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RESUMO 

 

Diversos estudos na área do ensino têm apontado o entendimento da Natureza da Ciência (NdC) 

como elemento fundamental para o processo de Alfabetização Científica (AC) dos indivíduos. 

Em virtude disso, se faz necessário discutir sobre a ciência, seus processos de produção, 

comunicação e validação em todos os níveis educativos, o que inclui, a formação inicial de 

professores. Partindo desses pressupostos, essa pesquisa foi delineada a partir do seguinte 

questionamento: Há um processo de Alfabetização Científica, no que tange a Natureza da 

Ciência, sendo desenvolvido nos cursos de Licenciatura em Química do IFRN? Como ele se 

procede? Para isso, esse trabalho apresenta como objetivo geral compreender se tem sido 

desenvolvido um processo de Alfabetização Científica, no tocante ao entendimento da natureza 

da ciência, na formação inicial de professores de Química do Instituto Federal de Educação, 

Ciência e Tecnologia do Rio Grande do Norte – IFRN e como ele está ocorrendo. Foi realizada 

uma pesquisa de métodos mistos, caráter exploratório e natureza básica. Os sujeitos da pesquisa 

foram professores formadores dos cursos de Licenciatura em Química do IFRN. O estudo foi 

desenvolvido em duas etapas: análise documental do PPC e a realização de entrevistas 

semiestruturadas com os professores. As informações obtidas foram analisadas mediante a 

análise de conteúdo associada ao software IRAMUTEQ. Os resultados oriundos da análise 

documental do PPC das licenciaturas apontaram para a presença de elementos que viabilizam a 

discussão sobre a AC, porém com algumas lacunas direcionadas ao eixo relativo à NdC, como 

a escassez de discussões dessa natureza nas disciplinas de caráter específico e a ausência de 

bibliografias relevantes no contexto da temática. Em relação às entrevistas, ficou perceptível 

que o termo “Natureza da Ciência” ainda não é muito claro para os professores, por mais que 

eles compreendam alguns elementos que dão subsídios a essa temática. Algumas práticas 

relatadas pelos professores como o uso de atividades investigativas, problematização e 

discussões sobre a história da ciência podem favorecer uma compreensão mais efetiva sobre a 

ciência. Contudo, são necessários avanços em relação a uma inserção mais concreta dessas 

discussões nos materiais didáticos e no currículo do curso, tendo em vista que foram 

dificuldades relatadas pelos docentes. Tais resultados, conduzem à reflexão acerca da 

importância de repensar os currículos de formação inicial de professores, de maneira a favorecer 

e ofertar subsídios para discussões efetivas sobre a ciência e seus processos, bem como buscar 

romper com visões equivocadas da ciência.  

 

Palavras-Chave: Formação inicial. Química. Natureza da Ciência. Alfabetização Científica 



 

 

 

ABSTRACT 

Several studies in the field of education have pointed out the understanding of the Nature of 

Science (NOS) as a fundamental element for individuals' Scientific Literacy (SL) process. As a 

result, it is necessary to discuss science, its processes of production, communication, and 

validation at all educational levels, including initial teacher training. Based on these 

assumptions, this research was designed based on the following question: Is a process of 

Scientific Literacy, regarding the Nature of Science, being developed in the Chemistry Teaching 

degree courses at IFRN? How is it proceeding? For this purpose, this work presents as its 

general objective to understand whether a process of Scientific Literacy, regarding the 

understanding of the nature of science, has been developed in the initial teacher training of 

Chemistry teachers at the Federal Institute of Education, Science, and Technology of Rio 

Grande do Norte - IFRN, and how it is occurring. A mixed methods research was conducted, 

with an exploratory nature and basic characteristics. The research subjects were teacher 

educators from the Chemistry Teaching degree courses at IFRN. The study was developed in 

two stages: documentary analysis of the degree program's educational project and semi-

structured interviews with the teachers. The information obtained was analyzed using content 

analysis associated with the IRAMUTEQ software. The results from the documentary analysis 

of the degree programs' educational projects pointed to the presence of elements that enable the 

discussion about SL, but with some gaps directed to the NOS axis, such as the scarcity of 

discussions of this nature in discipline-specific subjects and the absence of relevant 

bibliographies in the context of the theme. Regarding the interviews, it was evident that the term 

"Nature of Science" is not yet very clear to the teachers, even though they understand some 

elements that provide support for this theme. Some practices reported by the teachers, such as 

the use of investigative activities, problematization, and discussions about the history of 

science, can favor a more effective understanding of science. However, advances are needed in 

relation to a more concrete integration of these discussions into teaching materials and the 

curriculum of the course, considering that these were difficulties reported by the teachers. Such 

results lead to reflection on the importance of rethinking the initial teacher training curricula in 

a way that favors and provides support for effective discussions about science and its processes, 

as well as seeking to break away from misconceptions about science. 

Keywords: Initial Formation. Chemistry. Nature of Science. Scientific Literacy. 
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1 INTRODUÇÃO  

 
 

As transformações sociais, ocorridas na contemporaneidade, têm sugerido à área da 

educação e do ensino de ciências, a necessidade de reformulação dos seus pressupostos e 

objetivos educacionais (SOUZA; GARCIA, 2019).  Há algum tempo questiona-se o modelo 

tradicional de ensino baseado na acumulação, transmissão e recepção de conteúdo (CUNHA, 

2018; FREIRE, 1970). Esse modelo não se sustenta quando o objetivo é promover uma 

educação científica pautada na cidadania e na criticidade, pois não permite que o aluno 

participe do processo de construção do conhecimento e corrobora para uma visão restrita da 

ciência. Tal delineamento pode ocasionar a compreensão da ciência apenas como um corpo 

organizado de conhecimentos, ignorando que seu processo de construção é dado mediante 

inúmeros fatores (SHEID; FERRARI; DELIZOICOV, 2007). 

Em vista disso, as pesquisas e documentos nacionais e internacionais têm defendido um 

ensino ciências pautado na realização de atividades que favoreçam a reflexão sobre a 

construção, a comunicação, a revisão e a validação do conhecimento científico e, para além 

disso, suas relações com a tecnologia e a sociedade (BRASIL, 2002; BRASIL, 2018; SANTOS; 

MAIA; JUSTI, 2020; NRC, 1996). Desse modo, enfoca-se na importância de entender e refletir 

sobre a ciência e seus processos que, associados à tecnologia, impactam significativamente as 

dinâmicas sociais. 

Tais pressupostos vão ao encontro de uma das principais finalidades do ensino de 

ciências atualmente, a promoção da Alfabetização Científica (AC). Chassot (2003, p.91) 

destaca que “ser alfabetizado cientificamente é saber ler a linguagem em que está escrita a 

natureza.” Assim, a AC reflete um processo não somente de aprendizagens conceituais, mas 

também, dos modos de construção do conhecimento e das maneiras de atuar socialmente a partir 

de uma compreensão legítima da ciência (SILVA; SASSERON, 2021). 

Contudo, esse processo não é uma iniciativa simples, tendo em vista os inúmeros 

desafios que o ensino de ciências enfrenta. Um desses desafios é despertar o interesse do aluno 

para a aprendizagem. Segundo Cachapuz et al. (2005), a recusa dos estudantes para aprender 

ciências pode estar relacionada a uma visão distorcida da ciência que se perpetua no ensino, o 

que conduz à necessidade de uma reflexão acerca da prática do ensino de ciências. 

A respeito desse aspecto, a forma na qual as disciplinas de ciências da natureza são 

tratadas, na maioria das escolas, pouco contribui para o desenvolvimento de uma atitude crítica 

dos alunos (SASSERON, 2015), uma vez que os conteúdos se apresentam descontextualizados 

e distantes da realidade social dos discentes, o que contribui para a edificação de visões 
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distorcidas sobre a ciência. Portanto, torna-se essencial, a promoção de mudanças curriculares 

que colaborem com uma educação científica pautada em ideais de cidadania e criticidade, que 

anseie pelo rompimento de visões distorcidas da ciência. 

Combater tais visões, sejam elas de professores ou alunos, pode colaborar para a 

promoção da AC, visto que uma compreensão mais adequada da ciência e dos fatores éticos e 

políticos que circundam sua prática se enquadra como um dos três eixos estruturantes da AC 

propostos por Sasseron e Carvalho (2011). Tais ideias tornam-se importantes quando 

compreendemos que os produtos da ciência não são de interesse apenas dos cientistas, mas 

devem, também, chegar ao conhecimento e entendimento da população.  

Desse modo, as discussões sobre a NdC estão relacionadas ao estudo acerca de como a 

ciência é construída, validada e os diversos processos e inter-relações que são oriundas da 

produção do conhecimento científico e visam promover uma visão mais coerente e consistente 

da ciência. Nesse contexto, conhecer sobre a ciência, seus processos e produtos é algo 

fundamental a ser implementado no currículo, não somente nos currículos da educação básica, 

mas principalmente, nos cursos de formação de professores. Contudo, para que isso seja 

possível são necessárias mudanças na formação inicial e reflexões sobre a prática profissional 

docente (NRC, 2012). 

De acordo com Cachapuz et al. (2005), o estudo das concepções sobre a NdC constitui-

se como uma importante linha de investigação e sugere a necessidade de construir uma imagem 

mais adequada sobre a ciência e a atividade científica. Logo, considerando a importância de 

compreender o entendimento de professores acerca da natureza da ciência e refletir sobre ações 

desenvolvidas na formação inicial de professores de ciências, o presente trabalho norteia-se a 

partir da seguinte questão: Há um processo de Alfabetização científica, no que tange a Natureza 

da Ciência, sendo desenvolvido nos cursos de Licenciatura em Química do IFRN? Como ele 

procede? 

Para responder a esse questionamento, o objetivo geral desta pesquisa é compreender se 

tem sido desenvolvido um processo de Alfabetização Científica, no tocante ao entendimento da 

natureza da ciência, na formação inicial de professores de Química do Instituto Federal de 

Educação, Ciência e Tecnologia do Rio Grande do Norte – IFRN e como ele ocorre. Para isso, 

elencamos como objetivos específicos: 

 

i) Identificar aspectos relativos à Alfabetização Científica no Projeto Pedagógico 

do Curso de licenciatura em Química do IFRN;  

ii) Analisar como os professores formadores compreendem e desenvolvem 
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práticas relativas à natureza do conhecimento científico. 

 

Acreditamos que essa pesquisa seja relevante, no contexto acadêmico, por possibilitar 

reflexões sobre o processo de formação inicial de professores de Química e discutir percursos 

e percalços relativos à inserção de discussões sobre a NdC e a AC nesse cenário formativo. 

Esperamos, ainda, contribuir mediante as discussões intentadas no presente trabalho, com 

mudanças e melhorias no currículo da Licenciatura em Química do IFRN e, com isso, 

oportunizar avanços para o ensino de ciências das regiões atendidas por esses cursos. 

Aliado a isso, ressaltamos a importância de conhecer a visão de professores e futuros 

professores sobre a NdC, por considerar que tais visões norteiam suas práticas pedagógicas e, 

consequentemente, a visão da ciência perpetuada no ensino. Cachapuz, Praia e Jorge (2004, p. 

378) compactuam desse pensamento, ao afirmarem que “o modo como se ensina as Ciências 

tem a ver com o modo como se concebe a Ciência que se ensina”. Em razão disso, o sucesso 

de qualquer proposta curricular passa pelos professores, que necessitam vivenciá-la, 

compreendê-la e incorporá-la, antes de transpor para seus alunos (SILVA; CARVALHO, 

2009). Desse modo, as concepções de professores em relação a NdC podem influenciar de 

forma direta a construção e condução dos saberes científicos escolares e, em razão disso, a 

visão de ciência oferecida aos discentes. 

Diante do exposto, organizamos esse trabalho em seis capítulos, além desta introdução. 

No primeiro capítulo, direcionado a reflexões sobre a AC. Tecemos uma discussão partindo 

dos diferentes termos utilizados para referir-se a AC, bem como sua conceituação, dimensões 

e eixos. Finalizamos o capítulo abordando sua implementação no ensino de ciências. 

No segundo capítulo, que trata sobre a NdC, apresentamos alguns aportes sobre a ciência 

e o método científico e dialogamos com ideias de autores como Karl Popper, Thomas Kuhn, 

Ludwik Fleck, Imre Lakatos e Paul Feyerabend. Aliado a isso, discutimos aspectos 

conceituais, abordagens da NdC e finalizamos o capítulo discorrendo sobre sua inserção em 

sala de aula e as principais contribuições para o ensino de ciências. 

 No terceiro capítulo, abordamos a formação inicial de professores de ciências a partir 

de um enfoque mais geral e, em seguida, discutimos sobre a NdC na formação inicial de 

professores de química. No quarto capítulo, apresentamos os percursos metodológicos 

percorridos ao longo do trabalho. Esses percursos englobam a apresentação das características 

da pesquisa, a escolha dos participantes e do universo de estudo, bem como os instrumentos 

de coleta e a análise dos dados. 

Posteriormente, no quinto capítulo, discutimos os resultados da pesquisa, no qual 
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apresentamos a análise documental do PPC das licenciaturas em química do IFRN e os 

resultados referente a análise das entrevistas. Por fim, tecemos as considerações e reflexões 

oriundas do percurso que trilhamos, que apontam para os desafios e impressões que se 

destacaram ao término da pesquisa. 
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2 ALFABETIZAÇÃO CIENTÍFICA: IDEIAS, DISCUSSÕES E REFLEXÕES 

 

2.1 ALFABETIZAÇÃO CIENTÍFICA: UM TERMO E SEUS VÁRIOS SENTIDOS 

 

Discorrer sobre o conceito da AC nem sempre é uma tarefa simples, tendo em vista suas 

diversas interpretações, percepções, perspectivas e suposições, o que faz com que este seja, na 

maioria das vezes, um conceito difuso (LAUGKSCH, 2000). A polissemia se inicia com as 

diversas denominações que se derivam do termo inglês “science literacy”.  

Sasseron e Carvalho (2011) destacam que a expressão inglesa vem sendo traduzida 

como “letramento científico” em alguns países, enquanto, a expressão francesa 

“Alphabétisation Scientifique” e a expressão espanhola “Alfabetización Científica” em termos 

literais, são traduzidas como “Alfabetização Científica”. Em Portugal utiliza-se o termo 

“literacia científica” (CARVALHO, 2009) e, na literatura nacional, relativa ao ensino de 

ciências, as divergências em relação ao termo ainda se tornam mais amplas e abarcam três 

termos: alfabetização científica, letramento científico e enculturação científica. 

Para Carvalho (2009), o conceito de “literacia” refere-se tanto à capacidade de ler e 

escrever, quanto ao conhecimento, à aprendizagem e à educação. As autoras evidenciam que 

mesmo sem saber ler e escrever, uma pessoa pode adquirir conhecimento por meio de suas 

experiências. Porém, quando se trata dos conhecimentos relativos à ciência, há uma relação 

muito próxima entre o conhecimento e os processos de leitura e escrita. Por conseguinte, uma 

pessoa que não saber ler e escrever, provavelmente, terá dificuldades em construir 

conhecimentos científicos, tendo em vista que a ciência possui uma linguagem própria com 

símbolos e termos específicos. 

Nesse contexto, outro termo que surge é o letramento científico. Santos (2007) adota o 

termo e justifica sua escolha a partir do significado que se reporta na tradição escolar, a qual 

considera que a alfabetização está relacionada ao domínio da leitura e escrita, enquanto, o 

letramento, relacionado ao uso social dos conceitos, envolvendo domínios e processos 

cognitivos de nível elevado. Para o autor, o letramento científico possibilita visões ampliadas 

para o ensino de ciências, à medida que incorpora a discussão de valores que podem corroborar 

com um olhar crítico em relação ao modelo de desenvolvimento científico e tecnológico. 

Já as autoras Sasseron e Carvalho (2011), ao adotar o termo “alfabetização científica” 

destacam, assim como Santos (2007), a visão de um ensino de ciências voltado para a discussão 

e resolução de problemas que envolvam esferas científicas, tecnológicas e sociais, porém, 

percebem a alfabetização a partir de uma concepção distinta. As autoras baseiam a escolha do 
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termo na ideia de alfabetização difundida por Paulo Freire, ressaltando o papel da alfabetização 

no auxílio da capacidade de organização do pensamento lógico e da criticidade em relação ao 

mundo, por meio do estabelecimento de conexões. 

Além dos termos já citados, a "enculturação científica” também ganha destaque nesse 

cenário. Para Carvalho (2007), a concepção de ensino de ciências como enculturação tem como 

objetivo desenvolver práticas diversificadas em sala de aula, que colaborem com a introdução 

dos alunos no universo das ciências, possibilitando a aquisição de novas linguagens e visões de 

mundo. Nesse sentido, a enculturação científica pode contribuir para que o estudante se envolva 

com a cultura científica e que, ao mesmo tempo, a relacione com outras culturas e com aquela 

construída socialmente ao longo da sua vida. 

Dessa forma, por mais que existam termos e definições distintas para referir-se a AC, é 

possível perceber preocupações em comum entre seus defensores. Tais preocupações, estão 

direcionadas ao ensino de ciências e à mudança curricular, a partir do desenvolvimento de uma 

educação científica que privilegie o diálogo, a criticidade e uma formação cidadã, que permita 

que o estudante utilize os conhecimentos construídos para além dos muros da escola. 

Em relação a isso, Santos (2007) destaca que mais importante do que o embate entre os 

vários termos utilizados, é a construção de uma visão de ensino associada à formação científico-

cultural e humanística, centrada em valores. Desse modo, o ensino de ciências contribuiria para 

a formação não somente de indivíduos detentores de conhecimentos científicos, mas também, 

de indivíduos que analisam informações, refletem sobre elas de maneira crítica, dialogam, 

respeitam a opinião dos demais indivíduos e tomam decisões éticas e responsáveis. 

Diante das discussões pleiteadas neste trabalho, optamos por utilizar o termo 

“Alfabetização Científica”, por compreender a alfabetização, não somente como um processo 

de decodificação de símbolos, mas que auxilia os indivíduos na leitura do mundo. Freire (1967, 

p.117) evidência tais ideias ao afirmar: 

 

Alfabetização é mais do que o simples domínio psicológico e mecânico de técnicas de 

escrever e de ler. É o domínio dessas técnicas, em termos conscientes. É entender o 

que se lê e escrever o que se entende. É comunicar-se graficamente. É uma 

incorporação. Implica, não uma memorização visual e mecânica de sentenças, de 

palavras, de sílabas, desgarradas de um universo existencial — coisas mortas ou 

semimortas — mas numa atitude de criação e recriação. Implica numa autoformação 

de que possa resultar uma postura interferente do homem sobre seu contexto. 

 

Logo, a alfabetização defendida por Freire possui um sentido amplo e libertador, que 

possibilita aos indivíduos criar e recriar significados. Compreender a alfabetização através desse 

viés, implica reconhecer a leitura e escrita como ferramentas de transformação social, à medida 
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que permitem ao indivíduo ampliar sua visão em relação ao que o cerca, e atuar de maneira 

consciente na sociedade. 

Nessa perspectiva, a compreensão de AC defendida neste trabalho vai ao encontro das 

ideias de Freire (1967), pois acreditamos que esse processo pode possibilitar uma formação 

crítica e humana, que colabore com a utilização dos conhecimentos científicos para resolver 

problemas e tomar decisões sociais assertivas, diante de questões que envolvam a ciência e a 

tecnologia. Defendemos uma AC que busque a promoção de valores e atitudes que caminhem 

em direção a um senso de responsabilidade social.  

 

2.2 ALFABETIZAÇÃO CIENTÍFICA: CONCEITUAÇÃO, DIMENSÕES E ELEMENTOS 

FUNDAMENTAIS  

 

Assim como os termos utilizados para se referir a AC, o seu conceito e suas dimensões 

também são diversos. Nesse sentido, apresentaremos algumas das principais definições, 

dimensões e aspectos discutidos na literatura brasileira e estrangeira em relação ao termo. Por 

fim, destacamos aquelas que julgamos mais adequadas. 

Inicialmente, é fundamental compreender os principais pressupostos históricos que 

remontam a utilização do termo. Sasseron e Carvalho (2011), ao realizarem uma revisão 

bibliográfica do termo, destacam que em diversos trabalhos, o nome de Paul Hurd que é 

mencionado como o primeiro pesquisador a utilizar o termo scientific literacy. De acordo com 

as autoras, há um consenso na literatura que denota o surgimento do termo no livro publicado 

pelo autor em 1958, intitulado por “Science Literacy: Its Meaning for American Schools”. 

Outro trabalho de Hurd que ganhou destaque foi o artigo “Scientific Literacy: New 

Minds for a Changing World”, publicado em 1998. Nesse trabalho, Hurd (1998) apresenta uma 

discussão histórica acerca do termo e destaca nomes como o de Francis Bacon, Thomas 

Jefferson e Herbert Spencer como influências importantes para o início da reflexão sobre os 

problemas no ensino de ciências e sobre a reformulação desse ensino. Ele enfatiza que essas 

discussões se intensificaram após a Segunda Guerra Mundial, em virtude das mudanças 

revolucionárias na natureza e na prática da ciência, assim como, seus impactos sociais, 

econômicos e políticos na nação (HURD,1998). 

Nessa mesma época, intensificaram-se as manifestações por parte dos grupos ativistas 

chamando a atenção para os riscos advindos da prosperidade tecnológica, que contribuíram com 

a criação do movimento Ciência, Tecnologia e Sociedade - CTS (CUTCLIFFE, 2003 apud 

CHRISPINO, 2017), cujos pressupostos dialogam de maneira intrínseca com a AC. Vale 



18 

 

salientar que foi a partir desse período que foram constituídos diversos conceitos, dimensões, 

grupos de interesse, e habilidades associadas a AC.  

Para Chassot (2003), a AC auxilia os indivíduos a compreenderem fenômenos e 

problemas do cotidiano e desenvolverem um novo olhar para o que o cerca, percebendo que a 

ciência está em todos os âmbitos da sociedade. O autor destaca que seria desejável aos 

alfabetizados cientificamente, não só ampliarem sua leitura do mundo, mas perceberem a 

necessidade e possibilidade de transformá-lo. Na mesma linha de pensamento, Auler (2003) 

acentua o potencial transformador da AC mediante a leitura crítica do mundo contemporâneo, 

cuja dinâmica está associada ao desenvolvimento da ciência e da tecnologia. 

Outro trabalho que reflete sobre a AC é o de Teixeira (2013). Nesse trabalho, o autor 

considera que a leitura e a escrita são fundamentais para o desenvolvimento de uma AC, e 

coloca a leitura, a escrita e a ciência no mesmo patamar de importância, ao considerar que esses 

processos são essenciais para inserção dos indivíduos na sociedade. Para Teixeira (2013) 

aprender ciências deveria ter a mesma importância que aprender a ler e escrever. Ainda sobre a 

AC o autor afirma: 

 

Pensar sobre os significados de alfabetização científica é pensar sobre as funções da 

educação científica, qual o seu papel, onde ela acontece e de que formas; é, em última 

instância, pensar sobre o que é educação científica, o que se pretende com tal 

educação, de que forma podemos alcançá-la e quais os modos pelos quais podemos 

avaliar se, de fato, os objetivos almejados foram alcançados (TEIXEIRA, 2013, p. 

796) 

 

Dessa forma, ao pensar em uma AC, mais importante do que buscar um denominador 

comum que a define, é planejar como colocá-la em prática, de modo a romper com a sua função 

de slogan ou mito irrealizável, como discutido em Cachapuz et al (2005). Assim, é essencial 

sair do patamar discursivo e buscar estratégias que favoreçam a implementação da AC na 

prática. 

Diante das ideias apresentadas pelos autores mencionados e concordando com 

Lorenzetti e Delizoicov (2001), consideramos que a AC é um processo que percorre toda a vida 

do indivíduo e contribui para que a linguagem da ciência adquira significado e amplie sua 

cultura e seus conhecimentos. Nessa perspectiva, a escola sozinha, dissociada do contexto, não 

consegue alfabetizar cientificamente os indivíduos, há uma série de espaços e meios que podem 

auxiliar nesse processo.  

Nesse sentido, museus, teatros, exposições, jardins botânicos e zoológicos, também são 

ambientes propícios para pensar ações voltadas à AC (CARVALHO, 2009). Partindo desse 

pressuposto, torna-se importante compreender quem são os interessados na promoção da AC. 
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Carvalho (2009) apontou três grupos de interesse: i) investigadores e professores de educação 

em ciências; ii) investigadores em ciências sociais; e iii) divulgadores da ciência. 

 

i) Investigadores e professores de educação em ciências - focalizam em aspectos 

curriculares desde a pré-escola até o ensino superior e, assim, preocupam-se com os 

objetivos da educação em ciências, a integração das atitudes, valores, competências 

pessoais e sociais ao currículo, com a qualidade e natureza dos recursos pedagógicos 

e, por fim, com os processos de avaliação utilizados para estimar se os objetivos de 

aprendizagem foram alcançados. 

ii) Investigadores em ciências sociais – preocupam-se com assuntos relacionados às 

políticas voltadas à ciência e à tecnologia (Miller, 1992 apud Carvalho 2009) e à 

participação dos sujeitos nos assuntos de cunho científico e tecnológico. 

iii) Divulgadores da ciência - Realizam a divulgação científica, seja em ambientes 

formais ou informais. 

 

Assim, fica notório que não existe somente o interesse educacional direcionado à AC. 

Esse interesse é, também, conduzido pela esfera social. Logo, o público-alvo é diverso e vai 

desde estudantes até indivíduos que não frequentam a escola.  Para Laugksch (2000), o primeiro 

grupo, Investigadores e professores de educação em ciências tem seu direcionamento voltado 

para as os estudantes do ensino básico e superior. O segundo grupo, os investigadores em 

ciências sociais têm sua preferência voltada aos indivíduos fora do sistema escolar, geralmente 

adultos, e por fim, o terceiro grupo, os Divulgadores da ciência, têm interesse nos diversos 

grupos: crianças, adolescentes, jovens e adultos. 

Na literatura sobre o tema, são discutidos também dimensões, níveis e eixos da AC. 

Iniciaremos discutindo o trabalho de Shen (1975) e finalizaremos com os eixos propostos por 

Sasseron e Carvalho (2011). Shen (1975) propõe três categorias para a AC: i) prática; ii) cívica 

e iii) Cultural. 

 

i) Prática – Conhecimentos científicos básicos para lidar com as necessidades do 

cotidiano e resolver problemas práticos voltados a temas como alimentação, saúde, 

agricultura e sobrevivência. 

ii) Cívica – Compreensão da ciência e dos assuntos públicos relacionados a ela, de 

modo a possibilitar ao indivíduo o envolvimento em processos e decisões 

democráticas. 
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iii) Cultural - Está relacionada ao interesse de cidadãos por assuntos que envolvem a 

ciência, mesmo que estes não estejam relacionados a suas atividades cotidianas ou 

profissionais. 

 

Ao discutir tais categorias, Shen (1975) destaca que entre elas a mais urgente é a AC 

prática e aquela que atinge a minoria da população é a AC cultural. Isso pode estar relacionado 

com a ideia de que os conhecimentos aos quais se referem a AC prática são básicos e podem 

ser utilizados em diversas atividades diárias e, desse modo, facilitar a vida e contribuir para 

amenizar a desinformação das pessoas. Enquanto, a AC cultural exige uma certa proximidade 

e afinidade com a ciência e torna-se mais difícil de ser atingida.  

Desse modo, os conhecimentos práticos, que permitem a tomada de decisões em relação 

a problemas que envolvem a ciência e a tecnologia, devem ser amplamente discutidos na 

educação. Fourez (1995) defende esse ponto de vista ao discutir sobre a vulgarização da ciência. 

O autor considera que essa vulgarização não deve assumir um caráter de “verniz do saber”, no 

qual apresenta-se as maravilhas da ciência e o conhecimento torna-se um elemento de difícil 

compreensão para a população. Ao contrário disso, ele ressalta que a vulgarização da ciência 

deve conferir “poder” a população. Esse poder está relacionado à oferta de conhecimentos 

práticos que possibilitem a participação em decisões importantes, sejam elas de caráter 

individual ou coletivo. 

 Ainda nesse contexto, Fourez (1994) apud Sasseron e Carvalho (2011, p.67-70) aponta 

uma série de habilidades necessárias para que uma pessoa seja considerada alfabetizada 

cientificamente, são elas: 

 

● Utiliza os conceitos científicos, é capaz de integrar valores e sabe fazer uso deles 

para tomar decisões responsáveis no dia a dia. 

● Compreende que a sociedade exerce controle sobre as ciências e as tecnologias, 

bem como as ciências e as tecnologias refletem a sociedade. 

● Compreende que a sociedade exerce controle sobre as ciências e as tecnologias 

por meio do viés das subvenções que a elas concede. 

● Reconhece também os limites da utilidade das ciências e das tecnologias para o 

progresso do bem-estar humano. 

● Conhece os principais conceitos, hipóteses e teorias científicas e é capaz de aplicá-

los. 

● Aprecia as ciências e as tecnologias pela estimulação intelectual que elas suscitam. 

● Compreende que a produção dos saberes científicos depende, ao mesmo tempo, 

de processos de pesquisas e de conceitos teóricos. 

● Faz a distinção entre os resultados científicos e a opinião pessoal. 

● Reconhece a origem da ciência e compreende que o saber científico é provisório, 

e sujeito a mudanças a depender do acúmulo de resultados. 

● Compreende as aplicações das tecnologias e as decisões implicadas nestas 

utilizações. 

● Possua suficientes saberes e experiência para apreciar o valor da pesquisa e do 
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desenvolvimento tecnológico. 

● Extraia da formação científica uma visão de mundo mais rica e interessante 

● Conheça as fontes válidas de informação científica e tecnológica e recorra a elas 

quando diante de situações de tomada de decisões. 

● Uma certa compreensão da maneira como as ciências e as tecnologias foram 

produzidas ao longo da história. 

 

As habilidades apresentadas evidenciam características de uma educação científica 

cidadã, que busca a participação social mediante o desenvolvimento de valores e atitudes que 

direcionam os indivíduos à compreensão e à tomada de decisão responsável em relação à ciência 

e a tecnologia. Por compreender a AC como um processo, acreditamos que essas habilidades 

possam ser construídas ao longo da vida dos indivíduos. 

Considerando tais habilidades e os referenciais mencionados, além de outros que 

abordam categorias e níveis de AC, Sasseron e Carvalho (2011) propuseram três eixos 

estruturantes da AC. Tais eixos orientam a elaboração, planejamento e propostas a serem 

desenvolvidas em sala de aula. 

O primeiro dos eixos refere-se à compreensão básica de termos, conhecimentos e 

conceitos científicos fundamentais e possibilita trabalhar com os alunos a construção de 

conhecimentos científicos necessários para aplicação em situações diárias. Sasseron e Carvalho 

(2011, p. 75) destacam que esse eixo é importante quando se considera a “necessidade exigida 

em nossa sociedade de se compreender conceitos-chave como forma de poder entender até 

mesmo pequenas informações e situações do dia a dia”. 

O segundo eixo proposto pelas autoras está voltado à compreensão da natureza das 

ciências e dos fatores éticos e políticos que circundam sua prática. Esse eixo é direcionado a 

compreensão da ciência como um conjunto de saberes em constante mudança, que vão desde a 

aquisição até a síntese e decodificação dos resultados que dão origem aos saberes científicos. 

Em relação a seu desenvolvimento em sala de aula, esse eixo orienta discussões para o caráter 

humano e social da ciência e do processo de investigação científica. 

 O terceiro eixo compreende o entendimento das relações existentes entre ciência, 

tecnologia, sociedade e meio-ambiente. Esse eixo trata do reconhecimento da relação existente 

entre estas esferas e, assim, da compreensão das inter-relações entre essas áreas. O referido 

eixo, também, conduz à necessidade de discutir e compreender as aplicações de conhecimentos 

oriundos da ciência e considerar as ações provenientes de sua utilização. 

Consideramos que os eixos propostos por Sasseron e Carvalho (2011) podem conduzir 

a um processo de AC que auxilie os indivíduos em atividades diárias, bem como contribuam 

com o estímulo à criticidade e à reflexão sobre questões sociocientíficas. Nesse sentido, 

enfatizamos que nossa compreensão de AC tem por base tais eixos e, para a referida pesquisa, 
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foi dado enfoque ao segundo eixo, que trata da natureza do conhecimento científico, que é pauta 

do segundo capítulo de nossa fundamentação teórica. Antes de discutir sobre a NdC, teceremos 

alguns apontamentos e reflexões sobre AC e o ensino de ciências. 

2.3 ALFABETIZAÇÃO CIENTÍFICA NO ENSINO DE CIÊNCIAS 

 

Há um consenso na literatura, ao tratar a AC como um dos principais objetivos do ensino 

de ciências (CARVALHO, 2009; SASSERON, 2015). Isso pode ser justificado em virtude da 

importância de promover a cultura científica, tendo em vista o contexto da sociedade 

contemporânea, que enfrenta mudanças constantes, nas quais, a ciência e a tecnologia exercem 

forte influência. 

A partir de tais pressupostos, o ensino de ciências pode contribuir para melhorar a 

compreensão de mundo dos indivíduos, estimular a criticidade, conhecimentos, habilidades e 

atitudes necessárias para analisar, julgar e posicionar-se de modo consciente diante de 

problemas cotidianos (VIECHENESKI; CARLETTO, 2013). Assim, o planejamento de 

propostas para o ensino de ciências pautadas na AC pode ser útil contra a desinformação 

científica, o que leva grande parte das pessoas a acreditarem em informações falsas que circulam 

na sociedade e na mídia. Sasseron e Carvalho (2011) enfatizam a importância de 

questionamentos e discussões em sala de aula numa perspectiva ampla: 

 

É preciso que o ensino não se centre somente na manipulação de materiais  para a 

resolução de problemas associados a fenômenos naturais, mas que privilegie 

questionamentos e discussões que tragam à pauta as múltiplas e mútuas influências 

entre o fenômeno em si, seu conhecimento pela comunidade científica, o uso que esta 

comunidade e a sociedade como um todo fazem do conhecimento, além das 

implicações que isso representa para a sociedade, o meio-ambiente, o futuro de cada 

um de nós, de todos e do planeta. (SASSERON; CARVALHO, 2011, p.73) 

 

Dessa forma, as discussões em sala de aula devem ir além da manipulação de 

ferramentas de laboratório, precisam privilegiar uma discussão ampla e que abarque um 

problema através de suas mais variadas vertentes, evidenciando suas implicações nos mais 

diversos âmbitos. 

Costa e Lorenzetti (2020) implementaram uma sequência didática sobre crustáceos no 

7º ano do ensino fundamental em uma escola pública do estado do Paraná. Essa sequência foi 

construída tendo como base os parâmetros da Alfabetização científica e envolvia 

conhecimentos científicos, sociais, econômicos e ambientais em torno da temática. Tal 

sequência era composta por música, vídeos, reportagens e textos científicos. Durante a 

aplicação foram levantadas questões problematizadores e atividades nas quais os alunos 
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precisavam refletir e expor suas opiniões. Ao longo da aplicação, os autores notaram o 

desenvolvimento de um olhar crítico diante das discussões que envolviam questões ambientais, 

econômicas e sociais relacionadas aos crustáceos, o que indica indícios do entendimento das 

relações CTS e do desenvolvimento de um processo de AC. 

Miranda, Suar e Marcondes (2016) avaliaram a aplicação de uma unidade didática sobre 

o conteúdo de diluição de soluções desenvolvida por uma licencianda que buscava promover a 

AC a partir do ensino investigativo. A sequência didática foi aplicada no ensino médio e, ao 

longo das aulas, os autores notaram o engajamento dos estudantes, autonomia e o 

desenvolvimento de indicadores de AC como levantamento de hipótese, explicação, raciocínio 

lógico e raciocínio proporcional. 

Outro trabalho que buscou promover a AC, dessa vez nos anos iniciais, foi o estudo de 

Brito e Fireman (2016). Os autores aplicaram uma sequência didática com a temática “de onde 

vem o arco-íris?” em uma turma do 5º ano do ensino fundamental. Os autores aliaram ensino 

investigativo, atividades lúdicas e exposição de vídeos da série “de onde vem?” para aguçar a 

curiosidade e promover a reflexão dos estudantes. Ao término da aplicação, os autores relataram 

que os estudantes se mostraram o interesse e mostraram-se curiosos diante do problema e 

conseguiram desenvolver habilidades como a manipulação de variáveis, questionamento de 

evidências, pensamento crítico, raciocínio e argumentação. 

Os trabalhos desenvolvidos pelos autores contemplam habilidades e competências que 

vão ao encontro de um processo de AC num sentido amplo. Auler e Delizoicov (2001) ressaltam 

que a AC, quando desenvolvida numa perspectiva ampliada, torna possível que os conteúdos 

sejam utilizados como meios para compreender temáticas sociais relevantes. Eles afirmam que 

a AC ampliada atua na busca pela compreensão das interações entre Ciência, Tecnologia e 

Sociedade e a discussão dos mitos que estão vinculados à ciência e à tecnologia. 

Assim como Auler e Delizoicov (2001), acreditamos que pensar na AC numa 

perspectiva ampliada pode ser um caminho para mudanças positivas no ensino de ciências. 

Mudanças essas, que possibilitem ao aluno desenvolver um posicionamento crítico diante das 

situações que lhe são apresentadas, rompendo com as visões ingênuas da ciência e da 

tecnologia. Porém, para isso, é fundamental romper com o ensino puramente conceitual. 

Teixeira (2013) destaca que o conhecimento em si não pode ser o objetivo central do 

ensino, mas, um meio para corroborar com a formação de pessoas que são capazes de analisar 

e relacionar informações. Ressalta, ainda, que o ensino de ciências baseado em objetivos 

educacionais mais amplos, que ultrapassa conhecimentos e procedimentos, requer práticas 

pedagógicas que envolvam o pensamento crítico, e a mobilização intencional de recursos 
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cognitivos e metacognitivos. Nesse sentido, destaca-se a importância de trabalhar valores e 

atitudes, tendo em vista que estes atributos são fundamentais para uma AC na perspectiva crítica 

e humanística.  

Isso torna-se ainda mais necessário, quando é almejado formar cidadãos ativos e agentes 

sociais, numa sociedade científica e tecnologicamente avançada. Para tal fim, é exigido mais 

do que a capacidade de executar tarefas. Requer a capacidade de ir além do que se aprende em 

sala de aula, aplicando o conhecimento construído e capacidades de pensamento para dialogar 

com o outro, argumentando e contra-argumentando e, assim, atuando ativamente na resolução 

de problemas (TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2016). 

Nesse olhar, acerca do pensamento crítico, discutido por Tenreiro-Vieira e Vieira 

(2016), são destacados elementos importantes como a tomada de decisão, o diálogo, a 

argumentação, e o respeito pela opinião do outro. Assim, fica evidente que os conceitos são 

importantes, porém, valores, capacidades e atitudes também são essenciais para que os alunos 

argumentem, expressem seu ponto de vista e dialoguem de maneira efetiva. 

A educação científica crítica é discutida, também, por Santos (2008), que salienta a 

importância de buscar estratégias para conduzir o ensino de modo a questionar modelos e 

valores relacionados ao desenvolvimento científico e tecnológico, incentivando os cidadãos a 

participarem das decisões tecnocráticas. Tais ideias conduzem a um senso de participação 

social, refletindo que não só aqueles que possuem conhecimentos técnicos sobre a ciência e a 

tecnologia podem tomar decisões nesse âmbito, mas, o restante da população, também, pode e 

deve participar dessas decisões. 

Além da perspectiva crítica, Santos (2008) direciona a pensar o ensino de ciências a 

partir de uma visão humanística. Para o autor, é necessária uma educação que favoreça pensar 

nas possibilidades humanas e seus valores e que considere a condição existencial, o que implica 

refletir sobre as condições de opressão, fortemente influenciada pelos valores de dominação, 

poder e exploração que, muitas vezes, são colocadas em um patamar acima das condições 

humanas. 

Tais reflexões se tornam necessárias na sociedade atual, a qual preconiza o capital a todo 

custo, o que pode conduzir a desconsiderar valores humanos, que questionem a lógica do 

consumismo que prevalece na sociedade. Freire ao tratar da educação como um processo 

humanístico, destaca que a problematização no ensino 

 

Parte exatamente do caráter histórico e da historicidade dos homens. Por isto mesmo 

é que os reconhece como seres que estão sendo, como seres inacabados, inconclusos, 

em e com uma realidade, que sendo histórica também, é igualmente inacabada [...]. Aí 
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se encontram as raízes da educação, como manifestação exclusivamente humana. Isto 

é, na inconclusão dos homens e na consciência que dela têm. Daí que seja a educação 

um que-fazer permanente (FREIRE, 1970, p.49) 

 

Assim, quando se assume o objetivo de desenvolver um ensino crítico e 

problematizador, é assumido, também, o compromisso de perceber o homem como um ser 

singular, carregado de experiências e significados que compõem sua existência, sendo essencial 

dessa forma, trabalhar o contexto no qual os indivíduos estão inseridos. Logo, a educação deve 

ser uma atividade que possibilite aos indivíduos refletirem, questionar e modificar sua realidade 

social. 

Destaca-se ainda, outro ponto quando se planeja uma AC a partir de tais entendimentos: 

a possibilidade de inclusão social. Chassot (2003) preconiza a necessidade de fazer com que a 

ciência não seja apenas entendida parcialmente pela população, mas, que seja facilitadora do 

ser e fazer parte do mundo. Assim, a democratização do conhecimento e o desenvolvimento de 

atitudes e valores é importante, pois corrobora com a participação social e com a inclusão dos 

indivíduos em decisões e temas socialmente relevantes. 

O ensino de ciências pautado nos pressupostos aqui mencionados pode assumir, assim 

como destaca Viecheneski e Carletto (2013), um papel significativo para a formação, mas, 

necessita que o professor desenvolva em sua prática ações articuladas às diversas áreas do 

conhecimento, conduzidas através do diálogo, da interação social e da colaboração dos sujeitos 

aprendentes. Nessa linha de pensamento, Nunes e Dantas (2012) ressaltam a importância de 

inserir nas licenciaturas em ciências discussões voltadas à natureza do conhecimento científico, 

como forma de contribuir para a problematização dos conhecimentos no que tange às relações 

entre ciência, tecnologia e sociedade e, romper com visões positivistas da ciência.   
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3 A NATUREZA DO CONHECIMENTO CIENTÍFICO 

 

3.1 A CIÊNCIA E O MÉTODO CIENTÍFICO A PARTIR DE UMA VISÃO 

EPISTEMOLÓGICA 

 

Definir um conceito para a palavra “ciência” torna-se um desafio diante da 

complexidade que a envolve. À vista disso, por mais que o entendimento sobre a ciência tenha 

se modificado ao longo dos anos, algumas concepções distorcidas do conhecimento científico 

ainda continuam presentes. Desse modo, começaremos por apresentar uma definição que, para 

muitos, ainda é válida. Essa definição considera o conhecimento científico como um 

conhecimento cientificamente comprovado, no qual as teorias são elaboradas a partir da 

observação rigorosa de dados da experiência, não havendo espaço, nesse processo, para 

preferências e suposições do pesquisador (CHALMERS, 1993).  

Essa definição tem por base as ideias de Francis Bacon, um dos primeiros filósofos a 

tentar definir um método (O Método) na ciência moderna. Consideramos, assim como Chalmers 

(1993), em seu livro “O que é a ciência afinal?”, que essa é uma concepção simplista e 

equivocada do conhecimento científico, que leva a desencontros e controvérsias. Um dos 

problemas associados a essa concepção, de acordo com o autor, é o indutivismo ingênuo. 

 O problema da indução foi levantado, inicialmente, por David Hume e discutido, em 

seus pormenores, por Karl Popper nos livros “A lógica da pesquisa científica” e “Os dois 

problemas principais da teoria do conhecimento” (POPPER; 2006, 2013). Tal problema está 

associado ao questionamento de verdades universais que tenham por base a experiência. Para o 

indutivista ingênuo, a base do conhecimento científico é construída por meio da indução 

sustentada na observação, na qual suas proposições não permitem a inclusão de elementos 

pessoais, subjetivos, e podem ser averiguadas pelo uso normal dos sentidos (CHALMERS, 

1993). Nesse sentido, o indutivismo, num viés ingênuo, se torna atraente por conduzir a 

interpretações já enraizadas e perpetuadas na sociedade acerca do caráter da ciência, sua 

capacidade de explicação, previsão de fenômenos e confiabilidade. 

Para Popper, não seria possível deduzir enunciados universais (leis ou hipóteses), a 

partir de enunciados singulares (aqueles que são construídos a partir da observação). Ele 

acredita que por mais que o cientista acumule uma quantidade significativa de dados oriundos 

da observação, estes não serão suficientes para produzir um enunciado universal (POPPER, 

2006). 
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Assim, na compreensão de Popper, a verificação não seria um critério de demarcação 

da ciência, mas sim, o falseamento. Em síntese, o critério de demarcação, seria aquele que 

permite traçar uma linha entre o que é ciência e o que não é ciência. Porém, Popper (2008) 

ressalta que essa linha demarcatória não teria o intuito de excluir a metafísica da linguagem 

significativa, uma vez que grande parte dos conhecimentos científicos se originaram de mitos, 

mas ela a separa da ciência. 

Ao propor o falseamento como critério de demarcação da ciência, o autor preconiza que 

os enunciados da ciência empírica devem ser passíveis de logicamente serem julgados e 

falseados. Sobre isso, ele afirma: 

Não exigirei que um sistema científico seja suscetível de ser dado como válido, de 

uma vez por todas, em sentido positivo; exigirei, porém, que sua forma lógica seja tal 

que se torne possível validá-lo através de recurso e provas empíricas, em sentido 

negativo: deve ser possível refutar, pela experiência, um sistema científico empírico 

(POPPER,2006, p.42). 

 

Nessa perspectiva, para Popper, toda proposição que possa ser refutada por experiência 

empírica observável é uma proposição científica. A partir desse pressuposto, ele conduz ao 

entendimento de que os cientistas precisam avaliar uma teoria de acordo com a sua capacidade 

de ser exposta e resistir a críticas diversas. Tais ideias estão em consonância com o que ele 

intitula por método hipotético dedutivo. Partindo desse método, a pesquisa científica se origina 

da tentativa de resolver um problema através da elaboração de hipóteses, que só serão aceitas 

mediante a realização de testes, os mais variados possíveis, de modo a promover a crítica e a 

discussão, a fim de verificar a sobrevivência de tais hipóteses (MARCONI; LAKATOS, 2010). 

A ciência adquire, então, um caráter provisório e de aproximação, uma vez que as teorias 

passam a ser conjecturas, ou seja, hipóteses falsificáveis. Popper (2006, p.94) enfatiza essa ideia 

quando afirma: “Sempre nos encontramos numa situação problemática e escolhemos um 

problema que esperamos poder solucionar. A solução, que sempre tem o caráter de tentativa, 

consiste numa teoria, numa hipótese, numa conjectura”. A partir dessa linha de raciocínio, não 

se buscam verdades absolutas, mas aproximações da verdade. 

As ideias de Popper, apesar de apresentarem críticas e, de acordo com nosso ponto de 

vista, um caráter ainda empirista, influenciaram a maneira de compreender o conhecimento 

científico, sua construção e validade, colaborando com novos debates e proposições por outros 

filósofos.  

Outro nome de destaque, ainda no século XX, por suas discussões relativas ao método 

científico é o de Thomas Kuhn, um físico norte-americano que introduziu em seu livro “The 
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structure of scientific revolutions”, ou “a estrutura das revoluções científicas”, publicado pela 

primeira vez em 1962, conceitos como ciência normal, paradigma científico, crise e revolução 

científica.  

Para Kuhn, a ciência normal é constituída por atividades a serem realizadas pelos 

cientistas, como a resolução de problemas teóricos ou experimentais, sustentadas a partir de um 

paradigma científico. O conceito de “paradigma científico” é motivo de divergências ao 

considerar seu caráter polissêmico no livro “A estrutura das revoluções científicas”. A filósofa 

Margaret Masterman, ao analisar a obra, identificou, pelo menos, 21 compreensões diferentes 

para o termo (MASTERMAN, 1979). Kuhn reconhece no posfácio de seu livro que a 

compreensão do termo é uma das principais dificuldades de seu texto original, mas, afirma: esse 

é o ponto mais obscuro e mais importante do meu texto original (KUHN, 2017, p.288). 

Para Masterman, a dificuldade de uma compreensão mais concreta sobre o termo pode 

refletir no entendimento dos demais conceitos apresentados por Kuhn na obra, uma vez que tais 

conceitos estão articulados. A autora organiza as diversas compreensões sobre o termo em três 

grupos: os paradigmas de construção, os paradigmas sociológicos e os paradigmas metafísicos 

(MASTERMAN, 1979) 

Para ela, o primeiro grupo, os “paradigmas de construção” conduzem a interpretação do 

paradigma como algo mais instrumental e concreto, aplicado na resolução de problemas. 

Enquanto, o olhar para o paradigma através de um viés “sociológico” reflete um conjunto de 

hábitos realizados pela prática científica, assim como, um conjunto de normas fundadoras da 

própria prática científica. Por fim, os “paradigmas metafísicos” representam a compreensão de 

paradigma como um conjunto de crenças, uma nova maneira de visualizar um fenômeno, um 

princípio organizador da percepção (MASTERMAN, 1979). 

Ainda no posfácio do livro, Kuhn afirma que o termo “paradigma” foi utilizado na maior 

parte das vezes com sentidos diferentes. De um lado, sugerindo um conjunto de crenças, valores, 

técnicas, métodos e visões de mundo compartilhado por membros de uma comunidade 

científica e, por outro, representando as soluções concretas de quebra-cabeças empregadas 

como modelos ou exemplos, que podem ser aplicados a problemas da ciência normal (KUHN, 

2017). 

Desse modo, o primeiro sentido, apontado por Kuhn, contempla um viés mais 

sociológico, enquanto, o segundo representa um olhar mais concreto, procedimental. Nessa 

perspectiva, os paradigmas corresponderiam a realizações científicas amplamente reconhecidas 

que fornecem problemas e soluções para a comunidade científica. No que diz respeito à relação 

da ciência normal e paradigma, Kuhn destaca: 
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A ciência normal não tem como objetivo trazer à tona novas espécies de 

fenômenos; na verdade, aqueles que não se ajustam aos limites do paradigma 

frequentemente nem são vistos. [...] Em vez disso, a pesquisa científica normal 

está dirigida para a articulação daqueles fenômenos e teorias já fornecidos pelo 

paradigma (KUHN, 2017, p.89) 

 

Desse modo, a ciência normal não busca investigar fenômenos que fogem dos limites 

do paradigma. Seu foco está centrado em ampliar o conhecimento dentro do paradigma vigente. 

Isso implica no entendimento de que o cientista normal acredita que o paradigma fornece os 

meios para a resolução de problemas que venham a surgir no interior de sua estrutura (KUHN, 

2017).  Assim, quando um problema apresenta divergência e não pode ser resolvido, a 

responsabilidade de tal falha passa a ser do pesquisador e não do paradigma vigente, uma vez 

que o cientista normal acredita fielmente no paradigma.  

Porém, a emergência de muitos problemas ou perturbações no paradigma vigente, 

também chamados de “anomalias”, podem acarretar uma crise do paradigma atual. Kuhn 

considera a crise como um pré-requisito para emergir um novo paradigma que é incomensurável 

ao anterior, ou seja, distinto e incompatível, o que provoca uma competição entre os 

paradigmas, promovendo um período que ele intitula como período de “ciência extraordinária” 

(KUHN, 2017). É durante esse período que ocorrem as “revoluções científicas”, que 

representam o abandono de um paradigma, em detrimento da adoção de um novo paradigma 

pela comunidade científica (KUHN, 2017). Desse modo, quando ocorre uma descoberta 

científica, assim como, o surgimento de um novo paradigma, são desencadeadas alterações da 

visão de mundo do cientista, ou seja, na forma como ele enxerga o que está à sua volta. 

Algumas críticas a Kuhn direcionam-se à incomensurabilidade relativa aos paradigmas 

que ele trata em seu livro. Tal crítica baseia-se no entendimento de que se os paradigmas são 

incomensuráveis, não haveria como fazer comparações entre eles, ou então, compreender o fim 

de um paradigma e o início de outro de maneira lógica.  

Apesar das críticas, consideramos que as ideias de Kuhn contribuíram de maneira 

significativa para o direcionamento de um novo olhar para a ciência, de modo a compreender 

que ela não caminha de modo linear. Melo (2016) destaca que em virtude do trabalho de Kuhn, 

o conhecimento científico passou a ser compreendido mediante um viés histórico e humanístico. 

Outro ponto de vista, acerca da produção da ciência, que parte de um olhar sociológico, 

tendo como principal enfoque as interações sociais, é o de Ludwik Fleck. Fleck foi um médico 

e biólogo de origem judaico-polonesa que publicou, em 1935, o livro “Gênese e 

desenvolvimento de um fato científico” (FLECK, 1986). No referido livro, ele aborda o 



30 

 

processo de produção do conhecimento e da formação do “fato científico”, a partir da história 

da sífilis, e discute conceitos como estilo de pensamento e coletivos de pensamento 

(BARBOSA, PEREIRA, 2017). Tudo indica que Kuhn construiu muito de sua abordagem a 

partir de reflexões sobre a abordagem de Fleck. Isso fica claro no prefácio de "A estrutura das 

revoluções científicas" onde Kuhn faz uma das poucas citações que recebeu o trabalho de Fleck. 

Esse fato contribuiu para dar maior notoriedade a Fleck e fez com que sua obra fosse traduzida 

em diversos países no fim do século XX. 

Para Fleck a produção científica deve englobar o diálogo entre filósofos, historiadores, 

sociólogos, antropólogos e outros profissionais, que possuem estilos de pensamento diferentes 

e específicos. Assim, o referido diálogo e as trocas entre os diferentes fatos, conceitos e estilos 

de pensamento contribuem para a produção do conhecimento científico, à medida em que os 

fatos produzidos por determinado grupo são incorporados por outros grupos e são descritos de 

acordo com seu estilo de pensamento (LÖWY, 1994) 

Estilo de pensamento, de acordo com o autor, representa uma maneira específica de 

pensar e interpretar determinados fenômenos. É possível identificar semelhanças entre esse 

conceito e a ideia de “paradigma” de Thomas Kuhn, uma vez que ambos remetem, em algum 

momento, a modos de pensar, crenças e valores aceitos por um determinado grupo de cientistas. 

Porém o conceito de estilo de pensamento está ancorado numa perspectiva de evolução gradual, 

enquanto a ideia de paradigma de Kuhn apoia-se num viés de ruptura repentina (SOUZA; 

AIRES, 2019) 

Em torno dos estilos de pensamentos se estrutura outro conceito adotado por Fleck, os 

coletivos de pensamento. Um coletivo de pensamento corresponde a um grupo de pessoas que 

trocam ideias e interagem intelectualmente, construindo um estilo de pensamento coletivo 

(BARBOSA; PEREIRA, 2017). Tal conceito também mantém relação com a “comunidade 

científica” de Kunh, uma vez que essa relação remete ao conceito de paradigma. O paradigma, 

de forma geral, representa o conjunto de ideias, métodos e valores compartilhados por uma 

comunidade científica, enquanto a comunidade científica é formada por indivíduos e 

instituições que trabalham dentro desse paradigma específico e, dessa forma, adotam um estilo 

de pensamento próprio. 

Fleck diferencia dois círculos de coletivos de pensamento, o esotérico e o exotérico. O 

esotérico se refere a um grupo formado por especialistas num determinado campo do 

conhecimento, enquanto, o exotérico é representado por leigos e não especialistas. Para Fleck 

(1986), o saber exotérico surge a partir das atividades de divulgação popular, que buscam 

simplificar a ciência. 
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Logo, o ato de conhecer passa a ser uma atividade social, quando se considera a 

contribuição coletiva na construção do conhecimento científico que, para Fleck (1986), é 

construído por interfaces históricas, sociais e culturais. O autor compreende que os conceitos e 

explicações científicas adotadas por um determinado grupo (coletivo de pensamento) dialogam 

com o estilo de pensamento da época. 

Ainda no século XX, outra epistemologia que se destaca é a de Imre Lakatos, com a 

metodologia dos Programas de Pesquisa Científica, que se constituem como uma explicação 

lógica para o desenvolvimento da ciência e representam os percursos a serem seguidos ao longo 

de uma investigação científica. Os Programas de Pesquisa Científica, de acordo com Lakatos 

(1989), estão alicerçados em três estruturas principais: o “núcleo firme”, o “cinturão protetor” 

e as “heurísticas”. O núcleo firme são os pressupostos base, que dão sustentação a um programa 

de pesquisa, sendo considerado irrefutável, provisoriamente, por decisão metodológica de seus 

defensores. Em torno do núcleo firme existe o “cinturão protetor” que é composto por hipóteses 

e teorias que dão aporte ao núcleo firme, que pode ser ampliado e modificado no decorrer de 

um programa.  

Ainda nesse contexto, Lakatos postula as heurísticas positivas e negativas. Uma 

heurística positiva consiste num conjunto de ideias, ou regras, que direcionam o pesquisador 

em relação a mudanças, ao desenvolvimento e a ampliação do programa de pesquisa e do 

cinturão protetor, enquanto a heurística negativa irá direcionar o pesquisador em relação a 

caminhos que ele deve evitar.  

Lakatos considera um processo racional e que demanda tempo para a superação de um 

programa por outro. Para ele, um programa é substituído por outro quando o novo programa 

“prediz progressivamente tudo o que o seu rival corretamente prediz, e algumas coisas 

adicionais” (LAKATOS, 1989, p. 231). Desse modo, ao passo que surge um novo programa 

que apresente progressão em relação ao conteúdo do programa vigente, é provável que o 

programa vigente seja abandonado gradualmente.  

Ainda no sentido de discutir a ciência e o método científico, outro nome de destaque é 

o de Paul Feyerabend, filósofo da ciência, escritor do livro “Contra o método”, publicado pela 

primeira vez em 1975. Feyerabend em sua obra faz uma crítica à ideia da existência de um 

“método científico universal” e defende que o sucesso científico não pode ser explicado de 

modo simples, uma vez que os eventos, procedimentos e resultados científicos não apresentam 

uma estrutura comum, nem seguem padrões gerais. Essa ideia fica evidente quando o autor 

afirma: “A pesquisa bem-sucedida não obedece a padrões gerais; depende, em um momento, 

de um certo truque, e, em outro momento, de outro" (FEYERABEND, 2007, p 19-20). 
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Para Feyerabend, o racionalismo metodológico pode inibir características subjetivas 

como a criatividade, imaginação, emoção e a singularidade dos indivíduos. Desse modo, é 

deixado de lado as ideias individuais e escolhas para seguir o padrão de um método único. Ele 

defende que a ciência não necessariamente se inicia com um problema, assim como não 

expande seus conhecimentos de modo crescente e cumulativo, mas ela é repleta de idas e vindas, 

nas quais algumas teorias que surgem não dialogam com seus antecedentes (FEYERABEND, 

2007) 

Outro ponto que ele ressalta em sua obra é que a ciência não se sobrepõe a outras formas 

de conhecimento e rejeita as comparações que os cientistas fazem com outras tradições, 

encarando tais tradições ou formas de conhecimento como superficiais (CHALMERS,1993). 

Aliado a isso, Feyerabend defende uma atitude humanitária, que dê liberdade aos indivíduos de 

escolherem entre a ciência e outras formas de conhecimento. 

À vista do exposto, o objetivo com essa discussão não foi realizar uma análise 

demasiadamente densa sobre as compreensões da ciência e de método científico, mas 

preconizar as principais ideias que permearam a filosofia da ciência no século XX e que 

influenciam a maneira de pensar sobre a ciência na contemporaneidade. Nesse sentido, não 

finalizaremos essa subseção apresentando uma definição de ciência, pois, não dispomos de uma 

definição precisa e que envolva o termo em toda sua complexidade. Logo, o que nos parece 

plausível é buscar, a partir das discussões sobre a NdC, aproximar-se de concepções mais 

adequadas do conhecimento científico e com isso superar, ou pelo menos amenizar, dilemas e 

mitos sobre a ciência que ainda perduram na sociedade. 

3.2 NATUREZA DA CIÊNCIA: ASPECTOS TEÓRICOS E CONCEITUAIS 

 

A Natureza da Ciência (NdC) tem sido amplamente discutida na literatura (ALMEIDA; 

FARIAS, 2011; FORATO; PIETROCOLA; MARTINS, 2011; GIL-PÉREZ et al., 2001; 

LEDERMAN, 1992; LEDERMAN; LEDERMAN; ANTINK, 2013; MOURA, 2014; OKI; 

MORADILLO, 2008; FORATO; PIETROCOLA; MARTINS, 2011), e considerada um 

elemento fundamental para a formação de alunos e professores mais críticos diante da realidade 

que os cercam (MOURA, 2015). Tal ideia remonta à necessidade de promover concepções mais 

adequadas sobre a ciência e os processos envolvidos na produção do conhecimento científico. 

Mesmo configurando-se como um tema em ascensão na contemporaneidade, os 

primórdios da discussão sobre a NdC no ensino não são recentes. Lederman (1992) destaca que 

desde o início do século XX já havia preocupações, por parte dos pesquisadores da educação 
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em ciências, com as concepções dos estudantes sobre a NdC e com a necessidade de incluir essa 

temática nas discussões em sala de aula. De acordo com o autor, essa discussão acentuou-se 

ainda mais a partir de meados do século XX, com o advento da segunda guerra mundial e suas 

consequências para a humanidade. 

Apesar de sua reconhecida importância para o ensino de ciências, ainda não há um 

consenso entre historiadores, cientistas, educadores e filósofos da ciência sobre uma definição 

única para o termo, o que pode estar relacionado a sua natureza complexa e multifacetada 

(LEDERMAN; LEDERMAN; ANTINK 2013). À vista disso, apresentaremos algumas 

compreensões que julgamos pertinentes para uma reflexão sobre o termo. 

O termo “Natureza da ciência”, no campo da educação em ciências, tem sido utilizado 

para denominar os conhecimentos epistemológicos da ciência, úteis aos estudantes e professores 

para caracterizar e compreender os conhecimentos relativos a disciplinas de ciências da natureza 

(MENDONÇA, 2020). Além disso, destacam-se também as disciplinas de caráter 

metacientífico: filosofia, história e sociologia da ciência (IZQUIERDO-AYMERICH; ADÚRIZ-

BRAVO, 2003). Partindo de tais pressupostos, e direcionando nosso olhar para os conhecimentos 

epistemológicos inerentes a ciência, destacamos que a nossa compreensão da NdC vai ao 

encontro da de Moura (2014, p.32), ao afirmar que 

 

A Natureza da Ciência é entendida como um conjunto de elementos que tratam da 

construção, estabelecimento e organização do conhecimento científico. Isto pode 

abranger desde questões internas, tais como método científico e relação entre 

experimento e teoria, até outras externas, como a influência de elementos sociais, 

culturais, religiosos e políticos na aceitação ou rejeição de ideias científicas. 

 

 

Dessarte, a compreensão da NdC caminha em direção ao entendimento dos processos 

da ciência e permeia a subjetividade dos cientistas, uma vez que os conhecimentos científicos 

são conduzidos desde contextos históricos, sociais e culturais que influenciam na tomada de 

decisão e no direcionamento das pesquisas científicas. Assim, o entendimento sobre a ciência e 

seus processos torna possível percebê-la, não somente como um corpo de conhecimentos bem 

estruturado, mas também, como um modo de ver e refletir sobre o mundo e os fenômenos, que 

influencia e sofre influência externa (PEDUZZI, RAICIK, 2020). 

Em consonância com isso, Vázquez-Alonso et al. (2007) ressaltam que a NdC fornece, 

além dos aspectos mencionados, elementos que conduzem a uma reflexão acerca da relação que 

a ciência estabelece com a tecnologia e seus impactos na sociedade. Isso implica compreender 

a ciência a partir de um viés abrangente, que caminhe em oposição a uma visão simplista do 
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conhecimento científico que é perpetuada na sociedade e que, muitas vezes, está enraizada na 

concepção de ciência dos professores. 

Como exemplo, destacamos o estudo de Gil-Pérez et al. (2001) com um grupo de 

professores de ciências da natureza, no qual ficou constatado um conjunto de visões deformadas 

sobre a NdC. Para os autores, conhecer essas deformações pode auxiliar no questionamento de 

concepções e práticas acríticas da ciência. Tais visões são descritas a seguir: 

 

i) Concepção empírico-indutivista e ateórica - Evidencia a neutralidade da observação e 

experimentação, ignorando o papel das hipóteses e dos conhecimentos que orientam 

todo o processo. 

ii) Visão rígida, algorítmica, exata e infalível da prática científica - Apresenta o método 

científico como um conjunto de etapas que seguem uma ordem mecânica, ignorando as 

dúvidas, os erros e a criatividade envolvidos na produção da ciência 

iii) Visão dogmática e fechada - Transmite os conhecimentos já elaborados, sem apresentar 

os problemas envolvidos, as dificuldades e o processo de evolução de tal conhecimento. 

iv) Visão exclusivamente analítica da ciência - Evidencia uma divisão e limitação dos 

estudos, não recorrendo a esforços de unificação dos conteúdos dos diversos campos do 

conhecimento envolvidos na história da ciência. 

v) Visão acumulativa de crescimento linear dos conhecimentos científicos - Conduz ao 

pensamento de que o desenvolvimento científico ocorre em virtude de um crescimento 

linear e acumulativo e, desse modo, a apresentação dos conceitos não engloba a 

discussão sobre como foram alcançados, as confrontações entre teorias rivais e as 

controvérsias científicas envolvidas. 

vi) Visão individualista e elitista da ciência - Os conhecimentos científicos são muitas 

vezes encarados como obras de gênios isolados, ignorando o trabalho coletivo e 

cooperativo envolvido. 

vii) Visão descontextualizada, socialmente neutra da ciência - Não considera as relações 

entre ciência, tecnologia, sociedade (CTS) e propaga a imagem dos cientistas como 

seres superiores, que estão num patamar acima dos demais cidadãos 

As imagens ingênuas e distorcidas, como as que foram destacadas por Gil-Pérez et al. 

(2001), que englobam a ciência e a construção do conhecimento científico, afetam a formação 

de professores e alunos e expressam a necessidade de um ensino que possibilite a reflexão e 

implementação de propostas que direcionem a uma concepção mais adequada da NdC. 
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Em virtude disso, faz-se necessário implementar nos diversos níveis educacionais 

discussões sobre a NdC de maneira ampla e crítica.  Com o intuito de colaborar para a 

construção de uma compreensão mais efetiva da NdC e buscando superar ideias distorcidas da 

ciência, Gil-Pérez et al. (2001) apontam cinco aspectos a serem considerados nas discussões no 

ensino de ciências, a saber: 

 

i) Recusa a ideia da existência de um método científico único, que segue um conjunto 

de regras pré-definidas e é executado de maneira mecânica e que independe da área 

investigada.  

ii) Negação do empirismo que preconiza os conhecimentos científicos como fruto da 

inferência dedutiva, sem considerar que a interpretação dos dados parte de um 

referencial teórico pré-estabelecido ou de ideias pré-concebidas; 

iii) A superação de concepções empírico-indutivistas que dão ênfase às evidências e 

rejeitam, ou diminuem a importância das hipóteses como norteadoras da construção 

do conhecimento científico; 

iv) Busca por uma coerência global, que garanta um rigor à investigação, através de 

diferentes percursos e revisões com o intuito de alcançar a coerência em situações 

distintas; 

v) Compreensão do caráter social da ciência, uma vez que o trabalho dos cientistas 

como como qualquer outra atividade, mantém relação com a sociedade e, desse 

modo, é influenciado por interesses e problemas do contexto histórico e local onde 

os conhecimentos são produzidos. 

 

As ideias mencionadas por Gil-Pérez et al. (2001), bem como outras listas consensuais 

que surgiram após a sua, possuem pertinência quando apresentados dentro de um contexto 

favorável à sua compreensão, como por exemplo, a partir de um caso histórico ou 

contemporâneo. Um contexto que possibilite compreender que o conhecimento científico 

mantém relação direta com crenças, conhecimentos prévios, experiências e expectativas dos 

cientistas. Esses aspectos influenciam os problemas investigados e o modo como são 

conduzidas as investigações, interpretações e observações (LEDERMAN; LEDERMAN; 

ANTINK,2013). 

Enfatizamos também a relevância do estudo de Peduzzi e Raicik (2020), que não 

necessariamente apresentam uma lista, mas um conjunto de asserções comentadas sobre a 

natureza da ciência e buscam, a partir de tais asserções, promover a reflexão sobre o tema. Os 
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autores apresentam dezoito proposições (PEDUZZI; RAICIK, 2020, p. 22- 44): 

 

1- A observação (científica) é seletiva: exige um objeto, um ponto de vista, um 

interesse especial, um problema. As observações são intrincadas misturas de 

componentes empíricos e precipitados teóricos. Não há observações neutras; 

2- Leis e teorias científicas são elaborações/criações do intelecto humano. Não são 

meras sínteses indutivas do observado, do experimentado. Os dados, per si, não 

geram teorias 

3- Experimentos de pensamento mostram o valor essencial das conjecturas pré-

observacionais, dos conhecimentos e das convicções teóricas do sujeito na 

investigação científica. 

4- As teorias científicas não são definitivas e irrevogáveis, mas sim objeto de constante 

revisão; o pensamento científico modifica-se com o tempo. 

5- Uma teoria não deixa de ser científica porque foi descartada; no período de sua 

vigência ela constituiu um corpo de conhecimento coerente, com poder explicativo 

e preditivo, que explicitou uma maneira de ver e compreender o mundo físico, os 

fenômenos naturais. 

6- Concepções filosóficas, religiosas, culturais, éticas do investigador, assim como o 

contexto histórico, cultural, social em que se desenvolve a ciência, influenciam o 

seu trabalho desde os tempos mais remotos. 

7- A abordagem lógica, a histórica e linear/sequencial dos conteúdos, veiculada pelo 

livro didático (e por outros materiais de ensino), é uma simplificação (grosseira) que 

ressalta apenas os resultados da ciência. 

8- A ciência está longe de se constituir em um empreendimento fundado em regras 

rígidas e imutáveis. A ideia de um único e hegemônico método – o método científico 

– é uma falácia. 

9- A disputa de teorias pela hegemonia do conhecimento envolve tanto aspectos de 

natureza interna quanto externa à ciência; podem ser bastante complexos e sutis os 

mecanismos envolvidos na aceitação de um novo conhecimento. 

10- A ciência (o empreendimento científico) é uma construção coletiva; o esquecimento 

ou mesmo o anonimato de muitos de seus personagens é injustificável. 

11- Certos conceitos encontram-se tão profundamente arraigados a convicções teóricas 

que muitos cientistas têm dificuldades, e por vezes se recusam, a abandoná-los, 

mesmo sob forte evidência empírica contrária a sua sustentação. 

12- O conhecimento não parte do nada – de uma tábula rasa – como também não nasce, 

necessariamente, da observação; seu progresso consiste, fundamentalmente, na 

modificação do conhecimento precedente. O ato de conhecer se dá contra um 

conhecimento anterior. 

13- A experimentação não tem apenas o papel de corroborar ou de refutar teorias em 

sua forma final. Ela é parte integrante e essencial do processo de construção do 

conhecimento, que envolve o diálogo entre as expectativas e convicções teóricas do 

investigador e as observações que ele realiza. 

14- No âmbito da observação e da experimentação na ciência, o acaso (a descoberta 

acidental, serendíptica) só favorece a mente preparada. 

15- A ideia de um experimento – experimento crucial – que, per se, de forma definitiva 

e inequívoca, permite decidir ‘instantaneamente’ entre teorias ou concepções rivais, 

é um mito. É bastante complexa a dinâmica entre hipótese, teoria e experimentação 

na ciência. 

16- A dinâmica da produção de conhecimentos na ciência mostra um processo vivo, 

criativo, polêmico, questionador, argumentativo. Essa realidade contrasta com a 

falsa imagem de uma ciência que se apresenta como um corpo árido de fatos e 

conclusões. 

17- Controvérsias científicas são constituintes produtivos do processo de elaboração de 

conhecimentos. Elas explicitam pressupostos teóricos e metodológicos de seus 

protagonistas, estimulam a criatividade, ensejam novos experimentos, viabilizam a 

análise de um mesmo conceito ou experimento sob diferentes 

perspectivas, possibilitam ver que a relação entre uma teoria/concepção teórica e 

seus fundamentos experimentais nada tem de trivial. 
18- Descobrir é mais do que uma mera observação, um insight, um palpite. A descoberta 
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de algo é um processo complexo, que envolve o reconhecimento tanto de sua 

existência quanto de sua natureza. 

 

 

Tais afirmações não abarcam toda a complexidade e amplitude da NdC, mas podem ser 

utilizadas como um quadro básico de referência que colabore com o seu entendimento. Cabe 

salientar que os “aspectos consensuais”, também conhecidos como “listas consensuais”, são 

criticados por alguns autores que alegam que estes são restritos quando se considera a amplitude 

da NdC, (ALLCHIN, 2011 IRZIK; NOLA,2011; MCCOMAS, 2008; WONG; HODSON, 

2010). A partir de tais críticas surgiram abordagens alternativas, como a “semelhança familiar” 

proposta por Irzik e Nola (2011) e a "whole science”, ou ciência integral, defendida por Allchin 

(2011). 

A “semelhança familiar”, introduzida por Irzik e Nola (2011), propõe o entendimento 

de que as áreas da ciência possuem algumas características distintas, mas também, outras em 

comum, que possibilitam agrupá-las de acordo com suas características em comum. Desse 

modo, de acordo com os autores, embora se tenha algumas diferenças nos pressupostos 

metodológicos, é possível agrupar áreas da ciência, em uma mesma família, quando apresentam 

consideráveis características em comum. Os autores direcionam sua proposta mediante quatro 

categorias: (I) atividades, (II) objetivos e valores, (III) metodologias e regras metodológicas, e 

(IV) produtos. Tais categorias são utilizadas como norte para classificar áreas da ciência dentro 

de uma mesma família. 

Allchin (2011) acredita que as listas consensuais não são suficientes para lidar de modo 

crítico com as afirmativas científicas, uma vez que estas precisam ser problematizadas, para 

que os estudantes se envolvam, reflitam e analisem o que lhe é apresentado. Pensando nisso, 

ele propõe uma abordagem conhecida como “whole science” ou “ciência integral”, que pode 

ser compreendida como um modo de ver a ciência de maneira abrangente, apresentando de 

forma contextualizada, explícita e integrada diversas dimensões que permeiam a construção do 

conhecimento científico. 

 Essa abordagem contempla um Perfil de Dimensões de Confiabilidade da Ciência 

(PDCC), abordadas a partir de um conjunto de categorias epistêmicas funcionais relativas a: (I) 

observações e raciocínio ; (II) métodos de investigação; (III) instrumentação e práticas 

experimentais; (IV) padrões de raciocínio; (V) dimensões históricas e a criatividade; (VI) 

dimensões humanas; (VII) interações entre cientistas; (VIII) dimensões socioculturais; (IX) 

economia e/ou financiamento; e (X) comunicação e transmissão de conhecimentos. Assim, tais 

dimensões contemplam elementos importantes a serem incorporados nas aulas de ciências.   
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Destarte, essas categorias epistêmicas, que comportam vários aspectos sobre a ciência, 

serviriam como aporte para embasar a análise da confiabilidade de afirmativas científicas. A 

partir dessa abordagem, Allchin (2011) realça sua posição favorável à construção de uma 

compreensão funcional dos conhecimentos científicos, útil para a tomada de decisões 

(MENDONÇA, 2020). 

Diante de tais proposições, concordamos com Moura (2014) ao afirmar que a 

abordagem da “semelhança familiar” de Irzik e Nola (2011) se mostra muito ampla e complexa, 

o que dificulta sua aplicação ao ensino.  Em relação a proposta de Allchin (2011), julgamos que 

seja coerente para promover uma compreensão mais efetiva sobre a NdC, só falha, em partes, 

no detalhamento das dimensões epistêmicas, o que pode também comprometer sua aplicação, 

ao considerar a pouca base teórica da maior parte dos professores, para compreender essas 

dimensões, caso não sejam trabalhadas efetivamente no seu percurso formativo. 

A partir disso, não excluímos a possibilidade da utilização dos aspectos consensuais 

como um aporte teórico básico para adentrar em abordagens mais aprofundadas que se mostram 

na literatura. Concordamos com Lederman e Lederman (2014) ao enfatizarem que as listas 

consensuais não têm o objetivo de apresentar itens que devem ser memorizados pelos alunos, 

mas, atuarem como guias para uma compreensão mais ampla da ciência e seus modos de 

produção.  

Perante o exposto, é notório que não há como definir uma concepção única em relação 

a uma imagem correta e adequada da ciência, porém, os debates aqui realizados buscaram 

apresentar características que possam conduzir a aproximação de uma visão menos deformada 

da NdC. Com isso, sinalizamos a importância de promover um entendimento da NdC em 

sintonia com as competências e habilidades relacionados à educação científica e a compreensão 

da ciência a partir de um viés humanístico. 

3.3 A INSERÇÃO DE DISCUSSÕES SOBRE A NATUREZA DA CIÊNCIA NO ENSINO 

E SUAS CONTRIBUIÇÕES 

A compreensão da NdC é um aspecto fundamental a ser trabalhado nos currículos do 

ensino de ciências, tendo em vista as necessidades de uma educação científica efetiva. Essa 

ideia concretiza-se ao direcionar o foco do ensino, não exclusivamente para os conhecimentos 

científicos em sua forma final, mas também para a compreensão do seu contexto de produção, 

validação e comunicação (ALMEIDA; FARIAS, 2011; MARTINS, 2015). 

Por conseguinte, ensinar ciência numa perspectiva mais ampla requer o 

desenvolvimento de estratégias que possibilitem uma reflexão direcionada para o entendimento 
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dos produtos e processos associados ao fazer científico. À vista disso, as discussões sobre a 

NdC não devem ocorrer em momentos esporádicos, mas, de maneira integrada aos conteúdos 

específicos (MOURA, 2014) 

 Discute-se na literatura dois tipos de abordagens para a inserção de conteúdos relativos 

a NdC no ensino: a implícita e a explícita (OKI; MORADILLO, 2008). A primeira é conduzida 

mediante a apresentação de mensagens implícitas sobre a NdC em práticas investigativas e 

discussões. Enquanto, a segunda, aborda os elementos da NdC por meio de uma discussão 

epistemológica aberta, com o objetivo de ampliar as concepções de ciência dos estudantes. 

Embora existam divergências sobre resultados de pesquisas envolvendo a temática, há 

um consenso sobre a importância de inserir, principalmente, discussões explícitas sobre a NdC 

na formação de alunos e professores (OKI; MORADILLO, 2008; SANTOS; MAIA; JUSTI, 

2020). Essa importância revela-se na possibilidade de apreender os conceitos científicos em 

meio ao seu contexto de produção, o que pode tornar a aprendizagem de ciências mais rica e, 

assim como ressalta Santos, Maia e Justi (2020), potencializar a visão “de” e “sobre” a ciência, 

apontando limites e alcances de produção do conhecimento. 

Contudo, é necessário atentar-se à forma como a NdC é apresentada aos alunos. 

McComas (2008) alerta que somente através de exemplos os alunos não conseguem 

desenvolver um aprofundamento na compreensão da NdC. Isso porque, para ele, a maioria dos 

exemplos teóricos presentes nos livros abordam apenas detalhes básicos e não trazem 

observações substantivas. Nesse sentido, é imprescindível uma discussão mais aprofundada e 

fundamentada num contexto específico que possibilite ao aluno integrar-se e refletir sobre as 

proposições apresentadas. Em consonância a isso, pesquisadores têm destacado a relevância de 

abordar a NdC a partir de atividades investigativas, estudos de casos históricos e casos 

contemporâneos (MCCOMAS, 2008; MOURA; GUERRA, 2016; ALLCHIN; ANDERSEN; 

NIELSEN, 2014). 

A ideia de problematizar o ensino por meio de atividades de caráter investigativo 

fundamentadas em questões abertas e problematizadoras, pode culminar no envolvimento dos 

alunos em situações que favorecem a discussão e reflexão sobre a prática científica balizada 

por um contexto social, viabilizando que a NdC seja abordada de maneira implícita e explícita 

(SENRA; BRAGA, 2014). Para alcançar esses objetivos, além da realização dos procedimentos 

de investigação, é fundamental a reflexão e problematização das ações realizadas durante a 

atividade. 

Em paralelo, os casos contemporâneos e históricos também se mostram promissores 

para a compreensão da NdC. Os casos contemporâneos referem-se a discussões de temas 
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controversos da ciência que, muitas vezes, são polêmicos e ainda estão sendo debatidos pela 

comunidade científica. Por meio do estudo desses casos, os estudantes podem refletir sobre a 

subjetividade, a provisoriedade da ciência, os interesses políticos e econômicos, e a influência 

do contexto social (ALLCHIN; ANDERSEN; NIELSEN, 2014). 

Enquanto os casos históricos correspondem a episódios da ciência que se encontram 

consolidados, mas que já foram motivo de discussão no passado. A literatura aponta algumas 

contribuições da incorporação de casos históricos ao ensino, tais como o entendimento da 

evolução das ideias ao longo do tempo, a discussão sobre a elaboração das teorias científicas, 

os conflitos de interesse envolvidos e a influência dos contextos sociais na construção dos 

conhecimentos científicos (MARTINS, 2006; OKI; MORADILLO, 2008). Ademais, conhecer 

o histórico e a origem do conhecimento científico pode ser motivador para os estudantes, ao 

perceberem que a sua dúvida também foi evidenciada em outro momento da história e, assim, 

as dúvidas passam a ser vistas como algo inerente a construção do conhecimento científico 

(NASCIMENTO; CARVALHO, 2004). A partir de tal perspectiva, é possível ensinar de 

maneira mais humanizada e próxima do contexto dos estudantes, aproximando-os da ciência e 

ultrapassando certas barreiras relacionadas à sua compreensão.  

Entretanto, vale salientar que os casos históricos precisam de fato envolver os alunos e 

não serem reduzidos a uma sequência de datas, nomes e descobertas (FORATO; 

PIETROCOLA; MARTINS, 2011). Tais ações não possibilitam uma imagem realista da NdC 

e, ao contrário, podem desestimular o pensamento crítico e realçar ainda mais os entendimentos 

distorcidos da ciência, pois transmitem a noção de que as “descobertas” acontecem 

casualmente, assim como, ignora o contexto e o caráter colaborativo da ciência.  

Desse modo, ressaltamos a relevância de inserir ambas as estratégias mencionadas, 

sejam atividades investigativas, casos históricos ou casos contemporâneos, para viabilizar aos 

alunos o entendimento da construção do conhecimento científico de maneira contextualizada, 

conhecendo as ideias, adversidades e expectativas dos cientistas, bem como, atuando de forma 

ativa no processo de construção do conhecimento (MOURA; GUERRA, 2016). 

 Tais discussões configuram-se como elemento chave para a compreensão da relação 

entre a construção do conhecimento científico e os contextos sociais, políticos e culturais 

envolvidos (NASCIMENTO; CARVALHO 2007). Esses contextos estão intrínsecos à 

construção do conhecimento científico, e evidenciá-los em sala de aula pode ser favorável para 

um melhor posicionamento diante de situações que exigem um saber mais integrado da ciência. 

Outra contribuição associada à inserção da NdC no ensino de ciências, está atrelada a 

interpretação da confiabilidade de declarações científicas relacionadas à tomada de decisões 
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públicas ou pessoais (ALLCHIN, 2017). Desse modo, os indivíduos que possuem uma maior 

compreensão sobre a ciência tendem a se posicionar diante das situações com maior facilidade, 

e até mesmo, identificar notícias de caráter enganoso, popularmente conhecidas como “fake 

news”.  

Nesse cenário, é interessante que o professor confronte diferentes narrativas ingênuas 

sobre a ciência, seja no ambiente de sala de aula, ou por meio da divulgação científica, 

auxiliando o aluno a construir uma visão mais crítica em relação à ciência e seus modos de 

produção. Partindo desse viés, a formação inicial se torna um espaço essencial para discutir e 

capacitar os professores para incluírem elementos da NdC na educação básica. Por esse motivo, 

traremos a seguir alguns apontamentos que consideramos relevantes no que se refere a 

formação inicial. 
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4 UM OLHAR PARA A FORMAÇÃO INICIAL 

4.1 A FORMAÇÃO INICIAL DE PROFESSORES DE CIÊNCIAS E OS SABERES 

DOCENTES  

 

No contexto educacional ou nos mais diversos processos educativos, o professor tem 

papel imprescindível e, dessa forma, discutir sua formação é um ponto-chave para melhor 

compreender as práticas educativas. Gatti (2016) salienta que a formação docente precisa 

promover uma visão integradora do processo de ensino-aprendizagem, objetivando o 

desenvolvimento de valores e atitudes que possibilitem o diálogo, a convivência e a tolerância 

entre os sujeitos envolvidos no processo educativo. Além disso, a autora destaca que o professor 

está inserido num contexto educacional, que é nacional e ao mesmo tempo local e, assim, deve 

considerar as condições de heterogeneidade existentes. 

Nesse sentido, a formação inicial tem papel significativo para promover mudanças no 

campo da educação e precisa acompanhar as transformações sociais e demandas de cada época. 

Essas transformações têm impulsionado a área da educação e o ensino de ciências a se 

reformular constantemente, a partir de reflexões sobre “como ensinar ciências”, “por que 

ensinar ciências” e "qual o papel do professor na sociedade moderna”. Tais reflexões conduzem 

à necessidade de formar profissionais capazes de enfrentar desafios urgentes (PIERSON; 

NEVES, 2011), como por exemplo, a pandemia do COVID-19, que fez com que o ensino de 

ciências e a educação de modo geral se reformulassem em virtude do contexto emergencial. 

Contexto que possibilitou, não somente tornar evidente a importância da ciência e da educação, 

mas também, do profissional docente, que necessita reinventar-se e refletir continuamente sobre 

suas práticas pedagógicas. 

 É por meio da reflexão sobre as práticas educativas que o professor realiza uma análise 

e interpretação crítica de sua prática profissional, assim como, o desenvolvimento de estratégias 

que se adaptem a contextos singulares (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONÇA, 2010). 

Para Ligoure e Noste (2005), o docente investigador se configura como um profissional que 

avalia os resultados de suas práticas, e com isso, busca melhorá-las/ transformá-las.  

Porém, se queremos professores reflexivos sobre suas práticas, é necessário que os 

cursos de formação inicial sejam organizados de maneira a contribuir para isso, deixando de 

lado práticas formativas baseadas em modelos tradicionais e de racionalidade técnica 

(FLORES, 2010). Assim, é importante, na formação inicial, discussões sobre os desafios e 

possibilidades da atuação docente, além de estratégias e metodologias que possibilitem uma 



43 

 

formação mais humana e cidadã.  

Ligoure e Noste (2005) enfatizam que fazer relação entre o planejamento e os aportes 

da investigação didática é um dos principais desafios para os professores de ciências, porém, 

essencial, para que sejam alcançadas as necessidades formativas requeridas. Em consonância 

com isso, os cursos de formação devem possibilitar aos licenciandos vivenciarem atividades de 

formação que promovam a compreensão do significado educativo, político e social do ensino 

que buscam desenvolver, assim como, a compreensão das relações entre saberes científicos e 

escolares (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONÇA, 2010).  

Tais aspectos são importantes e podem colaborar com a reflexão sobre estratégias que 

permitam realizar uma transposição didática dos saberes. Essa transposição didática consiste na 

adequação do conhecimento científico para o contexto escolar adaptado ao nível de educação 

científica do aluno (LIGOURE; NOSTE, 2005). Logo, é essencial que os conteúdos transpostos 

não sejam apresentados de maneira fragmentada, mas, que envolvam uma perspectiva ampla 

de áreas do conhecimento.  

Partindo desse entendimento, os cursos de formação inicial de professores de ciências 

podem ser um ponto-chave para provocar mudanças na direção almejada e ir contra a 

fragmentação do conhecimento. Repensar a formação através de um olhar interdisciplinar pode 

conduzir ao confronto de pontos de vista e especialidades diferentes, promovendo trocas de 

conhecimentos e uma percepção integrada das ciências (PIERSON, NEVES, 2011). 

Nessa perspectiva, além de integrar teoria e prática, é preciso a integração entre 

conteúdos específicos e pedagógicos, tendo em vista as necessidades formativas para o 

desenvolvimento profissional do licenciando (BROIETTI; STANZANI, 2016). Ainda nessa 

linha de pensamento, Gatti (2016) salienta que o desenvolvimento profissional do docente 

requer condições que não se resumem a competências operativas e técnicas, mas, exigem a 

integração de modos de pensar e agir, que requerem a mobilização de conhecimentos, 

estratégias de trabalho, confrontamento de ideias, crenças, concepções, objetivos e outros 

elementos relacionados à prática educativa. 

Assim, são inúmeras as atribuições e desafios associados à atividade docente no ensino 

de ciências. Carvalho e Gil- Pérez (2011) sintetizam algumas das principais necessidades para 

a formação de professores de ciências, que são apresentadas na Figura 1. Consideramos que a 

formação inicial de professores de ciências deve caminhar no sentido de atendê-las. 
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Figura 1: Necessidades formativas para professores de ciências 

 

Fonte: Adaptado de Carvalho e Gil-Pérez (2011) 

 

Ao analisar as necessidades formativas apresentadas por Carvalho e Gil-Pérez (2011) 

torna-se evidente que o professor de ciências deve possuir conhecimentos pedagógicos amplos, 

que de maneira geral, partem dos conhecimentos a serem ensinados e perpassam pela pesquisa, 

reflexão, criticidade, o planejamento de atividades e a avaliação. Porém, discordamos apenas 

da relação entre as necessidades 1 e 3, pois consideramos que não é necessário conhecer sobre 

a aprendizagem em ciências para conhecer o conteúdo a ser ensinado. Os conhecimentos de 

aprendizagem em ciências serão necessários para transpor o conhecimento científico para sala 

de aula. Para isso, a formação inicial deve ser encarada como um cenário propício a estimular 

a criatividade, o desejo de investigar e de buscar um aperfeiçoamento na prática pedagógica 

(NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONÇA, 2010). 

Por conseguinte, diante dos desafios e das exigências da formação de professores, é 

esperado que os licenciandos desenvolvam conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que 

colaborem com seus saberes docentes. Associado a isso, é importante que sejam mobilizados 

conteúdos voltados à didática das ciências e às teorias da educação, fundamentais para a 

compreensão do ato de ensinar como uma prática social, para reflexão da prática pedagógica e 

assim, para que os saberes docentes colaborem para a construção da identidade do professor 

(PIMENTA, 1999). 

Tais saberes, para Tardif (2012), representam um conjunto amplo de conhecimentos, 

habilidades e atitudes que estão envolvidos no fazer docente e, desse modo, são plurais e 
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heterogêneos. Logo, os saberes dos professores podem ser fruto de sua experiência em sala de 

aula, com sua família, da experiência escolar/acadêmica e do convívio social.  A seguir, no 

Quadro 1 encontram-se os saberes docentes discutidos por Tardif. 

 

Quadro 1: Saberes docentes 

Saberes dos Professores Fontes Sociais de Aquisição 
Modos de Integração no 

Trabalho Docente 

Saberes pessoais dos 

professores 

A família, a sociedade, a 

educação no sentido lato etc. 

História de vida e socialização 

primária 

Saberes provenientes da 

formação escolar anterior 

A escola primária e secundária, 

os estudos pré-secundários não 

especializados etc. 

Formação e socialização pré-

profissionais 

Saberes provenientes da 

formação profissional para o 

magistério 

Os estabelecimentos de 

formação de professores, os 

estágios, os cursos de formação 

etc. 

formação e socialização 

profissionais nas instituições 

de formação de professores. 

Saberes provenientes dos 

programas e livros didáticos 

A utilização de ferramentas 

como programas, livros 

didáticos, cadernos de 

exercícios, fichas etc. 

Utilização das “ferramentas” 

de trabalho, sua adaptação às 

tarefas. 

 

Saberes provenientes de sua 

própria experiência na 

profissão, na sala de aula e na 

escola. 

Práxis pedagógica na sala de 

aula e experiências 

compartilhadas no contexto 

educativo. 

 

Prática do trabalho e 

socialização profissional 

Fonte: Adaptado de Tardif (2012) 

 

Tardif (2012) destaca que esse modelo, ao invés de classificar os saberes por categorias 

disciplinares ou cognitivas, busca dar conta do pluralismo dos saberes profissionais, não 

restringindo-se a saberes pedagógicos e saberes específicos, ou saberes procedimentais e 

teóricos. Assim, os saberes discutidos por Tardif representam todo o arcabouço de experiências 

e vivências do profissional docente, e assim, são únicos para cada professor, uma vez que 

refletem não somente seu saber científico e profissional, mas intrínsecos a estes, estão saberes 

que foram construídos fora da escola, no seu contexto social.   

Outra autora que trata dos saberes docentes é Pimenta (1999), que classifica os saberes 

docentes em três categorias: saberes da experiência, saberes do conhecimento e saberes 

pedagógicos. 

 

I) Saberes da experiência - estão relacionados à construção da identidade do docente, 

construídos na prática cotidiana e na formação inicial. Logo, englobam também 

toda a bagagem de experiências que o licenciado adquiriu ao longo de sua vida e 
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as ideias que ele já traz do que seria a docência.  

II) Saberes da docência - preconizam que mais do que informar, os professores têm a 

responsabilidade de tornar mais humana a formação de seus alunos, possibilitando 

que estes desenvolvam habilidades para compreender conhecimentos científicos e 

tecnológicos por meio de um viés amplo. 

III) Saberes pedagógicos - São construídos de acordo com as necessidades de prática 

educativa, que se estabelecem pelas relações entre teoria e prática e conduzem a 

reflexão constante sobre a prática. 

 

Tardif (2012) e Pimenta (1999) discutem saberes essenciais para refletir sobre a 

formação de professores em ciências e demonstram que os saberes dos professores vão além da 

formação inicial, estão arraigados também em suas experiências pessoais e nos processos 

formativos anteriores, e dessa forma, tornam-se amplos e complexos. Em razão disso, esses 

saberes como corpo constituinte da formação de professores não podem ser ignorados. 

Por conseguinte, diante de um processo tão complexo que é a formação de professores de 

ciências, as necessidades formativas articulam-se aos saberes docentes, uma vez que tais 

saberes influenciam na identidade profissional e consequentemente, nas ações desenvolvidas 

ou planejadas para o contexto educativo. Em virtude disso, relacionam-se com nossa temática 

de estudo, pois, a compreensão da NdC como um dos eixos estruturantes da AC na formação 

inicial de professores engloba as necessidades formativas apresentadas, bem como, sofre 

influência dos saberes docentes, sejam eles adquiridos na formação ou de experiências 

anteriores. 

2.1 A NATUREZA DA CIÊNCIA NA FORMAÇÃO INICIAL DE PROFESSORES DE 

QUÍMICA: UM CAMINHO PARA PROMOVER A ALFABETIZAÇÃO CIENTÍFICA 

 

A compreensão de que a AC é um processo a ser percorrido ao longo da vida 

(LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001) torna evidente a relevância de sua inserção em todos 

os níveis educativos. Desse modo, a formação inicial e, no contexto desse estudo, a formação 

inicial de professores de química, é um espaço importante para discutir e desenvolver 

estratégias que favoreçam seu entendimento e como consequência, sua implementação na 

educação básica.  

Em relação ao processo de AC na formação inicial de professores de Química, Firme e 

Miranda (2020) enfatizam a relevância da racionalidade prática, tendo em vista, que as 
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discussões nesse tipo de racionalidade, ocorrem mediante a construção de conhecimentos 

práticos. Isso implica pensar num modelo de formação que considere a relação intrínseca entre 

teoria e prática e que estimule a reflexão dos processos educativos e da prática em sala de aula. 

Nessa perspectiva, se durante a formação os licenciandos realizarem planejamentos de 

ensino e refletirem sobre os objetivos e a efetividade de tais propostas, poderão desenvolver um 

pensamento mais crítico em relação a suas ações e sobre o processo de ensino-aprendizagem 

(SUART; MARCONDES, 2017).  Em razão disso, Adúriz-Bravo, Izquierdo e Estany (2002) 

destacam que as questões relativas à natureza do conhecimento científico têm sua inserção 

favorecida nas disciplinas da área de didática das ciências, por conduzirem a reflexão articulada 

entre teoria e prática. 

Associado a isso, consideramos relevante, assim como Leite (2015), não só discutir a 

AC ao longo do curso de formação inicial, mas também, incorporá-la nas atividades curriculares 

dos cursos de licenciatura em Química.  A autora exemplifica essa ação sugerindo, por exemplo, 

"utilizar as ideias do ensino por investigação nos componentes experimentais, valorizando a 

criatividade, a dúvida e os processos de argumentação e validação do conhecimento” (LEITE, 

2015, p. 183).  Por intermédio de tais ações, a AC passará de um patamar puramente teórico 

para uma vertente prática, de plena efetivação. Esse caminho é importante para que tais 

profissionais possam conduzir uma educação científica autêntica em sala de aula. Justi e 

Mendonça (2016), destacam que uma educação científica autêntica pode ser conduzida através 

do envolvimento dos alunos em investigações, situações argumentativas e outros contextos que 

possam favorecer o desenvolvimento de conhecimentos sobre a NdC. 

Partindo de tais apontamentos, é importante que a formação inicial de professores de 

química, seja concebida e construída, como um espaço que ofereça a possibilidade de 

reconstrução da imagem da ciência dos licenciandos, de modo a aproximá-los do entendimento 

da NdC. De acordo com Adúriz-Bravo, Izquierdo e Estany (2002), o conhecimento sobre a NdC 

é um atributo fundamental para a promoção da AC (ADÚRIZ-BRAVO; IZQUIERDO; 

ESTANY, 2002). Desse modo, discute-se, cada vez mais, a importância de introduzir nos 

currículos de formação inicial de professores os conteúdos metacientíficos (história, filosofia e 

sociologia da ciência). Esse debate ganha respaldo quando consideramos que os professores são 

os principais responsáveis por mediar o processo educativo e conduzir discussões sobre a 

ciência.  

Diante disso, reiteramos a compreensão de que discutir sobre a NdC, nos cursos de 

formação inicial, pode favorecer o rompimento de visões distorcidas da ciência. Essa ideia 

fundamenta-se no entendimento de que as visões dos professores acerca da ciência orientam 
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suas práticas pedagógicas (SHULMAN, 1986; GIL-PÉREZ et al., 2001). Assim, muitas das 

compreensões distorcidas e simplistas do conhecimento científico que os professores possuem 

são, em algum momento, transpostas para seus alunos. 

Como já mencionado no capítulo anterior, o estudo realizado por Gil-Pérez et.al (2001) 

com professores de ciências da natureza sobre a NdC, evidenciou concepções empírico-

indutivistas, ateóricas, dogmáticas, acumulativas e exclusivamente analíticas relativas à 

construção do conhecimento científico. Após mais de uma década desse estudo, as pesquisas 

ainda têm demonstrado compreensões distorcidas da ciência por professores e licenciandos 

(MAIA; JUSTI, 2020; MIRANDA LUZ; PEREIRA, 2016; PORTUGAL; BROIETTI, 2020). 

Isso revela que o cerne do problema é complexo e continua atual, o que torna a problemática 

relevante, visto que tais concepções podem conduzir a obstáculos para a efetivação da AC. 

Outras incoerências e desafios que surgem no contexto da estruturação de currículos e 

o desenvolvimento de práticas inerentes a NdC, apontadas por García-Camona, Vásques-

Alonso e Manassero-Mas (2011), estão relacionados a falta de um consenso filosófico sobre o 

termo, a escassez de materiais didáticos, a falta de orientações adequadas nos currículos, bem 

como, conhecimentos didáticos insuficientes para o ensino da NdC. 

Desse modo, parece ser desafiador, para os cursos de licenciatura, construir um currículo 

e práticas pedagógicas que possam colaborar, de maneira efetiva, com a preparação dos 

professores para implementar discussões sobre a NdC em sala de aula. Acreditamos que para 

isso é necessário um esforço coletivo, de modo a viabilizar uma reestruturação dos currículos 

de formação que oferte aportes para a efetiva discussão e reflexão sobre a temática, bem como, 

orientações práticas para sua implementação. 

Concordamos com Barbosa e Aires (2018), ao afirmarem que ao conceber uma nova 

abordagem para os conteúdos tradicionais, que envolva elementos relacionados a NdC, é 

necessária uma mudança da mentalidade do professor em relação aos objetivos de 

aprendizagem que busca alcançar. Desse modo, o professor precisa entender a importância da 

compreensão da ciência e das dimensões da AC, para que assim, possa ser justificado a inclusão 

de elementos da NdC em suas aulas. 

Em consonância com isso, de acordo com García-Carmona, Vázquez-Alonso e 

Manassero-Mas (2011), algumas das estratégias que podem ser incluídas na formação de 

professores para auxiliar a compreensão da NdC, assim como para a educação básica, envolvem 

programas formativos que abordem as características da atividade científica, episódios 

controversos da história e conhecimentos sobre a História e Filosofia da Ciência. 

Nesse sentido, Marques (2015) evidencia a necessidade de formar professores que não 
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só conheçam a matéria que ensinam, mas, também, a história por trás dos conhecimentos que 

são apresentados aos alunos e o processo de construção desses conhecimentos. Logo, para além 

dos conhecimentos científicos, é preciso favorecer a compreensão da ciência como uma 

atividade humana, em processo de construção, e assim, sujeita a mudanças, erros e imprevistos 

no seu desenvolvimento. Tal como afirma Moura (2014, p.36) “a Ciência não está enclausurada 

em uma bolha, invulnerável aos acontecimentos ao redor. O conhecimento científico é obra 

humana, e como homens pertencentes a uma sociedade [...] eles trazem à Ciência suas 

concepções, crenças e anseios”. 

Logo, o entendimento da ciência como um processo que dialoga com o meio no qual 

está inserida, vem colaborar com a ruptura da imagem de “neutralidade” da ciência e dos 

cientistas, que ainda é perpetuada na sociedade. Além disso, a formação inicial precisa ofertar 

discussões sobre a NdC que estimulem a reflexão e a construção de uma visão de ciência 

inserida num contexto social, histórico e cultural (SHEID, FERRARI E DELIZOICOV, 2007).  

Diante do exposto, ressaltamos que incluir conteúdos metacientíficos como a História, 

a Sociologia e a Filosofia da Ciência nos currículos de formação inicial de professores de 

ciências demanda uma abordagem explícita e reflexiva (GARCÍA-CAMONA, VÁZQUEZ-

ALONSO E MANASSERO-MAS, 2011) que se distancie de elementos simplistas e restritos à 

ciência e que envolva teoria e prática, de modo a oferecer subsídios para que o professor consiga 

transpor os conhecimentos construídos acerca da NdC para suas práticas pedagógicas, bem 

como trilhar caminhos que direcionem ao processo de AC. 
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5 METODOLOGIA 

5.1 CARACTERIZAÇÃO DA PESQUISA 

 

Com o intuito de atender os objetivos inicialmente propostos e considerando os 

instrumentos de coleta e os métodos de análise dos dados, quanto aos procedimentos, 

consideramos que essa pesquisa apresenta natureza mista. Isso se justifica pela adoção da 

análise de conteúdo associada ao software IRAMUTEQ (Interface de R pour les Analyses 

Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires). 

Um estudo de métodos mistos combina as abordagens qualitativa e quantitativa, de 

maneira a coletar e analisar os dados das duas abordagens em um mesmo estudo (CRESWELL, 

2010; SANTOS et al. 2017).  Esse tipo de estudo pode contribuir para uma visão mais ampla e 

aprofundada do campo de estudos, tornando possível realizar tanto análises estatísticas, quanto 

análises textuais. Sendo assim, tais estudos podem oferecer contribuições significativas desde 

que os pesquisadores compreendam as limitações e potencialidades de se trabalhar com tal 

método (SANTOS et al. 2017).   

Nos estudos de métodos mistos, os pesquisadores coletam e analisam com rigorosidade 

os dados referentes às duas abordagens, sendo possível dar prioridade a uma delas, tendo em 

vista que o pesquisador adotará os procedimentos considerando suas visões filosóficas e lentes 

teóricas (CRESWELL; CLARK, 2015).  Nesse sentido, a combinação das duas abordagens foi 

realizada na última etapa desta pesquisa, sendo que uma maior ênfase foi dada à análise 

qualitativa. 

Em relação aos objetivos, a pesquisa apresenta caráter exploratório. Para Richardson 

(2012, p.326) esse tipo de estudo permite “conhecer as características de um fenômeno para 

procurar, posteriormente, explicações das causas e consequências deste fenômeno.” À vista 

disso, buscaremos conhecer e explorar uma realidade, para nós, ainda desconhecida. 

 Reforçamos ainda que essa pesquisa se classifica, de acordo com Gerhardt e Silveira 

(2009), quanto à natureza, como uma pesquisa básica, em virtude da possibilidade de gerar 

conhecimentos novos, que possam ser utilizados para o avanço da Ciência sem, 

necessariamente, conduzir a uma aplicação prática.  
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5.2 UNIVERSO DE ESTUDO 

 

5.2.1 Local da Pesquisa 

 

A pesquisa foi realizada em parceria com três Campi do IFRN que ofertam a licenciatura 

em Química: Apodi, Ipanguaçu e Pau dos Ferros, ambos localizados na mesorregião Oeste 

Potiguar. A mesorregião Oeste Potiguar foi escolhida por contemplar o maior número de 

municípios do estado, um total de 62 municípios, a maioria localizados no interior do estado. 

Desse modo, os cursos ofertados nos campi dessa região contribuem para a democratização do 

ensino superior no interior do estado e a formação de professores de ciências, o que denota a 

relevância de serem investigados nesta pesquisa. 

Salientamos que o IFRN foi criado em 2008 e atualmente oferta educação superior, 

básica e profissional, com foco especial na educação profissional e tecnológica, em diferentes 

modalidades e buscando articular ensino, pesquisa e extensão (IFRN, 2012).  Em relação ao 

curso de licenciatura em química, seu PPC foi aprovado pela Resolução nº 08/2012-

CONSUP/IFRN, de 01/03/2012 com adequação pela Deliberação nº 23/2018-

CONSEPEX/IFRN, de 10/09/2018. 

A formação de professores na instituição é concebida como “uma atividade humana, 

técnica, política e ética voltada para a cidadania e para a atuação no mundo do trabalho” (IFRN, 

2012, p.126). Em consonância a isso, o IFRN considera no seu currículo formativo as exigências 

legais, as diretrizes do PPP institucional e as necessidades oriundas da sociedade. 

 

5.2.2 Sujeitos 

 

Os sujeitos da pesquisa foram professores das licenciaturas em Química do IFRN dos 

campi Apodi, Pau dos Ferros e Ipanguaçu. Foram convidados a participarem da pesquisa 

professores que lecionam ou que já lecionaram as disciplinas Epistemologia da Ciência e 

Metodologia do Ensino de Química I, visto que tais disciplinas dialogam com a temática 

envolvida nesse estudo e podem contribuir efetivamente para as discussões. Os professores 

formadores foram identificados através do diálogo com o coordenador do curso de cada campus. 

Os sujeitos da pesquisa precisaram consentir a participação mediante o Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), disponível no anexo C. Além do TCLE, foi 

enviado para assinatura os termos de autorização para gravação de voz e autorização para 

gravação de imagem. Foram entrevistados 5 professores, 3 deles de metodologia do ensino de 

química e 2 professores de epistemologia da ciência. 
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5.3 AS ETAPAS DA PESQUISA 

 

A presente pesquisa foi desenvolvida em duas etapas. Inicialmente analisamos o Projeto 

Pedagógico do Curso (PPC) das licenciaturas. Em seguida, realizamos entrevistas com os 

professores formadores. Na figura 2, apresentamos de maneira resumida tais etapas e seus 

objetivos: 

Figura 2: Etapas da pesquisa 

 

Fonte: elaborado pela autora (2023) 

Discutimos a seguir, cada uma dessas etapas para facilitar a compreensão dos caminhos 

metodológicos trilhados ao longo da pesquisa. 

5.3.1 Análise documental 

 

Na primeira etapa da pesquisa foi realizada uma análise documental do PPC da 

licenciatura em química do IFRN, buscando analisar, de acordo com nosso referencial de 

pesquisa, o estímulo de práticas voltadas à AC, com ênfase nas discussões sobre a NdC. O 

acesso ao documento se deu através do website da instituição, a partir da opção “cursos”, em 

seguida “licenciaturas” e, por último, “licenciatura em química”. Adotamos para a pesquisa a 

última versão do PPC do curso, elaborado em 2018.  
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 De acordo com Sá-Silva, Almeida e Guindani (2009), a pesquisa documental é um 

procedimento que faz uso de técnicas e métodos para compreender e analisar os diversos tipos 

de documentos. Para os autores, esse tipo de análise tem como objetivo produzir e reelaborar 

os conhecimentos, possibilitando um novo olhar para o fenômeno de estudo, à medida que o 

investigador interpreta e realiza uma síntese das informações. Em relação às vantagens dessa 

técnica se destaca a estabilidade das informações, uma vez que se utiliza de “fontes fixas” de 

informações, assim como, não provoca alteração nos sujeitos ou no ambiente (SOUZA; 

KANTORSKI; LUÍS, 2011). 

Nesse sentido, realizamos uma análise preliminar do PPC do curso de modo a obter uma 

visão geral dos documentos para que, em sequência, fosse utilizado elementos da análise de 

conteúdo (BARDIN, 2016) para um olhar mais aprofundado. Diante disso, para o 

aprofundamento dos aspectos relativos à AC presentes no documento, optamos por utilizar, 

como categorias teóricas de análise estabelecidas a priori, os três eixos estruturantes da AC 

propostos por Sasseron e Carvalho (2011): I) Compreensão básica de termos, conhecimentos e 

conceitos científicos fundamentais; II) Compreensão da natureza das ciências e dos fatores 

éticos e políticos que circundam sua prática e III) o entendimento das relações existentes entre 

ciência, tecnologia, sociedade e meio-ambiente.  

Ressaltamos, no entanto, que o foco principal de nossa análise, tendo em vista a temática 

da pesquisa, direcionou-se ao segundo eixo. Acreditamos que os eixos propostos por Sasseron 

e Carvalho (2011) fornecem elementos fundamentais para a construção de uma educação mais 

crítica e reflexiva no contexto da AC dos indivíduos, em qualquer nível de ensino. 

5.3.2 Entrevistas semiestruturadas 

 

Por fim, na terceira etapa foram realizadas entrevistas com os professores formadores, 

cujo roteiro está disponível nos apêndices A e B. Tais entrevistas foram realizadas com o intuito 

de analisar a compreensão e o desenvolvimento de práticas pedagógicas direcionadas à NdC 

por parte dos professores. 

Minayo (2009) destaca que a entrevista tem o objetivo de construir informações 

pertinentes para um objeto de pesquisa e a abordagem pelo entrevistador, de temas igualmente 

pertinentes, com vistas a este objetivo. Em relação às contribuições dessa técnica, Duarte (2004) 

ressalta que as entrevistas permitem que o pesquisador realize um mergulho em profundidade, 

coletando informações e compreendendo os significados atribuídos pelos sujeitos à sua 

realidade e ao problema investigado. Logo, é importante uma escuta atenta por parte do 

entrevistador de modo a conduzir questionamentos que venham possibilitar uma colaboração 
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efetiva com a compreensão do objeto de estudo.  

Optamos por realizar uma entrevista semiestruturada ou entrevista guiada. Esse tipo de 

entrevista é utilizado quando o pesquisador já conhece os principais elementos que deseja 

pesquisar, e baseado neles, elaborar algumas questões que deseja tratar, possibilitando que o 

entrevistado se expresse de forma livre (RICHARDSON, 2012). Desse modo, é construído um 

roteiro, que pode sofrer alterações e incrementos de novos questionamentos que venham a surgir 

no momento de realização da entrevista. 

Outra etapa importante após a entrevista é a transcrição. Para isso, embasamos nossa 

compreensão nas ideias de Minayo (2009). A autora salienta a importância de transcrever 

fielmente a fala dos entrevistados para melhor compreender a lógica interna do grupo 

investigado. Isso inclui, muitas vezes, apresentar os momentos de pausa na voz do entrevistado, 

risos e entonação que podem ser bastante expressivos para entender o fenômeno em estudo. 

Partindo de tais aportes, as entrevistas realizadas foram gravadas em áudio, transcritas 

de maneira literal e analisadas a partir de elementos da análise de conteúdo em conjunto com o 

software IRAMUTEQ.  

 

5.4 A ANÁLISE DOS DADOS 

5.4.1 Análise de conteúdo  

 

Um dos métodos utilizados para a análise dos dados foi a análise de conteúdo. Elementos 

da análise de conteúdo estiveram presentes nas duas etapas da pesquisa: na análise documental 

do PPC da licenciatura e de maneira conjunta com o software de análise textual IRAMUTEQ 

na análise das entrevistas. 

A análise de conteúdo teve sua utilização atrelada, num primeiro momento, a um 

enfoque quantitativo, porém, ao longo dos anos passou a ser empregada em pesquisas 

qualitativas (GODOY, 1995), principalmente nas pesquisas sociais e no contexto educativo. 

Bardin (2016) ressalta que esse tipo de análise se configura como um conjunto de técnicas 

aplicadas a análise das comunicações que busca obter através de procedimentos sistemáticos e 

objetivos, indicadores que possibilitem inferir conhecimentos relacionados com os processos 

de produção e recepção das mensagens. Bardin discute as fases da análise de conteúdo a partir 

de três polos cronológicos: I) pré-análise; II) exploração do material e III) tratamento dos 

resultados, inferência e interpretação: 

A pré-análise configura-se como uma fase de organização do material, leitura flutuante 
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e compreende a operacionalização e sistematização das ideias iniciais, de modo a conduzir 

operações sucessivas que possam auxiliar no processo de análise (BARDIN, 2016). Logo, nessa 

etapa, são selecionadas as informações que irão compor o corpus de análise, e uma leitura 

flutuante é realizada de modo a obter uma visão geral do corpus, elaborar hipóteses e objetivos 

de análise, assim como, planejar as etapas seguintes da pesquisa. 

A exploração do material consiste na análise mais aprofundada dos dados de modo ao 

desenvolvimento de ações que possam vir a concretizar as decisões tomadas na pré-análise 

(BARDIN, 2016).  Na fase de tratamento dos resultados obtidos e interpretação, as 

informações foram tratadas de modo a se tornarem significativas (BARDIN, 2016). Desse 

modo, nessa etapa realizamos a interpretação e a inferência dos resultados de maneira a garantir 

confiabilidade a partir dos pressupostos teóricos da pesquisa. 

Os três polos cronológicos que norteiam a análise de conteúdo de Bardin (2016) refletem 

processos organizados e sistemáticos de análise que conduzem a um processo interpretativo e 

de reorganização de significados. Nesse sentido, tais polos serviram de norte para a análise dos 

nosso corpora de análise, composto por documentos e a transcrição das entrevistas. 

5.4.2 O Software IRAMUTEQ 

 

Aliado a elementos da análise de conteúdo, na análise dos registros transcritos das 

entrevistas utilizamos o software IRAMUTEQ. De acordo com Camargo e Justo (2013), o 

IRAMUTEQ é um software gratuito, desenvolvido conforme a lógica da open source, e que se 

ancora no ambiente estatístico do software R e na linguagem de programação Python. Os 

autores ressaltam que esse software possibilita diferentes tipos de análise textual, desde aquelas 

mais simples, tais como a lexicografia básica até análises multivariadas, organizando o 

vocábulo de maneira compreensível e visivelmente clara.  

Nessa perspectiva, o IRAMUTEQ pode contribuir de forma efetiva em estudos que 

envolvam dados textuais, tornando possível aprimorar as análises, utilizar grandes volumes de 

texto, assim como, realizar análises lexicais, sem perder o contexto da palavra (CAMARGO; 

JUSTO, 2013). O software foi desenvolvido inicialmente em língua francesa, mas já possui 

dicionário em outras línguas (RATINAUD; MARCHAND, 2012 apud CAMARGO; JUSTO, 2013). 

No Brasil, começou a ser utilizado em 2013, principalmente em pesquisas que tratam de 

representação social, mas outras áreas também já estão fazendo uso dele.  

No contexto do presente estudo, a escolha da utilização do software se deu em virtude 

do volume de dados que iremos analisar nas entrevistas, assim como, das ferramentas que ele 
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oferece. Optou-se por realizar com o IRAMUTEQ as seguintes análises: nuvem de palavras, a 

Classificação Hierárquica Descendente (CHD) e a análise de similitude. 

A Nuvem de palavras proporciona uma representação gráfica das ocorrências dos lemas 

no corpus textual, na qual cada lema adquire um tamanho proporcional a sua frequência 

(SOUSA, et.al, 2020). Então, aqueles lemas com maior frequência aparecem em tamanho maior 

na nuvem, enquanto aqueles de menor frequência aparecem menores no gráfico. Essa análise é 

simples, mas fornece uma visão interessante do corpus. 

 A CHD realiza o agrupamento dos segmentos de texto, de maneira que o corpus seja 

subdividido de acordo com a coocorrência das formas lexicais presentes (SOUSA, et.al, 2020). 

Esta análise objetiva obter classes com vocabulários semelhantes entre si e, ao mesmo tempo, 

com vocabulários distintos dos segmentos de texto de outras classes (CAMARGO; JUSTO, 

2013). O software organiza a análise em um dendrograma que mostra a relação entre as classes. 

Isso é possível através da realização de testes de qui-quadrado (x2), que possibilitam averiguar 

a associação entre as formas linguísticas e as classes lexicais (SOUSA, et.al, 2020). O 

dendrograma representa graficamente os diferentes conjuntos lexicais e seus lemas 

característicos, o que permite ao pesquisador visualizar possíveis categorias de análise. 

A análise de similitude, representada por meio do gráfico de árvore máxima, tem como 

base a teoria dos grafos e torna possível perceber as coocorrências entre os lemas e com isso, 

possibilitar perceber a conexão entre eles no corpus (CAMARGO; JUSTO, 2013). Essa análise 

será utilizada no presente estudo por colaborar para a identificação da estrutura do conteúdo. 

Ressaltamos, porém, que mesmo com o uso do software para a análise dos dados o pesquisador 

não se ausenta da função de interpretação, o software apenas auxilia nesse processo. 
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6 RESULTADOS E DISCUSSÃO 

 

6.1 A ALFABETIZAÇÃO CIENTÍFICA NO PPC DE LICENCIATURA EM QUÍMICA 

DO IFRN 

 

O presente capítulo apresenta a análise documental realizada com o intuito de atender 

ao primeiro objetivo específico elencado para essa pesquisa, que envolve a identificação de 

aspectos relativos a AC no Projeto Pedagógico do Curso (PPC) de Licenciatura em Química do 

IFRN. Desse modo, apresentaremos, inicialmente, uma breve descrição sobre a fundamentação, 

organização e estruturação do PPC, que se configura como um documento único para todos os 

Campi que ofertam o curso. Em seguida, aprofundaremos o debate a partir das categorias 

teóricas estabelecidas. 

Para a análise, adotamos a última versão do PPC do curso, referente ao ano de 2018, fruto 

de uma reformulação da versão anterior aprovada em 2012. Ressaltamos que a análise realizada 

contemplou a apresentação do curso, a justificativa, os objetivos e o perfil profissional de 

conclusão do curso. Para um melhor aprofundamento em relação a abordagem da NdC no 

documento foram analisadas também as ementas das disciplinas como documentos 

complementares. Nessas ementas foram observados os conteúdos programáticos e as 

referências. 

De início, cabe salientar que a proposta curricular do curso de licenciatura em química 

presencial do IFRN foi construída tendo por base os fundamentos filosóficos da prática 

educativa progressista histórico-crítica de Paulo Freire, as bases legais do sistema educativo 

nacional, os princípios norteadores da formação de professores para a educação básica, 

explicitados na Lei de Diretrizes e Bases da Educação (Lei nº 9.394/96), o Projeto Político-

Pedagógico (PPP) institucional, assim como,  as resoluções, pareceres e decretos 

normatizadores dos cursos de licenciatura no Brasil (IFRN, 2018). 

No que tange a organização curricular, o curso de Licenciatura em Química do IFRN está 

organizado em núcleos e eixos articuladores de saberes. Os núcleos são três: I) Núcleo de 

Formação Geral, Específica, Interdisciplinar e Educacional; II) Núcleo de Aprofundamento e 

Diversificação e III) Núcleo de Estudos Integradores. 
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O Núcleo de Formação Geral, Específica, Interdisciplinar e Educacional compreende os 

aspectos de diversas áreas do conhecimento, envolvendo conhecimentos pedagógicos 

específicos e interdisciplinares. O Núcleo de Aprofundamento e Diversificação comporta os 

estudos das áreas de atuação profissional, o que inclui conhecimentos pedagógicos e 

específicos. E por fim, o Núcleo de Estudos Integradores é constituído por seminários e estudos 

curriculares, participação em projetos de iniciação científica, extensão, iniciação à docência, 

residência docente, monitoria, além de práticas que articulam a interação entre os sistemas de 

ensino e as instituições educativas. Os referidos núcleos comportam três eixos articuladores: 

Eixo Fundamental; Eixo Didático-Pedagógico e Epistemológico; e Eixo Específico (IFRN, 

2018). 

O Eixo Fundamental está relacionado aos conhecimentos científicos necessários para o 

bom desempenho profissional dos licenciados e que são basilares para o desenvolvimento das 

atividades acadêmicas. O eixo Didático-Pedagógico e Epistemológico inclui as disciplinas que 

dão suporte ao licenciado em sua atuação como profissional da educação. Essas disciplinas 

abordam o papel da educação, os aspectos cognitivos da aprendizagem, os conhecimentos 

relativos ao trabalho pedagógico, bem como, os fundamentos históricos, filosóficos inerentes à 

ciência. O último eixo, o Eixo Específico, apresenta as disciplinas que fundamentam a formação 

docente na educação básica em sua área específica. 

A partir da análise realizada no referido documento, destacamos que tanto os núcleos, 

quanto os eixos articuladores incentivam o desenvolvimento de atividades integradoras, que 

envolvem teoria e prática, bem como o diálogo e a interdisciplinaridade como condutores de 

uma formação crítica e integral dos licenciandos. Nessa perspectiva, a proposta curricular do 

curso prevê aspectos que envolvem a articulação entre conhecimentos científicos, pedagógicos 

e epistemológicos. 

Ressaltamos que uma observação relevante diante da análise do documento é que o termo 

“alfabetização científica” não é mencionado no PPC do curso. Porém, mediante uma análise 

mais aprofundada, é possível identificar aspectos que conduzem à reflexão sobre essa temática. 

Ideias relacionadas a AC, tornam-se evidentes, por exemplo, quando o documento preconiza a 

formação para a cidadania e concebe o ato de ensinar a partir de dimensões diversas, que vão 

além de conhecimentos conceituais: 

  

O ato de ensinar nas licenciaturas oferecidas pelo IFRN é concebido como uma 

atividade humana, técnica, política e ética voltada para a formação da cidadania e para 

o mundo do trabalho, por meio de um currículo que ressalta – no que concerne à 

formação de professores – as exigências filosóficas, epistemológicas e as necessidades 

do contexto (IFRN, 2018, p.6) 
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A partir desse viés, o ato de ensinar ultrapassa um patamar puramente técnico e passa a 

ser compreendido por meio de uma perspectiva de formação integral, que considera o contexto, 

e requer um profissional que possua saberes diversos e que seja capaz de articulá-los para 

atender as necessidades educacionais e sociais. 

Além disso, o documento preconiza a inclusão social, ao defender que a formação de 

educadores necessita promover “a reflexão, objetivando a sensibilização e o conhecimento da 

importância da participação dos sujeitos para a vida em sociedade” (IFRN, 2018, p. 40). Nesse 

sentido, torna-se evidente uma preocupação com a formação de professores críticos e reflexivos, 

que conduzam suas práticas pedagógicas de maneira a favorecer a participação social, que é um 

elemento importante para o processo de promoção da AC. A partir daqui discutiremos sobre 

cada uma das categorias de análise estabelecidas. 

6.1.1 Compreensão dos termos, conceitos e conhecimentos científicos fundamentais 

 

No que se refere à primeira categoria de análise definida à priori, a compreensão dos 

termos conhecimentos e conceitos científicos fundamentais, são apresentados no Quadro 2, 

indicadores e algumas unidades de registros relativos a essa categoria que foram identificados 

ao longo do documento. 

 

Quadro 2: Compreensão dos termos, conceitos e conhecimentos 

Categoria 1: Compreensão básica dos termos, conceitos e conhecimentos científicos 

fundamentais 

Indicadores Unidade de registro 

 

Linguagem 

científica 

[...] esses profissionais deverão ser capazes de: Ler, compreender e interpretar 

os textos científico-tecnológicos em idioma pátrio e estrangeiro. 

 

[...] Saber interpretar e utilizar as diferentes formas de representação (tabelas, 

gráficos, símbolos, expressões, etc.); 

Problematização 
[..] ter capacidade de disseminar e difundir e/ou utilizar o conhecimento 

relevante para a comunidade. 

Fonte: elaborado pela autora (2023) 

Ao mencionar a importância de que os licenciandos consigam adquirir habilidades de 

leitura e compreensão dos textos científico-tecnológicos em idioma pátrio e estrangeiro, é 

notório a importância dada à linguagem científica. Relacionado a isso, tem-se a necessidade 
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que os estudantes de licenciatura não somente tenham acesso aos conhecimentos científicos, 

mas que consigam interpretá-los, e, assim, possam em sua prática futura, realizar uma 

transposição didática efetiva dos conteúdos (LIGOURE; NOSTE, 2005). 

Ainda nesse contexto, como destacado no Quadro 2 tem-se a capacidade de interpretar as 

diferentes formas de representação (IFRN, 2018). Essa habilidade se torna importante ao passo 

que consideramos que a ciência possui uma linguagem própria na produção de sentidos e de 

interpretação, que precisa ser compreendida pelo corpo docente, para então ser adaptada e 

transposta para o ensino. 

O PPC do curso ressalta, também, como uma das finalidades da formação profissional, 

habilidades relativas à problematização ao destacar a capacidade de difundir o conhecimento 

relevante para a comunidade (IFRN, 2018). Isso implica saber selecionar e aplicar os 

conhecimentos mais relevantes, de acordo com o contexto do alunado e, assim, favorecer a 

aprendizagem dos conteúdos. 

Nessa perspectiva, conhecer o conteúdo a ser ensinado é uma das necessidades formativas 

apontadas por Carvalho e Gil-Pérez (2011) e um atributo indispensável para qualquer docente. 

Porém, além da compreensão dos conceitos e conhecimentos científicos, ou seja, saber ciência, 

o corpo docente necessita saber sobre ciências e isso envolve compreender sobre a NdC, 

elencada no presente estudo como uma segunda categoria de análise. 

 

6.1.2 Compreensão da natureza das ciências e dos fatores éticos e políticos que 

circundam sua prática 

 Entendemos que esse seja um dos eixos basilares da AC, tendo em vista que a 

compreensão acerca de como se desenvolve/constrói a ciência pode favorecer o 

desenvolvimento de uma visão crítica dos aspectos sociais, científicos e tecnológicos 

envolvidos nesses processos e, consequentemente, um maior interesse em discussões dessa 

natureza. 

À vista disso, para construir uma visão mais ampla da ciência, que contribua para 

melhorias no ensino, é essencial inserir, na formação inicial, conteúdos que discutam sobre a 

natureza da ciência e relacionar tais conteúdos com os conhecimentos científicos e com a 

didática das ciências (ADÚRIZ-BRAVO, IZQUIERDO; ESTANY, 2002). Para que isso seja 

possível, é necessária uma formação ampla e integrada. No quadro 3 é possível perceber a 

menção de aspectos relativos a NdC em algumas partes do documento. 
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Quadro 3: Natureza da Ciência 

Categoria 2: Natureza da ciência 

Indicadores Unidades de registro 

Formação integral 

Os cursos superiores de licenciatura do IFRN se constituem práxis que 

engloba saberes filosóficos, epistemológicos e didático-pedagógicos 

contrários às divisões disciplinares fragmentadas e reducionistas, primando 

por uma base consistente de conhecimentos necessários à formação da 

identidade do profissional docente. 

Natureza 

epistemológica e 

histórica da ciência 

[...] ter uma visão crítica com relação ao papel social da Ciência e à sua 

natureza epistemológica, compreendendo o processo histórico-social de sua 

construção; 

A química como 

construção humana 

[...] reconhecer a Química como uma construção humana e compreender os 

aspectos históricos de sua produção e suas relações com o contexto cultural, 

socioeconômico e político. 

Fonte: elaborado pela autora (2023) 

O PPC do curso direciona para uma reflexão importante, que é o rompimento da 

fragmentação de saberes, ao mencionar que os cursos superiores de licenciatura do IFRN 

constituem mediante o diálogo entre diferentes áreas como filosofia, epistemologia e didática 

(IFRN, 2018). Essa ideia de rompimento com a fragmentação de saberes pode ser efetivada a 

partir da articulação entre as disciplinas, o que pode se configurar como uma importante 

ferramenta para conduzir a uma formação profissional rica e diversificada.  Essa articulação 

entre as disciplinas e áreas do conhecimento é defendida amplamente por autores da área 

(PIERSON; NEVES, 2001; BROIETTI; STANZANI, 2016). 

Atrelado a isso, outro aspecto importante abordado no documento, destacado no Quadro 

3 é a necessidade formar profissionais que reconheçam a química como uma construção 

humana, que é afetada pelo contexto social, político e econômico da sociedade (IFRN, 2018). 

Isso conduz a compreensão de que o conhecimento científico está relacionado com seu contexto 

de produção (MOURA, 2014) e carrega subjetividades da época, assim como, de quem a 

produz. 

Como destacado no PPC do curso, e evidenciado no Quadro 3, um atributo fundamental 

é que o corpo docente possua um olhar crítico em relação à ciência e o processo de construção 

dos conhecimentos (IFRN, 2018). Tal entendimento tem sua importância refletida a partir do 

valor específico e cultural da ciência.  O valor específico é resultado da reflexão teórica sobre 

a ciência, possibilitando uma imagem mais dinâmica, completa, e menos dogmática. Enquanto 
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o valor cultural está relacionado com objetivos democráticos e morais, contribuindo com a 

tomada de decisões críticas em relação ao desenvolvimento científico e tecnológico (ADÚRIZ-

BRAVO; IZQUIERDO; ESTANY, 2002). Desse modo, o indivíduo que não só conhece a 

ciência, mas entende seus processos de produção, pode desenvolver uma visão mais adequada 

sobre a ciência e a tecnologia e discutir suas implicações na sociedade, dispondo de 

argumentações mais fundamentadas. 

Diante de tais discussões e a partir da análise curricular da ementa das disciplinas, são 

apresentadas a seguir, no quadro 4, as disciplinas obrigatórias do curso e suas bases científico-

tecnológicas (conteúdos) que apresentam elementos para o possível favorecimento de reflexões 

e discussões sobre a NdC. 

 

Quadro 4: Disciplinas e conteúdos que podem favorecer a discussão sobre a NdC no PPC da 

 licenciatura em Química do IFRN 

Disciplinas Bases Científico-Tecnológicas (Conteúdos) 

Fundamentos da 

Educação I 

- Definição e importância da filosofia para o fenômeno educativo; 

- Teorias filosóficas da educação à luz dos autores clássicos e 

contemporâneos; 

- Filosofia da educação na formação e na prática docente. 

Epistemologia da 

ciência 

- Abordagens tradicionais do conceito de conhecimento; 

- Abordagens epistemológicas da filosofia da ciência; 

- O conhecimento disciplinar e o mundo do trabalho; 

- Tópicos de filosofia da química. 

Metodologia do 

Trabalho Científico 
- Definição de ciência e método científico; 

Metodologia do 

Ensino de Química I 

- A Função social do ensino de química; 

- Diferentes usos do laboratório no desenvolvimento da aprendizagem de 

conceitos químicos; 

- Elaboração de plano de ensino. 

Metodologia do 

Ensino de Química II 

- Desenvolvimento de conceitos, leis e teorias envolvidos na 

experimentação; 

- Criação de uma situação de investigação; 

- Propostas de atividades experimentais não vinculadas a um laboratório de 

Química; 

- Elaboração de plano de ensino. 

Fonte: elaborado pela autora (2023) 

Diante das informações apresentadas no quadro 4, fica evidente a presença de disciplinas 

que favorecem uma discussão teórica da NdC, de maneira mais explícita, assim como, aquelas 

que conduzem a uma discussão da NdC direcionada ao ensino de química e ao planejamento de 
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propostas de ensino.  

Em relação aos conteúdos apresentados nas ementas de tais disciplinas, é possível 

verificar a predominância de temáticas relativas à definição de ciência, conhecimento e método 

científico, experimentação, aspectos filosóficos no ensino e práticas pedagógicas no ensino de 

química. Acreditamos que esses temas possam dar subsídio básico ao planejamento de práticas 

pedagógicas que englobam a NdC, uma vez que envolvem elementos filosóficos e 

epistemológicos relacionados ao conhecimento científico, bem como, o diálogo com contextos 

práticos. 

Nesse contexto, uma possibilidade seria a inserção do planejamento de práticas 

pedagógicas nas disciplinas de Metodologia do Ensino de Química I e II, bem como em outras 

disciplinas que favoreçam a reflexão prática, uma vez que de acordo com Adúriz-Bravo, 

Izquierdo e Estany (2002), os conteúdos metacientíficos, ou seja, que envolvem história, 

filosofia ou sociologia da ciência, têm sua inserção favorecida em disciplinas da área de didática 

das ciências. Isso pode se justificar ao considerarmos as ações de articulação de teoria e prática, 

que essas disciplinas proporcionam. 

Quanto às ementas das disciplinas foram identificados autores clássicos para subsidiar as 

discussões voltadas a NdC como Popper (2008), Kuhn (2007) e Feyerabend (2007), bem como, 

aqueles e aquelas que se enquadram como manuais de pesquisa e viabilizam discussões sobre 

o método científico como Gil (2010), Barros (2010) e Marconi e Lakatos (2010). Além disso, 

identificamos bibliografias que não tratam especificamente da NdC, mas por viabilizarem 

reflexões sobre a prática, o ensino de ciências e o contexto educativo, podem colaborar com o 

planejamento de propostas nesse âmbito, dentre eles, destacamos Castro (2005), Cunha (2012), 

Maldaner (2013) e Aranha (2009).  

Porém, notamos a ausência de algumas bibliografias importantes, como “O que é a 

ciência afinal” (CHALMERS, 1993), “Filosofia da ciência: Um Jogo e suas regras” (ALVES, 

2000), “A necessária renovação do ensino de ciências” (CACHAPUZ, et al., 2005), “Ensino de 

Ciências por Investigação: Condições de implementação em sala de aula” (CARVALHO, 2013) 

“Um Discurso sobre as Ciências” (SANTOS, 2010), “a construção das ciências” (FOUREZ, 

1995), “A crítica e o desenvolvimento do conhecimento científico” (LAKATOS; 

MUSGRAVE, 1979) e “A formação do espírito científico” (BACHELARD, 1996).  

Reconhecemos que esses materiais poderiam contribuir para ampliar o aporte 

bibliográfico já apresentado no documento e dar subsídio a diálogos sobre a NdC e o 

planejamento de propostas direcionadas ao ensino, uma vez que o professorado em formação 

necessita não somente saber sobre NdC, mas também ter um leque de conhecimentos que o 
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orientem a implementá-la em suas práticas. 

Nesse sentido, a partir da análise curricular das disciplinas e do PPC em sua íntegra, torna-

se perceptível que o curso oferece uma base teórica que possibilita discussões sobre a NdC, 

porém, em algumas seções do documento a discussão sobre esses aspectos existe, mas não é tão 

aprofundada, o que reflete a existência de lacunas nesse eixo. Essa compreensão pode ser 

evidenciada ao considerarmos o estudo desenvolvido por Nunes, Dantas e Leite (2021), que ao 

buscarem identificar indícios Alfabetização Científica e Tecnológica nos projetos pedagógicos 

dos cursos de licenciatura em Química do Rio Grande do Norte com o auxílio do software 

IRAMUTEQ constataram a ausência, num primeiro momento de aspectos voltados a NdC nos 

objetivos e perfil do profissional egresso.  

Além disso, acreditamos que seria importante um maior aprofundamento nas questões 

relativas à NdC nas disciplinas de caráter específico, tendo em vista que essas discussões estão 

presentes, quase exclusivamente nas disciplinas de caráter didático-pedagógico e 

epistemológico. Essa observação  está em consonância com os resultados da pesquisa  de 

Oliveira e Kiouranis (2021), que identificaram a ausência de discussões da história da ciência 

nas disciplinas específicas dos currículos de cursos de licenciatura em química de instituições 

públicas do estado do Paraná, no Brasil. 

Em vista disso, Loguercio e Del-Pino (2006) destacam a relevância de inserir na formação 

docente o conhecimento químico em suas bases filosófica, social, econômica e política relativas 

à história da ciência, em disciplinas da área específica da química e da educação química, de 

modo interdisciplinar. A importância dessa prática, justifica-se pelo entendimento de que os 

conhecimentos científicos são construídos mediante um contexto histórico, social e cultural, 

que precisa ser conhecido pelos professores para uma compreensão mais efetiva da ciência. 

6.1.3 Entendimento das relações existentes entre ciência, tecnologia, sociedade e 

meio-ambiente.  

 

A terceira categoria de análise buscou identificar no documento o entendimento das 

relações existentes entre ciência, tecnologia, sociedade e meio-ambiente, terceiro eixo 

estruturante da AC proposto por Sasseron e Carvalho (2011).  No Quadro 5 são apresentados 

alguns excertos que refletem essa categoria. 

 

 

 

http://repositorio.uem.br:8080/jspui/browse?type=author&value=Oliveira%2C+Rosilene+dos+Santos
http://repositorio.uem.br:8080/jspui/browse?type=author&value=Oliveira%2C+Rosilene+dos+Santos
http://repositorio.uem.br:8080/jspui/browse?type=author&value=Oliveira%2C+Rosilene+dos+Santos
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Quadro 5: Aspectos CTS 

Categoria 2: CTS 

Indicadores  Unidades de Registro 

Ciência e 

sociedade 

Em consonância com a função social do IFRN, esse curso se compromete a 

promover formação docente consoante com os valores fundantes da sociedade 

democrática, com os conhecimentos referentes à compreensão da educação como 

uma prática social, com o domínio dos conhecimentos específicos, com os 

significados desses conhecimentos em diferentes contextos e a necessária 

articulação interdisciplinar. 

Ciência e 

sociedade 

[...] compreender e avaliar criticamente os aspectos sociais, tecnológicos, 

ambientais, políticos, éticos relacionados às aplicações da Química na sociedade; 

Ciência e 

tecnologia 

[...] formar o licenciado através de um processo de apropriação e de produção de 

conhecimentos científicos e tecnológicos, capaz de contribuir com a formação 

humana integral e com o desenvolvimento socioeconômico da região articulado 

aos processos de democratização e justiça social. 

Ciência e meio 

ambiente 

[...] promover a cultura de educação ambiental na formação discente, relacionada 

à área de Química, procurando desenvolver um senso de preservação da vida e do 

meio ambiente. 

Ciência e 

Sociedade 

[...] exercer plenamente sua cidadania e, enquanto profissional, respeitar o direito 

à vida e ao bem-estar dos cidadãos. 

Ciência e 

tecnologia 

Considerando a necessidade de formar profissionais capazes de atuar na educação 

básica na perspectiva da melhoria da qualidade dos processos de ensinar e de 

aprender e que sejam sintonizados com as necessidades da sociedade e, em 

particular, da educação, esses profissionais deverão ser capazes de: [...] 

compreender os avanços científico-tecnológicos e educacionais. 

Fonte: elaborado pela autora (2023) 

Esse eixo foi identificado, por exemplo, quando são discutidas as diretrizes da formação 

docente, fundamentadas no Projeto Político Pedagógico do IFRN, que propõe o 

desenvolvimento de competências básicas e profissionais a partir de conhecimentos científicos 

e tecnológicos, formação cidadã e sustentabilidade ambiental (IFRN, 2018). Nessa perspectiva, 

o documento sugere uma formação que busque desenvolver nos futuros professores e 

professoras a capacidade de utilizar os conhecimentos científicos e tecnológicos para exercer 

sua cidadania de maneira mais efetiva, assim como, analisar e desenvolver o senso de 

preservação ambiental. 

Esse aspecto torna-se notório quando se considera que a formação profissional docente 

deve possibilitar compreensão e avaliação crítica das aplicações da Química na sociedade, 
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considerando os aspectos tecnológicos, sociais, ambientais, éticos e políticos.  Sendo isso 

concretizado a partir de uma formação humanística, na qual seja possível exercer uma cidadania 

plena, respeitando a vida e o bem-estar dos indivíduos (IFRN, 2018). 

Considerando esses atributos, o professorado que está sendo formado precisa 

compreender o seu papel em sala de aula. Para isso, é necessário romper com a concepção de 

docente como aquele ou aquela que apenas ensina, “transmite conteúdo”, e adotar a concepção 

de alguém que também deve aprender e que é capaz de transformar e aplicar os conhecimentos 

disciplinares em articulação com as demais áreas do conhecimento (BISPO FILHO et.al, 2013). 

Essa interdisciplinaridade é defendida no PPC, uma vez que há o comprometimento com 

a promoção de valores democráticos e o reconhecimento da educação como prática social, a 

partir do domínio dos conhecimentos científicos e sua aplicação nos diferentes contextos, por 

intermédio de uma articulação interdisciplinar (IFRN, 2018). 

Perante o exposto, na discussão dessa e das demais categorias, fica evidente no PPC do 

curso a presença de aspectos relativos à AC, visto que é pleiteada uma formação pautada na 

interdisciplinaridade entre os saberes e na compreensão da química como construção humana, 

na qual estão envolvidos aspectos sociais, científicos e tecnológicos, que quando 

compreendidos de maneira crítica convergem com os pressupostos teóricos da AC. Porém, 

como mencionado, o documento ainda apresenta lacunas no que tange a NdC. 

Desse modo, julgamos ser necessário repensar elementos do currículo de modo a ampliar 

a compreensão da ciência e promover uma AC efetiva, processo tão emergente e necessário nos 

cursos de formação inicial de docentes de ciências. Isso requer um esforço coletivo, que não se 

limite apenas ao campo teórico, mas também, vincula-se ao campo prático. Acreditamos que 

essas ações poderão conduzir a concepções de ciência mais adequadas e, consequentemente, 

uma melhoria no processo de ensino e aprendizagem de ciências na educação básica. 

6.2 AS ENTREVISTAS (IRAMUTEQ) 

 

Apresentamos aqui a descrição dos resultados referentes à análise das entrevistas dos 

professores formadores a partir do software IRAMUTEQ (versão 0.7 alpha 2), um software que 

reúne um conjunto de possibilidades de tratamento de dados qualitativos que se fundamentam 

na lexicometria que possibilitam a análise de textos diversos (SOUSA, 2021). Buscamos, 

através dessa análise, identificar elementos que nos conduzam ao entendimento de como os 

professores compreendem e desenvolvem elementos da natureza da ciência no referido curso. 

As análises permitiram construir uma ideia geral do corpus, bem como conhecer suas 
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especificidades. 

Destaca-se, inicialmente, que a estatística textual mostrou um total de 18131 ocorrências 

entre formas, palavras e vocábulos. Enquanto isso, a análise lexical do corpus textual analisado 

possui um total de 5 textos e 514 segmentos de textos (ST). 

6.2.1 Um olhar geral para o corpus  

 

Iniciamos nossa discussão partindo da nuvem de palavras (Figura 3), uma das análises 

mais simples do IRAMUTEQ, mas que fornece uma visão geral do corpus, o que é muito 

importante para conhecer sobre a composição e a representatividade dos lemas (palavras) que 

surgem em destaque, assim como identificar possíveis ausências. 

 

Figura 3:Nuvem de palavras 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: elaborado pela autora (2023) 

Cabe salientar que a nuvem de palavras deixa mais evidente (em tamanho maior) as 

palavras que apareceram com mais frequência no corpus de análise, que no caso deste estudo, 

são aquelas que foram mais representativas diante dos diálogos estabelecidos ao longo das 

entrevistas. Em destaque temos a palavra “Ciência”, como a palavra mais representativa. Além 

da palavra ciência, podemos destacar as palavras aluno, professor, achar, falar, exemplo e 

conhecimento. Tais lemas também têm relevância significativa no contexto analisado e 
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expressam relação com a temática central desse estudo: “natureza da ciência”.  Desse modo, é 

possível inferir que esses lemas sugerem o diálogo sobre a ciência, dentro do contexto da 

formação inicial, que deve existir entre os professores e alunos. 

Seguindo, apresentamos outra análise que, juntamente à nuvem de palavras, nos 

direciona a uma compreensão sobre o corpus, do grafo de similitude, representado na Figura 4. 

O grafo de similitude permite perceber as conexões entre as palavras no corpus textual. Isso 

pode ser evidenciado pelo tamanho da palavra, representando a sua frequência e a espessura da 

linha que liga as palavras, que indica a coocorrência, ou seja, ocorrem no mesmo segmento de 

texto. Desse modo, é possível compreender, quais palavras durante as entrevistas foram 

mencionadas próximas a outras. 

 

Figura 4: Grafo de similitude 

 
Fonte: elaborado pela autora (2023) 
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Ao observar o grafo de similitude disposto na Figura 4, é possível notar que, assim como 

na nuvem de palavras, o lema “ciência” ocupa destaque central, indicando que as falas dos 

professores estiveram diretamente relacionadas ao termo. Em torno do lema central e ligados 

diretamente a ele temos “entender”, “importante”, “pensar”, “compreender” “papel” “natureza 

da ciência” que vem sugerir a importância que os sujeitos pesquisados atribuíram ao tema nos 

seus discursos.  

 Percebemos ainda, no grafo de similitude, vínculos partindo de uma ligação mais 

espessa entre os lemas “dizer”, “achar”, “aluno” e “professor” ao lema central “ciência”. 

Entende-se que esses lemas podem representar caminhos para a sua inserção no contexto 

formativo, bem como desafios associados. Por exemplo, o lema “achar” relaciona-se de forma 

direta com “exemplo”, “discussão”, “experimentação”, possivelmente evidenciando estratégias 

para inserção da temática no contexto de sala de aula. Enquanto o lema “aluno” está associado 

a lemas como “professor”, “tema”, “dificuldade”, “disciplina”, “aula” e “formação” o que pode 

sugerir a menção de dificuldades associadas a temática. 

6.2.2 As categorias de análise  

 

Partindo da análise CHD (Classificação Hierárquica Descendente), é possível verificar 

as classes que contemplam, a partir de uma análise estatística, as palavras mais representativas, 

possibilitando desse modo a realização de inferências e a construção de categorias por parte do 

pesquisador. Além disso, por meio do dendrograma, torna-se possível visualizar o agrupamento 

e a relação entre as classes, como apresentado na Figura 5.  

 

Figura 5: Dendrograma da CHD com classes obtidas através do Iramuteq 
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Fonte: elaborado pela autora (2023) 

 

Como é possível observar no dendrograma acima, a classe 2 se mostra isolada das 

demais, enquanto nota-se o agrupamento das classes 1 e 5 e o agrupamento das classes 3 e 4. 

Desse modo, infere-se que as cinco classes podem ser agrupadas em três categorias distintas, 

como apresentado no Quadro 6, disposto a seguir. 

 

Quadro 6: Categorias de análise  

Classes Lemas representativos Categorias 

2 

Estudante – Ensino – Trabalhar - Metodologia – 

visão - Formação inicial - material - Químico – 

Docente – Cotidiano - Conteúdo 

Categoria 1: Contexto formativo 

e práticas docentes 

1 e 5 

Gente- Experimental – Abordagem, 

Conhecimento – Natureza – Teoria – Mostrar – 

Sociedade – Papel – Ética – Humano-ciência. 

Categoria 2: Os papéis sociais da 

ciência e a experimentação no 

processo de produção do 

conhecimento científico 

3 e 4 

Sistema – Ementa – Falta – Curso - Olhar – 

Termo – Filosofia – Existir - Real – Próprio – 

Método – universidade 

Categoria 3: Lacunas no 

currículo formativo 

 Fonte: elaborado pela autora (2023) 

A partir daqui, discutiremos cada uma das três categorias apresentadas no Quadro 6, a 

saber: 1) Contexto formativo e práticas docentes; 2) Os papéis sociais da ciência e a 

experimentação e 3) Lacunas no currículo formativo. Cabe salientar que os sujeitos da pesquisa 

foram identificados, em suas falas, como Professor 1, Professor 2, Professor 3, Professor 4 e 

Professor 5. Dentre eles, os professores 1, 3 e 4 são professores da área de química, enquanto 

os professores 2 e 5 são docentes da área de epistemologia da ciência. 

6.2.2.1 Contexto formativo e práticas docentes 

 

Nessa categoria são apresentados elementos referentes à formação de professores e às 

práticas docentes desenvolvidas com o intuito de discutir sobre a NdC e promover a AC na 

formação inicial. Os lemas mais representativos dessa categoria foram: Estudante, Ensino, 

Trabalhar, Metodologia, Visão, Formação Inicial, Material, Químico, Docente, Cotidiano, 

Conteúdo. Inicialmente, destacamos alguns trechos nos quais os participantes falam a respeito 

da profissão docente, do papel e atribuições do professor. 
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PROFESSOR 4: [...] Tem um impacto muito grande em pensar o ser professor como 

uma profissão docente, como uma linha de pesquisa, pois quando chegamos em sala 

de aula percebemos que não é somente necessário saber o conteúdo, mas que ali 

existem vários fatores envolvidos. 

PROFESSOR 5: [...] Talvez a formação de professores vai um pouco nisso… que a 

gente consiga passar essa essência estética que a ciência traz… de beleza, de 

maravilhamento mesmo. 

 

Nas falas dos docentes nota-se uma reflexão direcionada ao ser docente, ao fazer-se 

docente. O professor 4 traz um apontamento importante quando ressalta a pluralidade de saberes 

e habilidades necessárias à profissão docente. Isso torna-se significativo ao compreender que 

dominar o conteúdo é uma das necessidades formativas do profissional docente, porém não se 

constitui como a única. Carvalho e Gil-Pérez (2011), ao discutir sobre as necessidades 

formativas dos professores de ciências, coadunam com tal pensamento quando enfatizam que 

são necessários conhecimentos pedagógicos amplos, que passam pela pesquisa, reflexão, 

criticidade, planejamento de atividades e avaliação. Nesse contexto, o professor necessita estar 

sempre se aprimorando e, dessa forma, encarar sua profissão como uma linha de pesquisa. 

Já em relação a fala do professor 5, quando ele destaca a ideia de “passar essa essência 

estética que a ciência traz”, fica evidente sua preocupação com o modo de apresentar o conteúdo 

ao aluno. Isso reflete na importância de tornar o conteúdo mais atrativo, uma vez que a forma 

como o conteúdo é abordado em sala de aula afeta diretamente a motivação e interesse do aluno 

para a aprendizagem. Atrelado a isso, outros trechos do discurso dos docentes ressaltam a 

importância de buscar desenvolver um processo de AC no contexto da formação inicial: 

PROFESSOR 1: A questão é dentro do processo de ensino trazer esses elementos da 

alfabetização científica [...] de uma forma que o estudante não só tenha interesse em 

ciências, mas que ele consiga utilizar desses argumentos na vida cotidiana deles. [...] É 

preciso dar oportunidade para que esses professores pensem de uma forma diferente do 

que eles tiveram no ensino básico e para que os estudantes deles vejam a ciência de uma 

forma diferente. 

 

O trecho mencionado realça a relevância de aproximar os conhecimentos científicos da 

vida dos licenciandos e possibilitar que eles reflitam sobre a ciência no contexto de formação 

inicial. Essa relevância, bem como já destacada por autores como Firme e Miranda (2020) e 

Leite (2015), irá refletir na necessidade de ações práticas que permitam aos estudantes 

vivenciarem situações de investigação, reflexão e criticidade sobre a ciência. Em relação a esse 

aspecto, de ações práticas voltadas à AC e à NdC no contexto da formação inicial, são 
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apresentados, a seguir, alguns trechos mencionados pelos docentes: 

PROFESSOR 1: Eu tento trabalhar com os alunos… que eles proponham ações 

metodológicas na disciplina de metodologia sempre nessa visão da alfabetização 

científica, que não seja unicamente conteudista. [...] que se coloquem nessa posição 

de planejar materiais que sejam mais viáveis e tragam essa noção de alfabetização 

científica para os estudantes deles, então em metodologia do ensino sempre vou muito 

nesse viés de experimentação docente...eles fazem experimentos com materiais 

alternativos. 

 

PROFESSOR 4: Sempre priorizo esses aspectos da natureza da ciência, focando 

principalmente no desenvolvimento das atividades experimentais investigativas e o 

seu papel em fazer com que o aluno perceba e desenvolva, o aluno que eu digo é o 

futuro professor, as suas experiências na educação básica, esses aspectos. Que ele 

perceba que a ciência é mutável, ela não é conhecimento... como é que eu posso dizer? 

Um conhecimento fechado [...] A ciência está sempre em movimento, é dinâmica, e o 

nosso trabalho sempre segue esse princípio, sabe? 

PROFESSOR 3: [...] aqui no IF a gente trabalha também nessa perspectiva de 

iniciação científica, de projeto de pesquisa, projeto de extensão, iniciação à docência. 

Então, eu acredito que não tem como não tratar, embora sem o conhecimento 

apropriado do termo, Natureza da Ciência, não tem como a gente não falar sobre esse 

conjunto...Dentro dessa perspectiva de natureza da ciência.  

 

O discurso dos professores, mais especificamente o discurso do professor 4, revela 

práticas que podem favorecer o processo de AC e uma visão mais adequada da ciência como, 

por exemplo, a utilização da experimentação investigativa. Leite (2015) destaca a importância 

das atividades investigativas e sugere a ideia de inseri-las nos componentes curriculares, através 

de situações que favoreçam a criatividade, a dúvida e os processos de argumentação. 

Além disso, direcionando o olhar para o que foi mencionado pelo professor 1, infere-se 

uma preocupação em relação a colocar os futuros professores em situações nas quais tenham 

que desenvolver atividades voltadas ao cotidiano do aluno e, ao mesmo tempo, adaptadas à 

realidade de muitas escolas. Desse modo, o uso de materiais alternativos pode colaborar com a 

“adaptação” de práticas experimentais para contextos escolares nos quais não há laboratórios.  

Porém, em relação a esse ponto, cabe salientar que o uso de materiais alternativos não 

irá garantir o desenvolvimento de um processo de AC, nem que aspectos da NdC estejam sendo 

explorados, tudo irá depender de como serão desenvolvidas as práticas experimentais com esses 

materiais.  

Por isso os momentos de discussão, reflexão e planejamentos sobre a prática docente 

são tão enriquecedores para a formação docente, pois possibilitam ir além do convencional e 

pensar em diferentes possibilidades. Como mencionado pelo professor 3, a iniciação científica, 

projetos de extensão, Programa Institucional de Bolsas de Iniciação a docência (PIBID) e 

demais atividades extracurriculares podem proporcionar momentos oportunos para inserir essas 
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discussões relativas à NdC. 

Diante dos apontamentos realizados pelos docentes, notou-se que estão sendo 

desenvolvidas práticas que podem colaborar para o processo de AC e uma compreensão mais 

efetiva sobre a NdC, mas ainda existe uma falta de clareza, por parte de alguns, em relação a 

compreensão sobre a temática, bem como sua implementação prática. Isso pode ser justificado 

pelo fato de que alguns, relataram que não tiveram discussões sobre a NdC em sua formação 

inicial e, aqueles que tiveram, as discussões foram realizadas de modo muito superficial e não 

aplicadas ao contexto prático. 

 

6.2.2.2 Os papéis sociais da ciência e a experimentação no processo de produção do 

conhecimento científico 

 

Nessa categoria, discutimos elementos relacionados aos papéis sociais da ciência e da 

importância da experimentação para a construção do conhecimento científico. Entre os lemas 

mais representativos dessa categoria estão: Experimental, Abordagem, Conhecimento, 

Natureza, Teoria, Mostrar, Sociedade, Papel, Ética, Humano, Ciência. Para dar início as 

discussões dessa categoria, consideramos relevante apresentar alguns entendimentos dos 

professores sobre o termo “Natureza da Ciência”: 

 

PROFESSOR 3: eu acredito que esteja relacionado… a um… como é que eu posso 

dizer? Um conjunto de elementos que possam estabelecer alguma organização que 

possamos chegar ao conhecimento científico. Então, na minha concepção, seria mais 

um conjunto de elementos estruturais básicos para que a gente possa chegar ao 

conhecimento científico.  

 

PROFESSOR 4: Se a gente for observar a hermenêutica da palavra natureza, seria o 

princípio do movimento e, ao mesmo tempo, a totalidade das coisas. Então, quando 

eu escuto essa expressão de natureza da ciência, é… compreender, buscar, 

compreender a ciência a partir do princípio…como se construiu aquele conhecimento, 

como foi que começou, como foi que se desenvolveu e como isso impacta o 

desenvolvimento impactou o desenvolvimento da ciência. Sempre buscando 

compreender a totalidade das coisas, sabe? Quando eu escuto essa expressão, eu 

enxergo esse conjunto de ideias. 

PROFESSOR 5: Olha, eu nunca tinha escutado, assim, a palavra, a expressão 

“natureza da ciência”, mas eu tentei relacionar… A pergunta, essa pergunta 

ontológica, por assim dizer sobre o que é ciência, o que é que corresponde à ciência? 

É a discussão aí, a ciência é um método? a ciência é uma forma de saber? o que é a 

ciência? Pensando nisso, a natureza da ciência deve ser a discussão epistemológica, a 

discussão sobre o que constitui o método científico e quais são suas características. 
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Como destacado por Lederman, Lederman e Antink (2013) mesmo diante de sua 

relevância para o ensino de ciências, ainda não há consenso entre historiadores, cientistas, 

educadores e filósofos da ciência em relação a uma definição para o termo. Tendo em vista sua 

natureza complexa, já era esperado que os professores apresentassem dificuldade para tentar 

construir uma definição para o termo. 

Diante dos recortes apresentados, observa-se que o professor 4 conduz uma reflexão 

pertinente, ao partir da ideia de conhecer o processo de produção do conhecimento científico e 

as várias faces associadas a ele. É perceptível, ainda, que os professores 3 e 5 possuem 

compreensões, até certo ponto, próximas, à medida em que associam o termo a um conjunto de 

elementos relacionados à organização da ciência. Para o professor 5, essa organização 

influencia na compreensão do que é ciência e na caracterização do método científico.  

A compreensão de ambos os professores não deixa de ser válida, uma vez que a 

organização do conhecimento e do “método científico”, que na verdade não existe apenas um, 

mas sim vários, como destaca Feyerabend (2007), são elementos relacionados à compreensão 

do termo. Porém, um entendimento efetivo sobre a ciência não se resume a apenas esses 

elementos. 

Como defendido por Peduzzi e Raicik (2020), um entendimento mais aprofundado sobre 

a ciência e seus processos torna possível percebê-la, não apenas como um corpo de 

conhecimentos bem estruturado, organizado, mas também como um modo de ver e refletir sobre 

o mundo, que influencia, mas também que sofre influência do meio externo.  

Desse modo, é importante considerar, assim como ressalta Moura (2014), que o contexto 

social, histórico, as crenças e subjetividades do pesquisador também influenciam na construção 

do conhecimento científico e, desse modo, dialogam de maneira direta com o entendimento 

sobre a NdC. Ainda nesse contexto, surgiram reflexões direcionadas a relação entre ciência e 

senso comum: 

 

PROFESSOR 2: [...] essa ideia da ciência deveria ser construída desde o início. Não 

enquanto na disciplina de ciências, que nós conhecemos antigamente, mas essa ideia 

que a ciência é importante, mas não engrandecer a ciência de tal forma, como sendo 

quase um deus ou uma deusa, para menosprezar demais ciências ou demais 

conhecimentos. A própria epistemologia da ciência, dentro da sua grade curricular, 

muitas vezes pode desprezar ou menosprezar o senso comum. Então, compreender o 

que é ciência é importante também para que a gente compreenda o que é senso comum, 

mas entender que são conhecimentos diversos. 

 

 

O debate entre a definição do que é ciência e do que não é ciência já contempla algumas 

décadas. Popper (2008) ao tratar do critério de demarcação da ciência deixava evidente que tal 
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critério não tinha o objetivo de anular a importância das demais linguagens. É pertinente 

mencionar também que, a partir das ideias defendidas por Feyerabend, a ciência não é superior 

às demais formas de conhecimento e os indivíduos devem ter a liberdade de escolher quais 

formas de conhecimento acreditar (CHALMERS,1993). 

 Nessa perspectiva, o aspecto levantado pelo professor 2 tem total relevância ao 

considerarmos a ideia de construir uma imagem mais adequada da ciência e levantar o debate 

para os diversos tipos de conhecimento e a importância do senso comum para o processo de 

produção do conhecimento.   

Ainda em relação a ciência, mas direcionando o foco para o seu papel social, buscamos 

compreender como os docentes percebem a importância da ciência para a sociedade. 

Destacamos alguns trechos para ilustrar esse ponto: 

 

PROFESSOR 2: Quando a gente fala no papel social da ciência, deveria ser ajudar a 

humanidade e o próprio planeta a coexistir em harmonia. Porém, nós sabemos que a 

ciência, ela é dúbia. Então, ela é usada tanto para o bem quanto para o mal. Ela é 

usada, digamos, para o uso de guerras, como a bomba nuclear, mas ela também é usada 

para a questão da cura da Covid.  

 

PROFESSOR 3: A gente sabe que a ciência tem um papel social para o 

desenvolvimento da sociedade. Sem a ciência não há desenvolvimento [...] na minha 

percepção o papel da ciência, que forma diretamente, seria proporcionar uma vida 

melhor para o ser humano. Obviamente, atendendo às suas necessidades, que é, como 

eu estou falando, proporcionar uma vida melhor… é fazer com que as necessidades 

do ser humano sejam atendidas. 

PROFESSOR 5: Acho que são papéis, muitas formas da ciência contribuir para a 

realidade social, para a humanidade um primeiro aspecto que eu acho importante… é 

discutir relação ética e ciência, eu acho que a ciência tem um papel na nossa evolução 

ética, a nossa evolução moral [...] ciência… ela tem um papel incrível no 

desenvolvimento da humanidade, na cura de doenças, na longevidade, na 

comunicação e a nossa sociedade é economicamente dependente da ciência. 

Os papéis e a contribuição da ciência para a sociedade são inegáveis. Como relatados 

pelos professores, são contribuições que envolvem questões éticas, morais, melhoria na 

qualidade de vida e na economia. No entanto, como mencionado pelo professor 2, a ciência 

também pode ocasionar impactos negativos. Desse modo, ela não deve objetivar, apenas, 

atender toda e qualquer necessidade do ser humano. É importante que, antes, sejam analisados 

e discutidos os impactos que por ela podem ser ocasionados. Nessa perspectiva, um olhar crítico 

para a ciência e a tecnologia é indispensável na sociedade contemporânea, como destacado pelas 

autoras Sasseron e Carvalho (2011), ao atribuir o entendimento das relações existentes entre 

ciência, tecnologia, sociedade e meio-ambiente, como terceiro eixo para a promoção da AC. 
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 Outro elemento que surgiu nos lemas de destaque dessa categoria foi a experimentação, 

que se encontra intimamente ligada à ciência.  Foram destacadas algumas falas, nas quais os 

professores relatam sobre a importância da experimentação no contexto de produção do 

conhecimento científico: 

 

PROFESSOR 3: Sobretudo na minha área, não tem como a gente não defender o uso 

da experimentação. Uma vez que eu entendo que a primeira coisa que temos que 

destacar aqui é que a experimentação é imprescindível para a consolidação do 

conhecimento. Se eu estou explicando teoria, eu acho que a experimentação, ela vem 

nessa perspectiva de consolidar aquilo que foi explicado, certo? A prática ajuda a 

consolidação do conhecimento teórico, então esse é um ponto de partida [...] estou 

analisando a perspectiva positivista[...], mas a gente sabe muito bem que não é só por 

meio de experimentação, validação, que a gente vai adquirir conhecimento. 

 

PROFESSOR 4:  A partir das atividades de experimentação que a gente pode 

desenvolver no contexto escolar uma visão do que é a ciência, uma visão da natureza 

da ciência adequada, a partir, por exemplo, da problematização. É por meio de 

atividades experimentais investigativas que podem fazer com que os alunos percebam 

e pensem de forma adequada e vejam a ciência como algo que é presente e que é 

próximo de cada um de nós, que se pode fazer ciência no contexto escolar [...] Por 

outro lado, a visão distorcida da ciência pode ser consolidada mais ainda, 

independente da abordagem que eu vou trazer aquela experimentação apenas para 

comprovar aquilo que a teoria diz, que já é conhecida de todos, que o aluno já sabe a 

resposta. 

  

O posicionamento do professor 3 em relação a experimentação, a princípio, conduz ao 

entendimento do uso da experimentação como forma de comprovar, de reafirmar uma teoria. 

Isso pode indicar uma visão empírico-indutivista, por mais que ao final de seu posicionamento 

ele reconheça que não é só por meio da experimentação que o conhecimento científico é 

construído. É possível perceber esse viés empírico-indutivista, quando ele afirma: “Se eu estou 

explicando teoria, eu acho que a experimentação, ela vem nessa perspectiva de consolidar 

aquilo que foi explicado, certo?”.  

A visão empírico-indutivista é reforçada no ensino de ciências, quando as atividades 

experimentais se dão por práticas já elaboradas, com roteiros do tipo “receita de bolo” que tem 

por objetivo apenas que o estudante manuseie instrumentos e aplique as técnicas (COSTA et.al, 

2017). Desse modo, o aluno estará apenas realizando um procedimento, sem refletir sobre ele, 

para que ao final possa comprovar o conteúdo teórico visto em sala de aula. Abordagens desse 

tipo, pouco ou quase nada, irão contribuir para a aprendizagem do aluno. Assim, o indutivismo, 

numa perspectiva ingênua, pode levar a interpretações já enraizadas e muitas vezes distorcidas 

em relação ao caráter da ciência e de suas capacidades de explicação, previsão e confiabilidade 

(CHALMERS, 1993). 
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Em contrapartida a isso, abordagens experimentais investigativas, como destaca o 

professor 4, podem contribuir para uma construção de conceitos mais efetiva e significativa 

pelos alunos. Esse aspecto é enfatizado pelas autoras Justi e Mendonça (2016), quando 

defendem que uma educação científica concreta e que colabore com os conhecimentos sobre a 

NdC pode ser desenvolvida por meio de situações que conduzam o envolvimento dos alunos 

em investigações e situações argumentativas.  Isso, pois, eles têm a oportunidade de investigar 

um problema, elaborando hipóteses, testando-as, elaborando explicações e refletindo durante 

todo esse processo. 

Assim, partindo dos apontamentos realizados nessa categoria denota-se que os 

entrevistados reconhecem o papel importante que a ciência tem para a humanidade, bem como 

alguns compreendem que ela pode ocasionar impactos negativos, mas que, dependendo do seu 

uso, tem um papel ético e social muito relevante para a sociedade. Em relação a experimentação, 

verifica-se ainda alguns indícios de ideias distorcidas, mas também outros posicionamentos 

coerentes com uma visão mais assertiva em relação aos objetivos do ensino de ciências.  

 

6.2.2.3 Lacunas no currículo formativo 

 

Na referida categoria, discutimos elementos relacionados ao currículo formativo. Mais 

especificamente, algumas lacunas formativas evidenciadas nas falas dos professores 

formadores. Entre os lemas mais representativos dessa categoria estão: Sistema, Ementa, Falta, 

Curso, Olhar, Termo, Filosofia, Existir, Real, Próprio, Método e Universidade. Iniciamos 

discutindo, trechos textuais que chamaram atenção em relação ao currículo formativo do curso: 

 

PROFESSOR 2: A ementa atende a questão da ciência, mas qual ciência? Para quem? 

De quem? Com qual identidade? Onde estão os negros, onde estão os índios? Onde 

estão os povos asiáticos na nossa emenda? O mundo corresponde à Europa? Então, é 

uma resposta dúbia. Por que ela atende? Porém, esse atender, fica muito a desejar, 

porque o mundo é muito mais do que isso naquela emenda. Eu costumo falar para os 

alunos que há muito mais conhecimento fora da sala de aula, do que na sala de aula 
[...] por exemplo, nossa ementa, assim como em outras disciplinas, não só no curso 

de Química, mas também em outros cursos, ela tem um olhar muito eurocêntrico. 

Então, nós começamos a estudar dos pensadores europeus, sem pensar nos pensadores 

do mundo, fora da Europa. 

 

O trecho destacado da fala do professor 2 denota sua insatisfação com a bibliografia 

contida na ementa da disciplina de Epistemologia da Ciência. Ele aborda um ponto importante, 

a diversidade de povos e culturas. Para ele, a ementa deveria abordar também outros filósofos, 

correntes filosóficas diversas. A ideia do docente relaciona-se de maneira direta com o 
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entendimento de que a filosofia ocidental se constituiu mediante o pensamento europeu 

moderno, o que resultou na construção de diálogos e investigações com base nessas teses 

(DANTAS, 2018). Diante disso aspecto, existe até hoje um preconceito com as correntes 

filosóficas de outros locais, como as do continente africano. Ainda com relação a ementa da 

disciplina de epistemologia da ciência, outro docente relatou considerar a ementa restrita: 

 
PROFESSOR 5: encolheu muito a bibliografia, sabe? Tem uma bibliografia básica, 

bem concisa, mas particularmente eu sinto falta de coisas [...] porque o aluno muitas 

vezes não traz essa bagagem, então a gente tem que ter um livro que fala um pouco de 

história da ciência. Eu sinto, porque às vezes é quase impossível você discutir a 

epistemologia sem falar da história da ciência, então sinto falta de um livro. E às vezes 

tem, mas às vezes a linguagem não é…eu sinto que a linguagem é uma barreira, sabe? 

Os exemplos são difíceis. Então, eu com muita frequência, eu procuro… eu saio da 

bibliografia que está lá e vou em busca de outras de outros livros. 
 

O trecho apresentado vem reforçar a ideia de que na ementa do curso faltam bibliografias 

importantes que poderiam dar um suporte melhor a prática do professor, bem corroborar com o 

entendimento do aluno sobre o conteúdo, principalmente por se tratar de uma disciplina como 

filosofia da ciência, que exige um certo grau de leitura e reflexões mais profundas sobre o tema.  

Nesse sentido, se os materiais propostos na disciplina apresentarem uma linguagem 

complexa, pode acarretar desinteresse dos licenciandos. Vale ressaltar que o problema da 

ausência de bibliografias importantes sobre a NdC nas ementas dos cursos de licenciatura em 

Química do IFRN também foi evidenciado na primeira etapa dessa pesquisa, que consistiu na 

análise documental do PPC do curso. Outro aspecto destacado na fala dos professores foi a 

ausência de discussões sobre a temática no contexto da formação docente, nos materiais que 

dão subsídio à prática e no próprio PPC do curso. 

 
PROFESSOR 3: Nem na minha formação inicial, nem nos livros mais atuais, a gente 

vê essa temática com clareza. Como eu disse, eu acho que o que os livros, de uma 

forma geral, estão abordando, é como eu abordo em sala de aula, até trato das 

temáticas com fonte da natureza da ciência, mas a gente não chega de fato a tratá-lo 

como um termo separado, digamos assim, um pouco separado no sentido de ser a 

primazia, a primazia do conhecimento [...] o professor não tem essa formação inicial, 

o PPC, que é o projeto pedagógico do curso, não tem também esse direcionamento, e 

os materiais raros são eles que tem esse conhecimento mais condensado, mais 

explicativo, mais pautado na temática da natureza da ciência.  

 

Considera-se que a ausência de conhecimento sobre a temática e a falta de materiais que 

colaborem para suas discussões em sala são dificuldades que permeiam a abordagem de 

elementos da NdC na formação inicial e, consequentemente, podem afetar o processo de AC 

desses futuros professores.  

O professor 4 também relatou dificuldades em relação a abordagem desses elementos 
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nos materiais do curso, porém, só que agora mais especificamente, nas disciplinas da área de 

química ao afirmar: “Os livros tanto de Química, das disciplinas de Química do Eixo Específico, 

de Química Pura, por exemplo, como nas disciplinas de Metodologia, que eu venho ministrando 

há algum tempo, essa abordagem é bem superficial”.  

Essa também é uma dificuldade evidenciada em outras pesquisas. Autores como Vilas 

Boas et. al (2019), evidenciaram em sua pesquisa, dentre outras dificuldades a falta de 

preparação dos professores em sua formação inicial para trabalhar com esses elementos e a 

pouca quantidade de materiais sobre a temática. 

Cabe salientar que esse é um problema que remonta décadas e atinge todos os níveis de 

ensino. Duarte (2007), ao fazer uma revisão de pesquisas sobre a história da ciência no ensino 

e nos manuais didáticos escolares, concluiu que a maioria não abordava conceitos históricos 

acerca da construção do conhecimento e evolução das ideias científicas e quando abordaram 

traziam de modo superficial. Além disso, as controvérsias históricas e o papel da comunidade 

científica não eram mencionados.  

 Diante dessas e outras dificuldades que permeiam a temática, fica evidente a 

necessidade de melhorias no currículo do curso e a implementação de discussões sobre a NdC 

no PPC, tendo em vista que esse documento norteia a prática pedagógica dos professores 

formadores. Além disso, ressalta-se a importância de que discussões mais efetivas sobre a 

ciência e seu contexto de produção sejam inseridas nos materiais didáticos dos cursos de 

formação inicial. 
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7 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Um dos pilares essenciais para provocar mudanças efetivas no processo de ensino-

aprendizagem de ciências é a formação de professores. Isso porque, na maior parte das vezes, 

as discussões sobre a ciência ocorrem no âmbito escolar. Assim, o olhar para a formação de 

professores de ciência e, no caso do nosso estudo, a formação de professores de química, é 

essencial para refletir e buscar caminhos que contribuam com uma educação científica crítica e 

efetiva, que aborde não somente o ensino da ciência, mas, que também viabilize o ensino sobre 

a ciência. 

  Buscando atender o primeiro objetivo específico, foi realizada uma análise documental 

do PPC do curso. A partir da análise realizada, foi possível evidenciar que o PPC aborda os três 

eixos estruturantes da AC defendidos por Sasseron e Carvalho (2011) e enfatiza discussões que, 

de modo geral, dialogam com o conceito de AC, como a defesa de uma formação integral, o 

senso de inclusão social, de responsabilidade socioambiental e o entendimento da ciência como 

uma construção humana. 

Porém, mesmo diante desses aspectos, ainda existem problemas que requerem atenção, 

principalmente no que se refere a elementos relativos a NdC, eixo que atribuímos principal 

atenção ao longo da análise. Ficou notório que a menção de questões direcionadas à NdC não 

aparece de modo tão explícito em algumas seções do documento e que tais discussões estão 

voltadas, quase exclusivamente, às disciplinas de caráter didático-pedagógico e epistemológico, 

em detrimento das disciplinas específicas. Além disso, identificamos também a ausência de 

algumas bibliografias importantes para a compreensão da NdC. 

Nesse sentido, passamos a reiterar a importância de refletir e repensar os currículos de 

formação inicial de professores de ciências, no sentido de conduzir a uma formação efetiva no 

tocante a AC e a NdC, tendo em vista, a relevância dessas temáticas para o ensino de ciências. 

Acreditamos que tais mudanças poderão colaborar com uma formação mais abrangente e que 

viabilize o desenvolvimento de competências e habilidades profissionais para lidar com as 

exigências da sociedade contemporânea. 

Salientamos, contudo, que além do que é exposto nos currículos e documentos 

normativos dos cursos de formação de professores, existe a necessidade de um mergulho nas 

práticas desenvolvidas pelos professores formadores. Em virtude disso, realizamos entrevistas 

semiestruturadas com professores formadores dos Campi Pau dos Ferros, Apodi e Ipanguaçu 

com o objetivo de analisar como eles compreendem e desenvolvem práticas relativas à natureza 

do conhecimento científico. 



81 

 

Por intermédio das entrevistas realizadas com os professores formadores, ficou evidente 

que a maioria dos entrevistados não possuía uma visão tão clara do termo “Natureza da ciência”, 

por mais que compreendessem alguns aspectos relacionados. Os docentes da área de química, 

por exemplo, demonstraram maior familiaridade com o termo “Alfabetização Científica”, tendo 

em vista que é uma temática de maior abrangência na literatura. 

Em seus discursos, é perceptível que existe uma certa dificuldade associada a discussão 

e a implementação prática de ações que visem favorecer uma melhor compreensão sobre a 

ciência. Mas, algumas estratégias mencionadas são satisfatórias e atendem ao objetivo de 

proporcionar uma visão mais próxima dos elementos que envolvem a NdC, como, por exemplo, 

as atividades investigativas, a abordagem da história da ciência, a contextualização e 

problematização do conteúdo.   

Em relação ao currículo formativo, os docentes apontaram lacunas no projeto 

pedagógico do curso, como por exemplo as bibliografias restritas das ementas das disciplinas, 

a não menção de elementos relativos à NdC e a pouca quantidade de materiais que abordam a 

temática. Desse modo, ainda são necessárias romper com tais barreiras para que seja possível 

caminhar a passos mais efetivos para a promoção da alfabetização científica nos cursos de 

Licenciatura em Química do IFRN. 

Por conseguinte, mesmo diante das dificuldades inerentes à implementação de 

discussões sobre a NdC, que envolvem, entre outros aspectos, a complexidade do termo e a falta 

de materiais que deem subsídios a sua implementação nos currículos de formação inicial, 

defendemos sua importância como um eixo basilar para promover o processo de AC na 

formação inicial, e como efeito disso, no ensino de ciências. Nessa conjuntura, dialogar no 

âmbito da formação inicial sobre os processos de produção, comunicação e validação do 

conhecimento científico, pode ser o primeiro passo para romper com visões positivistas e 

deformadas da ciência que vêm sendo transpostas ao longo de anos no ensino. 

Esperamos, por fim, que o trabalho desenvolvido possa fomentar reflexões sobre a 

relevância da temática e sobre sua implementação nos currículos formativos dos cursos de 

formação de professores de ciências, e que a partir dessa pesquisa, outras venham a emergir de 

maneira a tornar cada vez mais evidente a necessidade de formar professores que apresentem 

uma compreensão mais efetiva e menos distorcida da ciência. 
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APÊNDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA 

PROFESSORES DE QUÍMICA 

 

1. Qual a sua formação acadêmica? Há quanto tempo leciona? 

2. Qual o seu entendimento sobre o termo “Natureza da Ciência”? 

3. Em sua formação inicial, cursou alguma disciplina relacionada à epistemologia da ciência?  

4. Você considera importante discutir aspectos relacionados à Natureza da Ciência nos cursos 

de licenciatura? Justifique. 

5. Ao ministrar suas aulas você aborda esses aspectos? Se sim, como é realizada essa 

abordagem? 

6. Quais os principais desafios de incluir discussões sobre a Natureza da Ciência em sala de 

aula? 

7. Você acredita que a visão da ciência que os professores possuem pode influenciar suas 

práticas pedagógicas? Justifique. 

8. Os livros que utiliza e que servem de aporte básico para as disciplinas trazem discussões 

sobre a Natureza da Ciência? Em caso afirmativo, você julga que tais discussões são 

aprofundadas e permitem o desenvolvimento de uma visão mais adequada da ciência? 

9. Para você, qual o papel social da ciência? 

10. Qual importância você atribui a experimentação no processo de produção do conhecimento 

científico? 

11. Você considera que os conhecimentos sobre a natureza da ciência podem contribuir para 

uma visão mais crítica sobre o desenvolvimento científico e tecnológico e para a promoção 

da Alfabetização Científica? Se sim, como? 

12. No seu ponto de vista, quais práticas podem favorecer a promoção da Alfabetização 

Científica no contexto da formação inicial? 

13. Quais os principais obstáculos para promover a Alfabetização Científica na formação 

inicial de professores de ciências? 
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APÊNDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA 

PROFESSORES DE EPISTEMOLOGIA DA CIÊNCIA 

 

1. Qual a sua formação acadêmica? Há quanto tempo leciona? 

2. Você considera importante discutir aspectos relacionados à Natureza da Ciência nos cursos 

de licenciatura? Justifique. 

3. Como você aborda elementos da Natureza da Ciência em suas aulas? 

4. Os livros sugeridos na ementa das disciplinas da área de epistemologia da ciência são 

suficientes para desenvolver uma discussão ampla e crítica sobre a NdC? Você utiliza 

materiais extras (que não estão no currículo da disciplina)? 

5. Quais os principais desafios de incluir tais discussões no contexto da formação inicial de 

professores? 

6. Você acredita que os conhecimentos sobre a NdC podem contribuir para uma visão mais 

crítica sobre o desenvolvimento científico e tecnológico? Se sim, como? 

7. Para você, qual o papel social da ciência? 

8. Qual importância você atribui a experimentação no processo de produção do conhecimento 

científico? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



96 

 

 

ANEXO A – TERMO AÚDIO 

TERMO DE AUTORIZAÇÃO PARA USO DE ÁUDIO  

  

Eu __________________________________(PARTICIPANTE DA PESQUISA), 

depois de conhecer e entender os objetivos, procedimentos metodológicos, riscos e benefícios 

da pesquisa, bem como de estar ciente da necessidade da gravação de áudio produzido por mim, 

especificados no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, através 

do presente termo, os pesquisadores Danielle Pereira de Almeida, Prof. Dr. Albino Oliveira 

Nunes e Prof. Dr. Marcelo Nunes Coelho da pesquisa intitulada “ A NATUREZA DA 

CIÊNCIA COMO ELEMENTO DA ALFABETIZAÇÃO CIENTÍFICA NAS 

LICENCIATURAS EM QUÍMICA DO IFRN” a realizarem a captação de áudios que se façam 

necessários sem quaisquer ônus financeiros a nenhuma das partes. 

Ao mesmo tempo, libero a utilização destes áudios (suas respectivas cópias) para fins 

científicos e de estudos (livros, artigos, monografias, TCC’s, dissertações ou teses, além de 

slides e transparências), em favor dos pesquisadores da pesquisa, acima especificados, 

obedecendo ao que está previsto nas Leis que resguardam os direitos das crianças e adolescentes 

(ECA, Lei N.º 8.069/ 1990), dos idosos (Lei N.° 10.741/2003) e das pessoas com deficiência 

(Decreto Nº 3.298/1999, alterado pelo Decreto Nº 5.296/2004). 

 

Cidade, __ de ______ de 2023  

 

________________________________________________ 

Assinatura do participante da pesquisa 

_______________________________________________________ 

Assinatura do pesquisador responsável 
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ANEXO B – TERMO IMAGEM 

TERMO DE AUTORIZAÇÃO PARA USO DE IMAGEM 

  

Eu _________________________________________ (PARTICIPANTE DA 

PESQUISA), depois de conhecer e entender os objetivos, procedimentos metodológicos, riscos 

e benefícios da pesquisa, bem como de estar ciente da necessidade do uso de minha imagem, 

especificados no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, através 

do presente termo, os pesquisadores Danielle Pereira de Almeida, Prof. Dr. Albino Oliveira 

Nunes e Prof. Dr. Marcelo Nunes Coelho da pesquisa intitulada “A NATUREZA DA CIÊNCIA 

COMO ELEMENTO DA ALFABETIZAÇÃO CIENTÍFICA NAS LICENCIATURAS EM 

QUÍMICA DO IFRN” a realizarem a captação de imagens que se façam necessárias sem 

quaisquer ônus financeiros a nenhuma das partes. 

Ao mesmo tempo, libero a utilização destas imagens (suas respectivas cópias) para fins 

científicos e de estudos (livros, artigos, monografias, TCC’s, dissertações ou teses, além de 

slides e transparências), em favor dos pesquisadores da pesquisa, acima especificados, 

obedecendo ao que está previsto nas Leis que resguardam os direitos das crianças e adolescentes 

(ECA, Lei N.º 8.069/ 1990), dos idosos (Lei N.° 10.741/2003) e das pessoas com deficiência 

(Decreto Nº 3.298/1999, alterado pelo Decreto Nº 5.296/2004). 

 

Cidade, __ de ______ de 2023 

  

  

__________________________________ 

Assinatura do participante da pesquisa 

  

____________________________ 

Assinatura do pesquisador responsável 
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ANEXO C - TCLE 
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