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ciência, apresentando-os como resultados desvinculados de seu contex-
to histórico e social. Em contrapartida, um professor que compreenda a 
transitoriedade dos conhecimentos científicos e os aspectos sócio-históri-
co-filosóficos subjacentes, poderá ser capaz de promover reflexões sobre 
a forma como ocorre sua construção, bem como correlacionar os fatores 
que nela interferem. Ainda assim, mesmo que um professor possua um 
bom entendimento sobre a natureza da ciência, a incorporação de tais 
concepções à prática docente constitui um processo complexo que nem 
sempre ocorre de modo automático, sendo necessário discutir e refletir o 
tema de forma ampla e constante (TOBALDINI et al., 2011).

Neste sentido, Cancelieri, Sgarbi e Souza (2022) salientam a necessida-
de de investir-se, antes de tudo, na formação continuada de professores 
e na capacitação dos demais agentes escolares, a fim de que a escola, 
como um todo, seja capaz de reconhecer a importância da temática e de 
utilizar formas criativas e diversas para abordá-la.

Lederman (1992) também observa que há certo consenso entre pesqui-
sadores dedicados a investigações relacionadas à natureza da ciência, 
no sentido de que a concepção de ciência que um professor possui e a 
forma como este a transmite em sua prática em sala de aula são perpas-
sadas por um conjunto complexo de fatores, entre eles, o currículo.

É comum que os currículos de ciências possuam um enfoque sobremanei-
ramente conteudista, partindo para uma abordagem fortemente ligada a 
aspectos internos da ciência, que ignora os contextos sócio-históricos aos 
quais os conhecimentos científicos pertencem, fazendo com que o ensino 
transmita visões de ciência que não revelam os processos de construção 
e evolução deste saber. O ensino imbuído desta percepção empobrecida, 
descontextualizada, da ciência tende a gerar desinteresse por parte dos 
estudantes com relação aos temas científicos, tornando-se um verdadeiro 
obstáculo para a aprendizagem (PRAIA; GIL-PÉREZ; VILCHES, 2007).

Embora não seja unânime o entendimento de que uma boa compreen-
são sobre a natureza da ciência repercute positivamente na qualidade 
das ações e decisões dos sujeitos na sociedade, Praia, Gil-Pérez e Vilches 
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(2007) defendem que a participação crítica dos cidadãos nas tomadas de 
decisões que envolvam conhecimentos científicos e tecnológicos não re-
quer destes altos níveis de especialização em qualquer das áreas do co-
nhecimento científico, mas, sim, a assimilação daqueles conhecimentos 
perfeitamente acessíveis e que são considerados necessários ao exercício 
da cidadania, e acrescentam que a posse de conhecimentos aprofundados 
em determinadas áreas do saber científico não constitui garantia para to-
madas de decisões adequadas às realidades sociais diversas.

De toda forma, há vários exemplos de situações em que o acesso a co-
nhecimentos científicos engajou a participação crítica dos indivíduos na 
tomada de decisões positivas para a sociedade. Os autores citam como 
exemplo que o conhecimento sobre os malefícios do uso de produtos 
agrotóxicos sobre a saúde humana e os ecossistemas levou ao contro-
le e restrição de uso dessas substâncias em diversos países do mundo, 
estimulando, assim, o desenvolvimento de formas mais responsáveis de 
produções agrícolas, como as agroecológicas, as agroflorestas, perma-
culturas e agricultura orgânica.

Por outro lado, a ação de sujeitos cientificamente analfabetos e ignoran-
tes das nuances sociais e históricas do saber científico pode trazer con-
sequências extremamente danosas à sociedade e à vida humana, como é 
o caso que ocorre com o movimento antivacina. No Brasil, o famigerado 
movimento trouxe à vida doenças que haviam sido consideradas erra-
dicadas, como o sarampo, a caxumba e a rubéola (MACHADO et al., 2020). 
Outro exemplo tristemente emblemático foi o caso da tese da imunida-
de de rebanho e do tratamento precoce para a covid-19, que contribuiu 
para a morte de milhares de brasileiros.

Por outro lado, a ação de sujeitos cientificamente analfabetos e ignoran-
tes das nuances sociais e históricas do saber científico pode trazer con-
sequências extremamente danosas à sociedade e à vida humana, como é 
o caso que ocorre com o movimento antivacina. No Brasil, o famigerado 
movimento trouxe à vida doenças que haviam sido consideradas erradi-
cadas, como o sarampo, a caxumba e a rubéola (MACHADO et al., 2020). 
Outro exemplo tristemente emblemático foi o caso da tese da imunida-



Vinicius Cavatti Cancelieri e Antonio Donizetti Sgarbi 53

1 	 O referido documento pode ser visualizado no portal do Senado Federal, no endere-
ço https://legis.senado.leg.br/comissoes/mnas?codcol=2441&tp=4.

de de rebanho e do tratamento precoce para a covid-19, que contribuiu 
para a morte de milhares de brasileiros, como atestado no Relatório Fi-
nal da Comissão Parlamentar de Inquérito da Pandemia. 1
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A história e a filosofia oferecem oportunidades de refletir acerca da na-
tureza do processo científico e tal tipo de reflexão pode estimular nos 
educandos o desenvolvimento e aprofundamento daquilo que entendem 
sobre o que é a ciência.

Sugere-se que as reflexões sobre a ciência sejam feitas por intermédio de 
uma intervenção pedagógica realizada em três etapas, estruturada sob a 
dinâmica dos Três Momentos Pedagógicos (3MP). Na primeira, que cor-
responde ao momento pedagógico da Problematização Inicial, aplica-se 
um teste diagnóstico, visando captar as concepções iniciais que os estu-
dantes apresentam sobre a ciência e se inicia as reflexões e o debate sobre 
a ciência. Em seguida, no segundo momento pedagógico de Organização 
do Conhecimento, estuda-se a história e a filosofia da ciência com base 
nos períodos históricos, discute-se o conceito de ciência contemporânea 
a partir do estudo dos filósofos da ciência e realiza-se júris simulados, 
durante os quais são empreendidos debates a partir dos conteúdos que 
já estudados, momento de oportunidade para os estudantes defenderem 
dos seus pontos de vista sobre a temática. Neste momento, os estudantes 
também podem ser estimulados a desenvolverem painéis virtuais cola-
borativos, a fim de construírem as argumentações para uso nos júris. Por 
fim, no momento pedagógico da Aplicação do Conhecimento, empreende-
-se com os estudantes uma reflexão sobre a formação científica por eles 
recebida e realiza-se uma avaliação diagnóstica final para analisar as con-
cepções dos estudantes após a intervenção.

Embora os momentos pedagógicos estejam aqui consecutivamente de-
monstrados para facilitar a compreensão, vale lembrar que esta é uma 
ordenação sobretudo didática, o que torna possível depreender que, por 
vezes, na prática da sala de aula, um momento pedagógico pode antecipar 
ou até coexistir com outro. Um exemplo disso pode ocorrer nos júris si-
mulados, onde, no processo da dinâmica, a organização do conhecimento 
ou a sua aplicação podem ocorrer antes mesmo da problematização.

A metodologia dos 3MP foi escolhida por propor um processo dialógico 
que permite que os alunos desenvolvam sua compreensão sobre o tema 
de estudo, considerando seus conhecimentos prévios e o contexto da co-
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munidade em que vivem. Essas concepções prévias são problematizadas 
pela apresentação de conhecimentos científicos pertinentes ao tema estu-
dado, com o objetivo de que os educandos desenvolvam novas interpre-
tações e ressignificações dos seus conhecimentos (ALBUQUERQUE; SANTOS; 
FERREIRA, 2015).

De acordo com Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2018), o primeiro dos 
três momentos corresponde à Problematização Inicial, no qual o profes-
sor assume uma postura questionadora, com o intuito de pôr o tema de 
estudo em debate, associando-o com situações reais que os alunos viven-
ciam e com aquilo que eles já conhecem a respeito da temática, de modo 
que eles se sintam desafiados a expor as suas opiniões e motivados a ad-
quirir outros conhecimentos que ainda não possuem sobre o assunto.

Em seguida, são apresentados conhecimentos científicos para ajudar na 
compreensão das informações e questionamentos levantados durante a 
problematização. Neste estágio, denominado Organização do Conheci-
mento, utiliza-se atividades diversas, como a resolução de problemas e 
exercícios para auxiliar os estudantes no processo de apropriação dos co-
nhecimentos científicos (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2018).

O terceiro momento, ainda segundo Delizoicov, Angotti e Pernambuco 
(2018), é o da Aplicação do Conhecimento, que se caracteriza pela reto-
mada dos questionamentos surgidos na Problematização Inicial, a fim de 
avaliar se os conhecimentos científicos trazidos durante a Organização 
do Conhecimento foram incorporados pelos alunos. Neste momento, o 
professor pode trazer outros questionamentos que não foram abordados 
pelos estudantes na Problematização Inicial, aprofundando os conheci-
mentos e buscando a generalização dos mesmos, a fim de que os alunos 
sejam capazes de aplicá-los em situações do seu dia a dia (BONFIM; COSTA; 
NASCIMENTO, 2014).



O Quadro 1 apresenta um detalhamento das características gerais da práti-
ca pedagógica sugerida.

Quadro 1 - Detalhamento da prática pedagógica.

Organização Descrição
Tema História e Filosofia da Ciência
Atores da ação educativa Estudantes finalistas do Ensino Médio
Quantidade sugerida de 
participantes

20 pessoas

Estratégia de ensino Os Três Momentos Pedagógicos
Técnicas de ensino e 
aprendizagem

Uso de recursos digitais, exposição verbal, 
roda de conversa, elaboração de painéis 
colaborativos, júri simulado e outros

Material de apoio Artigos, vídeos e outros

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

No Quadro 2, encontram-se algumas atividades que estão sendo planeja-
das para cada um dos três momentos pedagógicos.

Quadro 2 – Atividades planejadas para os Três Momentos Pedagógicos.

Momento 
Pedagógico

Quantidade 
de aulas

Atividades

Problematização 
Inicial

Definida pelo 
professor

– Apresentação da dinâmica, dos temas 
de estudo e das atividades a serem 
desenvolvidas.

Quantidade 
sugerida:
2 a 4 aulas

– Aplicação de um Teste de Associação 
Livre de Palavras (TALP) com a 
utilização dos termos “ciência”, 
“tecnologia” e “cientista”.

– Elaboração de um pequeno texto, de 1 
a 3 parágrafos respondendo a questão 
“o que é ciência?”, a partir dos termos 
apresentados no TALP.



Momento 
Pedagógico

Quantidade 
de aulas

Atividades

– Debate com questionamentos para 
provocar os estudantes a exporem suas 
opiniões;

– Registro de dúvidas e curiosidades dos 
alunos sobre as temáticas.

Organização do 
Conhecimento

Definida pelo 
professor

Quantidade 
sugerida:
6 a 12 aulas

– Exploração de questões sobre a 
história da ciência, como: períodos; 
eurocentrismo histórico, suas 
consequências e horizontes não-
eurocêntricos da ciência; mitos da 
História da Ciência (Arquimedes e a 
banheira, Galileu e o telescópio, Newton 
e a maçã etc.).

– Exploração de questões sobre a filosofia 
da ciência, como: senso comum e ciência; 
principais filósofos e seus pensamentos; 
relação entre ética e ciência; relação entre 
ciência e tecnologia; visões distorcidas 
sobre a ciência.

– Utilização de vídeos para entendimento 
dos tópicos.

– Divisão da turma em grupos para 
a confecção de painéis virtuais 
colaborativos e preparação para os júris 
simulados

– Apresentação dos painéis virtuais
Aplicação do 
Conhecimento

Definida pelo 
professor

– Aplicação de um Teste de Associação 
Livre de Palavras (TALP) com a 
utilização dos termos “ciência”, 
“tecnologia” e “cientista”.

Quantidade 
sugerida:
2 a 4 aulas

– Elaboração de um pequeno texto, de 1 
a 3 parágrafos respondendo a questão 
“O que é ciência?”, a partir dos termos 
apresentados no TALP.
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Momento 
Pedagógico

Quantidade 
de aulas

Atividades

– Comparação do texto elaborado neste 
momento final com aquele produzido no 
início da dinâmica.

– Debate final em que os alunos poderão 
apresentar o que foi aprendido e se 
a participação na dinâmica trouxe 
alguma mudança na sua forma de 
perceber a ciência.

– Avaliação da prática pedagógica.

Fonte: Elaborado pelo autor (2022).

As avaliações diagnósticas inicial e final consistem na aplicação de Testes 
de Associação Livre de Palavras (TALP). Esta ferramenta permite relacio-
nar as ideias ou emoções de um entrevistado a uma palavra-estímulo que 
lhe seja apresentada, devendo aquele responder a esta com as palavras que 
lhe surgem imediatamente à cabeça (MERTEN, 1992). Assim, sugere-se afe-
rir as concepções dos estudantes envolvidos sobre a ciência, utilizando-se 
como palavras-estímulo os termos “ciência”, “tecnologia” e “cientista”.

Na sequência, são realizados os júris simulados, durante os quais a forma-
ção científica recebida pelos estudantes durante o Ensino Médio é posta 
em julgamento. Nos júris, os estudantes devem ser estimulados a refletir 
sobre os aspectos sociais, históricos e filosóficos presentes em sua forma-
ção, a fim de apresentarem seus pensamentos nas argumentações de acu-
sação e defesa.

Vieira, Melo e Bernardo (2014) apontam que o júri simulado é um po-
tencial aliado na promoção do aprendizado dos estudantes e no desen-
volvimento das suas habilidades argumentativas e o definem como um 
tipo particular de atividade de interpretação de papéis, cuja especifici-
dade é que as pessoas envolvidas são separadas em grupos de defesa, 
acusação e juízes, para atuarem em uma discussão sobre um determina-
do tópico ou questão.



Embora as avaliações diagnósticas sejam atividades individuais, a elabo-
ração dos murais colaborativos e a atuação nos júris são desenvolvidas 
em grupos. Para estas, os alunos são divididos em pares de grupos forma-
dos por até quatro alunos, a fim de trabalhar as temáticas por eles esco-
lhidas, conforme sugestões apresentadas no Quadro 3, a seguir.

Quadro 3 – Relação de temas para argumentações de acusação e defesa.

Tema/Grupos Questões motivadoras para as argumentações
Ciência e Filosofia
Grupo 1 – Acusação 
Grupo 2 – Defesa

Nossa formação científica incluiu aspectos éticos 
do trabalho científico, o impacto das descobertas 
científicas sobre a sociedade e a responsabilidade 
social dos cientistas no exercício de suas atividades?

Ciência e Sociologia
Grupo 3 – Acusação 
Grupo 4 – Defesa

Nossa formação científica incluiu a discussão sobre 
as influências da ciência e da tecnologia sobre a 
sociedade e dessa última sobre o progresso científico 
e tecnológico?
Incluiu as limitações e possibilidades de se usar a 
ciência e a tecnologia para resolver problemas sociais?

Ciência e História
Grupo 5 – Acusação 
Grupo 6 – Defesa

Nossa formação científica incluiu a discussão da 
influência da atividade científica e tecnológica na 
história da humanidade, bem como os efeitos de 
eventos históricos no desenvolvimento da ciência e da 
tecnologia?

Ciência e Política
Grupo 7 – Acusação 
Grupo 8 – Defesa

Nossa formação científica incluiu o estudo das 
interações entre a ciência, a tecnologia e os sistemas 
público, de governo e legal?
Abordou a tomada de decisão sobre ciência e 
tecnologia e seu uso político?
Abordou as inter-relações entre ciência, tecnologia e a 
defesa nacional e políticas globais?

Ciência e Economia
Grupo 9 – Acusação 
Grupo 10 – Defesa

Nossa formação científica incluiu estudos com foco 
nas interações entre condições econômicas e a ciência 
e a tecnologia?
Abordou as contribuições dessas atividades para o 
desenvolvimento econômico e industrial?
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Tema/Grupos Questões motivadoras para as argumentações
Abordou as relações entre indústria, consumismo e 
emprego com a ciência e a tecnologia?

Ciência e Ambiente 
Grupo 11 – Acusação 
Grupo 12 – Defesa

Nossa formação científica incluiu estudos com foco 
nas interações entre condições ambientais e a ciência 
e a tecnologia?
Abordou as contribuições dessas atividades para a 
preservação do meio ambiente? Abordou as relações 
entre degradação ambiental com a ciência e a 
tecnologia?
Estimulou o fortalecimento de uma consciência crítica 
sobre a problemática ambiental?
Incluiu aspectos éticos comprometidos com a 
cidadania planetária em busca da preservação 
ambiental e da diminuição das desigualdades?

Fonte: elaborado com base em Rosenthal (1989) e Santos e Mortimer (2000).

Uma vez definidos os grupos, os alunos devem trabalhar sobre o tema 
escolhido, identificando como foi a formação científica recebida, apon-
tando suas conquistas e seus desafios. Em seguida, passam a construir 
o painel colaborativo na plataforma Padlet, momento em que são convi-
dados a utilizar sua criatividade, podendo recorrer a textos, imagens, ví-
deos, áudios ou links diversos, por exemplo. A partir deste material, os 
grupos elaboram textos argumentativos para defender a hipótese sob sua 
responsabilidade (de acusação ou defesa, segundo as temáticas estabele-
cidas), fundamentando-a com relatos de fatos vivenciados durante o per-
curso formativo.

No momento dos júris, os componentes de cada grupo atuam como advo-
gados de acusação ou de defesa e apresentam suas argumentações, a fim de 
convencer os jurados sobre a veracidade da sua hipótese. Adicionalmente, 
os advogados de acusação e de defesa devem convidar, pelo menos, algum 
outro colega da turma para depor durante o tribunal, atuando como teste-
munha. O professor atua como juiz e convida outras pessoas para atuarem 
como jurados. A dinâmica do júri se dá conforme apresentado na Imagem 2.
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Imagem 2 – Etapas do júri simulado.

Figura 12 – Etapas do júri simulado.

A Imagem 2 mostra, em linhas gerais, as etapas do júri simulado pro-
posto. Cada etapa deve ser detalhada previamente aos estudantes, a fim 
de que toda a dinâmica seja desenvolvida dentro do tempo estipulado 
pelo professor. Sugere-se a duração de duas aulas de 50 minutos. 
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Cada júri é iniciado com a conversão da sala de aula em um tribunal. Para 
isso, o professor, após dar as boas-vindas e fazer uma breve apresentação 
sobre as etapas do júri, passa a assumir o papel de juiz, declarando aberta 
a sessão de julgamento da ré: a formação científica recebida pelos estu-
dantes. Após apresentar brevemente os grupos de acusação, de defesa, o 
corpo de jurados e a ré, o juiz concede a palavra ao grupo de acusação.

Na primeira etapa do júri, são concedidos 10 minutos ao grupo de acu-
sação para a exposição dos seus argumentos, podendo os estudantes 
discuti-los de forma livre. Este também é o momento de convidarem 
suas testemunhas para prestarem depoimento. Na sequência, os advo-
gados de defesa também dispõem de 10 minutos para argumentação e 
convocação das testemunhas. Nesta primeira etapa, é esperado que os 
grupos tragam ao debate aquelas reflexões e informações que desenvol-
veram durante a atividade de confecção do painel colaborativo.

Na segunda etapa, são concedidos de 5 minutos a cada grupo para que 
possam tecer os contra-argumentos às alegações construídas na etapa 
anterior. Neste breve momento, espera-se que os advogados de acusa-
ção e defesa sejam capazes de articular, de modo fundamentado e cria-
tivo, raciocínios que busquem desvalidar as argumentações iniciais aos 
olhos do corpo de jurados.

Na terceira etapa, cada grupo obtém 5 minutos para tecer suas consi-
derações finais, buscando convencer o júri sobre suas ponderações. No-
vamente, é esperado que os estudantes sejam criativos na tentativa de 
convencer o corpo de jurados sobre a veracidade da sua hipótese.

Na quarta etapa, o juiz estabelece um recesso de 5 minutos ao tribunal, 
a fim de que os jurados possam se reunir para elaborar o veredito. Suge-
re-se que o corpo de jurados de cada júri seja formado por convidados 
que não participem rotineiramente do convívio dos estudantes para que 
a turma se envolva com outros agentes escolares, como outros profes-
sores, servidores técnico-administrativos, estudantes de outras turmas 
ou mesmo convidados externos. Uma vez definido o veredito, um dos 
jurados fica encarregado de anunciá-lo ao tribunal.



Vinicius Cavatti Cancelieri e Antonio Donizetti Sgarbi 67

Por fim, com base no veredito, o juiz decreta sua sentença e dá encerra-
mento à sessão de julgamento.

A base legal sugerida para realizar o julgamento está sediada no concei-
to de ciência trazido pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino 
Médio. O motivo de tal escolha se dá, não somente pelo fato da dinâmi-
ca se destinar à turmas de ensino médio, mas, principalmente, por este 
conceito se encontrar em harmonia com o pensamento contemporâneo, 
uma vez que é caracterizado pela evocação do contexto social e histó-
rico da ciência e por sua intercorrelação com a tecnologia, trabalho e 
cultura. Constitui-se, assim, uma base suficientemente sólida para iden-
tificar os tipos de visões sobre a ciência presentes nas falas dos estudan-
tes participantes.

Dando seguimento à dinâmica, uma vez anunciada a sentença, o tribu-
nal é reconvertido em sala de aula e todos os participantes convidados 
a conversar sobre a mesma, apresentando suas impressões. Sugere-se 
que o professor regente traga algumas indagações aos participantes, 
como “quais os proveitos que tiramos da dinâmica?”, “o que mais nos 
agradou?”, “como nos sentimos?” e “o que podemos melhorar?”, com o 
intuito de avaliar a dinâmica.

Após realizar as sessões de julgamento que forem previstas pelo pro-
fessor, aplica-se um segundo TALP com a utilização dos mesmos termos 
empregados no primeiro, para perceber se a participação nos júris si-
mulados contribuiu para o aprofundamento da compreensão dos estu-
dantes sobre a ciência.
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De acordo com Corrêa (2016, p. 9383), as DCNEM, publicadas em 2012 
e atualizadas em 2018, inauguraram importante transformação do ensi-
no médio, pois anunciaram “mudanças estruturais que se diferenciam na 
linguagem, nos princípios da formação humana, na estrutura do currículo 
e, sobretudo, nas relações estabelecidas entre educação e sociedade”. A 
autora salienta que as diretrizes buscaram consolidar um ensino médio 
preocupado com a formação humana e integral nas dimensões do traba-
lho, ciência, tecnologia e cultura, dando novos sentidos à escola e possibi-
litando experiências dinâmicas e reflexivas aos estudantes.

Já Silva e Colontonio (2014) convidam os educadores a exercitar um olhar 
crítico sobre as DCNEM, de modo a não correrem o risco de tornar frag-
mentada sua pretendida formação integral do cidadão, conferindo aos 
currículos e práticas apenas ares de inovação. As autoras defendem a bus-
ca de significados para as dimensões trabalho, ciência, tecnologia e cultu-
ra, mas afirmam que é preciso ir além: deve-se justificá-los e legitimá-los 
no currículo, explorando-os na história, nas relações de poder e nos inte-
resses sociais que os circundam. Em outras palavras, as autoras defendem 
que as dimensões mencionadas sejam abordadas nos currículos e na sala 
de aula de forma contextualizada. 

No que concerne à abordagem contextual no ensino de ciências, Oliveira 
e Macedo (2014) apontam que as novas DCNEM apresentam o tema sem 
impor conceitos fechados ou engessados e fornecem subsídios para seu 
entendimento, compreensão e aplicação no ensino de ciências, cabendo 
aos professores explorarem a contextualização, a fim de ressignificar a 
aprendizagem.

De forma geral, pode-se dizer que as diretrizes de 2012 trouxeram uma 
concepção de currículo que integrou as dimensões da ciência, da tecno-
logia, da cultura e do trabalho de forma consistente e orgânica. Era uma 
proposta que estabelecia um único percurso com disciplinas que tinham 
como finalidade uma formação integral dos jovens. Como consequência, 
a formação científica e a própria concepção de ciência tinham como base 
epistemológica a relação entre pensamento e materialidade e as ciências 
da natureza estavam integradas às ciências humanas e sociais.
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Com a atualização das DCNEM no ano de 2018, embasada na Lei nº 
13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que mudou a concepção de Ensino 
Médio, as diretrizes assumiram uma nova epistemologia, na qual o pen-
samento está voltado para “práticas não sistematizadas derivadas de res-
postas criativas para resolver problemas do cotidiano do trabalho e das 
relações sociais, no esforço de compreendê-las e sistematizá-las” (KUEN-
ZER, 2017, p. 349), a partir delas mesmas e não da mediação da teoria.

Apesar das mudanças que sofreram e das críticas pertinentes que rece-
bem, percebe-se que os conceitos de ciência e de tecnologia ainda per-
maneceram na última redação das DCNEM e, por esta razão, buscou-se 
explorar justamente os conceitos que se perpetuaram a partir da propos-
ta original, notadamente o de ciência.

Revela-se oportuno reproduzir, na íntegra as definições trazidas nas dire-
trizes curriculares:

Art. 6º Para fins de obtenção de maior clareza de ex-
posição, ficam definidos os seguintes termos utilizados 
na presente Resolução:
[...]
VIII - diversificação: articulação dos saberes com o 
contexto histórico, econômico, social, ambiental, cul-
tural local e do mundo do trabalho, contextualizando 
os conteúdos a cada situação, escola, município, esta-
do, cultura, valores, articulando as dimensões do tra-
balho, da ciência, da tecnologia e da cultura:
a) o trabalho é conceituado na sua perspectiva onto-
lógica de transformação da natureza, ampliada como 
impulsionador do desenvolvimento cognitivo, como 
realização inerente ao ser humano e como mediação 
no processo de produção da sua existência;
b) a ciência é conceituada como o conjunto de conhe-
cimentos sistematizados, produzidos socialmente ao 
longo da história, na busca da compreensão e trans-
formação da natureza e da sociedade;
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c) a tecnologia é conceituada como a transformação da 
ciência em força produtiva ou mediação do conhecimen-
to científico e a produção, marcada, desde sua origem, 
pelas relações sociais que a levaram a ser produzida;
d) a cultura é conceituada como o processo de produ-
ção de expressões materiais, símbolos, representações 
e significados que correspondem a valores éticos, po-
líticos e estéticos que orientam as normas de conduta 
de uma sociedade (BRASIL, 2018, p. 2-3).

Vale ressaltar que a atualização de 2018 trouxe uma modificação no espí-
rito das diretrizes, a partir da qual passaram a assumir uma postura que 
a coloca a educação mais para servir ao mercado de trabalho, do que para 
dar uma formação integral da pessoa. Também acabam por desconside-
rar a dimensão ontológica do trabalho e até abandonam a ideia do “traba-
lho como princípio educativo”, que era um conceito chave encontrado na 
redação original de 2012 (BRASIL, 2012, p. 4).

É preciso reconhecer que as modificações engendradas nas DCNEM as 
alteraram ao ponto de mudarem sua concepção de Ensino Médio, de for-
ma que o todo das diretrizes não mais corresponde aos significados mais 
profundos desses conceitos.

De toda forma, o conceito de ciência encontrado nas DCNEM ainda possui 
uma definição ampla, contextual, que permite apartá-la, inequivocamen-
te, daquilo que caracteriza a ciência moderna e que, consequentemente, 
dá causa às visões distorcidas de ciência.
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Figura 1 – Método científico aristotélico. (p. 22). 
Fonte: Elaborado com base em Romanini (2010).

Figura 2 – Busto em mármore do filósofo Aristóteles. (p. 23). 
Fonte: ENCYCLOPAEDIA BRITANNICA. Aristotle, marble portrait bust, 
Roman copy, da. [séc. 2 AEC]. 1 fotografia digital, escultura, color., 1276 
x 1600 px. Disponível em: https://www.britannica.com/biography/
Aristotle#/media/1/34560/76426. Acesso em: 13 jul. 2023.

Figura 3 – Francis Bacon. (p. 26). 
Fonte: ENCYCLOPAEDIA BRITANNICA. Francis Bacon, da. [1731]. 1 
fotografia digital, óleo sobre tela, color., 1002 x 1600 px. Disponível em: 
https://www.britannica.com/biography/Francis-Bacon-Viscount-Saint-
Alban#/media/1/48126/701. Acesso em: 13 jul. 2023.

Figura 4 – René Descartes. (p. 28). 
Fonte: HALS, Frans. Retrato de René Descartes, 1650. 1 fotografia 
digital, óleo sobre tela, color., 817 x 1000 px. Disponível em: https://
collections.louvre.fr/ark:/53355/cl010062106. Acesso em 13 jul. 2023.

Figura 5 – Auguste Comte. (p. 30). 
Fonte: HOFFMEISTER, Johan Hendrick. “Portrait Hollandais” d’Auguste 
Comte, 1851. 1 fotografia digital, litografia feita a partir de daguerreótipo, 
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Figura 6 – Gaston Bachelard. (p. 34). 
Fonte: NEDERLAND NATIONAAL ARCHIEF. Gaston Bachelard filossof, 1965. 
1 fotografia digital, p&b, 5512 x 4305 px. Disponível em: http://hdl.handle.
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Figura 7 – Karl Popper. (p. 36). 
Fonte: ENCYCLOPAEDIA BRITANNICA. Karl Popper, 1991. 1 fotografia 
digital, color., 1319 x 1600 px. Disponível em: https://www.britannica.
com/biography/Karl-Popper#/media/1/470154/234973. Acesso em: 13 
jul. 2023.

Figura 8 – Thomas Kuhn. (p. 38). 
Fonte: SIGURDSSON, Skúli. Thomas S. Kuhn being interviewed 
November 1989 in his office at MIT. 1989. 1 fotografia digital, 
p&b, 1337 x 900 px. Disponível em: https://www.mprl-series.mpg.de/
proceedings/8/3/index.html. Acesso em 13 jul. 2023.

Figura 9 – Imre Lakatos. (p. 40). 
Fonte: LONDON SCHOOL OF ECONOMICS AND POLITICAL SCIENCE. Imre 
Lakatos, 1961. 1 fotografia digital, p&b, 700 x 969 px. Disponível em: 
https://www.lse.ac.uk/philosophy/lakatos/. Acesso em 13 jul. 2023.

Figura 10 – Paul Feyerabend. (p. 42). 
Fonte: PAUL K. FEYERABEND FOUNDATION. Paul Karl Feyerabend, 
[s.d.]. 1 fotografia digital, p&p, 1123 x 1585 px. Disponível em: https://
www.pkfeyerabend.org/en/paul-k-feyerabend/. Acesso em 13 jul. 2023.

Figura 11 – Visões sobre ciência. (p. 53). 
Fonte: Elaborado pelos autores (2023).

Figura 12 – Etapas do júri simulado. (p. 65). 
Fonte: Elaborado pelos autores (2023).
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Este livro é um guia para professores e professoras de ciências que 
desejam tratar a história e a filosofia da ciência com seus alunos. Com o 
intuito de estimular o pensamento crítico, o livro é organizado de forma 
simples e objetiva, facilitando o uso dos educadores em suas aulas. Ele 
mostra como a ciência se desenvolveu ao longo do tempo e discute 
temas relevantes como as concepções ampliadas e reducionistas sobre a 
ciência. Além disso, ele propõe uma prática pedagógica para promover o 
debate sobre o que é a ciência levando os estudantes a refletirem sobre 
a sua própria formação científica.


