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Resumo 

Embasados no ensino de ciências como prática social, analisamos como conceitos 

científicos são propostos nas aprendizagens essenciais expressas na Base Nacional 

Comum Curricular (BNCC) – Ciências da Natureza, partindo da caracterização 

destas e de suas relações com os domínios do conhecimento científico (conceitual, 

epistêmico, social e material). No currículo oficial para o Ensino Fundamental, 

identificamos prevalência do domínio conceitual do conhecimento científico, baixa 

ocorrência dos domínios material e epistêmico, ausência do social e raras 

associações entre eles. No Ensino Médio, há maior articulação, mas o domínio social 

está ausente do currículo proposto. Como implicações, indicamos desafios a serem 

enfrentados por estudantes e a necessidade de docentes tratarem práticas científicas 

não apenas como conteúdo, mas também como ações críticas a serem realizadas em 

sala de aula.  

Palavras-chave: educação básica, ensino de ciências como prática social, base 

nacional comum curricular 
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Abstract 

Grounded in the understanding of science as a social practice, this study examines how scientific 

concepts are framed within the essential learning outlined in Brazil's National Common Curricular 

Base (BNCC) for Natural Sciences. Our analysis focuses on the characterization of these concepts 

and their connections to the four domains of scientific knowledge: conceptual, epistemic, social, and 

material. In the elementary school curriculum, we find a predominance of the conceptual domain, 

while the material and epistemic domains are less frequently addressed. The social domain is entirely 

absent, and there is a scarcity of connections between these domains. Although the high school 

curriculum exhibits a greater degree of articulation, the social domain remains absent. As a result, 

we highlight the challenges faced by students and emphasize the need for teachers to view scientific 

practices not merely as content but as critical activities to be undertaken in the classroom. 

Keywords: basic education, science teaching as social practice, national common curriculum base 

 

 

Resumen 

Desde la perspectiva de la ciencia como práctica social, este estudio examina cómo se enmarcan los 

conceptos científicos en los aprendizajes esenciales establecidos en la Base Nacional Común 

Curricular (BNCC) para las Ciencias de la Naturaleza de Brasil. Nuestro análisis se centra en 

la caracterización de estos conceptos y sus conexiones con los cuatro dominios del conocimiento 

científico: conceptual, epistémico, social y material. En el currículo de la escuela primaria, 

encontramos un predominio del dominio conceptual, mientras que los dominios material y epistémico 

son abordados con menor frecuencia. El dominio social está completamente ausente, y hay una 

escasez de conexiones entre estos dominios. Aunque el currículo de la escuela secundaria muestra 

un mayor grado de articulación, el dominio social sigue estando ausente. Como resultado, destacamos 

los desafíos que enfrentan los estudiantes y enfatizamos la necesidad de que los docentes consideren 

las prácticas científicas no sólo como contenidos, sino como actividades críticas a desarrollar en el 

aula. 

Palabras clave: educación básica, enseñanza de las ciencias como práctica social, base curricular 

común nacional 
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Introdução 

Em 2017, foi publicada a versão da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) em que 

constam os direcionamentos curriculares para a Educação Infantil e para o Ensino 

Fundamental. Em 2019, é publicada a versão ampliada do documento já com os 

direcionamentos para o Ensino Médio. Desde então, muitos trabalhos foram realizados 

informando-nos sobre os interesses por trás da consolidação da BNCC no formato publicado 

(Tarlau & Moeller, 2020), sobre as mudanças no documento ao longo das três versões, excluindo 

cada vez mais a voz da comunidade científica e escolar (Franco & Munford, 2018; Rodrigues et 

al., 2021), sobre as ações para a formação de professores (Galian et al., 2021), sobre os elementos 

constituintes das indicações para cada disciplina (Sasseron, 2018) e sobre as implicações da 

BNCC para a formação de professores pelas imposições descritas na BNC-Formação 

(Rodrigues et al., 2020). 

Todas essas temáticas são importantes e merecem continuar a ser discutidas, 

acrescentando ao panorama outras percepções sobre as concepções que subjazem à BNCC, 

afetando diretamente a formação dos sujeitos. Embora o documento exponha direcionamentos 

para as diferentes disciplinas que compõem o currículo escolar, neste texto vamos nos ater à 

investigação dos conhecimentos concernentes às Ciências da Natureza1 para os Ensinos 

Fundamental e Médio, com o objetivo de analisar a ocorrência e os modos como conceitos e 

outros elementos da atividade científica surgem nos textos das habilidades da BNCC – Ciências 

da Natureza (Ministério da Educação, 2018). Fazemos isso a partir da caracterização das 

aprendizagens essenciais expressas no documento, buscando identificar e discutir suas relações 

com as bases do ensino de ciências como prática social.  

Para tanto, partimos da compreensão de que as aulas de Ciências da Natureza e, 

portanto, aquilo que se apresenta nos currículos oficiais para esse componente curricular, devem 

tratar das “estruturas conceituais e processos cognitivos usados ao raciocinar cientificamente”2 

(Duschl, 2008, p. 277 – tradução nossa), mas que os conceitos, em suas apresentações e usos 

em sala de aula, devem estar acompanhados de estruturas epistêmicas, de ferramentas e de 

 
1 Neste texto, usamos a expressão ciências da natureza, ciências naturais ou apenas ciências, para nos referirmos 
tanto à área de conhecimento que estuda os fenômenos naturais quanto à disciplina escolar. Para diferenciá-las, a 
referência à área de conhecimento será feita com a expressão em iniciais em minúsculas e, para a disciplina, as 
iniciais em maiúsculas. 

2 No original: “the conceptual structures and cognitive processes used when reasoning scientifically” 
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processos sociais que apoiam o trabalho intelectual da prática (Duschl, 2008; Stroupe, 2014), a 

fim de que os estudantes se apropriem de conhecimentos científicos e compreendam a atividade 

científica como uma prática social.  

Assim, quando nos propomos a analisar a ocorrências dos conceitos científicos na 

BNCC, referimo-nos a fatos, teorias, princípios, explicações e modelos que compõem os 

conhecimentos legitimados pelas ciências (Furtak et al., 2012; Soares & Trivelato, 2019) e que 

devem estar em sala de aula como objetos de conhecimento a serem assimilados pelos 

estudantes, a fim de que eles construam sentidos sobre o mundo natural; mas também para que 

os estudantes compreendam como esses conhecimentos são usados pelos cientistas para 

raciocinar com e sobre eles (Subramaniam, 2023; Windschitl & Barton, 2016). De maneira 

complementar, quando nosso objetivo se estende aos modos como os conceitos científicos são 

propostos no currículo oficial, referimo-nos ao esforço analítico de caracterizar e compreender 

de que maneiras a BNCC orienta o trabalho pedagógico para a criação de oportunidades para 

que os estudantes e professores usem esses conceitos para embasar a construção de 

entendimento em sala de aula e para que as ações docentes promovem a expressão e a 

sistematização conceitual (Furtak et al., 2012). 

 

Possíveis relações entre os estudos sobre a atividade científica e 

o ensino de ciências 

Importantes estudos sobre ciências publicados a partir da década de 1960 (Feyerabend, 

2011; Kuhn, 1996; Latour & Woolgar, 1997) permitiram o surgimento do que hoje chamamos 

de “science studies”, ou seja, pesquisas sobre os modos de produção do conhecimento científico, 

em oposição aos estudos de filosofia da ciência tradicional. Nesses estudos, é explorado como 

os contextos social, histórico e cultural estão imbricados na atividade científica.  

Embora ainda persistam concepções sobre a atividade científica fortemente vinculadas 

apenas a atividades experimentais, enfatizando a relevância do laboratório como espaço físico 

equipado para o sucesso do empreendimento, as pesquisas advindas dos “science studies” 

ressaltam que a atividade científica não está restrita aos equipamentos disponíveis em um 

laboratório e que, portanto, a investigação envolve mais elementos do que apenas o espaço 
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físico, sendo necessário considerar como os cientistas no laboratório interagem entre si, com 

conhecimentos já legitimados e com os materiais à disposição (Knorr-Cetina, 1999; Latour & 

Woolgar, 1997; Pickering, 1995; Rheinberger, 1997).  

Dilemas, controvérsias, acasos e esforços são apenas exemplos de situações que 

condicionam e influenciam a proposição de novos conhecimentos nas ciências. Isso sustenta a 

concepção de que a atividade científica não é uma tarefa neutra e desprovida de relações com a 

sociedade, bem como corrobora a compreensão de que essa atividade é feita em comunidade e, 

portanto, é social.  

Assumindo a atividade científica como praticada em e por grupos sociais, também 

assumimos que regras, normas, materiais e valores condicionam e influenciam a proposição, a 

análise e a legitimação de conhecimentos e que, por serem sociais, estão sujeitos a influências 

externas advindas da realidade social e histórica em que estão imersos os pesquisadores. 

A atenção à investigação científica, por vezes reconhecida como sinônimo de 

experimentação, influencia diretamente o ensino de ciências, ao passo que é bastante comum a 

associação entre aulas de Ciências da Natureza e atividades de laboratório. Ao longo dos anos, 

alterações curriculares e didáticas vinculadas a estruturas para o ensino e a aprendizagem trazem 

marcas da concepção de ciência como lógica, ciência como mudança conceitual e ciência como 

acúmulo de conhecimento (Lehrer & Schauble, 2006; Stroupe, 2014). No cenário atual, a crítica 

tem despontado como elemento importante para o ensino e a aprendizagem de ciências, pela 

relação com as concepções mais recentes sobre a atividade científica e também pelo papel que 

ela pode desempenhar para o reconhecimento dessas concepções pelos estudantes. Desse 

modo, pode ser possível contrapor concepções de ciências como fornecedora de verdades 

prontas e acabadas pela percepção de que essa é uma área que propõe e legitima conhecimentos 

em constantes processos de avaliação crítica (Feinstein & Waddington, 2020; Valladares, 2021). 

Aspectos sobre a atividade científica, como os relatados anteriormente, também têm 

recebido atenção dos pesquisadores em ensino de ciências, preocupados com a abordagem tanto 

de elementos conceituais quanto de métodos da atividade científica em sala de aula (Carvalho, 

2018; Osborne, 2016). Para tanto, é necessário reconhecer possibilidades e limites de ações 

didáticas que abordam conceitos e métodos de modo conectado. Há, inclusive, uma diversidade 

de estudos que buscam avaliar o papel de experimentos manipulativos na atividade didática, 

permitindo caracterizar as atividades experimentais utilizadas em aulas de Ciências da Natureza 
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em termos dos objetivos pretendidos (Borges, 2002), a possibilidade conferida à participação 

dos estudantes (Banchi & Bell, 2008; Carvalho, 2006), o envolvimento de estudantes com 

formas de organizar a investigação (Monteira & Jiménez-Aleixandre, 2016; Silva & Trivelato, 

2016) e o papel das interações discursivas para a construção de entendimento (Franco & 

Munford, 2020a; Sasseron & Carvalho, 2013).  

A identificação de que a investigação científica congrega elementos conceituais, 

epistêmicos, sociais e materiais tem permitido analisar como esses domínios do conhecimento 

científico podem ser considerados para o planejamento e a implementação de propostas 

didáticas para as aulas de Ciências da Natureza (Duschl, 2008; Stroupe, 2014). Há, atualmente, 

um movimento propositivo do ensino de ciências como prática social (Jiménez-Aleixandre & 

Crujeiras, 2017; Kelly & Licona, 2018; Sasseron, 2021; Silva et al., 2022), ou seja, a abordagem 

das ciências que traz a possibilidade de que os estudantes vivenciem aspectos da atividade 

científica, realizando práticas de investigação, argumentação e modelagem de problemas.  

Essas práticas não significam a reprodução em sala de aula do que os cientistas fazem 

em seus laboratórios, mas a valorização da participação crítica dos estudantes, considerando 

seus contextos sociais e culturais, compreendendo que os conhecimentos sobre os temas e 

processos das ciências estão em uma constante transformação. Além disso, essa participação 

não envolve apenas a interação entre pessoas, inclui a interatividade com os materiais, de modo 

que não ocorra apenas o seu manuseio sem envolvimento intelectual.  

Portanto, o ensino de ciências como prática social está alicerçado nas interações críticas 

desencadeadas na e pela sala de aula e na relação epistêmica que os estudantes estabelecem com 

os materiais, sejam eles instrumentos, aparatos, equipamentos, substâncias, representações, 

inscrições etc. Nesse sentido, o ensino de ciências como prática social se sustenta a partir da 

consideração de todos os domínios do conhecimento científico em sala de aula (Silva et al., 

2022), fornecendo possibilidades para a construção de entendimentos sobre os temas e 

processos das ciências e os seus modos de produção, o que permite a análise de informações e 

de situações nas quais as ciências surgem em nosso cotidiano. 

O engajamento de professores e estudantes em interações críticas, bem como a 

abordagem das normas e práticas científicas em sala de aula, também são preconizados, ainda 

que a partir de diferentes referenciais, em perspectivas de ensino de ciências que defendem a 
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alfabetização científica dos sujeitos (Roberts, 2011; Santos, 2009; Sasseron & Carvalho, 2011; 

Silva & Sasseron, 2021; Valladares, 2021).  

Acompanhando o desenvolvimento das pesquisas em ensino de ciências e questões 

sociais de cada momento, a concepção de alfabetização científica sofreu alteração ao longo dos 

anos, passando de uma perspectiva de formação de cientistas, com o objetivo de apresentar a 

ciência à população em geral, até a recente ideia de alfabetização científica para transformação 

social (Valladares, 2021). Nas concepções trazidas para este estudo, é possível afirmar que a 

alfabetização científica se relaciona ao intuito de que os estudantes possam desenvolver agência 

epistêmica em relação às ciências, para análise de situações e construção de explicações e 

posicionamentos. 

Nos dias atuais, em que as ciências e seus conhecimentos têm sofrido forte ataque por 

grupos que defendem teorias conspiratórias e movimentos negacionistas, a perspectiva 

formativa de alfabetização científica também ganha força, por sustentar a importância do 

desenvolvimento de atitudes críticas para a investigação e a argumentação sobre questões 

cotidianas que têm relação com as ciências (Silva & Sasseron, 2021; Valladares, 2022).  

 

Ideias para consolidar a alfabetização científica comprometida 

com a transformação social 

Entendemos que o ensino de Ciências da Natureza pautado na perspectiva da 

alfabetização científica para a transformação social (Silva & Sasseron, 2021; Valladares, 2021) 

pode se concretizar quando são construídas condições para que estudantes percebam as ciências 

como atividade social, realizada por sujeitos pertencentes a uma comunidade epistêmica que 

realiza práticas pautadas em normas e regras por meio das quais é possível entender fenômenos, 

analisar problemas e aprofundar conhecimentos sobre o mundo natural. 

Para tanto, não nos parecem adequadas ou suficientes atividades em que estudantes 

tenham contato com esses elementos apenas a partir de modos informativos, sendo válido e 

oportuno que vivenciem situações de participação em práticas semelhantes às realizadas por 

membros dessa comunidade epistêmica, em especial aquelas vinculadas à investigação, à 

argumentação e à modelagem (Jiménez-Aleixandre & Crujeiras, 2017). Como práticas de uma 
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comunidade epistêmica, elas envolvem diferentes tipos de conhecimentos e processos que 

compõem, regulam e possibilitam construção de entendimento, proposição e avaliação de ideias 

e validação de propostas. Não são, portanto, como temos dito explicitamente, ou nas 

entrelinhas, expressões resumidas em textos possíveis de serem transmitidas verbalmente. Elas 

precisam ser experienciadas, vivenciadas e, por isso, é preciso considerar uma abordagem na 

qual as ciências surjam em situações de ensino como um modo específico de construir 

entendimento sobre fenômenos e problemas, cujas formas de análise são construídas e, 

portanto, igualmente passíveis de escrutínio. 

Tendo pressupostos como os expostos, Duschl (2008) propõe que o desenvolvimento 

e avaliação da aprendizagem em Ciências da Natureza deva focar no trabalho integrado de três 

domínios de conhecimento, sendo eles:  

- As estruturas conceituais e processos cognitivos usados ao raciocinar cientificamente; 

- As estruturas epistêmicas usadas ao desenvolver e avaliar conhecimento; e 

- Os processos e contextos sociais que moldam como o conhecimento é comunicado, 

representado, argumentado e debatido (p. 277 – tradução nossa, ênfase no original)3. 

A partir dessas ideias, estudos na área de Educação em Ciências têm discutido a 

importância de considerar os domínios do conhecimento científico para o planejamento e para 

a análise de atividades em que se espera que estudantes realizem investigações sobre problemas 

do mundo natural (Franco & Munford, 2020b; Lino & Sasseron, 2024; Silva & Sasseron, 2021; 

Soares & Trivelato, 2019).  

Em estudos como esses, a caracterização dos domínios do conhecimento científico 

dialoga com o já exposto em Duschl (2008) e, a partir dessa caracterização, concebendo sua 

relação com o currículo, podemos entender esses domínios da seguinte maneira: o domínio 

conceitual do conhecimento científico vincula-se aos conceitos, às leis e às teorias abordados 

em aulas de Ciências da Natureza, assim como processos utilizados para raciocinar 

cientificamente; o domínio epistêmico relaciona-se a ações, processos e atividades realizados 

 
3 No original: 

• the conceptual structures and cognitive processes used when reasoning scientifically, 

• the epistemic frameworks used when developing and evaluating scientific knowledge, and 

• the social processes and contexts that shape how knowledge is communicated, represented, argued, and debated. 
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para suportar a análise de uma situação, bem como para analisar se essas ações são as mais 

adequadas para compreender um dado fenômeno; e o domínio social do conhecimento 

científico está atrelado a normas e acordos construídos e sustentados coletivamente para garantir 

e apoiar a atividade científica, em especial, os mecanismos de avaliação. 

Tendo esses três domínios definidos e utilizados na literatura da área, Stroupe (2014) 

complementa as proposições de Duschl (2008) e discute o papel que elementos materiais 

desempenham na atividade científica e como o manejo, o desenvolvimento e a incorporação 

deles à prática representa marcas de uma agência epistêmica (Knorr-Cetina, 1999; Pickering, 

1995). Assim, Stroupe (2014) propõe ideias que sustentam características do domínio material 

do conhecimento científico, ou seja, a criação, a adaptação e o uso de ferramentas e de 

tecnologias físicas ou intelectuais que apoiam o trabalho intelectual da prática. 

 

Organização e Análise dos dados 

A partir do texto introdutório da área de Ciências da Natureza, enfatizando o letramento 

científico, e do delineamento das ações investigativas, identifica-se um aparente alinhamento da 

BNCC com as pesquisas atuais de Educação em Ciências e com a ideia de ensino de ciências 

como prática social, a qual foi mencionada anteriormente. Contudo, a confirmação dessas 

possíveis leituras carece de análise detalhada da proposta curricular. 

Para tanto, e a fim de compreender a ocorrência e os modos como os conceitos 

científicos são propostos na BNCC (Ministério da Saúde, 2018), partimos das aprendizagens 

essenciais definidas para o componente curricular Ciências da Natureza nas etapas do Ensino 

Fundamental e Médio e que, no documento, estão organizadas em competências e habilidades. 

Considerando que o documento da BNCC segue um modelo para cada etapa da escolarização, 

os conhecimentos das ciências naturais são apresentados de acordo com formatos específicos 

do texto. Do mesmo modo, o nome a eles atribuídos é diferente para cada momento da 

escolarização: na Educação Infantil, os temas das ciências naturais surgem no campo de 

experiências “Espaços, tempos, quantidades, relações e transformações”; no Ensino 

Fundamental, aparecem como “Ciências da Natureza”; e no Ensino Médio, as discussões 

voltadas a esse campo de conhecimento surgem como “Ciências da Natureza e suas 

Tecnologias”. 
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A centralidade em conceitos não é algo esperado para a etapa da Educação Infantil 

(Monteiro et al., 2018) e a antecipação de expectativas padronizadas, comuns ao Ensino 

Fundamental, por parte da BNCC já é objeto de críticas entre docentes e pesquisadores da área. 

Assim, por entendermos que a Educação Infantil não deveria se caracterizar por padronizações 

de expectativas ou por rígidas subdivisões etárias (Barbosa et al., 2019), neste artigo, não 

realizamos uma análise sistemática das aprendizagens para a etapa. 

Já para avaliar as habilidades listadas para os Ensinos Fundamental e Médio, 

consideramos de que modo elas se articulam com os domínios do conhecimento científico. Para 

tanto, construímos uma ferramenta de análise (Quadro 1), que parte das definições dos quatros 

domínios, construídas a partir de Duschl (2008) e Stroupe (2014), já apresentadas na seção 

anterior. 

Quadro 1  

Critérios de análise para as habilidades de Ciências da Natureza presentes na BNCC para os 
Ensinos Fundamental e Médio 

Domínios Critérios para análise Habilidade Discussão da 
análise 

Conceitual 

Menção a conceitos e/ou a 
processos cognitivos das 
ciências. 
 

(EF01CI01) Comparar 
características de diferentes materiais 
presentes em objetos de uso cotidiano, 
discutindo sua origem, os modos como 
são descartados e como podem ser 
usados 
de forma mais consciente. 

Domínio 
caracterizado pela 
presença de conceito 
(características dos 
materiais) e processo 
cognitivo (discussão). 

Epistêmico 

Menção à análise dos 
conceitos e objetos de 
conhecimento. 
 
A menção de critérios e 
normas como algo a ser 
entendido, mas não posto 
em prática pelos 
estudantes; não atende ao 
critério. 

(EF09CI16) Selecionar argumentos 
sobre a viabilidade da sobrevivência 
humana fora da Terra, 
com base nas condições necessárias à 
vida, nas características dos planetas e 
nas distâncias e nos tempos envolvidos 
em viagens interplanetárias e 
interestelares. 

Domínio 
caracterizado pela 
presença de critérios e 
normas (seleção de 
argumentos para 
embasamento das 
alegações) que 
orientam a tomada de 
decisão sobre o que 
conta como 
explicação. 
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Social 

Menção a modos de 
condução da construção 
coletiva de entendimento. 
 
A menção dos modos de 
construção coletiva do 
conhecimento como algo a 
ser entendido, mas não 
posto em prática pelos 
estudantes; não atende ao 
critério. 
 

Não identificado  

Material 

Menção a recursos para 
apoio do processo de 
construção de 
entendimento.  
 
A menção de recursos sem 
indicação de que esse seja 
mobilizado para a 
construção de 
entendimento não atende 
ao critério. 

(EF04CI10) Comparar as 
indicações dos pontos cardeais 
resultantes da observação das 
sombras de uma vara (gnômon) com 
aquelas obtidas por meio de uma 
bússola. 
 
 

Domínio 
caracterizado pela 
presença de recursos 
(vara gnômon e 
bússola) para apoio do 
processo de 
construção de 
entendimento 
(comparação das 
diferentes indicações 
geradas). 
 

 

Para proceder a essa análise, os autores do presente estudo realizaram individualmente 

a categorização de cada habilidade e, após esse processo, em reunião conjunta, validaram a 

categorização a partir da retomada das definições de cada domínio do conhecimento científico 

e dos critérios estabelecidos para a análise. A categorização de cada habilidade foi discutida em 

reuniões em que os três pesquisadores estavam presentes e, em caso de discordância na 

categorização, foram realizados debates até atingir uma classificação consensual. Ao final desse 

processo, houve concordância entre todos sobre a classificação das habilidades expostas na 

BNCC.  

Para a etapa do Ensino Médio, o mesmo procedimento foi realizado a fim de categorizar 

o texto das três competências previstas. Essa escolha se deu pelo fato de a descrição destas, mais 

extensa que a presente no Ensino Fundamental, antecipar conteúdo conceitual melhor 

detalhado nas habilidades. 
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Ciências da Natureza: análise da proposta para o Ensino 

Fundamental 

Na BNCC, as Ciências da Natureza são expostas como uma área de conhecimento para 

o Ensino Fundamental, tendo como objetivo o letramento científico dos estudantes que, 

segundo expresso, deve ocorrer a partir do “acesso à diversidade de conhecimentos científicos 

produzidos ao longo da história, bem como a aproximação gradativa aos principais processos, 

práticas e procedimentos da investigação científica” (Ministério da Educação, 2018, p. 321). 

O processo de investigação é apresentado em modalidades de ações investigativas que 

se ramificam a partir (i) da definição de problemas, (ii) do levantamento, análise e representação, 

(iii) da comunicação e (iv) da intervenção. Importante mencionar que as ações vinculadas ao 

levantamento, à análise e à representação são apresentadas em maior número e, em alguma 

medida, expõem ações já comumente presentes em aulas tradicionais de ciências, cujo foco está 

voltado à exposição de informações. Além disso, as ações desse grupo (ii) confundem-se com 

ações do grupo (iii) “comunicação”. Entendemos ainda que a presença de um grupo isolado de 

ações investigativas dedicado à comunicação é contraditória à própria ideia de investigação, 

cujos processos ocorrem mediados e interligados por comunicação entre os diferentes sujeitos 

e entre esses e os conhecimentos existentes. 

A partir da exposição das ações investigativas, são apresentadas as competências 

específicas da área para o Ensino Fundamental. Elas são amplas e exploram elementos 

característicos da natureza das ciências, com menções à investigação, à argumentação e à 

modelagem de fenômenos naturais e sua relação com a sociedade, havendo foco no domínio 

conceitual do conhecimento científico. Outra importante marca expressa por essas 

competências são as menções ao desenvolvimento de autonomia crítica dos estudantes para 

atuação e tomada de decisões, considerando os conhecimentos conceituais das ciências, o que 

os permitiria “[a]gir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade, 

flexibilidade, resiliência e determinação” (Ministério da Educação, 2018). Vale também 

mencionar que essas competências revelam intenções de desenvolvimento de interações dos 

sujeitos com outras pessoas, com o ambiente e com a sociedade, o que pode ser um importante 

indício sobre o reconhecimento das ciências como área de estudos na qual conhecimentos e 

produtos estão presentes em nosso cotidiano. 
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Passando para a análise das habilidades propostas para área (Quadro 2), observamos a 

prevalência do domínio conceitual expresso isoladamente em todos os anos do Ensino 

Fundamental, à exceção do 5º e do 7º ano. Também destacamos a ausência do domínio social 

expresso nas habilidades, não tendo sido possível identificá-lo em nenhuma delas, seja de modo 

isolado ou na relação com os demais domínios de conhecimento científico. O domínio 

epistêmico do conhecimento científico tem presença razoável, mas apenas na relação com 

outros domínios e, de modo mais abrangente, surge vinculado ao domínio conceitual. Já o 

domínio material tem baixa frequência nas habilidades, seja de maneira isolada ou articulada 

com os demais. 

Quadro 2  

Síntese da análise realizada para as habilidades de Ciências da Natureza do Ensino 
Fundamental presentes na BNCC 

Ano Total de 
habilidades 

Presença apenas dos 
domínios  

Presença dos domínios  
integrados  

C E M C e M C e E E e M C, E e M 
1 6 4 (66,7%) 0 0 1 (16,7%) 1 (16,7%) 0 0 
2 8 4 (50%) 0 0 0 4 (50%) 0 0 
3 10 5 (50%) 0 0 2 (20%) 3 (30%) 0 0 
4 11 6 (54,5%) 0 1 (9,1%) 1 (9,1%) 3 (27,3%) 0 0 
5 13 4 (30,7%) 0 2 (15,4%) 0 6 (46,1%) 1 (7,7%) 0 
6 14 9 (64,3%) 0 0 0 4 (28,6%)  0 1 (7,1%) 
7 16 2 (12,5%) 0 0 0 11 (68,75%) 0 3 (18,75%) 
8 16 10 

(62,5%) 
0 0 0 4 (25%) 0 2 (12,5%) 

9 17 10 
(58,8%) 

1 
(5,9%) 

0 0 6 (35,3%) 0 0 

Total 111 54 
(48,7%) 

1 
(0,9%) 

3 (2,7%) 4 (3,6%) 42 (37,8%) 1 (0,9%) 6 (5,4%) 

C = conceitual, E = epistêmico e M = material 

 

Vale ainda destacar que o domínio conceitual do conhecimento científico não está 

presente em apenas cinco habilidades, ou 4,5% delas, aparecendo tanto sob a forma de 

estruturas conceituais (teorias, princípios, leis e ideias) quanto de processos cognitivos usados 

ao raciocinar cientificamente. Como estrutura, temos a forma mais recorrente do domínio 

conceitual em habilidades, que comparam características de seres vivos, identificam conceitos 

pela observação de fenômenos ou aplicam teorias para justificar processos, como em 

“(EF07CI16) Justificar o formato das costas brasileira e africana com base na teoria da deriva 

dos continentes” (Ministério da Educação, 2018). 
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Já ilustrando a análise do domínio conceitual pela identificação de uma ação cognitiva, 

temos a habilidade “(EF04CI03) Concluir que algumas mudanças causadas por aquecimento ou 

resfriamento são reversíveis (como as mudanças de estado físico da água) e outras não (como o 

cozimento do ovo, a queima do papel etc.)” (Ministério da Educação, 2018). A mobilização 

conceitual nesse caso, envolve identificar e comparar propriedades observáveis da matéria como 

base de um processo cognitivo de classificação.  

Outro aspecto relevante é a grande presença do domínio epistêmico do conhecimento 

científico em modo integrado com outros domínios e, em especial, com o domínio conceitual. 

Tendo em consideração que o domínio epistêmico está ligado a processos de análise e de 

desenvolvimento de entendimento, encontrá-lo integrado a outros domínios revela intenção de 

que as ideias em debate e os materiais em uso possam ser avaliados pelos estudantes.  

A única ocorrência do domínio epistêmico de maneira desarticulada dos demais está no 

9º ano, na habilidade “(EF09CI13) Propor iniciativas individuais e coletivas para a solução de 

problemas ambientais da cidade ou da comunidade, com base na análise de ações de consumo 

consciente e de sustentabilidade bem-sucedidas” (Ministério da Educação, 2018). Nesse caso, 

as ações epistêmicas previstas seriam aquelas que sustentam o processo de análise e de 

proposição de iniciativas, entretanto, esse processo intelectual não se sustentaria em 

conhecimentos científicos ou no uso de ferramentas, mas sim em exemplos de boas práticas 

que os estudantes poderiam partilhar e replicar. 

A elevada menção à identificação e/ou uso de materiais na relação com a baixa 

ocorrência do domínio material, seja de forma isolada ou articulado com outros domínios, 

justifica-se pelo fato de que apenas a sua menção não caracterizaria o domínio material. Isso 

porque, não há informações que indiquem como esses materiais serão posicionados, ou seja, se 

as informações sobre eles foram fornecidas ou se haveria abertura para geração de questões.  

Outra possível organização das categorizações obtidas é a apresentação da presença dos 

domínios de conhecimento científico nas habilidades considerando cada ano escolar e cada 

unidade temática correspondente (Quadro 3). Para facilitar a exposição, excluímos dos quadros 

abaixo as colunas cujos domínios do conhecimento científico não foram encontrados, seja de 

modo isolado ou integrado.  
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Quadro 3  

Síntese da caracterização dos domínios das habilidades do Ensino Fundamental da BNCC 
por unidade temática 

Unidades 
Temáticas 

Presença dos domínios 
Ano  

Total 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Matéria e 
Energia 

Conceitual 1 2 1 2 2 3 1 4 5 21 

Conceitual e Epistêmico 0 1 2 1 3 1 5 2 2 17 

Total 1 3 3 3 5 4 6 6 7 38 

Vida e 
Evolução 

Conceitual 2 0 3 3 1 3 0 4 3 19 
Epistêmico 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1 
Conceitual e Epistêmico 0 3 0 2 3 2 3 1 2 16 
Conceitual e Material 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 
Conceitual, Epistêmico e Material 0 0 0 0 0 1 2 0 0 3 
Total 3 3 3 5 4 6 5 5 6 40 

Terra e 
Universo 

Conceitual 1 2 2 1 1 3 1 2 2 14 
Material 0 0 0 1 2 0 0 0 0 3 
Conceitual e Epistêmico 1  0 0 0 0 1 3 1 2 9 
Conceitual e Material 0 0 0 1 0 0 0 0 0 3 
Epistêmico e Material 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 
Conceitual, Epistêmico e Material 0 0 0 0 0 0 1 2 0 3 
Total 2 2 2 3 4 4 5 5 4 33 

 

A partir do exposto, não é possível identificar um padrão para a ocorrência dos domínios 

do conhecimento científico em cada unidade temática, tampouco um padrão que possa mostrar 

complexificação no surgimento dos domínios do conhecimento científico ao longo dos anos 

escolares. Claramente, pode-se reivindicar que a proposição da BNCC não levou em 

consideração os elementos teóricos utilizados para a categorização feita neste presente estudo. 

Isso é fato. De todo modo, o texto introdutório do documento, conforme já mencionado, faz 

explícita menção à importância de desenvolver atividades para que os estudantes conheçam e 

trabalhem com práticas e processos da investigação científica.  

É importante ressaltar que a unidade temática Matéria e Energia apresenta menor 

diversidade em termos de domínios do conhecimento científico expostos. Era esperado, pela 

própria natureza da unidade temática, que o domínio material surgisse com frequência, mas não 

foi o que ocorreu, conforme mencionamos anteriormente. O material sustenta o trabalho 

intelectual da prática (Stroupe, 2014) quando colocado em análise, pois a transmissão de 

informações sobre esse material e como deve ser usado, criado ou adaptado já foi dada na 

redação das diversas habilidades. Em oposição, a unidade temática Terra e Universo estrutura-

se a partir de uma maior diversidade e uma possível complexificação na presença de domínios 

integrados, embora, como nas outras duas unidades temáticas, ainda haja uma tendência maior 
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à aparição do domínio conceitual (seja de modo isolado ou integrado). É marcante como na 

redação das habilidades o conceito se tornou o objetivo em si, não revelando a necessidade de 

se chegar até ele. Essa pode ser uma possível explicação para o predomínio desse domínio. 

Tendo isso exposto, é interessante notar o surgimento do domínio material 

desarticulado do conceitual em apenas três habilidades. Por exemplo, na habilidade 

“(EF05CI13) Projetar e construir dispositivos para observação à distância (luneta, periscópio 

etc.), para observação ampliada de objetos (lupas, microscópios) ou para registro de imagens 

(máquinas fotográficas) e discutir usos sociais desses dispositivos” (Ministério da Educação, 

2018), não há clareza de qual conceito seria trabalhado, pois o objetivo se dá pela construção de 

dispositivos que permitem os registros de imagens, enfocando a do uso dos dispositivos e não 

o que será observado ou registrado. Nesse sentido, a caracterização do domínio material ocorre 

pela possibilidade de os próprios estudantes pensarem na construção dos dispositivos e na 

análise das imagens obtidas, suprimindo o uso de um roteiro sobre o que observar a partir de 

um dispositivo já pronto, conforme exploraremos a seguir.  

Em todas as unidades, identificamos a recorrência de habilidades que remetem à 

realização de experimentos, entretanto, a menção a essa modalidade de atividade não foi 

considerada, por si só, como evidência do domínio material, por compreendermos que este 

envolve não só a criação e o uso de ferramentas, mas essencialmente os modos como estas são 

utilizadas para apoiar o trabalho intelectual da prática. Nesse sentido, não tratamos como 

domínio material a proposição de habilidades que sugerem o cumprimento de um roteiro, sem 

autonomia intelectual dos estudantes. 

Com base em nosso referencial (Stroupe, 2014), identificamos o domínio material em 

habilidades em que o trabalho com o conceito se sustenta na análise e compreensão de dados 

experimentais, trazendo o arranjo experimental e a prática de observação como apoio ao 

trabalho intelectual em sala. Isso pode ser visto na habilidade “(EF04CI09) Identificar os pontos 

cardeais, com base no registro de diferentes posições relativas do Sol e da sombra de uma vara 

(gnômon)” (Ministério da Educação, 2018). Entendemos que, nesse caso, o estudante participa 

do processo de registro, ou seja, as diferentes posições não serão definidas previamente. Os 

materiais usados para o registro e a organização desses registros assumem o papel de um objeto 

epistêmico (Rheinberger, 1997), desempenhando uma função e possibilitando a análise das 

posições relativas do Sol. Diferentemente da habilidade “(EF02CI07) Descrever as posições do 
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sol em diversos horários do dia e associá-los ao tamanho da sombra projetada” (Ministério da 

Educação, 2018), na qual os materiais são posicionados como condições experimentais 

(Rheinberger, 1997), indicando que as posições já foram descritas e o tamanho da sombra já foi 

definido, bastando apenas associá-los.  

O modo como caracterizamos o domínio material não significa que assumimos que 

todos os materiais devem ser posicionados como objetos epistêmicos, visto que nesse processo 

de sustentação do trabalho intelectual da prática (Stroupe, 2014) seus papéis podem 

transformar-se em objetos epistêmicos a condições experimentais e vice versa, indicando o que 

Rheinberger (1997) chama de mutabilidade de papéis dos objetos. Embora as ideias desse autor 

se refiram à atividade científica, pensando no contexto escolar, essa transformação dos papéis 

dos objetos permite aos estudantes envolverem-se intelectualmente com os materiais e 

construírem o conceito a partir da consequência desse envolvimento. 

Nessa perspectiva, na redação das habilidades, o uso de verbos que permitam a 

participação dos estudantes é um elemento essencial a ser considerado. Ainda que haja 

diversidade, muitos dos verbos que definem as habilidades revelam atividades de baixa demanda 

cognitiva, como a comparação, a identificação e a seleção de informações, sendo raras as 

habilidades nas quais há exposição de ações em que os estudantes devem realizar processos de 

modo autônomo e crítico.  

Exemplo disso é a sequência de habilidades para o 6º ano que, mesmo trazendo verbos 

que parecem propor atividades de maior demanda cognitiva, revela propostas de baixa 

complexidade. Entre as expectativas de aprendizagem previstas para esse ano, temos menor 

frequência de verbos como identificar e selecionar, somando quatro das 14 habilidades 

analisadas. Em contrapartida, sobressaem-se verbos que remetem a processos mais complexos, 

como inferir, deduzir ou explicar, mas devido à centralidade em conhecimentos dados, não 

avançam em garantir agência epistêmica aos estudantes.  

No ano, é esperado que os estudantes sejam capazes de “(EF06CI05) Explicar a 

organização básica das células e seu papel como unidade estrutural e funcional dos seres vivos” 

e de “(EF06CI09) Deduzir que a estrutura, a sustentação e a movimentação dos animais resultam 

da interação entre os sistemas muscular, ósseo e nervoso” (Ministério da Educação, 2018). 

Todavia, nessas habilidades, explicar e deduzir parecem reduzir-se à identificação de partes e 

estruturas da célula e de sistemas, a fim de, apenas, descrever e reconhecer relações já postas. 
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Outro exemplo de esvaziamento de processos cognitivos nas habilidades é a substituição 

da argumentação pela seleção de argumentos prontos, como vemos na habilidade “(EF06CI13) 

Selecionar argumentos e evidências que demonstrem a esfericidade da Terra” (Ministério da 

Educação, 2018) e que ocorre de maneira semelhante em anos posteriores nas habilidades 

(EF08CI11) e (EF09CI16), propostas para 8º e 9º ano. 

 

Ciências da Natureza e suas Tecnologias: análise da proposta 

para o Ensino Médio 

Na BNCC, é exposto como essencial ao Ensino Médio “[g]arantir a consolidação e o 

aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental” (p. 464, ênfase no original). 

Por diversas vezes, e com características que permitem especificá-lo, é exposto o desafio de 

oferecer uma “escola que acolhe as juventudes” para estabelecer “aprendizagens sintonizadas 

com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes e, também, com os desafios da 

sociedade contemporânea” (p. 465, ênfases no original). 

Além disso, a BNCC traça o currículo do Ensino Médio a partir de áreas de 

conhecimento e de itinerários formativos. Neste texto, interessa-nos dialogar com a área 

apresentada como Ciências da Natureza e suas Tecnologias (CNT). Para os itinerários 

integrados, em relação às CNT, o texto descreve: 

aprofundamento de conhecimentos estruturantes para aplicação de diferentes conceitos em 

contextos sociais e de trabalho, organizando arranjos curriculares que permitam estudos em 

astronomia, metrologia, física geral, clássica, molecular, quântica e mecânica, 

instrumentação, ótica, acústica, química dos produtos naturais, análise de fenômenos físicos 

e químicos, meteorologia e climatologia, microbiologia, imunologia e parasitologia, ecologia, 

nutrição, zoologia, dentre outros, considerando o contexto local e as possibilidades de oferta 

pelos sistemas de ensino. (Ministério da Educação, 2018, p. 477) 

Em termos de conhecimentos conceituais, a BNCC expõe a intenção de aprofundar o 

que foi debatido nas unidades temáticas para as Ciências da Natureza no Ensino Fundamental 

por meio da abordagem de temas de Matéria e Energia e Vida, Terra e Cosmos. Há também 

menção à necessidade de que o ensino de CNT aborde a contextualização social, histórica e 
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cultural da ciência e da tecnologia, os processos e práticas de investigação e as linguagens 

específicas da área. 

Diferentemente das competências específicas descritas para as Ciências da Natureza no 

Ensino Fundamental, no Ensino Médio, elas revelam forte relação com as questões conceituais, 

em especial as duas primeiras que fazem referência direta às temáticas descritas como pontos a 

serem trabalhados.  

Categorizamos essas competências a partir dos domínios do conhecimento científico e, 

em todas elas, pudemos perceber a explicitação dos domínios conceitual e epistêmico de modo 

integrado. 

Embora em todas elas haja menção à atuação do sujeito em sociedade, é importante 

lembrar que isso não caracteriza a exposição do domínio social do conhecimento científico, uma 

vez que o foco são as influências e interações do conhecimento com a sociedade e não padrões 

e normas socialmente estabelecidos para a construção de entendimento sobre os conhecimentos 

em discussão.  

Em redações como “propor ações individuais e coletivas que aperfeiçoem processos 

produtivos, minimizem impactos socioambientais e melhorem as condições de vida em âmbito 

local, regional e global” (Competência 1), a perspectiva social sugere a articulação entre ciência, 

tecnologia e sociedade, na perspectiva da abordagem CTS. Pode-se, com isso, afirmar que as 

práticas sociais surgem aqui como conteúdo e não como práticas, visto que a noção de domínio 

social extrapola a coletividade para agregar a criticidade. 

De modo semelhante, na Competência 3, a menção ao uso de diferentes mídias e 

tecnologias de informação e comunicação enfatiza o uso dessas tecnologias como conteúdo a 

ser trabalhado e não como domínio a ser mobilizado.  

Também diferentemente do Ensino Fundamental, no Ensino Médio, as habilidades 

surgem listadas a partir das competências específicas, como mais um forte elemento do viés 

conceitual que elas apresentam. Com isso, a BNCC parece indicar que as competências 

almejadas são desenvolvidas a partir de um caminho descrito pelas habilidades. 

Assim como o processo de análise das habilidades para o Ensino Fundamental, nessa 

categorização, consideramos de que modo as habilidades expostas para cada competência do 
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Ensino Médio (Quadro 4) expressam elementos descritos nos domínios do conhecimento 

científico (Duschl, 2008; Stroupe, 2014). 

Quadro 4  

Síntese da análise realizada para as habilidades de Ciências da Natureza do Ensino Médio 
presentes na BNCC 

Competência 
Número total de  
habilidades 

Presença dos domínios integrados 
C e E C, E e M 

1 7 5 (71,4%) 2 (28,6%) 
2 9 7 (77,8%) 2 (22,2%) 
3 10 7 (70%) 3 (30%) 
Total 26 19 (73,1%) 7 (26,9%) 

C = conceitual, E = epistêmico e M = material 

 

Pela categorização realizada, percebemos uma tendência de integração entre os 

domínios do conhecimento científico, embora seja mais comum a integração entre dois 

domínios apenas. De modo semelhante ao que encontramos na análise das habilidades do 

Ensino Fundamental, o domínio social do conhecimento científico está ausente, podendo ser 

mais uma evidência de que as normas e padrões de análise e construção de conhecimento não 

são entendidos, pelo documento curricular, como conteúdo a ser abordado em sala de aula. 

Vale notar que a Competência 3 expressa a clara intenção de que possam ser 

apresentadas oportunidades para contato com "diferentes mídias e tecnologias digitais de 

informação e comunicação (TDIC)" (Ministério da Educação, 2018). Isso pode trazer a 

equivocada impressão de que o domínio material estaria sendo mobilizado pelo uso desse 

modelo de tecnologia. Por exemplo, a habilidade “(EM13CNT202) Analisar as diversas formas 

de manifestação da vida em seus diferentes níveis de organização, bem como as condições 

ambientais favoráveis e os fatores limitantes a elas, com ou sem o uso de dispositivos e 

aplicativos digitais (como softwares de simulação e de realidade virtual, entre outros)” 

(Ministério da Educação, 2018). Somente a indicação do uso de tecnologias não garante que elas 

sustentam o trabalho intelectual da prática (Stroupe, 2014). A análise já evidencia esse equívoco, 

uma vez que os percentuais de integração do domínio material com outros domínios entre as 

habilidades vinculadas à Competência 3 não são tão diferentes dos percentuais encontrados para 

a integração entre domínios com o domínio material nas habilidades ligadas às competências 1 

e 2.  
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Entendemos ser necessário reforçar que esse domínio material de conhecimento 

científico vincula-se a ferramentas intelectuais ou a manuais que colaboram para o 

desenvolvimento da prática intelectual, e não ao modo como se espera que atividades sejam 

realizadas. Assim, o domínio material é mobilizado em situações em que se solicita, por exemplo, 

a representação de ideias, noções, conceitos e modos de ação, como o que ocorre em 

“(EM13CNT301) – Construir questões, elaborar hipóteses, previsões e estimativas, empregar 

instrumentos de medição e representar e interpretar modelos explicativos, dados e/ou 

resultados experimentais para construir, avaliar e justificar conclusões no enfrentamento de 

situações-problema sob uma perspectiva científica (Ministério da Educação, 2018)”. Nesse caso, 

o domínio material surge de modo bastante explícito pela menção à representação de modelos 

explicativos, de dados e de resultados experimentais, e não pelo emprego de instrumento de 

medição, cujo uso pode ocorrer, a partir do modo como a atividade é apresentada aos 

estudantes, apenas em uma perspectiva manipulativa e não ponderada, deixando de possibilitar 

a prática intelectual por parte dos estudantes, por meio da mobilização do domínio material do 

conhecimento científico. 

A maior ocorrência do domínio epistêmico integrado ao conceitual pode decorrer dos 

verbos que definem as habilidades, indicando atividades de mais alta demanda cognitiva quando 

comparadas às do Ensino Fundamental. Exemplo disso é a sequência de habilidades para o 3º 

ano, trazendo verbos como construir, elaborar, interpretar, analisar, avaliar e investigar. Dentre 

as habilidades previstas para os três anos do Ensino Médio, observamos a ausência de verbos 

como identificar, descrever e selecionar. 

Um exemplo de como o uso de verbos que demandam processos cognitivos nas 

habilidades é a inserção de práticas não na concepção de um conteúdo, mas como ações a serem 

executadas pelos estudantes, como vemos na habilidade “(EM13CNT303) Interpretar textos de 

divulgação científica que tratem de temáticas das ciências naturais, disponíveis em diferentes 

mídias, considerando a apresentação dos dados, tanto na forma de textos como em equações, 

gráficos e/ou tabelas, a consistência dos argumentos e a coerência das conclusões, visando 

construir estratégias de seleção de fontes confiáveis de informações” (Ministério da Educação, 

2018). 
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Considerações e Implicações 

Em nossa análise, a presença dos domínios materiais e epistêmicos do conhecimento 

científico, seja nas habilidades do Ensino Fundamental, seja nas habilidades do Ensino Médio, 

é evidência de que as expectativas curriculares para o ensino de ciências passam por mudanças. 

Já não temos o foco exclusivo no domínio conceitual, contudo, esse ainda é predominante e, 

em boa parte, ainda aparece desarticulado dos demais domínios do conhecimento científico, o 

que pode indicar marcas do ensino tradicional. Embora haja um movimento para a inclusão de 

práticas a serem trabalhadas com os estudantes, o que poderia fomentar a articulação entre todos 

os domínios, elas são, muitas vezes, entendidas como um conteúdo.  

Ao defendermos a articulação entre os domínios, não rompemos com a abordagem do 

domínio conceitual, ele é necessário. No entanto, sua mobilização de forma isolada não garante 

que os estudantes o compreendam, bastando que os estudantes o memorizem como um 

conteúdo. Quando articulado aos demais, ele passa a ser concebido como consequência de 

processo de construção de entendimentos, contribuindo para a sua compreensão de fato. 

Portanto, a abordagem do domínio conceitual de forma isolada é problemática, reforçando a 

ideia de que os conhecimentos das ciências são como opiniões e desconsiderando os seus modos 

de construção. 

A análise realizada também identificou um baixo percentual de habilidades em que há 

menção a elementos próprios do domínio material do conhecimento científico. No Ensino 

Fundamental, apenas 11 habilidades (9,9% do total) foram classificadas como expondo o 

domínio material isoladamente ou de modo integrado. No Ensino Médio, tivemos sua 

identificação mais frequente (26,9%) e, todas as vezes em que foi encontrado, estava integrado 

aos domínios conceitual e epistêmico.  

Vale destacar que o surgimento do domínio material de modo isolado se dá apenas em 

habilidades do 4º e do 5º ano do Ensino Fundamental. A aparição desse domínio, sem 

integração com outros domínios de conhecimento, indica intencionalidade de trabalho com uma 

dada tecnologia, sem que surjam oportunidades para ponderação sobre seu papel para a 

construção de entendimento de uma situação, problema ou fenômeno. 

Ainda é tímida a atenção dada à relação que os estudantes precisam estabelecer com os 

materiais. Estes ainda são percebidos como acessórios nos processos de ensino e aprendizagem, 
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sendo muitas vezes posicionados somente como condições experimentais (Rheinberger, 1997), 

ou seja, muitas informações são fornecidas sobre eles e não há espaço para a geração de questões 

sobre seus usos e as implicações decorrentes destes. Quando os materiais são posicionados 

como objetos epistêmicos, envolve-se a avaliação acerca de sua função naquele contexto e o 

desenvolvimento de ideias sobre a necessidade de substituí-lo ou adaptá-lo. Esse 

posicionamento revela marcas do domínio epistêmico, contribuindo para a articulação entre os 

dois. Assim, propomos que ambos os domínios, material e epistêmico, surgem conjuntamente. 

Outro dado importante a comentar é a ausência do domínio social do conhecimento 

científico nas habilidades relacionadas às Ciências da Natureza no Ensino Fundamental e no 

Ensino Médio. Sandoval e colaboradores (2000) discutem diferenças entre o ensino que objetiva 

o entendimento epistêmico da atividade científica e aquele cujo foco é a mobilização de práticas 

epistêmicas. No primeiro caso, segundo Sandoval et al. (2000), os esforços concentram-se em 

apresentar aos estudantes ideias sobre a atividade científica, ou seja, permitir que os estudantes 

possam entender que o conhecimento advém de investigação, que há várias formas de se 

construir conhecimento em ciências, assim como há critérios para avaliar conhecimento em 

ciências, que existem relações recíprocas entre dado e teoria e que as representações estão 

alinhadas a uma estrutura de interpretação de ideias. Já a mobilização das práticas epistêmicas, 

para eles, vincula-se a processos para construir e avaliar conhecimentos; a ações que busquem 

relações entre dados e evidências; a processos de perceber e entender dados e padrões de dados; 

a ações para identificar e saber usar modos de representação que são próprios das ciências; e a 

processos para reconhecimentos de critérios de análise. 

Entendemos que a ausência do domínio social do conhecimento científico nas 

habilidades relacionadas às Ciências da Natureza revela a intencionalidade de que as aulas das 

disciplinas desse campo de conhecimento privilegiem a aprendizagem sobre o que é ciências e 

sobre como se constrói e se avalia conhecimento nessa área, mas não se preocupa com o 

envolvimento dos estudantes com práticas que são próprias desse campo. Nesse sentido, o 

ensino que se pretende se afasta de possibilidades para uma aprendizagem pautada em práticas 

situadas em um contexto, ou seja, de uma aprendizagem tida como “aspecto integrante e 

inseparável da prática social” (Lave & Wenger, 1991, p. 31).  

Podemos afirmar, com isso, que, a partir da análise das habilidades vinculadas às 

Ciências da Natureza, o ensino de ciências que se pretende pela BNCC é um ensino com 
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vertente tradicional, de exposição de conceitos, com algumas aberturas para que aspectos da 

prática científica sejam abordados também como conceitos. Nessa perspectiva, os estudantes 

não vivenciam a mobilização dessas práticas, mas elas são informadas a eles, o que suprime a 

possibilidade da construção de novos entendimentos decorrentes da mobilização dessas 

práticas. Em outras palavras, informar as práticas não garante construção de novos 

entendimentos, apenas reforça concepções que os estudantes trazem com eles. 

A partir da análise realizada sobre as aprendizagens essenciais expressas na BNCC, tanto 

do Ensino Fundamental quanto do Ensino Médio, na relação com os domínios do 

conhecimento científico em sala de aula, reforçamos sua dissociação. É evidente como existe 

uma diferença acentuada entre a concepção de ensino de ciências apresentada no Ensino 

Fundamental e no Médio. Isso porque, no Ensino Fundamental, são raras as habilidades que 

envolvem a integração entre os domínios, quando comparadas às do Médio, revelando um 

problema quando os estudantes do Ensino Fundamental chegarem no Ensino Médio e a eles 

for demandado uma maior integração entre os domínios. Como os estudantes vão lidar com 

essa demanda proposta pelas habilidades do Ensino Médio? O acesso aos domínios que 

necessitam de um maior envolvimento dos estudantes será descartado? Somente o domínio 

conceitual será mobilizado, mantendo um ensino que privilegia os conceitos em detrimento dos 

seus modos de construção e, portanto, ensino de práticas como conteúdo?  

Por fim, destacamos que o modo como as habilidades da BNCC se caracteriza levanta 

a urgência de pensar a formação de professores, a fim de que estes estejam aptos a trabalhar 

com um modelo de ensino que possa privilegiar o trabalho com práticas científicas. Contudo, o 

que as políticas atuais revelam é um projeto de formação docente que se torna, cada vez mais, 

instrumental. 

Nesse sentido, a Resolução CNE/CP n° 02/2019, que define as diretrizes para a 

formação de professores para a Educação Básica, traz como eixo a ideia de um professor 

formado a partir das competências previstas para BNCC, especificando em seu artigo 2º que “a 

formação docente pressupõe o desenvolvimento, pelo licenciando, das competências gerais 

previstas na BNCC-Educação Básica, bem como das aprendizagens essenciais a serem 

garantidas aos estudantes (...)” (Ministério da Educação, 2029). Agora, se as referidas 

competências e aprendizagens essenciais, concretizadas nas habilidades aqui analisadas, falham 

em abordar a ciência como uma prática social, de que maneira atenderão a formação de um 
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docente capaz de levar para sala de aula os domínios do conhecimento científico de maneira 

articulada? Ademais, destacando a ausência do domínio social dentre as habilidades para a área, 

como o professor poderá atuar por meio um currículo que define o lugar dos conceitos de 

maneira articulada com ferramentas, normas e práticas do trabalho científico? 
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