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Resumo

O presente trabalho traz uma reflexão sobre o conceito de alfabetização científica e sua 
importância no ensino de Ciências. Para tal, discute processos formativos de docentes da 
área, com base em autores importantes para sua compreensão, trazendo uma base concei-
tual sólida para discutir a questão principal. Uma densa revisão de literatura consubstancia 
as posições refletidas, quais sejam: a importância de esclarecer o conceito de alfabetização 
científica, sua articulação com a formação de professores de Ciências, e o desafio de pensar 
uma relação de ensino-aprendizagem que seja referenciada na superação de um paradigma 
tradicional que não articule os desafios da vida moderna e que traga perspectivas para uma 
educação de qualidade e que desenvolva o pensamento científico, a cidadania, a vida em 
cooperação e uma sociedade mais justa, que cuide do ambiente em que vive e contribua 
para a superação das desigualdades sociais. Pensar uma didática de ciências que se apodere 
das tecnologias sem deixar a dimensão humana e social é desafio que se apresenta para 
professores e alunos em processo de se alfabetizarem cientificamente.

Palavras chave: Alfabetização Científica; Formação de professores de Ciências; Ensino-
aprendizagem.

Abstract 

The present work brings a reflection on the concept of scientific literacy and its import-
ance in science teaching. To this end, it discusses formative processes of teachers in the 
area, based on authors important for their understanding, bringing a solid conceptual basis 
to discuss the main issue. A dense literature review embodies the reflected positions, which 
are: the importance of clarifying the concept of scientific literacy, its articulation with the 
training of science teachers, and the challenge of thinking about a relationship of teach-
ing-learning that is referenced in overcoming a traditional paradigm that does not articulate 
the challenges of modern life and that brings perspectives to quality education and that de-
velops scientific thinking, citizenship, life in cooperation and a fairer society, which takes 
care of the environment in which it lives and contributes to overcoming social inequalities. 
To think of a didactic science that takes over technologies without leaving the human and 
social dimension is a challenge that presents itself for teachers and students in the process 
of scientifically literacy.

Keywords: Scientific Literacy; Training of science teachers; Teaching-learning.
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Resumen

El presente trabajo hace una reflexión sobre el concepto de alfabetización científica y 
su importancia en la enseñanza de la ciencia. Con este fin, analiza los procesos formativos 
de los profesores en la zona, basados en autores importantes para su comprensión, apor-
tando una base conceptual sólida para discutir el tema principal. Una densa revisión de la 
literatura encarna las posiciones reflejadas, que son: la importancia de aclarar el concepto 
de alfabetización científica, su articulación con la formación de los profesores de ciencias, 
y el desafío de pensar en una relación de enseñanza-aprendizaje al que se hace referencia 
para superar un paradigma tradicional que no articula los desafíos de la vida moderna y que 
aporta perspectivas a una educación de calidad y que desarrolla el pensamiento científico, 
la ciudadanía, la vida en cooperación y una sociedad más justa, que cuida el medio ambien-
te en el que vive y contribuye a superar las desigualdades sociales. Pensar en una ciencia 
didáctica que se apodera de las tecnologías sin salir de la dimensión humana y social es un 
reto que se presenta para profesores y estudiantes en el proceso de alfabetización científica.

Palabras-clave: Alfabetización científica; Formación de profesores de ciencias; Enseñanza-
aprendizaje.
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Introdução

Vivemos em uma sociedade complexa 
onde mudanças socioculturais e tecnológi-
cas têm ocorrido de forma acelerada e con-
tínua, tendo em vista que, direta ou indireta-
mente, todas as peculiaridades do cotidiano 
e das vidas de cada um de nós são abarcadas 
e influenciadas pelo crescente conhecimen-
to científico, fazendo-se necessário às crian-
ças, jovens e adultos o entendimento de suas 
aplicações e implicações.

Diante deste contexto, é oportuno des-
tacar que os estudantes estão vivendo em 
um mundo globalizado e sintonizado a uma 
gama de informações que chegam a eles por 
inúmeras fontes, sendo imperioso à escola 
conhecer esse ‘novo mundo’, não cabendo 
mais oferecer um ensino de Ciências focado e 
baseado em metodologias que se preocupem 
meramente na memorização de fórmulas, leis 
e teorias, pois, conforme defendem Damásio 
e Peduzzi (2018, p. 15), em tempos de uma 
sociedade caracterizada por mudanças drás-
ticas e rápidas, “desconstruir a rigidez de 
conceitos como certeza, verdade, dicotomias 
de entidades isoladas, de causalidade simples 
e autoridade parece ser uma função bastante 
importante para a escola, e por consequência, 
do docente”. Em uma sociedade inovadora, 
o compromisso de preparar seus cidadãos 
para receber e compreender as mudanças, 
adaptando-se a elas e influenciando nas de-
cisões que precisam ser tomadas, é essencial 
(UNESCO, 2008).

Assim, escola e professores têm a mis-
são preponderante e indispensável no que 
tange à informação e à discussão crítica 
quanto à sociedade, ao ambiente e ao indi-

víduo, pois, enquanto instituição de ensino, 
pode gerar mudanças comportamentais nos 
discentes (Krasilchick, 2005), fazendo com 
que relacionem suas escolhas não apenas à 
sua vida pessoal, mas também às questões 
socioambientais e políticas, em um movi-
mento interativo e contínuo, despertando e 
estimulando uma constante curiosidade e 
busca de novos conhecimentos e práticas, 
preferencialmente de modo descontraído, 
lúdico e prazeroso. Na escola, local que cen-
traliza a prática docente, os alunos podem 
aprender a se relacionar e a desenvolver o 
senso crítico, a autoestima e a segurança 
(Bydlowski, Lefévre, Pereira, 2011), pois o 
professor, com sua prática em sala de aula, 
possui grande potencial para transformar a 
realidade, sensibilizando o aluno para essa 
mudança, através de propostas e ações con-
textualizadas (Freire, 2002).

Os autores já trazem um lastro de produ-
ções que transversalizam os temas propostos 
(Pereira, 2015, Pereira, e Ferrão-filho, 2017, 
Pereira, Fontoura, 2013, 2015a e 2015b; 
Pereira, Pedrini, Fontoura, 2019a e 2019b, 
Pereira, Santos, 2016, Figueira, Fontoura, 
2018, Figueira, 2019). Trabalharemos aqui 
na articulação entre formação de professo-
res de Ciências e o conceito de alfabetização 
científica, visando contribuir para processos 
formativos docentes mais relacionados aos 
avanços do conhecimento nas áreas de Ciên-
cias e nas preocupações que trazemos de ali-
mentar a docência referenciada dos que se 
dedicam à profissão de professor.

Antes, porém, esclareceremos como en-
tendemos alfabetização científica, visto que a 
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literatura se utiliza também de outros termos 
para definir a educação em Ciências voltada 
para a formação integral do cidadão atuante 

na sociedade de forma crítica e consciente: 
letramento científico e enculturação científi-
ca são alguns termos.

Alfabetização Científica: discussão semântica

A variedade semântica que permeia o 
conceito de alfabetização científica advém, a 
princípio, da tradução da expressão da língua 
inglesa ‘scientific literacy’, ora para alfabe-
tização científica ora para letramento cientí-
fico, pois tanto na língua espanhola quanto 
na francesa, os termos usados são correspon-
dentes à alfabetização: ‘alfabetización cien-
tífica’ e ‘alphabétisation scientifique’, sendo 
traduzidos desta forma.

Na esfera internacional, o termo ‘scien-
tific literacy’ foi citado pela primeira vez em 
1958, por Paul Hurd, sendo seus trabalhos im-
portantes para a consolidação desse conceito 
(Sasseron, Carvalho, 2011). Segundo Cunha 
(2017), internacionalmente esse termo foi 
usado pela primeira vez em 1996, pelo então 
presidente da Associação Americana para o 
Progresso da Ciência, no World Science Re-
port, relatório da UNESCO, explanando que 
‘scientific literacy’ é um trabalho diário de 
conhecimento da Ciência, essencial como a 
leitura e a escrita para uma vida satisfatória 
no mundo moderno propiciando o bem-estar 
econômico e saudável do tecido social e de 
cada pessoa e para o exercício da democra-
cia participativa (Ayala, 1996, apud Cunha, 
2017).

Se considerarmos a semântica da palavra 
‘literacy’, seu significado (na língua inglesa) 
corresponde à ‘capacidade de ler e escrever’ 
ou ‘ser/estar alfabetizado’, sendo sua tra-
dução direta ‘alfabetização’. Cabe salientar 
que o conceito de literacy/alfabetização, na 
época em que surgiu, ainda dentro das ciên-

cias linguísticas, estava atrelado à visão po-
sitivista-tecnicista, visando principalmente o 
ato de ler-escrever, mas já vislumbrando sua 
ampliação para um conceito maior que inse-
risse a compreensão das diversas formas de 
representação e uso da linguagem e o uso da 
prática social da leitura e da escrita (Grando, 
2012).

Autores brasileiros que fazem uso da 
nomenclatura ‘letramento científico’ (como 
Mamede, Zimmermann, 2007, Santos, 2007, 
Santos, Mortimer, 2001) se baseiam no que 
postulam Kleiman e Soares, pesquisadores 
da Linguística (Sasseron, Carvalho, 2011), 
quanto ao significado de letramento: resultado 
do ato de aprender a ler e escrever e desen-
volvimento de comportamentos e habilidades 
que permitem que o indivíduo se aproprie da 
leitura e da escrita usando-as em suas práticas 
sociais (Soares, 2004) enquanto sistema sim-
bólico e tecnologia em contextos e para obje-
tivos específicos (Kleiman, 2008).

É interessante comentar que o termo 
‘letramento’ tem sido usado gradativamente 
em substituição ao termo ‘alfabetismo’ (que 
surgiu na década de 1980 a partir das discus-
sões sobre o analfabetismo) que pode ser en-
contrado em textos de Soares, como no livro 
‘Alfabetização e letramento’ de 1995 onde a 
autora traduz ‘literacy’ como ‘alfabetismo’, 
ressaltando a importância histórica desse 
conceito nas práticas sociais (Grando, 2012).

O termo ‘enculturação científica’ (ado-
tado por Carvalho, 2007, Mortimer, Macha-
do, 1996, Trivelato, 2011) é mais recente e 
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adveio do pressuposto de que a educação em 
Ciências deve proporcionar condições para 
que os discentes façam parte de uma cultura 
onde noções, ideias e conceitos científicos 
são parte de seu corpus, podendo, assim, 
carregá-la consigo, obtendo informações, se 
comunicando e sendo capazes de participar 
das discussões dessa cultura. Com este pen-
samento, o objetivo desse ensino de Ciên-
cias é a formação cidadã dos alunos para o 
domínio e uso dos saberes científicos e seus 
desdobramentos nas mais diferentes esferas 
de sua vida (Sasseron, Carvalho, 2011).

Os autores que utilizam o termo ‘alfabe-
tização científica’ (Auler, Delizoicov, 2001, 
Brandi, Gurgel, 2002, Chassot, 2003, Krasil-
chik, Marandino, 2004, Lorenzetti, Delizoi-
cov, 2001, Sasseron, Carvalho, 2011) enten-
dem alfabetização de forma ampliada. Para 
Krasilchik e Marandino (2004) a alfabetiza-
ção científica deve propiciar, além da capa-
cidade de ‘ler a ciência’, a sua compreensão 
e a capacidade de discutir e opinar sobre ela, 
participando da cultura científica. Chassot 
(2003, 2006) vê a alfabetização científica 
como um conjunto de conhecimentos que 
daria aos indivíduos condições de fazerem 
uma leitura do mundo onde vivem, contri-
buindo para o controle e previsão das trans-
formações que acontecem na natureza, con-
duzindo-as para a melhoria da qualidade de 
vida socioambiental, como uma forma de 
fazer a inclusão social. Sasseron e Carvalho 
(2011), por sua vez, defendem o uso de al-
fabetização científica apoiadas na ideia de 
alfabetização emancipatória, postulada por 
Freire (1980, 2005): o domínio psicológico 
e mecânico de técnicas de escrever e de ler 
consciente que resulta em uma postura in-
terferente do homem sobre seu contexto, seu 
mundo fazendo com que seja capaz de trans-
formá-lo através de uma prática consciente 
e crítica.

A recente Base Nacional Comum Cur-
ricular (BNCC) brasileira utiliza o termo le-
tramento científico para a área de ensino das 
Ciências Naturais. Homologado no final de 
2017 enquanto política pública educacional 
obrigatória para configuração curricular da 
Educação Básica, objetiva enfrentar as desi-
gualdades de aprendizagem encontrados em 
nosso país. O texto da BNCC (Brasil, 2017) 
define sua matriz, no contexto de letramento 
científico como um 

conjunto orgânico e progressivo de 
aprendizagens essenciais que todos os 
alunos devem desenvolver ao longo das 
etapas e modalidades da Educação Bá-
sica, de modo que tenham assegurados 
seus direitos de aprendizagem e desen-
volvimento. (p. 7).

A BNCC relaciona o letramento científi-
co ao termo capacidade e competência para 
compreender e interpretar o mundo (natu-
ral, social e tecnológico), mas também de 
transformá-lo com base nos aportes teóricos 
e processuais das ciências (Brasil, 2017). 
Inferimos que essa conceituação clarifica a 
tensão que reside no planejamento das aulas 
de Ciências: a que torna a perspectiva aca-
dêmica voltada para conteúdos e conceitos, 
e outra mais utilitária, centrada na formação 
do cidadão compreendendo os conceitos e 
os utilizando para enfrentar e refletir sobre o 
seu cotidiano.

Nossos questionamentos enquanto pes-
quisadores da área de ensino de Ciências 
centram-se nas contribuições que essa cate-
goria – alfabetização/letramento/encultura-
ção científica – pode conferir à prática pe-
dagógica nos ensinos fundamental e médio 
brasileiros, uma vez que o termo alfabetiza-
ção científica já se encontra consolidado nas 
dinâmicas pedagógicas enquanto movimen-
tos de ensinar e aprender perpassados pelo 
dar-se conta das responsabilidades, oportu-
nidades e desafios do cotidiano. 
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Considerando as premissas apresenta-
das, é possível constatar que as definições 
e caracterizações expressas pelos autores 
que adotam cada um dos termos denotam a 
mesma essência, mostrando que esses pes-
quisadores possuem as mesmas preocupa-
ções e almejam os mesmos objetivos: uma 
educação em Ciências abrangente, contex-
tualizada, prática, socializada, que conside-
ra as questões socioambientais e culturais e 
contribua efetivamente na formação de um 

cidadão atuante na sociedade.

Com este entendimento, optamos por uti-
lizar neste artigo o termo ‘alfabetização cien-
tífica’. Defendemos que o estudo das ciên-
cias naturais, nessa perspectiva, tome como 
sustentação a análise dos benefícios e riscos 
de cada avanço tecnológico, envolvendo as 
dimensões ética e socioambiental e superan-
do as polarizações que em nada contribuem 
para o avanço consciencial dos estudantes.

Sobre alfabetização científica

A alfabetização científica e tecnológica, 
como postulam Cachapuz e colaboradores 
(2005), alicia e dedica-se não meramente 
no conceito científico, mas na história da 
construção desse conceito, discorrendo e re-
fletindo sobre as tensões políticas e sociais 
nesse desenvolvimento e consolidando o ca-
ráter humano dessa construção.

Frente a essa realidade, faz-se neces-
sário a presença nas escolas de profissio-
nais cada vez mais dinâmicos, sintonizados 
com a sociedade e capazes de refletir sobre 
suas necessidades e conflitos, repensando 
sua prática pedagógica de modo a tornar o 
processo ensino-aprendizagem mais signi-
ficativo e contextualizado para os alunos, 
atendendo, ou pelo menos, minimizando 
a efemeridade do sistema social atual. Da 
mesma forma, o ensino de Ciências deve ir 
além dos conteúdos científicos, se afastan-
do de condutas pedagógicas conteudistas e 
metodologias expositivas, e aproximar-se 
da sociedade, discutindo suas mudanças em 
todos os âmbitos, e sintonizar-se com as vi-
vências e saberes dos alunos, tendo o diá-
logo, as discussões, o pensamento crítico, 
a cidadania, as questões socioambientais, a 
expressividade e a criatividade dos discen-
tes como eixos norteadores do processo di-

dático-pedagógico. Por outro lado, Fronza 
(2016) evidencia uma grande distância entre 
a vivência escolar e a vivência social.

Sob esta ótica, Chrispino (2008) alerta 
que a dificuldade em promover a alfabetiza-
ção científica e tecnológica de forma crítica 
e contextualizada, visando interagir com o 
meio social para melhor formar o cidadão, 
talvez se deva às distorções da imagem da 
Ciência e da Tecnologia, apresentadas por 
Cachapuz e colaboradores (2005) como a 
visão descontextualizada, a visão elitista e 
individualista, a visão empiro-indutivista e 
a-teórica, a visão rígida e infalível e como a 
visão a-problemática e a-histórica, distante 
de uma educação científica que seja útil para 
a sociedade contemporânea e que propor-
cione subsídios para o crescimento e ama-
durecimento de cidadãos mais conscientes 
e atuantes. Neste sentido, Carvalho e Gil-
-Pérez (2006) advertem que a ausência, nos 
currículos escolares, das interações Ciência-
-Tecnologia-Sociedade (CTS) – complexas 
e marcadas por contradições e conflitos, re-
fletindo o ‘clima’ em que o trabalho cientí-
fico é desenvolvido – distancia o processo 
educativo em ciências de uma efetiva alfa-
betização científica.
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Em consonância, entendemos que este 
quadro tem sido agravado pela descontinui-
dade (e alguns aspectos de cunho político-
-econômico) das diversas políticas públicas 
adotadas para o ensino formal que reforçam 
o paradigma positivista no ambiente es-
colar (e nos cursos de formação docente), 
além de, muitas vezes, desestimular os edu-
cadores, contrariando os diversos estudos 
acadêmicos que há muito tempo postulam 
ser imprescindível que o processo de ensi-
no-aprendizagem seja atrativo, prazeroso, 
questionador, em um contexto dinâmico e 
voltado para a realidade dos alunos, perce-
bendo-os como um ser social, crítico, inte-
rativo e que atua na sociedade, um agente de 
mudança, como sugerido por Freire (2001) e 
Vygotsky (1988).

Com este entendimento, Damásio e Pe-
duzzi (2018), ao analisarem e discutirem o 
pensamento de Feyerabend sobre sua visão 
quanto à educação científica e a relação in-
trínseca que muitos estudiosos fazem entre 
ciência e razão (associando o modo de pen-
sar de um racionalista a de um religioso fun-
damentalista), visualizaram uma afinidade 
dessa visão do autor com a realidade do am-
biente escolar, onde a imagem estereotipada 
de que os cientistas são diferentes e buscam 
uma verdade absoluta está presente, levando-
-os a uma não identificação com o empreen-
dimento científico e afastando-os do gosto 
e da prática da ciência, que seria privilégio 
apenas de pessoas “especiais”. Damásio e 
Peduzzi (2018) ainda colocam que a descons-
trução desta imagem estereotipada de ciên-
cia, inserindo sua pluralidade e humanidade, 
pode atrair os alunos para o empreendimento 
científico, fazendo com que sua predisposi-
ção em aprender seja despertada, estimulada, 
o que para nós justifica a busca por uma al-
fabetização científica com significado e que 
almeje um processo de ensino-aprendizagem 
contextualizado e crítico.

Neste sentido, além de uma constante 
busca de novas abordagens para o ensino de 
ciências, Viecheneski, Lorenzetti e Carletto 
(2012) apontam a importância de os docen-
tes refletirem sobre as concepções que pos-
suem sobre a educação e sobre a ciência e a 
tecnologia e sua influência na sociedade e 
no ambiente, concordando assim com Kra-
silchick (1987) no que concerne à presença 
das relações CTS para que a alfabetização 
científica possa emergir como uma alterna-
tiva viável à formação de todos os cidadãos.

A saber, Lorenzetti (2000) entende a alfa-
betização científica como um processo onde 
as diferentes linguagens das Ciências Natu-
rais ganham significados para o indivíduo, 
levando-o a ampliar seu universo de conhe-
cimento e sua cultura enquanto cidadão inse-
rido e atuante na sociedade. Chassot (2003) 
e Fabri (2012), por sua vez, afirmam que ela 
se concretizará quando o ensino de ciências 
– das séries iniciais à graduação – favorecer 
a compreensão de conhecimentos, proce-
dimentos e valores, preparando o educando 
para sua convivência com o avanço científico 
e tecnológico, viabilizando as aplicações da 
ciência no cotidiano para a melhora da qua-
lidade de vida e ainda refletindo sobre suas 
implicações e impactos, suas limitações e as 
consequências negativas de seu desenvolvi-
mento, transformando os saberes do senso 
comum em conhecimentos mais elaborados. 
Destarte, de acordo com Chassot (2006), o 
indivíduo alfabetizado cientificamente con-
segue apropriar-se da linguagem científica 
para interagir no mundo em que vive e tomar 
decisões que envolvem sua vida, a vida dos 
outros e do ambiente balizadas com escolhas 
conscientes e responsáveis frente às situa-
ções que surgirem.

Em face ao cenário descrito, é preciso 
abordar e alertar sobre a qualidade da forma-
ção docente, diretamente vinculada à prática 
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da sala de aula e à qualidade do ensino (Fa-
bri, 2012), visto que várias pesquisas indicam 
falhas em sua formação inicial, destacando 
o enfoque ainda positivista em muitos cur-
sos de formação, onde o caráter disciplinar 
e fragmentado predomina e a relação entre a 
formação pedagógica e a formação específi-
ca é pouco equilibrada, prevalecendo aspec-
tos teóricos que fundamentam as teorias de 
ensino e discutindo de maneira incipiente ‘o 
que’ e ‘como’ ensinar, e onde as disciplinas 
específicas não dialogam com as disciplinas 
pedagógicas, distanciando os futuros educa-
dores da vivência interdisciplinar (Echever-
ría, Belisário, 2008; Gatti, 2010; Kist, Ferraz, 
2010; Pereira, Fontoura, 2015b). Carvalho e 
Gil-Pérez (2006) acrescentam ainda a exis-
tência de uma carência de conhecimento da 
matéria, transformando o docente em um 
mero transmissor dos conteúdos do livro di-
dático ou de apostilas, além da pouca proxi-
midade dos docentes com as contribuições da 
pesquisa e as inovações científicas e didáti-
cas.

No que tange ao cenário descrito, em al-
gumas de nossas pesquisas realizadas no lócus 
das escolas (Pereira, 2008, 2015, Pereira, e 
Ferrão-filho, 2017, Pereira e Fontoura, 2015c 
e 2017, Pereira, Pedrini e Fontoura, 2019a), 
observamos no discurso dos docentes o ques-
tionamento em relação à sua formação pro-
fissional, onde a vivência da prática docente 
e a discussão dos temas científicos relacio-
nando-os com os aspectos culturais, políticos 
e socioambientais não ocorreu de forma sis-
tematizada e frequente, assim como a abor-
dagem interdisciplinar. Tais questionamentos 
foram acrescidos de relatos que expuseram 
uma série de dificuldades vivenciadas pelos 
sujeitos relacionadas a esta carência oriunda 
de sua formação inicial, principalmente para 
aqueles com menos tempo de magistério, 
como o não aprofundamento e/ou a não abor-

dagem de determinados temas, a dificuldade 
de relacionar alguns conceitos/fatos científi-
cos com a vida cotidiana e questões socioam-
bientais, a falta de segurança em desenvolver 
atividades que não tenham como base o livro 
didático ou a apostila e de realizar atividades 
mais lúdicas, que envolvam práticas e expe-
rimentos, a insegurança em propor e condu-
zir projetos interdisciplinares.

Outro aspecto que precisa ser mencio-
nado é a formação continuada e permanente 
dos docentes que, segundo Souza e Chapani 
(2015), pode contribuir para a redução da 
lacuna existente entre os conhecimentos e 
competências adquiridos na formação inicial 
e a prática docente, a realidade escolar, tendo 
em vista que problematizando questões con-
ceituais, metodológicas e epistemológicas, 
trabalha com o conhecimento prático pro-
fissional dos docentes. É oportuno destacar 
que, em nossos estudos, ela também foi alvo 
de questionamentos e discussões, pois, de 
acordo com os professores, nem todos que 
atuam nas redes de ensino têm oportunida-
de de uma formação continuada, principal-
mente em função de sua extensa jornada de 
trabalho e o acúmulo de atividades, algumas 
delas, nas palavras dos participantes, que 
extrapolam a função de professor (Pereira, 
2015, Pereira, e Ferrão-filho, 2017, Pereira 
e Fontoura, 2015c e 2017, Pereira, Pedrini e 
Fontoura, 2019a).

Neste momento, chamamos a atenção 
para a importância do ensino dentro da ótica 
interdisciplinar para a efetivação da alfabe-
tização científica, alicerçado na história da 
ciência, numa visão externalista de ciência 
e potenciado pelo movimento CTS (Costa, 
Monteiro, Costa, 2009, Moura et al., 2017). 
Com efeito, Fourez (2003) defende a abor-
dagem interdisciplinar no ensino ao reco-
nhecer que, por ser construída mediante re-
presentações ligadas a um contexto e a uma 
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finalidade, não há espaço para uma verdade 
global nas ciências, mas para uma multipli-
cidade de concepções e modelizações possí-
veis da mesma situação concreta retratada, 
pois, “na prática, é raro que baste uma só 
disciplina” (p. 122).

A interdisciplinaridade é também pre-
conizada pelos Parâmetros Curriculares Na-
cionais (PCNs) no que tange ao ensino de 
Ciências que almeja a alfabetização cientí-
fica (Brasil, 1998), ainda ressaltando que os 
variados valores humanos não são alheios 
ao aprendizado científico e que a ciência 
precisa ser discutida em suas relações com 
a tecnologia e com as demais questões so-
cioambientais desde a Educação Infantil, 
pois os temas de natureza científica e técnica 
possibilitam diferentes formas de expressão, 
não se tratando exclusivamente de ensinar 
a ler e escrever para que a criança possa 
aprender Ciências, mas usar o aprendizado 
em Ciências para que ela aprenda a ler e es-
crever (Brasil, 1997). Conforme suas indica-
ções, as ciências precisam levar os discentes 
a se perceberem integrantes, dependentes e 
agentes transformadores do ambiente, iden-
tificando seus elementos e suas interações 
e auxiliando para a sua melhoria; para tal, 
faz-se necessária uma alfabetização científi-
ca que possibilite ao indivíduo conhecer as 
causas que geram os seus problemas e, as-
sim, tomar decisão conscientemente (Praia, 
Gil-Peréz, Vilches, 2007).

Para Viecheneski, Lorenzetti e Carletto 
(2012), iniciando-se a alfabetização científi-
ca desde os anos iniciais, pode-se favorecer 
a elaboração e o aprimoramento na criança 
dos primeiros significados sobre o mundo, 
ampliando seus conhecimentos, sua cultura 
e a possibilidade de ela entender e partici-
par ativamente na sociedade. Segundo os 
autores, o desenvolvimento dessa proposta 
demanda o desvelamento e a discussão da 

ciência, da tecnologia e da sociedade, en-
globando as inter-relações entre elas e entre 
elas e os aspectos históricos, sociais, econô-
micos e culturais.

Perante as premissas expressas, o pro-
fessor tem o importante papel de produzir e 
apresentar situações que incentivem os alu-
nos ao gosto pelo estudo das Ciências, o que 
acontecerá mais facilmente caso ele tenha co-
nhecimentos básicos da área e de sua história 
e seus pressupostos, facilitando a condução 
do ensino de Ciências a partir de atividades 
problematizadoras, com temáticas capazes 
de relacionar e conciliar as diferentes áreas 
e esferas da vida cotidiana, ambicionando 
olhar para as ciências e seus produtos como 
elementos presentes no cotidiano (Sasseron, 
Carvalho, 2011). Desta forma, é essencial o 
professor ter consciência de suas convicções 
epistemológicas, visto que todo professor de 
Ciências atua também como um professor de 
filosofia da ciência, estando ele consciente 
ou não disso (Arthury, 2010). Neste sentido, 
Morin (2002, 2003) alerta para a necessidade 
de termos em mente tanto os efeitos negati-
vos da compartimentação dos saberes e da 
incapacidade de articulá-los quanto a apti-
dão para contextualizar e integrar como uma 
qualidade fundamental da mente humana, 
precisando, desta forma, ser constantemente 
desafiada, e não atrofiada.

De acordo com Delizoicov, Slondo e Ho-
ffmann (2011), estudos focados nas concep-
ções epistemológicas dos docentes de Ciên-
cias indicam que muitos deles ainda detêm 
uma concepção empirista/indutivista em re-
lação à produção do conhecimento científico, 
o que, conforme Gil-Perez et al. (2001), pode 
ser decorrente de uma percepção elitista, des-
contextualizada e socialmente neutra da ciên-
cia e de uma concepção aproblemática, a-his-
tórica, cumulativa e de crescimento linear do 
saber científico.
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Cabe frisar que as Diretrizes Curricu-
lares para os cursos relacionados à área de 
Ciências incluem competências e habilida-
des inerentes, tanto ao bacharel quanto ao 
licenciado, relacionadas ao entendimento 
histórico de produção do conhecimento re-
ferente a conceitos, princípios e teorias, as-
sim como às relações entre Ciência, tecnolo-
gia e sociedade (BRASIL, 2001). Contudo, 
Mathews (1995) ressalta que, conforme os 
temas sobre História e Filosofia da Ciência 
são validados para a formação de docentes 

nas áreas científicas e regulamentados atra-
vés por diretrizes curriculares, se faz neces-
sário interrogarmo-nos sobre que tipos de 
cursos são realmente apropriados, pois mui-
tas vezes seus estudantes são encaminhados 
aos departamentos de Filosofia, que progra-
mam textos de filósofos ou pensadores de 
outras áreas sem fazer a relação devida com 
a Ciência que estudam, lendo pouco ou ne-
nhum texto referente aos grandes cientistas 
da área de Ciências.

Sobre processos formativos de professores de Ciências

A formação de professores para ensinar 
Ciências no Brasil tem merecido destaque 
em pesquisas nos cursos de pós-graduação 
(Krasilchik, Silva, Silva, 2015), na consti-
tuição de grupos de pesquisas em universi-
dades, como também pelo número crescente 
de obras e trabalhos publicados em revistas 
e periódicos (Azevedo, 2008, Delizoicov, 
Slongo, 2011, Goldschmidt, 2012). Contu-
do, ainda existem lacunas a serem preen-
chidas especialmente quando relacionadas à 
formação docente inicial e continuada.

Reconhecemos que o ensino de Ciên-
cias enfrenta hoje desafios e dilemas; no en-
tanto, entendemos que tais questões se rela-
cionam à própria área da formação docente, 
que é convocada a repensar seus modelos 
formativos a partir das novas exigências so-
ciais. Ampliou-se a diversidade de questões 
derivadas, sobretudo, da desresponsabili-
zação dos estados e municípios para com a 
educação. Professores passaram a atuar em 
situações mais complexas, englobando des-
de escolas sem infraestrutura, salas lotadas e 
ambientes que não favorecem o ensino nem 
a aprendizagem, superando ações de caráter 
pedagógico.

Tomando a realidade escolar com toda a 
sua complexidade e a importância de com-
preendê-la com suas múltiplas dimensões, 
Bizzo (2012) aponta a necessidade de co-
nhecermos a escola a partir da valorização 
dos saberes, das ações e das representações 
docentes que são tecidas no cotidiano, para 
assim acessarmos os ruídos, os incômodos 
do espaço e tempo escolares, como também 
sinalizar os atalhos percorridos com suces-
so.

André (2013), reforçando a importância 
de conhecermos a escola mais de perto para 
promovermos dinâmicas formativas coeren-
tes com as necessidades docentes, frisa que 
precisamos ouvir os professores, entenden-
do o que dizem, pensam, sentem e fazem, 
para assim descobrirmos com eles “quais 
os caminhos mais efetivos para alcançar um 
ensino de qualidade que se reverta numa 
aprendizagem significativa para todos os 
alunos” (p. 36). Assim, torna-se necessá-
rio possibilitar aos docentes a compreen-
são da configuração do contexto escolar, ou 
seja, levá-los a pensarem sobre o porquê de 
as coisas estarem como estão e ao mesmo 
tempo perceberem que podem imprimir sua 
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marca, intervindo qualitativamente para o 
sucesso dos alunos.

Assumimos que nossas ações não se dão 
na neutralidade e por isso precisamos ter 
consciência de nossas decisões e posições, 
alterando quando necessário, buscando ou-
tras maneiras de olhar e valorizar o dia a 
dia da escola. Defendemos a necessidade de 
processos formativos que levem o professor 
a implicar-se em sua própria formação, asse-
gurando uma base reflexiva para sua atuação 
profissional.

Na sociedade atual, o saber científico e 
tecnológico se faz presente nas atividades 
cotidianas de todos os indivíduos, influen-
ciando nos modos de vida e na participa-
ção social. Logo, entendemos que aprender 
Ciências, hoje, possibilita alicerçar a base de 
saberes dos estudantes, conscientizando-os 
de suas responsabilidades, levando-os a par-
ticiparem de modo mais informado, isto é, 
reconhecendo que suas ações podem afetar 
o todo. Neste sentido, entendemos que inse-
rir e discutir temas sobre História e Filoso-
fia da Ciência nas licenciaturas permite dar 
significados aos conteúdos científicos abor-
dados de forma contextualizada e crítica, 
constituindo-se, segundo Martins (2007), 
em uma necessidade formativa dos futuros 
docentes, pois lhes propicia subsídios para 
a realização de atividades e estratégias didá-
tico-pedagógicas facilitadoras à intervenção 
docente e à compreensão dos conteúdos pe-
los discentes. No entanto, é oportuno defen-
der que esta inserção precisa ser bem mais 
do que uma disciplina conteudista, e sim 
constituir-se em um espaço de debates sobre 
o papel da comunidade científica na socie-
dade e do processo de produção, divulgação 
e consumo do saber científico e tecnológico 
ao longo da história; do papel da mulher no 
desenvolvimento das Ciências; da importân-
cia da História da Ciência e das estratégias e 

metodologias de abordagem dos temas cien-
tíficos no ensino das Ciências na Educação 
Básica e também um espaço que favoreça a 
interdisciplinaridade e a elaboração de pro-
jetos didático-pedagógicos.

Krasilchik, Silva e Silva (2015) ressal-
tam a imprescindibilidade da articulação 
entre Ciência e Sociedade, no sentido de 
explorar, no contexto escolar, a vida diá-
ria dos alunos com suas experiências, pro-
porcionando novas compreensões sobre os 
problemas sociais e as relações destes com 
o mundo. Completam que a exclusão social 
e a luta pelos direitos humanos não podem 
ficar à margem dos currículos e, no mo-
mento, assumem uma importância cada vez 
mais evidente. Nesta perspectiva, inferimos 
que a aprendizagem em Ciências não deve 
reduzir-se à transmissão de conteúdos, mas 
possibilitar, a partir do conhecimento dos 
conteúdos, o desenvolvimento de atitudes 
científicas, auxiliando os alunos a reconhe-
cerem seu papel social como participantes 
de decisões nas esferas individuais e cole-
tivas.

 A literatura sobre formação docente 
tem sinalizado, há alguns anos, a necessida-
de de buscarmos dinâmicas formativas que 
favoreçam o processo de ensino aprendiza-
gem dos alunos, em qualquer nível de es-
colaridade ou componente curricular. André 
(2013) reforça que temos muito que conhe-
cer em como formar professores para atuar 
no mundo atual marcado pela complexidade 
que entrecruza educação e sociedade e por 
consequência, a própria profissão.

Compreendemos que a escola hoje rece-
be múltiplas influências, seja das novas tec-
nologias, da mídia, da própria globalização 
e ainda o fato de que esta instituição não é 
mais a detentora do saber, uma vez que as 
informações e os conhecimentos chegam de 
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todos os lados. A sociedade convoca a esco-
la a rever seu papel, contudo vale ressaltar 
que o próprio seio social se encontra cada 
vez mais marcado pela desigualdade, subor-
dinação e exclusão.

Diante dessas situações, evidencia-se a 
necessidade de buscarmos caminhos outros 
para formação docente, onde conhecimentos 
sejam explorados, possibilitando (re)conhe-
cer fatores que favoreçam aprendizagens 
e reaprendizagens profissionais. Assim, é 
necessário suscitar novos conceitos e me-
todologias nas capacitações dos professo-
res, para que se tornem atuantes e críticos 
ante situações socioambientais e possam 
influenciar de forma efetiva nas mudanças 
de atitudes dos discentes (Cuba, 2010). No 
entanto, nesse movimento de buscas, não 
podemos esquecer que o professor não é o 
único sujeito responsável pela melhoria do 
ensino-aprendizagem, pois há outros fatores 
que concorrem para uma educação de quali-
dade, tais como recursos disponíveis nas es-
colas, uma organização do trabalho escolar 
que proporcione suporte físico, pedagógico 
e emocional aos docentes, salários dignos, 
condições de trabalho adequadas, e carreira 
atrativa, um conjunto de condições que deve 
fazer parte de uma política geral de apoio 
aos docentes (André, 2013).

Neste sentido, os desafios enfrentados 
pelos professores no ensino de Ciências não 
se concentram apenas no próprio componen-
te curricular, mas são influenciadas por ques-
tões em nível macro, que em muito extrapo-
lam sua formação. Desta forma, as propostas 
de formação precisam abordar as problemáti-
cas socioambientais integrando-as com refle-
xões sobre a escola, na escola e para a escola, 
desfazendo certezas e clarificando percep-
ções, semelhante ao processo de alfabetiza-
ção científica desejado para os discentes.

Pensar o cotidiano docente conjugada-
mente com os profissionais que o vivem e 
tecem é, em nosso entendimento, traçar um 
caminho epistemológico aonde vamos des-
cobrindo coletivamente outras formações 
que são produzidas no dia a dia das esco-
las e das salas de aulas. Nesse processo de 
descoberta, vamos ecoando práticas poten-
tes que são silenciadas pela perspectiva da 
racionalidade técnica e do positivismo que 
veem professores como simples executores. 
Com Gatti (2013) vemos que esse silencia-
mento se faz na ausência do professor como 
sujeito em muitos estudos da área da forma-
ção docente. Para a autora, a concretude dos 
atores e fatores presentes na situação escolar 
nem sempre é trazida à luz, tratando-se, por 
exemplo, o professor como vaga abstração, 
um ser universal despessoalizado e descon-
textualizado. Diante disso, a autora pontua 
a necessidade de construção de uma área de 
conhecimento sobre modos possíveis de tra-
balhar a educação das novas gerações impli-
cada numa intensa relação entre pensamen-
to e as ações concretas situadas nas salas de 
aula. 

Nóvoa (2017) nos convoca a construir 
outro lugar para a formação de professores, 
numa dimensão que consolide a posição de 
cada pessoa como profissional e a própria 
posição da profissão. Essa convocação par-
te de seu reconhecimento do atual momen-
to marcado pelo sentimento de insatisfação 
e por políticas de desprofissionalização a 
partir das lógicas de burocratização, priva-
tização e controle. Em face desta situação, 
o autor salienta que precisamos recuperar a 
ligação com as escolas e os educadores no 
sentido de superar a distância entre as am-
bições teóricas e a realidade concreta das 
escolas e dos professores.

O lugar a que Nóvoa (2017) se refere 
deve ser um espaço de encontro e de junção 



Helena Amaral / Elienae Pereira / Sandro da Silva

— 116 —

das várias realidades que configuram o cam-
po docente, “não só no plano da formação, 
mas também no plano de sua afirmação e re-
conhecimento” (p. 1115). Partindo dessa ex-
plicitação, entendemos que a evidenciação 
das teses docentes (Figueira, 2019), pode 
constituir-se numa ambiência promotora da 
construção de conhecimentos no contexto 
escolar assim como da legitimação do pro-
fessor enquanto autor e sujeito de sua ação.

Em busca deste lugar, que coloque os 
professores e a escola da educação básica 
numa posição legítima de potência formati-
va e de produção de conhecimentos, elabo-
ramos o presente texto como forma de com-
partilhar o pensar a prática pedagógica com 
o outro a partir do entrecruzamento de olha-
res. Entendemos que a reinvenção das práti-
cas pelos professores não emerge do vazio, 
mas advém de seu conhecimento apropriado 
nas trajetórias de formação, sendo potencia-
lizada na/pela relação com os estudantes. 
Logo, este processo possibilita a fundamen-
tação das escolhas e dos devires pedagógi-
cos, pois os docentes com suas concepções 
mobilizam conhecimentos para compreen-
der situações e inferir/criar novos modos de 
atuação educacional (Gatti, 2013).

Nóvoa (2017) corrobora com Gatti 
(2013) ampliando nossa visão quanto à auto-
ria docente nos processos de decisão em sala 

de aula, pois para ele os melhores professo-
res são capazes de criar condições para que 
os alunos trabalhem o conhecimento. A sua 
principal responsabilidade não é dar ‘boas 
aulas’, mas organizar as atividades diárias 
de tal forma que os alunos aprendam, façam 
a sua viagem pela cultura e pela ciência.

Ante ao exposto, a questão que se colo-
ca centra-se nos desafios que o conhecimen-
to elaborado no cotidiano escolar oferece. 
Para Nóvoa (2017), um dos pilares centrais 
da escola é o conhecimento, sendo este “in-
dissociável de lógicas pessoais e colegiais, 
de um conhecimento que reside também na 
experiência e nas ‘comunidades profissio-
nais’ que o produzem e difundem” (p.1121).

Com os autores acima, podemos assu-
mir que praticar a docência se constitui em 
um ato criador, transformador e reflexivo da 
experiência e com a experiência, processo 
permanente de aprendizagem, de entrecru-
zamentos teóricos e de tessitura de outras 
possibilidades de ensino e formação; assim, 
apostamos no conceito de alfabetização 
científica como recurso para alimentarmos 
processos formativos mais alicerçados em 
aportes consistentes, já que a escola, como 
a temos hoje, não tem conseguido acom-
panhar tais transformações socioculturais e 
técnico-científicas, nem abordá-las ou dis-
cuti-las em profundidade.

Desafios e perspectivas: tecendo articulações

A alfabetização científica pretende tor-
nar o cidadão capaz de dialogar e argumentar 
com outros indivíduos, conduzir a relação 
entre saber-fazer e poder-fazer e enfrentar 
diferentes situações concretas de maneira ra-
cional usando os saberes das ciências. Com 
esta perspectiva, conforme já colocado neste 

artigo, é essencial o ensino interdisciplinar, 
a abordagem CTS e a inserção de questiona-
mentos, temáticas e problemas cotidianos de 
cunho socioambiental e cultural, mediante 
múltiplas práticas, onde controvérsias e de-
bates têm papel importante no desenvolvi-
mento do educando (Carvalho, 2007).
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Mas, tendo como base os pressupostos 
da alfabetização científica, qual seriam os 
objetivos e o papel do professor em sala de 
aula? 

Lemke responde dizendo que os docen-
tes devem fazer com que os alunos sejam 
capazes de raciocinar e usar ferramentas e 
práticas científicas para a resolução de pro-
blemas, além de compreender os fenômenos 
naturais e tecnológicos. Vamos um pouco 
mais além, em sintonia com Freire (1980, 
2002), Chassot (2000, 2003), Krasilchik e 
Marandino (2004), Carvalho (2007) e Trive-
lato (2011), entendendo que o trabalho do-
cente deve orientar os alunos para que, mui-
to mais que a capacidade de ‘ler a ciência’, 
eles consigam discuti-la e opinar sobre ela, 
fazendo parte de sua cultura e, assim, po-
der ‘ler o mundo’ em que vivem e atuar no 
controle e previsão de suas transformações, 
visando a melhoria da qualidade de vida so-
cioambiental e a  inclusão social consciente, 
crítica e emancipatória.

Diante deste panorama, Sasseron e Car-
valho (2008), em um trabalho que discute a 
alfabetização científica com diversos auto-
res, identificam três pontos comuns no dis-
curso desses pesquisadores, denominados de 
‘Eixos Estruturantes da Alfabetização Cien-
tífica’, que apoiam a idealização, o planeja-
mento e análise de propostas de ensino que 
a desejam. São eles: 1. compreensão básica 
de termos, conhecimentos e conceitos cientí-
ficos fundamentais – para a compreensão de 
informações e situações do dia a dia; 2. com-
preensão da natureza da ciência e dos fatores 
éticos e políticos que circundam sua prática 
– para lidar com novas circunstâncias, anali-
sando-as de maneira contextualizada e refle-
xiva; 3. entendimento das relações existentes 
entre ciência, tecnologia, sociedade e meio-
-ambiente – reconhecendo que quase todo 
fato da vida é influenciado pelas ciências e 

tecnologias.

Nesta linha de pensamento, Milaré e Al-
ves Filho (2010) apresentam as capacidades 
ou objetivos operacionais postulados por 
Fourez, no livro Alfabetización Científica y 
Tecnológica (1997). São elas: 1. o bom uso 
de especialistas – gerando autonomia e capa-
cidade de reconhecimento de boas práticas 
desses profissionais; 2. capacidade de fazer 
bom uso de caixas-pretas (entendidas como 
‘o desconhecido’) – sendo capaz de se apro-
fundar em determinado conhecimento para 
resolver problemas; 3. saber utilizar modelos 
simples, essencial na formação do pensamen-
to científico, evitando sistemas complexos; 4. 
utilizar e criar modelos interdisciplinares, en-
frentando situações e usando-os como con-
sulta a especialistas, observações, saberes de 
diversas áreas e do cotidiano; 5. compreen-
der e usar corretamente metáforas, analogias 
e comparações presentes na cultura científica 
como formas de expressão; 6. fazer bom uso 
das traduções, interpretando o significado de 
algo em diferentes momentos e agindo sobre 
um problema em contextos diversos; 7. saber 
usar a negociação e a articulação entre sabe-
res e decisões – capacidade de argumentar, 
negociar e usar os saberes na defesa de seu 
posicionamento; 8. fazer bom uso de aspec-
tos técnicos, éticos e políticos - dependendo 
da necessidade imposta pelas situações em 
que vive.

A partir destas premissas, ao nos debru-
çarmos sobre a prática pedagógica voltada 
para a alfabetização científica, nos depara-
mos com habilidades e percursos propostos 
por diversos autores, muitos com aspectos 
convergentes. Carvalho (2007) destaca três 
habilidades essenciais na ação docente: saber 
estimular a argumentação em sala de aula; 
capacidade de transformar a linguagem do 
senso comum (e do aluno) em linguagem 
científica de maneira sutil e cautelosa para 
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não tolher as manifestações dos discentes; 
saber introduzir os alunos nas linguagens 
matemáticas, o que é tido como a mais com-
plexa.

Frente a estas proposições, julgamos ser 
imperiosa uma atuação docente contextuali-
zada à realidade sociocultural do aluno, in-
serindo aspectos da história das Ciências, os 
mecanismos relacionados à sua construção, 
dentro dos enfoques CTS e interdisciplinar, 
sempre buscando criticidade e aprendizagem 
prazerosa e com significado. Deste modo, o 
uso de recursos audiovisuais, textos de dife-
rentes estilos (para além do livro didático), 
atividades lúdicas, projetos (de preferência 
envolvendo outras disciplinas), debates/dis-
cussões, aliados à apropriação da argumenta-
ção e do ensino por investigação como estra-
tégia, seriam alguns exemplos de abordagens 
didáticas que poderiam contribuir para a 
ação pedagógica que busca a alfabetização 
científica. Com este entendimento, temos 
trabalhado junto aos professores da Educa-
ção Básica alguns projetos que discutem a 
prática docente no ensino de Ciências e as 
perspectivas lúdica e interdisciplinar, visan-
do a alfabetização científica, dentro de um 
contexto de pesquisa ação e formação conti-
nuada. Alguns destes projetos foram realiza-
dos no lócus da escola, uns envolvendo pro-
fessores das diversas áreas de ensino outros 
apenas docentes do 1o segmento do Ensino 
Fundamental; todos propondo e desenvol-
vendo com os sujeitos atividades/estratégias 
lúdicas envolvendo dinâmicas de grupo, 
histórias em quadrinhos, desenhos, jogo de 
palavras, aulas-passeio, produção de textos 
(Pereira, 2015, Pereira, e Fontoura, 2015a 
e 2016, Figueira e Fontoura, 2016, Pereira, 
Pedrini, e Fontoura, 2019a e 2019b, Pereira, 
e Ferrão-Filho, 2019).

Vale a pena reforçar que, em relação ao 
enfoque interdisciplinar e ao enfoque CTS, 

percebemos nas premissas já apresentadas 
uma grande dificuldade entre os profissio-
nais de ensino, não apenas para colocá-los 
em prática, mas também para entendê-los e 
valorizá-los, pois não fizeram parte da tra-
jetória dos docentes ao longo de sua forma-
ção básica, o que indica a necessidade da 
inclusão destes enfoques e de uma maior e 
mais intensa discussão e experimentação dos 
mesmos nos cursos de formação docente de 
todos os níveis. Conforme Carvalho (2007), 
a mudança de enfoque no ensino será uma 
realidade somente se o papel e a prática do 
professor em sala de aula forem modificados, 
com novos discursos e habilidades além das 
tradicionais.

Quanto aos recursos audiovisuais, desta-
camos que eles compõem a cultura científi-
ca, sendo elaborados, segundo Chernicharo, 
(2010), tanto para a produção de modelos/
recursos explicativos do mundo natural que 
não pode ser visto ou estudado em sua tota-
lidade quanto para a divulgação científica. 
A autora ressalta, contudo que, apesar de as 
imagens fazerem parte de nosso cotidiano, 
nos relacionamos com elas normalmente 
de forma automática, sem observá-las aten-
tamente. No entanto, a autora lembra que, 
ao considerarmos a realidade das redes de 
ensino brasileiras, a maioria das escolas não 
possui os recursos necessários para apresen-
tar os muitos aspectos da Ciência e, desta 
forma, o professor precisa fazer uso de dese-
nhos esquemáticos, imagens e ilustrações de 
livros didáticos e apostilas, vídeos, anima-
ções. Ressaltamos que a linguagem visual é 
importante porque amplia a capacidade cog-
nitiva e interpretativa dos alunos, auxiliando 
no processo de ensino-aprendizagem. Com 
efeito, Arroio e Giordan (2006) afirmam 
que a linguagem audiovisual consegue dizer 
bem mais do que percebemos na linguagem 
escrita, pois ocorre através de vários cami-
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nhos simultaneamente sem que percebamos, 
repercutindo com imagens básicas, simbó-
licas, centrais com as quais nos identifica-
mos ou relacionamos. Sob esta ótica, temos 
como exemplo o potencial das histórias em 
quadrinhos (comerciais ou criadas especifi-
camente para trabalhar dado conteúdo, usa-
das apenas para leitura e discussão ou a cria-
ção de quadrinhos pelos próprios alunos), 
utilizadas, estudadas e reconhecidas pelos 
autores (Pereira, 2008, 2015 e 2018, Pereira, 
e Fontoura, 2015d e 2016, Pereira, e Santos, 
2013, Santos, e Pereira, 2013 e 2016) e por 
diversos pesquisadores da área de Ensino de 
Ciências. 

No que tange à ludicidade, Conceição 
Lopes (2004) a define como um conjunto 
de processos dinâmicos inter-relacionados 
protagonizados pela humanidade que confe-
rem uma significação lúdica aos seus com-
portamentos, sendo compreendida como 
um fenômeno inerente à natureza de nossa 
espécie, partilhado por todas as faixas etá-
rias ao longo da vida do indivíduo. Neste 
sentido, gera satisfação, funcionalidade e 
espontaneidade e estimula a imaginação, a 
criatividade, a abstração, a integração dos 
conhecimentos adquiridos e a criticidade, 
facilitando a aprendizagem, a aproximação 
e interação entre os grupos, a canalização da 
energia dos alunos, a capacidade de explo-
rar as ideias e o mundo, a conscientização 
de seus próprios sentimentos, todos estes 
aspectos positivos aos processos de desen-
volvimento psicossocial e intelectual sendo 
o seu uso oportuno e desejável na prática do-
cente (Freitas, Aguiar, 2012; Modesto, Ru-
bio, 2014; Pereira, Fontoura, 2016).

Finalizando, cabe evocar a importância 
da argumentação e do ensino por investiga-
ção como abordagem didática na alfabetiza-
ção científica, visto que ambos são aspectos 
do fazer científico, sendo elementos da cul-

tura científica cuja linguagem é argumenta-
tiva. Para Sasseron (2015), tais abordagens 
se processam através de uma situação-pro-
blema, na qual os alunos têm papel ativo na 
construção do conhecimento, precisando se 
engajar para solucioná-lo, o que promove 
liberdade e autonomia intelectuais. A autora 
entende a argumentação como a base de pen-
samento, vinculada aos processos de análise 
de problemas, dados, anomalias e conflitos, 
sendo as interações discursivas promotoras 
e estimuladoras deste processo, permitindo, 
assim, romper com a cultura escolar pauta-
da, hegemonicamente em práticas didáticas 
descontextualizadas com o campo de conhe-
cimento da disciplina. Em acordo a esta linha 
de pensamento, entendemos a argumentação 
como fator preponderante no processo de al-
fabetização científica visto que ela estimula, 
intensifica e viabiliza os questionamentos 
dos processos e do saber científico estabele-
cido, dá voz aos discentes e aos seus saberes, 
propicia trocas e (re)construção do conheci-
mento.

Pensar a formação de professores em 
nosso país articulada com a alfabetização 
científica tem se configurado um desafio 
para nós pesquisadores devido principal-
mente aos ataques sofridos no campo cien-
tífico pelo contexto de negacionismo e de 
questionamento da Ciência e de seus produ-
tos. Tomando nossas produções acadêmicas 
como forma de enfrentamento, destacamos 
que a construção de conhecimentos sobre 
a docência em Ciências precisa englobar o 
professor e sua experiência articulando as 
dimensões individuais e coletivas enquanto 
modo de instrumentalização frente às ques-
tões impostas pela sociedade bem como as 
que surgem no interior das escolas. Assu-
mimos que conhecer produz um mundo no 
qual os sujeitos dele participantes tornam-se 
capazes de refletir sobre suas realizações, 
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operando efetivamente transformações nos 
seus domínios existenciais.

Reforçando nosso entendimento, Kra-
silchik e Marandino (2004) explicam que há 
uma dupla preocupação da escola com rela-
ção ao ensino de Ciências, a que toma a pers-
pectiva acadêmica voltada para conteúdos e 
conceitos, e outra mais utilitária, centrada 
na formação do cidadão que compreende os 
conceitos e os utiliza para enfrentar desafios 
e para refletir sobre o seu cotidiano. Assim, 
um ensino de Ciências pautado por diálogos 
entre alunos e professor e entre os próprios 
alunos poderá encaminhar apreensões sobre 
o papel que a Ciência tem nas suas vidas, 
na perspectiva de uma busca racional e crí-
tica de dados empíricos desencadeados na 
práxis do viver, servindo de base e orien-
tação para suas decisões pessoais e sociais. 
Apostamos na implicação dialógica e inte-
grada no ensino de Ciências centrando suas 
proposições na promoção de práticas que 

evidenciem a Ciência no cotidiano por meio 
de múltiplas metodologias.

Reiteramos que a alfabetização científi-
ca é fundamental na formação cidadã. Ela é 
contínua e abrangente, extrapolando a sala 
de aula e o período escolar, sendo essencial 
a sua consolidação no ambiente escolar, 
para o que processos formativos docentes 
ancorados nessa concepção se fazem urgen-
tes para a educação que desejamos. Assim, 
é essencial que os educadores também este-
jam no constante processo de alfabetização 
científica, iniciado em sua vida escolar, sis-
tematizado durante sua formação acadêmica 
e em um contínuo processo de consolidação 
em sua formação continuada e permanente, 
sendo imprescindível, para tal, que as ins-
tituições formadoras, os professores for-
madores e pesquisadores das áreas estejam 
atentos às necessidades atuais, em constante 
movimento.

Nota

1. Fhttps://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000102819
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