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[...] a didática é um método, uma técnica, uma ciência, uma 
praxiologia? O lugar institucional da didática não está mais claro. 
Deve existir na universidade ligada à biologia, à física ou à química, 
ou à área das ciências da educação? No primeiro caso existe o 
risco de uma reflexão didática fundada muito exclusivamente sobre 
as especificidades dos saberes de referência, sobre sua estrutura, 
sua epistemologia e sua história. No segundo caso, não é menor o 
perigo de só levar em conta a aprendizagem em sua dimensão 
mais geral e de voltar a uma didática psicológica (Astolfi & Develay, 
1994, p. 10-11). 

 
 
 



      
 

 
 

 

RESUMO 

 

Este trabalho tem por escopo aferir sobre a genealogia, a caracterização e as influências 
internas e externas da Didática das Ciências no Brasil através de sua pertença ao campo 
científico de Educação em Ciências e sua articulação com o Ensino de Ciências. Com um 
estudo teórico baseado em Pierre Bourdieu, realizou-se uma revisão bibliográfica e análise 
documental através da metodologia de análise de conteúdo sobre o tema. Foi identificado 
que o campo científico da Educação em Ciências, a partir de agora EeC, é constituído em 
seu núcleo interno por dois subcampos, a Didática das Ciências, doravante DdC e o Ensino 
de Ciências, de agora em diante EC, que interagem dialeticamente a fim de propiciar a práxis 
pedagógica. Além disso, o campo também tem em seu microcosmo as instituições de 
pesquisa e seus pares-concorrentes que se organizam dialogicamente para, através de 
disputas, decidirem quem irá arbitrar sobre o conhecimento produzido. O subcampo de DdC 
realiza estudos teóricos e epistemológicos; e o subcampo de EC, os estudos antropológicos 

e praxiológicos sobre o ensino, a aprendizagem e a formação de professores de ciências 
experimentais. Os resultados da pesquisa nos indicam que o ensino não é objeto de estudo 
da DdC. A produtividade é grande e cresce de forma contínua garantindo a coerência e a 
cientificidade das pesquisas. O fomento à pesquisa deveria ser maior evitando a 
concentração no eixo Sudeste-Sul e a colaboração nas pesquisas precisa ser estimulada, 
pois a produção ocorre muito em duplas. A palavra-chave ñensinoò e a express«o ñensino de 
ci°nciasò s«o as mais citadas e revelam a confus«o conceitual do campo em rela­«o aos 
subcampos DdC e EC. A visão instrumental é muito presente no campo científico de EeC. O 
campo possui leis implícitas que garantem seu funcionamento e disciplinam as ações nas 
lutas do campo. A Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior - CAPES 

exerce um poder institucional muito grande sobre o campo, comprometendo sua autonomia. 
A pesquisa contribui teoricamente para o campo científico de EeC, propondo uma nova forma 
de pensar sua estrutura constitutiva e o papel dos seus subcampos, e de forma prática 
mapeando a estrutura do subcampo de DdC para sua reorganização e emergência no campo 
universitário. 
 
Palavras-chave: Didática das Ciências, Campo Científico, Educação em Ciências, Ensino 

de Ciências. 
 
 

 

 

 

 

 

 

 



      
 

 
 
 
 

ABSTRACT 

 

This work aims to assess on the genealogy, the characterization and the internal and external 

influences of the Didactics of Sciences in Brazil through its belonging to the scientific field of 

Science education and its articulation with the teaching of science. With a theoretical study 

based and Pierre Bourdieu, a literature review and document analysis through the 

methodology of analysis of information on the topic. It was identified that the scientific field of 

Science education comprises in its inner core by two subfields, the Didactics of science and 

science education and that interact dialectically to provide pedagogical praxis. In addition, the 

country also has in its microcosm research institutions and their peers-competitors who 

organize dialogicamente to, through disputes, decide who will harbitrar on the knowledge 

produced. The subfield Didactics of Sciences carries out theoretical and epistemological 

studies and the subfield of science education anthropological and praxiológicos studies on 

teaching, learning and the training of teachers of Sciences. The survey results tell us that 

teaching is not object of study the Didactics of Sciences, productivity is large and grows 

continuously ensuring the coherence and scientific theories of research, promote research 

should be greater than avoiding the concentration in the Southeast-South axis, the 

collaboration in the polls needs to be stimulated because the production occurs very double , 

the keyword "teaching" and the expression "teaching science" are the most cited reveal the 

conceptual confusion from the field compared to DdC and EC subfields, the instrumental vision 

is still present and the country has laws implied that guarantee its functioning and govern the 

actions in the field, the CAPES has an institutional power over the field. The research 

contributes to the scientific field of Education theory science proposing a new way of thinking 

the constitutive structure for this and the role of its subfields in their estrurante structure, and 

in a practical way by mapping the structure of the subfield of Didactics of the sciences for its 

reorganization and emergence in the field. 

 

Keywords: Didactics of Sciences, Scientific Field, Science Education, Science Teaching. 
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APRESENTAÇÃO 

 

Esta reflexão didática surgiu durante a minha formação como normalista (1986-!989) 

e em Pedagogia (1989-1992), quando questões sobre o ensinar, o aprender e a própria 

formação inicial para a docência já faziam parte de minhas indagações pessoais e 

profissionais. 

Ao iniciar minha carreira docente no ano de 1990, primeiramente como professora da 

Educação Básica, em classes da Educação Infantil e nas primeiras séries do Ensino 

Fundamental em escolas públicas do Rio Grande do Sul, a identificação com a curiosidade 

natural dos alunos por temas científicos sempre me fascinou e instigou. Porém, o contato com 

a Didática surge ao exercer a docência e a supervisão de estágio de cursos de formação 

docente na cidade de Boa Vista (RR) nos anos de 1997-1998. Lá, trabalhei como docente na 

Escola de Formação de Professores de Boa Vista e como professora substituta na 

Universidade Federal de Roraima (UFRR), ministrando a disciplina de Didática Geral para 

todas as turmas de licenciatura daquela Instituição de Ensino Superior (IES). Naquele 

momento, percebi que meus alunos de Licenciatura em Ciências (Química, Física e Biologia) 

tinham dificuldades na compreensão da disciplina Didática Geral, pois eu ministrava 

conteúdos relacionados estritamente à gestão e ao planejamento do processo educativo.  

Em 1999, cursei Psicopedagogia pela Universidade Federal do Rio de Janeiro 

(UFRJ), realizando pesquisa sobre as políticas públicas que, na época, promoviam a 

aceleração da aprendizagem nas escolas, buscando superar a defasagem idade-série. 

Entre os anos 2000 e 2002, morando novamente no Estado do Rio Grande do Sul 

(RS), porém no interior, na cidade de Jaguarão, retornei à sala de aula para ministrar 

disciplinas pedagógicas no Curso Normal e supervisionar estágio no Instituto Estadual de 

Educação Espírito Santo. Lá, ministrei as disciplinas de Didática Geral, Didática das Ciências, 

Didática da Matemática e realizei Supervisão de Estágio. Buscava trabalhar com a DdC 

aliando teoria e prática, refletindo sobre os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs) e 

criando propostas inovadoras com materiais alternativos para o ensino. Em plena 

efervescência do construtivismo, explorávamos jogos educativos embasando-os em teorias 



      
 

sócio-cognitivistas, buscando alternativas para despertar o prazer em aprender disciplinas 

específicas, dentre elas as ciências. 

Em 2004, ingressei como Pedagoga do Instituto Federal de Educação, Ciência e 

Tecnologia do Rio de Janeiro (IFRJ), na época Centro Federal de Educação Tecnológica de 

Química de Nilópolis (CEFETQ-Nilópolis). Primeiramente, atuei como pedagoga dos cursos 

técnicos e, com a criação dos cursos superiores, passei a trabalhar também como docente 

das disciplinas Didática Geral, Metodologia das Ciências e Supervisão de Estágio nos cursos 

de Licenciatura em Química, Física e Matemática. Neste período, observava que alguns 

alunos demonstravam desinteresse em relação à docência e muitos afirmavam querer 

apenas o diploma de um curso superior. Entre os alunos que desejavam exercer o magistério, 

muitos questionavam os conhecimentos repassados nas disciplinas de Didática Geral e 

Metodologia das Ci°ncias. Certa vez um aluno me disse: ñEnsinar ® muito simples, dif²cil 

mesmo é aprender Cálculo. Por isso não entendo como não consigo ir bem nessas disciplinas 

pedagógicas. Tudo isso me parece perda de tempoò.  

A docência tanto da Didática Geral quanto de Metodologia das Ciências me fez pensar 

sobre o papel das disciplinas didáticas, relacionando seu ensino à natureza do curso no qual 

eram ministradas. Identifiquei que, nos cursos em que eu ensinava, o enfoque era mais 

centrado em aspectos de gestão e organização curricular em detrimento de aspectos 

específicos do ensino e da aprendizagem de disciplinas científicas. A partir de 2006, saí da 

sala de aula e passei a atuar somente como pedagoga, sendo responsável pela gestão dos 

cursos superiores e revisão dos Projetos Pedagógicos dos Cursos (PPCs), assumindo a 

função de Coordenadora Geral da Graduação do CEFETQ. As leituras e a interação com os 

coordenadores, docentes e discentes dos cursos, sobretudo das licenciaturas em ciências, 

fizeram com que eu buscasse referenciais que embasassem minha prática. Além disso, 

alguns docentes da instituição questionavam os saberes pedagógicos, considerando-os ñfora 

da realidade da sala de aulaò e ñineficientes para ensinar ci°nciasò, questionando inclusive 

minha competência profissional para tratar de assuntos da área científica sendo eu uma 

pedagoga. Estes posicionamentos me desafiaram a buscar referenciais que fundamentassem 

minha atuação profissional com cursos da área de ciências e tecnologia, principalmente 

durante a fase de transição de CEFETQ para IFRJ, quando o quantitativo de cursos de ensino 

superior aumentou consideravelmente. No ano de 2007, por questões de ordem familiar, 

passei a morar em Manaus, onde pude atuar no Instituto Federal de Educação Tecnológica 



      
 

do Amazonas (IFAM), nessa cidade capital. No IFAM, as demandas curriculares dos cursos 

de Licenciatura em Química, Física e Biologia eram semelhantes às anteriormente vividas por 

mim no IFRJ. Buscando referenciais teóricos de apoio para minha prática, deparei-me com 

leituras instigadoras e inspiradoras sobre a DdC, principalmente Cachapuz (2001), que me 

levaram ao questionamento sobre a DdC no currículo e sua legitimação como disciplina 

científica. Este processo de reflexão sobre a DdC no currículo estimulou-me a ingressar no 

mestrado e iniciar minha trajetória de pesquisa acadêmica sobre o tema. Como aluna 

ingressante em 2008 no curso de Mestrado Profissional em Ensino de Ciências na Amazônia, 

na Universidade do Estado do Amazonas (UEA), busquei informações mais específicas sobre 

a área da DdC no Brasil, obtendo pouquíssimos dados sobre o tema. Este conhecimento era 

importante naquele momento para caracterizar a natureza da área e as principais tendências 

temáticas referentes à DdC no país, mas não obtive sucesso. Durante esse processo de 

busca, percebi que havia uma lacuna, pois existiam poucas investigações nacionais que 

referenciassem e corporificassem o conjunto da produção acadêmica sobre a área. Para 

responder a pergunta que me desafiava, resolvi pesquisar sobre a história desta disciplina no 

currículo. A investigação, concluída em 2010, gerou uma ilha de racionalidade para a DdC 

como disciplina acadêmica, detalhando por meio de uma proposta de estrutura 

epistemológica a estrutura dessa disciplina em cursos de formação docente para o ensino de 

ciências. Esse estudo resultou ainda em um livro denominado: ñA Didática das Ciências como 

disciplina acadêmica: uma proposta para a formação de professoresò, publicado em 2014 

pela Editora Appris. 

Ao realizar minha dissertação e estudar a temática da DdC, percebi o quanto é vasta 

a produção de conhecimentos neste campo, sobretudo no exterior, onde são organizados e 

articulados muitos grupos de pesquisa dedicados ao estudo da DdC. Entretanto, investigando 

a produção acadêmica do Brasil, percebi que a DdC ainda carece de mais pesquisas sobre 

sua estruturação, que tornem mais claros seu objeto de estudo e sua interface com os demais 

campos da Educação em Ciências. 

A partir da constatação de demanda por mais pesquisas relativas à DdC, busquei dar 

prosseguimento às minhas investigações, porém, de forma mais aprofundada e ampliada. Em 

2012 ingressei no curso de doutorado em Educação em Ciências: Química da Vida e Saúde, 

da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Com a parceria e cumplicidade de 

meu orientador Prof. Dr. José Cláudio Del Pino (UFRGS), dei continuidade às minhas 



      
 

pesquisas sobre a DdC visando compreender sua constituição no país. O prosseguimento de 

meus estudos sobre a DdC se deve à inspiração iniciada no mestrado e dada pelo Prof. Dr. 

Antônio Cachapuz, que, durante a elaboração de minha dissertação (2010) muito me auxiliou 

e contribuiu para o enriquecimento da minha pesquisa. Porém, um e-mail foi para mim 

esclarecedor e desafiador: O Prof. Dr. Cachapuz me alertou de que eu deveria tomar cuidado 

com as confusões conceituais presentes no campo da Educação em Ciências. Disse-me que 

Educação, por definição, já era muito mais que ensino. Ensino é o ato, o processo, a atividade 

do professor. Para ele a Didática é a disciplina que institucionalmente organiza os saberes 

para o ensino. O restante são apenas confusões semânticas de um campo emergente. Li e 

reli muitas vezes o conteúdo objetivo e simples desse e-mail que muito instigou minhas 

indagações acerca do meu objeto de pesquisa. Essa correspondência eletrônica foi a 

inspiração para a minha pesquisa. A partir dela, busquei desvendar a estrutura constitutiva 

da DdC junto à EeC, esclarecendo teoricamente as confusões conceituais destacadas pelo 

Prof. Dr. Cachapuz, a quem agradeço imensamente pela partilha de saberes e experiências. 

Penso que as discussões e questionamentos das ideias a serem desenvolvidas ao longo 

deste trabalho muito poderão   estimular mais pesquisas sobre esta temática, contribuindo, 

dessa forma, para o desenvolvimento e evolução da DdC no país.    
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1 INTRODUÇÃO 

 

Esta pesquisa visa revelar a estrutura estruturante da Didática das Ciências. 

Queremos compreender as principais características, tendências, especificidades e 

controvérsias desse campo disciplinar além da sua contribuição para a produção acadêmica 

de conhecimentos para ensinar, aprender e formar docentes para o ensino de disciplinas 

científicas. 

No cap²tulo I, intitulado ñO campo científico conforme Pierre Bourdieuò, buscamos, 

esclarecer sobre os principais conceitos da teoria bourdieusiana sobre campo, entre eles o 

conceito de campo científico como um espaço de disputas, sua autonomia no campo, o poder 

e o controle no campo científico e o campo universitário.  

No capítulo II, foram apresentados alguns estudos sobre ñA Did§tica das Ci°nciasò, 

iniciando por uma sumária descrição de sua evolução e detalhando sobre algumas das suas 

concepções e especificidades.  

No cap²tulo III, descrevemos o ñPercurso Metodol·gicoò por meio da descrição da 

questão de pesquisa, a hipótese, os objetivos a serem atingidos com a investigação e a 

metodologia adotada, descrevendo as diversas etapas realizadas para o desenvolvimento do 

estudo. O método escolhido para a pesquisa, a Análise de Conteúdo, é descrito em seus três 

momentos: i) Pré-análise; ii) Exploração do material; iii) Tratamento dos dados, inferência e 

interpretação. 

No cap²tulo IV, ñApresenta­«o dos Resultadosò, s«o descritos os resultados por meio 

das seguintes unidades: i) Unidade Teórica: descreve a estrutura constitutiva do campo 

científico de Educação em Ciências e retrata a distinção e articulação entre os subcampos de 

Didática das Ciências e o Ensino de Ciências; ii) Unidade de Registro: expõe por meio de 

dados quantitativos expressos por tabelas, gráficos e quadros os dados coletados em teses 

e dissertações, atas dos ENPECs e revistas científicas especializadas sobre o campo 

científico de Educação em Ciências destacando a Didática das Ciências. iii) Unidade de 

Contexto: Apresenta os resultados da coleta de dados em documentos da ABRAPEC e da 

CAPES, dados sobre os grupos de pesquisa da área de Ensino no CNPq e planejamentos 

curriculares de disciplinas de Didática das Ciências em Programas de Pós-graduação na área 

de Ensino.  
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No capítulo V realiza-se a ñAn§lise dos Resultadosò, que foi apresentada atrav®s das 

Unidade Teórica, e a classificação da Didática das Ciências, a descrição da estrutura do 

campo científico de Educação em Ciências, a distinção entre Didática das Ciências e Ensino 

de Ciências e a constatação de que o objeto de estudo da Didática das Ciências não é o 

ensino. Em seguida, analisa-se a Unidade de Registro, uma reflexão sobre a produção 

acadêmica do campo científico de Educação em Ciências, a contribuição dos demais campos 

do conhecimento, a produtividade do subcampo de Didática das Ciências apresentados 

cronologicamente por dimensões e categorias, ocorrência temática, palavras-chave e 

expressões, produção científica, correntes teóricas dominantes, prestígio, produção 

acadêmica de teses e dissertaçãoes); e Unidades de Contexto que analisam os grupos e 

linhas de pesquisa, objetos de luta, o poder institucional e o poder científico, a autonomia do 

campo e os consensos. 

No capítulo VI, se expõem as ñConclus»esò da investiga­«o realizada, retomando o 

objetivo e a questão de pesquisa que deram origem à tese, destacando ainda as contribuições 

do estudo realizado para a área de Ensino. 

Ao final, listaram-se as ñRefer°nciasò utilizadas durante a execu­«o do trabalho.  
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2  CAMPO CIENTÍFICO CONFORME PIERRE BOURDIEU 

 

Buscando compreender a lógica presente no universo científico, este estudo tem 

como objeto a Didática das Ciências (DdC). A investigação foi ancorada na teoria criada por 

Pierre Bourdieu sobre a constituição do campo científico. Essa escolha se justifica em virtude 

desse sociólogo da ciência ter dedicado parte de seus estudos à compreensão da estrutura 

do campo científico, articulando questionamento histórico-crítico ao analítico-reflexivo. Este 

capítulo foi fundamentado em Bourdieu (1976, 1983, 1988, 1994, 2001, 2004, 2011, 2013) . 

Sua teoria e conceitos orientaram o desenvolvimento e a análise desta pesquisa. 

 

2.1 CONCEPÇÕES CONCEITUAIS FUNDAMENTAIS DA TEORIA DE PIERRE BOURDIEU 

 

Ao optarmos pela utilização da teoria de um autor específico que guiou esta 

investigação, torna-se indispensável conhecermos um pouco mais sobre suas opções teórico-

metodológicas e seus princípios fundamentais como pesquisador social dedicado ao estudo 

da ciência. Seus conceitos e propostas foram adotados como suporte teórico para o 

desenvolvimento das ideias ao longo de toda nossa pesquisa. O autor se reconhece como 

pertencente ao estruturalismo construtivista, linha metodológica que ele assim define: 

 
Por estruturalismo ou estruturalista, quero dizer que existem, no próprio mundo social 
e não apenas nos sistemas simbólicos - linguagem, mito, etc. -, estruturas objetivas, 
independentes da consciência e da vontade dos agentes, as quais são capazes de 
orientar ou coagir suas práticas e representações. Por construtivismo, quero dizer que 
há, de um lado, uma gênese social dos esquemas de percepção, pensamento e ação 
que são constitutivos do que chamo de habitus e, de outro, das estruturas sociais, em 
particular do que chamo de campos e grupos, e particularmente do que se costuma 
chamar de classes sociais (Bourdieu, 2004, p. 149). 

 

O estruturalismo nos proporcionou condições de ir em busca da formatação 

estruturante de um campo e as regularidades presentes na atividade científica, rompendo 

com a dicotomia entre as estruturas sociais objetivas e sua gênese social subjetiva. É 

importante saber que além dessa direção metodológica para conhecermos o campo, 

precisamos ter clareza dos pressupostos ontológicos e epistemológicos desta escolha 

teórica. Por ontologia consideramos uma versão particular do mundo, diferentemente de 

epistemologia, que é o modo de conhecer este mundo (Scott e Usher, 1996). Os próprios 

autores alertam que uma epistemologia deve ser precedida de uma ontologia. Sendo assim, 
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para investigarmos o campo científico, precisamos saber o modo de conhecê-lo e que 

estratégias metodológicas utilizar para pesquisá-lo. 

Outro aspecto a ser considerado é que o campo em estudo produz ciência. Mas que 

ciência? Para Bourdieu (2001), ñ[...] um imenso aparelho de construção coletiva utilizado 

coletivamente (p. 99) ò. A natureza social da ci°ncia gera sua objetividade, pois ® um produto 

intersubjetivo. J§ o conhecimento cient²fico, que ® fruto da ci°ncia, ñ[...] ® aquilo que 

sobreviveu ¨s obje­»es e pode resistir a obje­»es futuras (p. 101) ò.  Mas de onde viria o 

poder e a resistência dada ao conhecimento científico? Da essência coletiva do saber, 

considerando que ñO conhecimento assenta, n«o na evid°ncia subjetiva de um indiv²duo 

isolado, mas na experiência coletiva, regulada por normas de comunicação e argumentação 

(p. 102)ò. A partir da premissa de que o conhecimento científico é construído coletivamente 

através de lutas, o autor afirma que a verdade produzida no campo seria ñ[...] o conjunto das 

representações consideradas verdadeiras por serem conduzidas segundo as regras 

(estabelecidas pelo campo científico) que definem a produção da verdade (p. 101)ò. A 

validade da verdade reconhecida pelo campo é irredutível às condições históricas e sociais 

de sua produção, pois está ligada à cooperação conflitual regulada que apaga as condições 

particulares de sua emerg°ncia. Portanto, ña verdade é a relatividade generalizada dos pontos 

de vista, subtraindo aquele que os constitui como tais ao constituir o espaço dos pontos de 

vista (p. 157)ò. Ao tratar a verdade como um processo oriundo de acordos conflituosos e 

relativos entre pares-concorrentes, torna-se importante refletir sobre como esta cientificidade 

socialmente reconhecida agiria ao tornar-se uma esp®cie de ñcren­a de verdadeò. O 

reconhecimento coletivo do que seria a verdade envolveria uma força social própria, e a 

legitimidade estaria garantida através do monopólio da validação dado pelo campo a alguns 

especialistas que deteriam esse poder. A legitima­«o pelo campo das ñverdadesò produzidas 

geraria fatos científicos.  

 
O fato é conquistado, construído, verificado na e pela comunicação dialética entre os 
sujeitos, ou seja, através do processo de verificação, de produção coletiva da verdade, 
na e pela negociação, pela transação e também pela homologação, ratificação pelo 
consenso explicitamente expresso [...] O fato só se torna verdadeiramente um fato 
científico se for reconhecido. [...] O fato científico só se realiza completamente como 
fato científico quando é feito pela totalidade do campo e quando toda a gente colaborou 
para fazer dele um fato conhecido e reconhecido (Bourdieu, 2001, p. 102-103). 
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Para o teórico, o fato científico seria uma construção com uma visão sócio-

transcendental do conhecimento científico, superando as visões cognitivistas ou empiricistas. 

Esta construção seria reconhecida pelo campo por meio da verificação e validação através 

de um trabalho de comunicação que termina no reconhecimento universal dentro dos limites 

do campo. 

 

2.2 UM UNIVERSO SOCIAL CHAMADO CAMPO 

 

A partir das inúmeras publicações de Bourdieu sobre o tema, considera-se campo 

científico o lugar onde ocorrem as lutas pelo monopólio da representação científica do real, 

arbitrada e legitimada pelos pesquisadores e onde estão inseridos os agentes que produzem, 

reproduzem ou difundem a ciência. É um meio social como outro qualquer, autônomo, com 

características específicas, porém que sofre influências do microcosmo e do macrocosmo. 

No campo, o sujeito da ciência não é um sujeito singular e sim um sujeito coletivo e histórico, 

que constrói o fato científico de forma regulada e competitiva. O campo científico é estruturado 

a partir da lógica da pesquisa. Nessa estrutura há diferentes agentes, entre eles cientistas, 

equipes e laboratórios que criam e determinam o campo que os determina. A especificidade 

do campo científico é que a quantidade de história acumulada é importante para a 

conservação do conhecimento e a concentração do poder. Compilando as ideias centrais do 

teórico, pode-se destacar as seguintes características do campo científico: 

¶ Local onde o pesquisador é o principal agente; 

¶ Espaço de concorrência que envolve pressões externas e lutas internas; 

¶ A delimitação dos objetos em discussão no campo é determinada social e 

intelectualmente; 

¶ Os concorrentes não devem contentar-se em se distinguir de seus 

predecessores reconhecidos, mas devem buscar superá-los; 

¶ O que está em jogo no campo é o monopólio da manipulação legítima dos 

bens científicos e a imposição de uma definição de ciência; 

¶ A estrutura do campo científico define-se de acordo com a lógica da 

concorrência, com a distribuição do capital específico e as estratégias 

contínuas de conservação ou subversão da estrutura; 
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¶ O conhecimento produzido pelo campo científico envolve um processo 

dialógico e argumentativo nesse microcosmo social; 

¶ O que diferencia os campos entre si é o seu grau de autonomia e os requisitos 

de admissão impostos aos recém-chegados; 

¶ O campo possui uma lei fundamental (Nomos) e os pressupostos aceitos e 

naturalizados pelos pares-concorrentes (Doxa); 

¶ O campo impõe, paralelamente, a competição egoísta e o despreendimento. 

Uma característica chave na concepção de campo proposta por Bourdieu e que o 

diferencia dos demais modelos de organização social dos agentes da ciência propostos por 

outros pensadores é o reconhecimento de que não existe espaço social totalmente 

harmônico, sem conflitos por poder, legitimidade e reconhecimento.  

Para Bourdieu (2001, 1983), a proposta de comunidade em um modelo estruturo-

funcionalista é regulada e idealiza instituições justas, onde as lutas não existem, pois se valem 

de um pretenso consenso cognitivo que é irreal. Bourdieu (1983) diz que mesmo partilhando 

de uma filosofia racionalista sobre o conhecimento científico, o conceito de ñcomunidade 

cient²ficaò ® question§vel. Para o autor, a concep­«o de comunidade cient²fica proposta por 

Durkheim em que um grupo imputa uma ordem até mesmo aos seus concorrentes é 

impositiva. Além disso, ele afirma que sua proposta de campo também supera a concepção 

de comunidade científica proposta por Merton, que a concebe como uma entidade coletiva 

finalista, impessoal e que recompensa os pesquisadores mais produtivos. Esta visão 

funcionalista presente em Durkheim e Merton também está na proposta de Kuhn e sua teoria 

da evolução científica. Com uma visão internalista, a comunidade científica proposta por Kuhn 

garantiria a evolução e precisão do conhecimento científico através da dedicação de seus 

especialistas, silenciando sobre os interesses do conjunto de especialistas. Há o 

reconhecimento das contribuições de Kuhn, porém a ideia de comunidade científica como 

uma organização fechada, com ações determinadas pelo paradigma ou matriz disciplinar são 

questionadas. Os cientistas trabalhariam para solucionar problemas (quebra-cabeças) e não 

para descobrir novas teorias. A noção internalista, normativa, dogmática e positivista de 

paradigma determinaria o que pode ou não ser pesquisado, buscando controlar os 

antagonismos através da axiomática oficial. Toda revolução contra a ordem estabelecida 

seria uma revolução científica. O questionamento a Kuhn consideraria que uma revolução 

contra a ordem estabelecida deveria ser muito mais que uma simples heresia à ideia 
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intr²nseca de ñverdade cient²ficaò. As revoluções têm como principal efeito a modificação da 

hierarquia do campo, tornando ultrapassados alguns setores de uma ciência. Porém, na 

proposta de comunidade científica a tensão essencial regularia as transformações na 

comunidade, e as revoluções somente ocorreriam se as tradições fizessem parte da nova 

proposta. A proposta de campo científico subverteria essa lógica, estabelecendo-se uma nova 

temporalidade em caso de transformações no campo, evitando assim a eternização de 

saberes e práticas. Além disso, no campo nunca ocorrerá o esgotamento de um paradigma e 

o fim das disputas, pois uma matriz disciplinar sempre terá enigmas sem solução. 

Bourdieu também reconhece o crédito das pesquisas de laboratório de Latour e 

Woolgar, bem como de Knorr-Cetina para o estudo de comunidades científicas, pois se 

aproximam do local da produção e questionam a forma de construção ou fabricação do 

conhecimento científico, seja por via política ou simbólica.  

Os etnólogos Latour e Woolgar (1997) estudaram a comunidade científica dentro do 

laboratório, buscando compreender como é feita a produção social da ciência, valorizando 

tanto o contexto social quanto científico, tratando as controvérsias através da simetria entre 

a natureza e a sociedade. Latour e Woolgar (1997) afirmam que o laboratório é o lugar de 

produ­«o escrita ou ñinscri­»es liter§riasò e que os pesquisadores seriam ñinscritoresò. 

Acreditam que a ciência é uma representação transcrita através da escrita, que é um ato 

social de enunciação do que se pressupõem ser o real. Na mesma perspectiva Knorr-Cetina 

(1981) estuda a fabricação da ciência entre os cientistas, no contexto de sua produção. A 

autora destaca que é no laboratório que as articulações a respeito da validação ou não de um 

conhecimento se estabelecem de forma coletiva, considerando que as pesquisas serão 

direcionadas para o que poderá ser aceito socialmente. O contexto limitaria as opções dos 

cientistas, guiando suas pesquisas a (re)construção de teorias e a produção de inovações. 

Conforme o pensador, tanto Latour e Woolgar quanto Knorr-Cetina desconsideram a 

imaginação, a arte e a intuição que envolve os membros do campo, limitando-os as trocas 

em comunidades cient²ficas. Para ele a ñintui­«oò ® uma forma de conhecimento pr®-científico, 

pois nem sempre há total lucidez teórica e clareza epistemológica sobre o objeto de pesquisa. 

Bourdieu (2013, p. 27) diz que ñ[...] fazer sem saber completamente o que se faz ® dar-se 

uma chance de descobrir, no que se fez, algo que n«o se sabiaò. Afirma que, por outro lado, 

o rompimento com a intuição gera o conhecimento erudito do objeto. Este se constitui de 

forma lenta e cumulativa, dependente de indícios de poder e leva em consideração critérios 
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explicitamente definidos. Considera que os estudos de laboratório apresentam uma visão 

cínica da prática, pois estudam o que todos sabem que não é, mas fingem que é, pois os 

grupos simulam não ter um conhecimento que tem. As estratégias do hábito científico seriam 

frutos de um ambiente artificial e manipulador, utilizado com o intuito de garantir o sucesso 

do pesquisador. 

Conforme a teoria bourdieusiana, a ideia da existência de comunidades científicas 

homogeneizadas, construídas ou fabricadas não dão conta da complexidade intrínseca e 

extrínseca envolvida na produção científica. Portanto, a ideia de campo romperia com a 

imagem conciliadora da comunidade científica pela possibilidade de existência de um espaço 

caótico, porém produtivo. O campo só funcionará se seus agentes investirem tempo, recursos 

e perseguirem seus objetivos com afinco, a illusio. A illusio representa toda a disponibilidade 

e entrega pessoal do cientista aos ideais do campo. Somente terá o sentido de ilusão se o 

autoengano impedir o envolvimento total do pesquisador com os objetivos reais e 

explicitamente perseguidos pelo campo.  

 

2.3 UM ESPAÇO DE DISPUTAS  

 

Bourdieu em seus estudos destaca que a natureza do campo científico é o 

antagonismo entre a capacidade técnica e o poder social, onde os consensos e dissensos 

articulados estruturam um sistema concorrencial simbólico que reproduz as estruturas e 

hierarquias sociais. O princípio do movimento perpétuo do campo são as tensões produzidas 

por sua estrutura constituinte, na luta por posição, reprodução ou transformação dessa 

estrutura, gerando ação e reação em uma coexistência antagônica. O antagonismo garante 

a estrutura do campo e mantém sua existência. Para compreender como as lutas entre os 

agentes do campo são realizadas é preciso identificar sua motivação. Conforme Bourdieu, a 

luta entre capacidade técnica e o poder social realizam o maior embate ao estabelecer: i) que 

saberes serão validados; ii) onde é o espaço do conhecimento científico; iii) qual será a 

hierarquia dos problemas, dos métodos, das instituições, etc.; iv) de quem será o monopólio 

do conhecimento.  

 
O campo científico é sempre o lugar de uma luta, mais ou menos desigual, entre 
agentes desigualmente dotados de capital específico e, portanto, desigualmente 
capazes de se reaproximarem do produto do trabalho científico que o conjunto dos 
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concorrentes produz pela colaboração objetiva ao colocarem em ação o conjunto dos 
meios de produção científica disponíveis (Bourdieu, 1983, p. 136).   

 

Para o teórico o campo científico é um campo de forças e de lutas. Em meio a lutas, 

pode ocorrer resistência às pressões do campo e busca da conservação ou disposição a 

mudanças e transformações. Isso ocorre em virtude das disposições adquiridas, pois as 

disputas são travadas sempre no sentido da articulação entre as leis sociais impostas e os 

interesses que definirão os objetos a serem estudados pelo campo. A luta permanente de 

todos contra todos gera uma ordem: de um lado, o reconhecimento de apostas comuns e, de 

outro, os concorrentes situados no mesmo ponto estabelecem o limite guiados pela 

concorrência e julgados pelos membros de posições mais avançadas.  

Os embates fazem com que o campo permaneça em constante estado de ebulição. 

As disputas entre os pares-concorrentes fazem o campo avançar e a busca por superação, a 

concorrência e a desigualdade de forças geram colaboração e ações conjuntas. As diferenças 

individuais contribuem para a construção do capital científico coletivo do campo e o alto grau 

de competição estimula o aumento da produtividade das instituições e dos cientistas que dela 

fazem parte. 

 

2.4 AUTONOMIA NO CAMPO 

 

Para Bourdieu (1988, 2004) o campo científico é um lugar relativamente autônomo, 

pois sofre influências e pressões da sociedade. A relatividade da autonomia do campo faz 

com que os interesses sejam articulados em seu universo social e seja garantida a produção 

científica que supera as demandas na oferta de produtos científicos. É um microcosmo com 

um antagonismo sempre presente nas interpretações internalistas ou externalistas. O 

internalismo tem o texto como objeto a ser conhecido e nada mais. Em oposição surge o 

externalismo, interpretação relacionada, geralmente, a pessoas da corrente marxista, 

restringindo-se a articulação do texto ao contexto social e econômico. É de extrema 

importância compreender que, para entender a noção de campo, não basta referir-se ao 

conteúdo textual ou estabelecer uma relação direta entre texto e realidade social (erro de 

curto-circuito). Entre estes dois polos existe um lugar intermediário chamado campo (Figura 

1). É no campo que os agentes em subcampos e instituições estão inseridos, interagindo 

conforme leis próprias.  
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O tempo social do campo é diferente em virtude da autonomia relativa. A posição do 

campo se deve ao ritmo dos processos próprios e suas contradições específicas. O tempo 

objetivo, isto é, histórico, transcende a duração própria dos diferentes campos, com suas 

datas, acontecimentos, crises e ritmo de evolução específico. A crise torna os campos que 

evoluíram em tempos sociais diferentes praticamente contemporâneos. Além disso, agentes 

que, independentemente da periodização, participam simultaneamente de diferentes campos 

com diferenciados ritmos tornam-se contemporâneos de si mesmos. O grau de autonomia do 

campo dependerá de seu macrocontexto que é relativamente condicionado pelas pressões 

sociais, econômicas, políticas e ideológicas e que influenciarão na determinação tácita ou 

explícita de prioridades e possibilidades de pesquisa. Complementarmente, o microcontexto 

do campo científico está relacionado à estrutura interna do campo (Figura 1) e se constitui a 

partir dos cientistas e as relações objetivas estabelecidas entre eles (Bourdieu, 2004, 2013). 

Conforme o autor, o contexto de autonomização do campo científico pode ser 

caracterizado, de duas formas: i) campo heterônomo, onde a concorrência é imperfeita e é 

Figura 1: Constituição do Campo 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Alves (2016) com base em Bourdieu (2004). 
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lícito para os agentes fazer intervir forças não-científicas nas lutas científicas; ii) campo 

autônomo, em que a concorrência é pura e perfeita, a censura é puramente científica e exclui 

forças puramente sociais (pressões lógicas, argumentos). Quanto mais autônomo for um 

campo, menor será a influência social sobre ele.  

Porém, o teórico destaca que um paradoxo do campo científico é o financiamento 

p¼blico ñgarantirò a autonomia da produ­«o cient²fica, desvinculando-a, de certo modo, das 

pressões do mercado. Essa independência com dependência é ilusória, pois o Estado 

também pode exercer pressão, regulando as ações do campo. Todas as estratégias de 

dominação só conseguem ser implementadas de forma eficiente devido às estruturas que as 

viabilizam. 

 

2.5 PODER E CONTROLE NO CAMPO CIENTÍFICO 

 

Do ponto de vista bourdieusiano, os membros do campo articulam meios de opressão 

e controle envolvendo cientistas e instituições ao qual eles pertencem. Em um jogo 

dissimulado contínuo, se utilizam de pulsões destrutivas que podem contribuir para o acesso 

ao poder. O paradoxo do campo é sua constituição, que envolve paralelamente pulsões 

destrutivas e construtivas.   

[...] longe da visão hagiográfica da ciência, que é desmentida por tudo o que se 
conhece da verdade da pesquisa: os plágios, o roubo de ideias, as querelas de 
prioridades e tantas outras práticas que são tão antigas quanto a própria ciência. Os 
eruditos são interessados, têm vontade de chegar primeiro, de serem os melhores, de 
brilhar (Bourdieu, 2004, p. 31). 
 

O teórico alerta que, além da concorrência, existem estratégias destrutivas utilizadas 

pelo campo e uma delas é a difamação. Difamação que visa ñ[...] diminuir o cr®dito simb·lico 

dos concorrentes e procedem por insinuações mais ou menos caluniosas que, com 

frequência, não suportariam ser completamente explicitadas (Bourdieu, 2013, p. 39)ò. O 

próprio campo científico desenvolve sistemas de defesa para a superação das pulsões. Os 

sistemas de defesa podem ser individuais, mas dependente da cumplicidade, tolerância ou 

clivagem do próprio pesquisador no estabelecimento de sua vida ou morte simbólica no 

campo. Mas também pode haver um sistema de defesa coletivo, envolvendo uma 

multiplicidade de escalas e critérios de excelência que permitiriam mascarar, com a 

cumplicidade dos membros, as verdades conhecidas por todos os pares-concorrentes do 

campo. 
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O campo articula dois tipos de poderes, o poder institucional e poder científico. O 

poder institucional está vinculado ao exercício de cargos e funções mediante alianças, 

exercendo influência na produção, reprodução, perpetuação ou inovação no campo. O poder 

científico é exercido em virtude do crédito científico do pesquisador junto a seus pares e 

envolve a consagração temporal. A consagração temporal está relacionada à trajetória 

profissional do pesquisador que, com o passar do tempo, exigirá a conservação do prestígio 

ou, inversamente, poder§ gerar o desencantamento ou descr®dito. Portanto, prest²gio ® ña 

posição ocupada pelo sujeito nas hierarquias propriamente intelectuais ou cient²ficas (p. 30)ò 

(Bourdieu, 2013). 

Porém, há outra forma de poder presente no campo, segundo o autor: o poder 

tirânico, exercido por pesquisadores na situação de administradores e que se manifesta 

através do controle dos recursos econômicos necessários para a realização das pesquisas, 

vinculando a concessão de recursos a uma lógica que não é própria do campo.  

Para Bourdieu (2001, 2013), os poderes no campo são exercidos através da posse 

de capital. Há vários tipos de capital e entre os principais estão: 

1. Econômico: ligado aos meios de produção e renda.  

2. Cultural: Esse tipo de capital pode existir de três formas: i) Estado incorporado, 

internalizados pelo habitus; ii) Estado objetivado, através de bens culturais; iii) Estado 

institucionalizado, através de reconhecimento documental - título, diploma (Gonçalves e 

Gonçalves, 2011). 

3. Social: É uma espécie de rede de relações em que a autoridade científica é 

estabelecida e reconhecida pelos pares-concorrentes, podendo ser acumulada, transmitida e 

até reconvertida em outras espécies.  

4. Simbólico: Chrétien (1994) diz que alguns sociólogos trabalham com a noção de 

lucro na atividade científica relacionada a crédito-credibilidade. Concebem crédito como se 

fossem fundos disponíveis em dinheiro, o que Bourdieu (2001, 2013), chamou de ñcapital 

simb·licoò, isto ®, prest²gio, credibilidade e reconhecimento. O capital simb·lico está ligado e 

a um conjunto de rituais (etiquetas, protocolos, etc.) e move a atividade científica. Quanto 

mais crédito simbólico, mais capital simbólico se tem. O capital político e o capital científico 

são tipos específicos de capital simbólico. 

a) Capital Científico: Conjunto de propriedades que são fruto de atos de conhecimento 

e reconhecimento do campo, sendo válido nos limites do campo. Fundamentado no 
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conhecimento e no reconhecimento de competência pessoal, atribuído pelos membros do 

campo que concedem poder aos seus detentores. O capital científico é adquirido 

individualmente, mas é acumulado e incorporado coletivamente. Porém, o crédito científico 

muitas vezes sofre influências políticas, podendo tornar-se fator de desencanto e até mesmo 

descrédito entre os membros do campo. O capital científico tem duas formas de poder: o 

poder temporal, referente aos cargos e posições políticas assumidas em instituições 

científicas, e um poder específico, o prestígio pessoal, que não depende do primeiro e sim 

dos pares-concorrentes e/ou dos membros mais consagrados do campo. O capital científico 

é acumulado por fases e estas possuem leis de acumulação diferenciadas. A acumulação 

inicial é uma fase longa, lenta, frágil e imprecisa e está sujeita a contestações, controvérsias 

e cr²ticas, principalmente por estar relacionada a pessoas e seus ñdonsò pessoais. A fase 

institucionalizada pode ocorrer nas disciplinas, mas caracteriza-se pela atuação e articulação 

política no uso do tempo em demandas institucionais. É muito difícil ocorrer o acúmulo das 

duas espécies de capital científico. 

b) Capital Político: Envolve a assunção a um cargo ou posição.  

Para o autor, o capital é distribuído no campo por agentes dominantes, que 

conseguem impor uma definição de ciência com a eficácia simbólica que sua legitimidade 

lhes confere. Ocupam as posições mais altas na estrutura de distribuição do capital científico 

e buscam a conservação e perpetuação da estrutura consolidada. Além deles, existem ainda 

os dominados, isto é, os novatos no campo. Os novos membros do campo devem submeter-

se as condições estabelecidas pelo grupo, apostando nas possibilidades que lhes são 

oferecidas, em um processo de cumplicidade quase consciente, criando uma relação inicial 

de autoridade e dependência. É exigido dos recém-chegados a um campo a sublimação, ou 

seja, um fazer cient²fico que envolva um ñinteresse desinteressadoò ou ño desinteresse que 

compensaò. 

O pensador ainda destaca que, conforme os recursos científicos se acumulam no 

campo, a homogeneidade entre os agentes aumenta, mudando a forma e a intensidade da 

concorrência. Com o crescimento da homogeneidade entre os pares-concorrentes, a 

probabilidade de grandes revoluções periódicas decresce em virtude de muitas revoluções 

permanentes. As mudanças no interior do campo ocorrem através da redefinição de fronteiras 

entre os campos, geralmente proposta por membros recém-chegados. Porém, os agentes 

sociais não são conduzidos passivamente pelas forças do campo, mas guiados por 
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disposições adquiridas e duráveis, o habitus. A ideia de habitus proporciona a compreensão 

da lógica de um campo científico, pois remete as práticas científicas como ofício, com formas 

específicas para tratar os problemas oriundos de uma sabedoria convencional e tácita. É um 

domínio prático repassado não somente através de preceitos, mas de exemplos. A 

competência do cientista também é composta por rotinas, em sua maioria manuais, aliada à 

competência teórica. O habitus é a consciência teórica internalizada no estado prático em 

forma de habilidade. O habitus varia de acordo com o gênero, origem social, condições 

particulares de formação (localidade) que influenciarão na escolha de estratégias científicas. 

Há habitus disciplinares, ligados a formação escolar e habitus particulares, relacionados à 

trajetória de vida do sujeito e sua posição no campo.  

 

2.6 CAMPO UNIVERSITÁRIO 

 

Um campo científico é um microcosmo social que se estrutura internamente por meio 

dos seus agentes organizados institucionalmente em campos, subcampos e especialidades 

(Bourdieu, 2004).  É importante delimitarmos com clareza como um campo se organiza nas 

instituições científicas e qual o papel dos subcampos e especialidades nesta estruturação. 

Partindo da concepção supracitada, propomos que um campo científico pode 

constituir-se no âmbito: 

-Profissional: em institutos de pesquisa; 

-Acadêmico: em Instituições de Educação Superior (IES), sendo a principal a 

universidade. 

É importante destacar que há instituições especificamente dedicadas à pesquisa 

profissional, a exemplo da Fundação Osvaldo Cruz - Fiocruz, Instituto Nacional de Pesquisas 

da Amazônia - INPA e outros, que realizam atividades de pesquisa, ensino e extensão e não 

são universidades. Estas características fortalecem este tipo de instituição como local 

dedicado à pesquisa e democratização do conhecimento produzido, potencializando a 

vocação de produtoras de ciência profissional. Esta observação é necessária a fim de que 

possamos perceber que há grupos de pesquisa profissional fora das universidades que 

constituem núcleos importantes de produção de conhecimento para o desenvolvimento da 

ciência, não limitando somente às universidades esta função. Os Institutos Federais de 

Educação, Ciência e Tecnologia (IFs) são outro exemplo, pois são instituições de educação 
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profissional e tecnológica, que atuam em todos os níveis e modalidades da educação básica 

e superior. Além disso, trabalham com a formação inicial e continuada de professores de 

ciências e não são universidades. Até então as universidades vinham sendo o grande centro 

produtor da ciência, mas, nesta pesquisa analisaremos todas as instituições de educação 

superior (IES) pertencentes ao campo universitário, abrangendo instituições 

profissionalizantes e acadêmicas, todas de nível superior. Quando nos referirmos à 

universidade, estaremos trabalhando com a ideia de um espaço onde se produz e reproduz 

o universo do conhecimento científico. 

 
Refletindo a respeito da universidade como um lugar e um espaço, a partir de Certeau 
(1994), sua existência se justifica de forma dialética. Como lugar, a universidade é um 
local com características próprias e estáveis para a realização sistematizada da tríade 
ensino, pesquisa e extensão. Como espaço possui uma dinamicidade que envolve 
disputas, valores, interesses e necessidades, assim como conhecimentos, ética e 
representações que se processam em um tempo próprio na instituição (Alves e Del 
Pino, 2014, p. 2). 

 

Conforme o Art. 52º da LDB1, ñas universidades s«o institui­»es pluridisciplinares de 

formação dos quadros profissionais de nível superior, de pesquisa, de extensão e de domínio 

e cultivo do saber humanoò. O foco das universidades ® a forma­«o em n²vel superior e esta 

se constitui através do campo universitário.  

O campo universitário é o responsável pela ciência oficial e a universidade tem sido 

protagonista nesta produção. Ancorados em Bourdieu, concebemos ciência oficial como o 

conjunto de conhecimentos, produtos e recursos científicos produzidos e reconhecidos 

historicamente pelo campo. É no campo científico que o conhecimento oficial se consolidará, 

incorporando-se ao habitus científico.  A especialização e aprofundamento do conhecimento 

oficial será de responsabilidade dos subcampos e suas especialidades, que poderão ou não 

dar origem a novas disciplinas. O campo garante aos subcampos e as especialidades a 

manutenção da noção de todo, articulando interdisciplinarmente os conhecimentos 

produzidos. O sistema de ensino é o único capaz de assegurar à ciência oficial a sua 

permanência e consagração através da transmissão aos novatos do habitus científico. Além 

disso, a ciência oficial é mantida também por instâncias como academias, prêmios, etc. e 

pelas revistas científicas que selecionam os produtos da ciência de acordo com os critérios e 

princípios dominantes.  

                                                             
1 Lei de Diretrizes e Bases da Educação. Disponível em: < www.planalto.gov.br >. Acesso em: fev. 2015. 
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Para o sociólogo, no campo universitário o significado dado à atividade científica e à 

ideia que se tem de ciência muitas vezes é relacionada a modelos que passam a ter o efeito 

de moda ou imposições homogeneizantes na administração da pesquisa. Geralmente, esta 

padronização está diretamente vinculada à generalização do modelo das ciências da 

natureza, através de uma lógica burocrática e tecnocrata. O campo universit§rio ® um ñEspa­o 

de posições apreendidas por meio das propriedades dos agentes que nele detêm os atributos 

ou as atribuições e que lutam, com armas e poderes capazes de produzir efeitos visíveis, 

para prendê-los e defendê-los, para conservá-los imutáveis ou transformá-los (Bourdieu, 

2013, p. 106)ò. Como detentores de capital cultural institucionalizado, o campo universitário 

ocupa temporalmente um espaço dominante em relação à produção científico-cultural, onde 

seus agentes distinguem-se, em graus diversos, por sua posição tradicional ou herética no 

campo.  

Bourdieu destaca ainda que o campo universitário tem princípios de hierarquização 

que são puramente universitários, estabelecendo-se a partir da idade, dos títulos e das 

disciplinas. Em outro polo, a hierarquia valoriza o capital simbólico e o capital intelectual. A 

diversidade das formações, a heterogeneidade dos cursos e dos títulos cresce ao tomar 

distância das disciplinas canônicas. A acumulação de capital universitário exige tempo e por 

isso está diretamente relacionado à idade, sendo mensurada pela dedicação e produção que 

® objetivamente medida em dist©ncias temporais. N«o existe idade normal de acesso, ñse 

pode aparecer como jovem ou velho em qualquer idade (biológica) (Bourdieu, 2013, p. 121)ò. 

A ordem da hierarquia é instituída pela ordem das sucessões, evitando-se a ruptura das 

etapas. As lutas pela imposição do princípio da hierarquização e a disputa pela posição a ser 

ocupada no campo estão sempre em discussão, sendo flutuantes e variáveis. As fronteiras 

inferiores e superiores são guiadas pela lógica das carreiras individuais ou das 

transformações do campo. 

Na mesma progressão do pensamento, o sociólogo esclarece que na hierarquia do 

campo universitário, a autoridade é um capital simbólico constituído por contratos tácitos, 

concedidos a usuários privilegiados que assumem uma posição dominante. A autoridade 

tende a privilegiar as funções sociais em detrimento das científicas e, em alguns casos, a 

busca de satisfação de interesses puramente pessoais. A autoridade se funda em 

expectativas de carreira e se mantém em virtude destas perspectivas. Um tipo específico de 

autoridade é a estatutária. É uma espécie de atributo de função relacionada à posição 
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hierárquica que se exerce sobre estudantes e candidatos a doutorado, estabelecendo uma 

relação de dependência difusa e prolongada. Em um estado de subordinação, os mestres 

estimulam seus escolhidos ao trabalho e a publicação, garantindo a alternância no poder sem 

decepção ou concorrência. A autoridade estatutária está diretamente relacionada ao ingresso 

no campo universitário através da agregação. Agregação essa referida a pessoas que se 

fazem conhecer no campo através do apadrinhamento ou proteção de um membro com 

capital de notoriedade intelectual. Os agregados s«o ñescolhidosò para uma esp®cie de 

sucessão em que escolhem a disciplina e a quem suceder. Muitas vezes a agregação envolve 

precocidade relativa em relação ao êxito no posto e ao ritmo de sua progressão. Através da 

orientação a tese de doutorado os professores exercem um controle durável sobre os 

aspirantes à sucessão, prolongando por anos a dependência. Ao aceitar este tempo 

regulador, o aspirante autoriza o controle sendo guiado pelas convenções e conveniências 

do ciclo profissional almejado. 

A hierarquia no campo universitário também envolve a posse de capital social, que, 

herdado ou adquirido na universidade, cresce conforme se distancia da pesquisa, 

determinando as trajetórias pessoais e as posições dominantes. Muitas vezes, em algumas 

áreas, o capital social herdado é capaz de produzir verdadeiras dinastias profissionais, 

gerando até mesmo o nepotismo. A herança profissional exige dos novatos a manutenção do 

capital simb·lico ligado a uma proced°ncia, como a de uma marca ñfamosaò com confiança 

já conquistada no mercado. O nepotismo não visa apenas à conservação de uma linhagem 

ou uma posição, mas garantir a manutenção do arbitrário cultural que fundamenta o grupo, a 

illusio que mantém o jogo. Bourdieu (2001, p. 74) destaca que a illusio corresponde a ñcren­a 

não só naquilo que está em jogo, mas também no próprio jogo, ou seja, no fato de o jogo 

valer a pena ser jogadoò. Bourdieu (2013) diz que para determinar quem s«o os sujeitos 

dignos de entrar no grupo, as bancas, muitas vezes, podem se utilizar dos imponderáveis da 

prática, transcendendo as definições técnicas de competência. Geralmente a hierarquia social 

das disciplinas corresponde à hierarquia da origem social dos agentes, sejam eles 

professores ou alunos. 
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3 A DIDÁTICA DAS CIÊNCIAS  

 

Neste capítulo buscamos refletir sobre a gênese da DdC, optando primeiramente pelo 

caminho histórico para a sua compreensão. De forma objetiva, buscamos estabelecer um 

olhar focado para a DdC, por meio de referenciais teóricos que deixem claro alguns aspectos 

sobre a sua natureza, constituição e desenvolvimento.  

A partir da definição de Bourdieu (2001) como Doxa, ou seja, pressupostos aceitos e 

naturalizados pelos pares-concorrentes do campo, visamos ir além do que está posto, 

explorando reflexiva e criticamente as diversas correntes teóricas e metodológicas sobre a 

DdC.  

 

3.1 UMA SUMÁRIA DESCRIÇÃO DA EVOLUÇÃO DA DIDÁTICA DAS CIÊNCIAS 

 

No inicio do séc. XVII tem início a trajetória da Didática, que surge com João Amós 

Comenius (1592-1670), através do livro Didática Magna (1638), que teve a tradução latina 

publicada pela primeira vez como parte da Opera Didactica Omnia (Amsterdan, 1657). 

Comenius, considerado por muitos o ñPai da Pedagogiaò, ao afirmar que a Did§tica era ña arte 

universal de ensinar tudo a todos (Comenius, 2006, p. 13) ò cria esta disciplina partindo da 

universalidade do conhecimento a ser ensinado e da capacidade de todos de aprender tudo. 

O autor afirma que ña arte das artes est§ em formar o homem, o mais vers§til e mais complexo 

de todos os animais (p.14)ò. A complexidade do processo de ensino e de aprendizagem já 

era destacada por Comenius que propôs que a Didática, por meio dos seus conhecimentos 

favorecesse que ñ[...] os docentes ensinem menos e os discentes aprendam mais; que nas 

escolas haja menos conversa, menos enfado e trabalhos inúteis, mais tempo livre, mais 

alegria e mais proveito [...] (p.12)ò.  

Para pensarmos sobre a origem da Didática das Ciências temos que considerar que 

a obra Didática Magna foi concebida como parte de um conjunto de obras denominado de 

Ráj Ļeský (Paraíso Boêmio), em que constaria uma Didática Geral e uma Didática Especial. 

Ao dividir a Didática em Geral e Especial, provavelmente Comenius já havia percebido que 

alguns conhecimentos exigem, por sua essência, conhecimentos e estratégias específicas 

para seu ensino. Pautado por princípios sócio-históricos do Séc. XVII, guiado por sólidos 
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preceitos religiosos refletidos em sua obra, Comenius foi o precursor e um visionário ao 

identificar que os conhecimentos a serem ensinados exigem estratégias diferenciadas para 

que seu ensino se transforme em aprendizagem. 

Através de um tratamento distinto dado aos conhecimentos científicos, Comenius 

(2006) aborda de forma particular sobre o método para o ensino das ciências em geral, 

dedicando um capítulo do livro ñDid§tica Magnaò para a tem§tica. Tratando a ci°ncia como ño 

conhecimento das coisas (p. 231)ò, o autor propõe que o ensino das ciências deve valer-se 

do método indutivo, priorizando o uso dos sentidos, valorizando a observação direta e a 

observação sensível. Sugere ainda que, se não houver possibilidade de observação direta do 

objeto em estudo nas ciências, pode-se utilizar estratégias como modelos e imagens 

produzidas especialmente para a atividade de ensino. Propõe que é possível ensinar até 

mesmo conhecimentos científicos não observáveis, utilizando a representação. Para 

Comenius (2006), é de suma importância a atenção ao que está sendo ensinado, a fim de 

que se tenha um aluno ávido e com a mente aberta ao novo, proporcionando a construção 

de conhecimento científico duradouro. 

Portanto, mesmo não tendo dedicado seus estudos especificamente ao ensino das 

ciências, Comenius propõe uma Didática Especial para os conhecimentos científicos. Sugere 

algumas estratégias que são utilizadas até os dias de hoje neste campo do conhecimento 

como a valorização da experimentação e da observação; a utilização de modelos e da 

representação; e a motivação como parte do processo de aprendizagem.  

É no final do Séc. XX que a DdC surge, dedicando-se ao estudo específico sobre o 

ensino, a aprendizagem e a formação docente direcionada aos saberes científicos. Conforme 

os estudos de Moreira e Greca (2003), o desenvolvimento da pesquisa em DdC emerge do 

trabalho pioneiro das teses doutorais de Driver (1973) e Viennot (1979) sobre ñconcep­»es 

alternativasò.  

Por®m, a chamada ñNova Did§ticaò somente se constituiu a partir dos anos 80, 

quando se consolidaram os referenciais teóricos que justificam o surgimento deste novo 

campo do conhecimento. De fato, são muitos os estudos produzidos, com correntes 

conceituais variadas de origem europeia (ibéricos e francófonos), anglo-americana e latino-

americana. Neste estudo, trabalharemos com autores diversos, com linhas de pensamento 

variadas como Libâneo (2014), Alves (2014), Chevallard (2013, 2005, 2001), Lijnse (2010), 

Cachapuz (2008, 2005, 2004, 2002, 2001), Vergnaud (2008, 1986), Almeida (2006), Acevedo 
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(2004, 2005), Badillo (2004), Campanario (2003), Barberá (2002) Adúriz-Bravo (2001), 

Adúriz-Bravo & Aymerich (2002, 2009), Marandino (1999), Astolfi & Develay (1994), entre 

outros. A opção de não centrarmos os estudos desta tese em uma corrente teórica específica 

se deve à necessidade de um aporte teórico amplo e variado que caracterize e referencie a 

produção da DdC como um todo, com seus consensos e dissensos.  

O pragmatismo pedagógico na concepção da DdC tem origem em correntes anglo-

americanos e pode ser caracterizado e ratificado por Lijnse (2010). O autor diferencia a DdC 

e o EC afirmando que, embora possa haver sobreposição entre os dois, a diferença de foco 

é a principal distinção entre estes campos. A DdC como uma atividade científica pode ser 

caracterizada como uma forma de engenharia educacional, enquanto boa parte da pesquisa 

de EC parece apontar para a compreensão do ensino e da aprendizagem da ciência com uma 

perspectiva teórica. O autor acredita que a pesquisa em EC dominante tem sido muito focada 

em correntes psicológicas, sociológicas, linguísticas e filosóficas, com teorizações distantes 

da prática em sala de aula e, consequentemente, sem gerar progresso didático. Diz que não 

é contra o desenvolvimento ou aplicação de teorias gerais, muito pelo contrário. Para Lijnse 

(2010) o problema desta opção é que ela não oferece um suporte empírico viável para 

solucionar os problemas apontados por professores ou identificados em pesquisas da área 

sobre a estrutura didática de um determinado tópico. E, mesmo admitindo que a melhor 

maneira de ensinar um tópico possa permanecer sendo uma ilusão, o aperfeiçoamento das 

práticas poderia resultar em melhoria no ensino.  

Com uma perspectiva definida pelo próprio autor como prática e pragmática, Lijnse 

(2010) diferencia DdC de EC, primeiramente caracterizando a DdC. Na pesquisa didática, 

duas partes interligadas e em uma relação recursiva poderiam ser distinguidas quanto aos 

seus objetivos: (i) o problema da escolha do currículo e sua justificação (o 'porquê', 'o que' e 

a 'quem'); (ii) o problema do ensino e aprendizagem no currículo escolhido (o 'como'). O 

núcleo duro da DdC não seria o entendimento do processo psicológico da aprendizagem da 

ciência (embora estes conhecimentos sejam importantes e úteis), mas sim a promoção da 

melhoria do conteúdo, do ensino e da aprendizagem da ciência. Para tanto, o ensino não 

poderia restringir-se a escola. A experiência didática dos professores seria importante e 

deveria ser valorizada, porém, nem sempre seria suficiente. Tornar-se-ia necessário o 

aprofundamento dos saberes da prática, indo além da reflexão dos praticantes sobre si 

mesmos, justificando a existência de uma área específica de investigação: a Didática das 
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Ciências (DdC). A DdC se dedicaria à análise, à descrição e à melhoria da capacidade de 

ensinar e aprender ciências. O autor diferencia a DdC da investigação em EC conforme 

segue: 

Å O objetivo principal da pesquisa em DdC seria a preocupação específica com o 

conteúdo didático, com base em seu desenvolvimento, justificando as boas práticas no ensino 

das ciências; 

Å A pesquisa em EeC (anglo-americano) teria como objetivo principal uma descrição 

e compreensão teórica das práticas do EC (já existentes), principalmente em termos de 

fatores independentes de conteúdo. 

Ao explicar o motivo do uso do adjetivo anglo-americano, delimitando em um contexto 

específico a abordagem sobre a DdC, Lijnse (2010) admite que em muitos países da Europa 

continental a investigação neste campo parece estar mais desenvolvida. Justifica esta 

afirmação citando o fato de muitos países europeus terem uma longa tradição nos estudos 

didáticos, mesmo que diferenciados de um país para outro.  

Barberá (2002) acredita que o maior problema, na atualidade, para a DdC 

experimentais é a crença na melhoria da prática educativa através da antiga tradição 

empirista que dominou a pesquisa nos Estados Unidos ao longo do século XX. 

Frequentemente ocorre confusão entre assuntos tão distintos como inovação e investigação, 

estendendo-se ao processo de pesquisa-ação. A tradição americana remonta ao princípio do 

século XX e se solidificou por meio de revistas como Science Education e School Science & 

Mathematics. Com uma proposta que supere a visão instrumental do conhecimento didático, 

a DdC nas investigações europeias surge a partir da década de 60, em universidades inglesas 

e escandinavas, nas primeiras publicações científicas como Research in Science Education 

e o European Journal of Science Education e, no caso espanhol, as primeiras publicações 

especializadas da Enseñanza de las Ciencias e Investigación en la Escuela. 

Adúriz-Bravo & Aymerich (2002) apud Adúriz-Bravo (1999-2000) caracterizaram a 

trajetória da DdC em cinco etapas, entre elas: 

a) Etapa Adisciplinar (anos 50): produções escassas, fragmentadas e heterogêneas; 

b) Etapa Tecnológica (anos 50-60): aposta no desenvolvimento científico-tecnológico 

com um olhar eficientista-tecnicista; 

c) Etapa Protodisciplinar (década de 70): Surge o consenso sobre a existência de um 

novo campo de conhecimentos. A DdC constitui-se a partir de várias escolas desarticuladas 
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e pouco estruturadas que, posteriormente, darão origem às diversas vertentes teóricas da 

DdC; 

d) Disciplina Emergente (anos 80): Inicia-se processo de auto-revisão conceitual com 

perspectiva interdisciplinar; 

e) Disciplina Consolidada (anos 90 em diante): Consolida-se por meio de seu corpo 

teórico coerente e discurso comunicável, além de comunidade acadêmica definida. Sua 

consolidação é comprovada por meio de sua crescente produção anual, realização de 

congressos especializados; reconhecimento como área específica, bem como potencialidade 

e complexidade dos modelos didáticos formulados e reconhecidos cientificamente.  

Orientados pelo pensamento de Krasilchik (2000), DôAmbr·sio (2014), Moreira (2002) 

e documentos oficiais da área de Ensino na Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de 

Nível Superior (CAPES), estabelecemos um paralelo entre os acontecimentos no campo 

científico de EeC, tradicionalmente tratado no país como sinônimo de EC, e as etapas de 

constituição da DdC propostos por Adúriz-Bravo & Aymerich (2002). Identificamos que os 

investimentos e a institucionalização da pesquisa no campo disciplinar de EC no Brasil 

iniciaram a partir dos anos 60 (Etapa tecnológica do campo disciplinar da DdC). Krasilchik 

(2000) destaca que esses investimentos são oriundos do período da Guerra Fria, que 

provocou a necessidade de formação para a carreira científica de uma elite norte-americana. 

No país, essa necessidade estava vinculada ao processo de industrialização e a uma política 

governamental que teve forte influência cultural anglo-americana na forma de conceber a 

escola e que se reflete na estrutura e organização do ensino até hoje.  

Outra a­«o relacionada ao EC surge, conforme DôAmbr·sio (2014), entre 1975 e 1984 

(Período protodiciplinar e transição para o período Emergente da DdC) foi a criação pela 

Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) de um Programa Experimental de Mestrado 

em Ensino de Ciências e Matemática. Este Programa de Pós-Graduação foi desenvolvido 

pela Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), sob a responsabilidade do próprio 

DôAmbr·sio, assessorado pelos professores Ayrton Gon­alves da Silva, da Secretaria de 

Educação do Rio de Janeiro (SEEDUC-RJ), Oswaldo Frota Pessoa e Myriam Krasilchik da 

Universidade de S«o Paulo (USP). Um projeto que, segundo o autor, tinha caracter²sticas ñsui 

generisò, pois era patrocinado conjuntamente pelo Minist®rio da Educa­ão (MEC), 

supervisionado pelo Programa para a Melhoria do Ensino (PREMEM) e pela Organização dos 

Estados Americanos (OEA), sendo parte do Projeto Multinacional de Melhoria do Ensino de 
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Ci°ncias e Matem§tica (PROMULMEC). DôAmbr·sio (2014, p. 57) diz que ñno início da 

década de 70, a OEA decidiu tomar a iniciativa de melhorar o ensino de Ciências e 

Matemática na América Latina, tendo como estratégia formar lideranças nos vários países 

para conduzir as reformasò. 

O EC foi reconhecido, institucionalizado e legitimado oficialmente como área pelo 

Ministério da Educação (MEC) em setembro de 2000 (Etapa Consolidada da DdC), com a 

denominação de Área de Ensino de Ciências e Matemática. Isso não pressupõe que 

pesquisas desse campo não fossem realizadas em outros campos do conhecimento, a 

exemplo da Educação, da Psicologia, e outros, mas eram dispersos, não compondo um corpo 

de conhecimentos (Documento de Área 2009 da Diretoria de Avaliação da Coordenação de 

Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior - CAPES2). Conforme Moreira (2002), a 

criação ocorreu depois de quase um ano de discussões entre os seguintes professores 

pesquisadores de Educação em Ciências e Matemática: Rômulo Lins (UNESP/Rio Claro), 

Nélio Bizzo (USP), Roque Moraes (PUCRS), Roberto Nardi (UNESP/Bauru), Oto Neri Borges, 

(COLTEC/UFMG), Maurício Pietrocola (UFSC) e Marco Antônio Moreira (UFRGS). O primeiro 

curso aprovado pela Área, em outubro de 2000, foi o Mestrado em Ensino, Filosofia e História 

das Ciências, desenvolvido conjuntamente pelas Universidades Federal da Bahia e Estadual 

de Feira de Santana. No mesmo período definiram-se padrões e critérios de qualidade para 

o novo campo e para o mestrado profissional em ensino.  

Conforme o Documento de Área da Comissão Trienal 2013 da Diretoria de Avaliação 

da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES²), a partir de 06 

de junho de 2011, a Área de Ensino é inserida na Grande Área Multidisciplinar. A Área de 

Ensino é originária da extinta Área de Ensino de Ciências e Matemática, derivando dela seus 

referenciais teórico-metodológicos, experiências e organização. Esta medida gerou inúmeras 

manifestações no campo científico da EeC, contrários à nova organização implementada pela 

CAPES. 

Nesse processo histórico de estruturação, acreditamos que o conceito de 

sincronização proposto por Bourdieu (2001) traduz a articulação existente na formação 

desses campos, isto é, entre o campo científico de EeC e a DdC e o EC. Bourdieu (2001) 

entende que a sincronização é a coincidência de, ao mesmo tempo, crises latentes próprias 

                                                             
2 Disponível em: < http://www.capes.gov.br>. Acesso em: fev. 2014. 
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dos diversos setores de um campo ou de campos diferentes se unificarem em virtude de uma 

crise cronológica e a orquestração objetiva e coletiva dos agentes no campo, suspendendo 

temporariamente os mecanismos de autonomia relativa. A sincronização tem como efeito a 

necessidade de coerência nas tomadas de posição a partir de um princípio unificado. Esse 

consenso, entretanto, é frágil, pois a unificação sempre será relativa, mesmo nos campos 

estáveis, porque sempre haverá descontentamento ou polêmicas para serem resolvidas. No 

campo científico de EeC não é diferente quando se trata de lidar com as controvérsias e com 

a necessidade de um princípio unificador coerente.  

 

3.2 CONCEPÇÕES E ESPECIFICIDADES DA DIDÁTICA DAS CIÊNCIAS 

 

Muitos professores universitários se utilizam dos saberes da DdC na formação de 

professores para a docência de disciplinas científicas sem que haja clareza da real função 

desses conhecimentos. Campanario (2003) pesquisou a concepção de professores 

universitários sobre a DdC e encontrou as seguintes afirmações: 

¶ A Didática só visa o bem do estudante em detrimento do professor; 

¶ A Didática é desnecessária ou nociva; 

¶ As questões didáticas são controversas; 

¶ A DdC só é útil, válida, aceitável e tolerável se aplicada ou tem aplicação imediata 

para a preparação e desenvolvimento das aulas; 

¶ A DdC complica as coisas desnecessariamente;  

¶ Os resultados da pesquisa didática são óbvios; 

¶ O conhecimento científico é mais confiável do que o conhecimento da DdC e outros 

áreas "lights" porque neles existe e se aplica um "m®todo cientificoò; 

¶ A Didática é um campo de pesquisa "fácil"; 

¶ Em comparação com áreas como a Física ou Química, é muito fácil publicar em 

revistas de DdC. 

As concepções dos professores universitários não surpreendem e demonstram o 

desconhecimento a respeito das especificidades e complexidade inerentes ao saber didático. 

Estas dúvidas não pairam apenas entre os professores, mas entre os próprios didatas há 

inúmeros questionamentos a serem respondidos sobre a identidade didática.  



     51 
 

Os didatas Astolfi & Develay, (1994, p. 10) questionam-se ñ[...] a did§tica ® um 

método, uma técnica, uma ciência, uma praxiologia? O lugar institucional da didática não está 

mais claro. Deve existir na universidade ligada a biologia, de física ou de química, ou à área 

das ciências da educa­«o? ò. O autor busca responder ao questionamento afirmando que se 

na universidade a didática estiver ligada as ciências da natureza (Química, Física e Biologia) 

corre-se o risco de valorizar sobremaneira os saberes de referência; e, se ligada às ciências 

da educação, vincular-se demasiadamente a à aprendizagem, tornando-se uma didática 

psicológica. Adúriz-Bravo e Aymerich (2002) demonstraram preocupação semelhante a 

respeito das contribuições de outros campos do conhecimento na constituição do quadro 

teórico do conhecimento didático e afirmaram que a DdC possui um metamodelo que não 

pode derivar-se apenas das próprias ciências e tampouco se reduz ao conhecimento 

psicológico, embora a perspectiva cognitiva seja preponderante. Nesse mesmo sentido, o 

didata Barberá (2002) destaca a complexidade da DdC experimentais, pois ela ñse nutre de 

todas as ciências básicas, proporcionando dificuldades muitas vezes insuperáveis para seus 

praticantes na compreensão de seu corpus teórico cient²ficoò. Libâneo (2014) também 

escreveu sobre a grande dificuldade em relação ao reconhecimento do status científico e 

formativo dos conhecimentos didáticos, sendo privilegiado ora o viés sociológico (que guiam 

as políticas públicas), ora o psicológico, ora o cultural em detrimento da especificidade 

ñpedag·gicaò de seu trabalho. Outro enfoque sobre a concepção identitária da didática é o de 

Vergnaud (2008). O autor diz que a didática é a chave do conhecimento escolar. Porém, alerta 

que há especificidades e que por isso devemos prestar atenção nas didáticas, sejam elas da 

Matemática, da Física, da História, e assim por diante.  

Percebe-se que Vergnaud observa na atualidade o que Comenius já havia alertado 

nos primórdios da didática, isto é, podemos ensinar qualquer coisa desde que observemos 

as especificidades. E Comenius já sinalizava que haveria didáticas específicas para cada tipo 

de ciência, o que na contemporaneidade também nos traz Vergnaud. Mas estamos falando 

de Didática ou de Didáticas? Queremos nos apropriar, nesta pesquisa, dos conhecimentos 

referentes à Didática das Ciências (DdC), sem negar a existência de especialidades como a 

Didática da Física, a Didática da Química ou a Didática da Biologia. A DdC é a única que 

trabalha convergindo o foco para o ensino das ciências da natureza e, talvez por esse motivo, 

receba tantas influências que a caracterizaram e constituem. Ao se apropriar e unificar as 

variadas contribuições interdisciplinarmente, a DdC cria um corpus integrador que produz 
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algo singular e novo. As transmutações realizadas pela DdC a caracterizam como uma 

metaciência. Porém, Barberá (2002, p. 1) alerta que o termo didática não pode ser limitado 

ao sistema de educação formal  e que é preciso ter cuidado para não errar ao pensar que a 

DdC tem como única competência a formação de professores e especialistas em ciências 

experimentais, pois tamb®m deve ñpesquisar sobre a Ëtransposi­«o did§ticaË - a arte de 

transformar em ciência escolar a ciência básica -, o desenvolvimento curricular, a 

comunicação pública da ciência incluindo sua parte lúdica e de divulgação, a história das 

disciplinas  escolares, e tantos outrosò.   

Subsidiados por Cachapuz (2005) e Adúriz-Bravo e Aymerich (2009) identificamos 

outra característica da DdC que é sua natureza epistemológica. A epistemologia3 é uma área 

da Filosofia da Ciência que aborda diversos ramos como a lógica, a semântica, a teoria do 

conhecimento, a metodologia, a ontologia, a axiologia e a ética das ciências (Bunge, 1980).  

A ciência precisa dos conhecimentos epistemológicos para fundamentar com 

segurança a construção das suas análises. Ela contribui na identificação do que é ou não 

cientifico, tendo como objeto de estudo a reflexão sobre a produção científica e seus 

fundamentos, métodos, crescimento, história e contextos. Importa refletir o ensino praticado 

e as aprendizagens dos alunos a partir da orienta­«o epistemol·gica. ñO reconhecimento da 

existência de relações entre a epistemologia e o ensino e aprendizagem das ciências faz 

parte de uma espécie de consenso, às vezes tácito, às vezes explícito [...] (p. 128) ò (Praia; 

Cachapuz; Gil-Pérez, 2002 apud Burbules & Linn, 1991). Seguindo a mesma linha de 

pensamento, Praia, Cachapuz e Gil-Pérez (2002) afirmam que a epistemologia fundamenta 

o discurso sobre o conhecimento que é intencionalmente transposto para o campo educativo-

didático, fazendo com que os professores questionem, discutam e pensem sobre a 

pertinência das conexões entre ciência/epistemologia/educação em ciência. Os autores 

deixam explícito que ñ[...] os avan­os no ensino das ci°ncias ser«o limitados enquanto a 

educação em ciência for deixada a professores ou a formadores de professores sem bases 

teóricas e desvalorizando a reflexão epistemológica. [...] o tempo de serviço não é qualificação 

para uma an§lise cr²tica em n²vel epistemol·gico (p. 129) ò.   

De acordo com Matthews (1995), pode-se dizer que a História, a Filosofia e a 

Sociologia da Ciência (HFS) não têm todas as respostas, mas podem contribuir para a 

                                                             
3 A Epistemologia ou Filosofia da Ciência é o ramo da Filosofia que estuda a investigação científica e seu 
produto, o conhecimento científico (Bunge, 1980).    
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humanização das aulas de ciências com a realização de atividades desafiadoras, reflexivas 

e críticas sobre a ciência. Ao possibilitar uma compreensão mais integral dos saberes 

científicos, a epistemologia possibilita a superação da falta de significação para os 

conhecimentos, proporcionando uma maior compreensão da estrutura das ciências, 

geralmente negligenciados na formação de professores. A Natureza da Ciência (NOS) propõe 

a discuss«o acerca da ñobjetividade e mutabilidade da ci°ncia, as possibilidades de se 

distinguir entre ciência e pseudo-ciência, provas científicas e suas relações com a justificativa 

da teoria, método científico, explicação e predição, ética, política social e organização social 

da ci°ncia (p. 168) ò. A epistemologia redimensionaria ñ[...] o velho argumento de que o ensino 

de ci°ncias deveria ser, simultaneamente, em e sobre ci°ncias (p. 166) ò.  

A preocupação dos pesquisadores com a busca de uma alternativa para incorporar 

as perspectivas da Filosofia das Ciências (Epistemologia) nas salas de aula de ciências tem 

ocupado um espaço considerável das publicações, cursos e congressos, bem como a 

intersecção entre a Filosofia e História das Ciências com a DdC. A complexidade da temática 

tem envolvido simplificações e distorções que tem feito parte deste processo, colocando em 

evidência a necessidade de aprofundamento teórico sobre a temática (Duschl, 2008). A DdC 

almeja suprir essa demanda de fundamentação descrita por Duschl (2008). A didática 

instrumental tem sido a opção mais utilizada pelos professores, fragilizando a ação docente 

no ensino das ciências. Os professores sabem e vivem em suas salas de aula a ineficiência 

das ñreceitas metodol·gicasò descontextualizadas e sem aporte te·rico que s· levam ¨ 

reprodução e à memorização. O corpo teórico da DdC ancorado na epistemologia é 

constituído para promover inovação, qualificar a prática docente e embasar os licenciandos, 

professores e formadores no desenvolvimento de investigação didática coerente com as 

especificidades e necessidades do ensino das ciências na escola.  

Evitando nos pautar por ñf·rmulas m§gicasò, acreditamos que h§ um conjunto de 

questões, já destacadas por Cachapuz; Praia e Jorge (2002), que guiam tanto a formação 

quanto a ação docente por meio da DdC. Essas questões, ao nosso ver, visam à articulação 

entre os conhecimentos científicos (o que ensinar?), as demandas curriculares do sistema 

escolar (por que ensinar?) e o exercício profissional da docência científica (para que 

ensinar?), impulsionando a DdC a buscar epistemologicamente respostas para as 

dificuldades encontradas. Ao refletir sobre os questionamentos, estabelecemos uma tríade 
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que visa identificar a cientificidade das problemáticas pesquisadas, analisando 

epistemologicamente suas finalidades, fundamentos e métodos. A tríade criada para o quadro 

teórico-reflexivo da DdC será sistematizada por meio de uma relação de interdependência 

entre o conhecimento científico, o currículo e a profissão docente. A evolução teórica dos 

elementos que compõem a tríade conhecimento científico/currículo/profissão docente 

dependerá da maturidade epistemológica, da autonomia e do bom senso de seus 

pesquisadores. 

Em nossas pesquisas anteriores, a tríade da DdC foi sistematizada através de três 

dimensões que representariam as apropriações, transposições e interfaces integrativas de 

seu corpus constitutivo (Alves, 2013, p. 113-114): 

1. Dimensão Científica: é constituída pela Ciência de Referência, História e Filosofia 

das Ciências, Sociologia das Ciências e Ética. Estas áreas/disciplinas científicas são a 

essência do conhecimento científico, com suas controvérsias, ideologias, tendências e 

influências de natureza histórica, epistemológica, social, ética e humana. 

2. Dimensão Curricular: é constituída pelas experiências educativas a serem vividas 

na universidade e se estrutura com conhecimentos de natureza didático-científicas e 

humanas, articulados ao sistema educativo. Nesta dimensão são pensados, sistematizados 

e aplicados os planejamentos da escola da Educação Básica para as Ciências com sua 

organização, desenvolvimento e avaliação, relacionando a universidade com a realidade 

escolar.  

3. Dimensão Formativa: é constituída pela Psicologia da Aprendizagem/Ciências da 

Educação, Epistemologia da Prática e Ciências da Comunicação. Visam à reflexão teórico-

prática sobre o ensino e a aprendizagem das Ciências e as competências profissionais 

necessárias para o exercício da atividade docente. 

Estas dimensões foram sistematizadas por meio de uma Ilha de racionalidade (Alves, 

2014, p. 115), representada por meio da Figura 2. 
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Figura 2: Ilha de Racionalidade da Didática das Ciências 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Alves, 2014, p. 115. 
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Acreditamos que, ao privilegiar a compreensão e o aprofundamento epistemológico 

das dimensões que constituem a DdC, os pesquisadores, formadores, licenciandos e 

professores poderão qualificar a formação e a prática docente, contribuindo para que o ensino 

das ciências se modifique nas salas de aulas e nos demais espaços formativos.  

Finalizando este capítulo, corroboramos os conceitos de Adúriz-Bravo e Aymerich 

(2002), que sintetizam de forma clara e muito completa o que é a DdC e o que a caracteriza. 

Para eles a DdC é constituída com alta especificidade epistêmica, investigadores com 

formação peculiar e características metodológicas singulares. Trata-se de uma disciplina ñ[...] 

autônoma, centrada nos conteúdos das ciências do ponto de vista de seu ensino e sua 

aprendizagem [...] de embasamento majoritariamente epistemológico [...], e nutrida pelas 

descobertas de outras disciplinas ocupadas da cognição e da aprendizagem [...] (p. 136)ò.  
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4 PERCURSO METODOLÓGICO 

 

Neste capítulo explicitaremos os caminhos metodológicos percorridos pela pesquisa 

e os referenciais teóricos que embasaram os procedimentos adotados. A investigação será 

realizada por meio dos estudos de Lawrence Bardin (2011) e as contribuições dos estudos 

de Bauer & Gaskell (2004) e Franco (2012), Minaio (1993, 2012). Além disso, haverá o aporte 

da teoria sobre os campos científicos e os referenciais sobre a DdC. 

 

4.1 QUESTÃO DE PESQUISA 

 

Consideramos com Bourdieu (2013, p. 28) que a pesquisa ® ñ[...] uma engrenagem 

de dificuldades maiores ou menores que condenam a pessoa a indagar, a cada momento, 

sobre o que se fez e permite saber cada vez mais o que se procura, fornecendo começos de 

resposta que levam a novas questões, mais fundamentais e mais explícitas.  

Acreditando que uma pesquisa científica envolve um processo cíclico de perguntas 

que com suas respostas geram novas perguntas nos propomos a responder a seguinte 

questão:  

ñQual a estrutura estruturante da Didática das Ciências (DdC) no Brasil 

(características, especificidades, controvérsias e pertencimento ao campo científico de EeC) 

entre 2003-2012? ò 

Reconhecemos que possivelmente chegaremos a uma resposta ou a várias 

respostas relativas e provisórias sobre o questionamento em estudo, que nos darão indícios 

sobre o caminho trilhado pela DdC no país na década pesquisada. 

 

4.2 HIPÓTESE  

 

Como hipótese, acreditamos que a Didática das Ciências no Brasil é um campo 

legitimado pelos pesquisadores tanto do campo científico de EeC quanto do campo de EC. O 

capital científico da Didática das Ciências no país é vasto e focado na realidade nacional, mas 

há poucos pesquisadores dedicados à reflexão sobre o campo em si, valorizando-se 

sobremaneira a produção de pesquisadores estrangeiros. No Brasil, a área ainda não é 

organizada, pois seus conhecimentos e pesquisadores não compõem um corpo, estando 



59 
 

desarticulados em meio ao campo de EC. Necessitando de mais estudos, fomento e 

pesquisadores dedicados especificamente a sua investigação, os membros do campo da DdC 

não possuem uma articulação organizada e sistematizada entre si e a posição hierárquica da 

DdC ainda não está clara, dificultando sua estruturação e reconhecimento como campo da 

EeC. 

 

4.3 OBJETIVOS 

 

A fim de possibilitar a resposta à questão de pesquisa, delineou-se o seguinte objetivo 

geral: 

- Aferir sobre a genealogia, a caracterização e as influências internas e externas da 

DdC no Brasil por meio de sua pertença ao campo científico de EeC e sua articulação com o 

EC. 

Para atingir o escopo da pesquisa, estabeleceram-se os seguintes objetivos 

específicos: 

- Classificar a DdC como campo, subcampo ou especialidade; 

- Caracterizar, por meio de estudo teórico, a estrutura constitutiva do campo científico 

de EeC;  

- Identificar diferenças e articulações entre a DdC e o EC; 

- Compreender por que o ensino não é objeto de estudo da DdC. 

-Mapear a produtividade acadêmica do campo científico de EeC e da DdC (principal 

evento científico, produção de teses e dissertações e revistas científicas e colaborações entre 

pesquisadores e instituições); 

- Identificar quais são as dimensões e categorias dominantes na DdC; 

- Verificar quais são os principais grupos e linhas de pesquisa. 

- Reconhecer as influências externas, o grau de autonomia, leis e os objetos de 

consenso e dissenso da DdC. 

 

4.4 METODOLOGIA 

 

A pesquisa foi desenvolvida através de uma abordagem qualitativa, com a utilização 

de instrumentos de coleta de dados quantitativos para a complementação do corpus da 
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pesquisa, sem com isso perder sua natureza qualitativa. Para Minayo (1993, p. 10), as 

metodologias de pesquisas qualitativas s«o ñ[...] entendidas como aquelas capazes de 

incorporar a questão do significado e da intencionalidade como inerentes aos atos, às 

relações, e às estruturas sociais, sendo essas últimas tomadas tanto no seu advento quanto 

na sua transforma­«o, como constru­»es humanas significativasò. O significado destacado 

por Minayo será revelado por meio da compreensão do corpus dos dados coletados e 

possíveis caracterizações e contextualizações objetivadas sobre eles. A intencionalidade 

dependerá da questão de pesquisa e da escolha dos métodos para operacionalizá-la.  

A investigação se sustenta teoricamente por meio dos estudos de Lawrence Bardin 

(2011), e as contribuições dos estudos de Bauer & Gaskell (2004) e Franco (2012), adotando 

a metodologia de Análise de Conteúdo. A versão de Análise de Conteúdo adotada não é a 

clássica, mas sua versão atualizada pela própria Bardin (2011), que reconstrói o conceito da 

metodologia dizendo que corresponde a 

 

um conjunto de instrumentos metodológicos cada vez mais sutis em constante 
aperfei­oamento, que se aplicam a ñdiscursosò (conteúdos e continentes) 
extremamente diversificados. O fator comum dessas técnicas múltiplas e multiplicadas 
- desde o cálculo de frequências que fornece dados cifrados, até a extração de 
estruturas traduzíveis em modelos - é uma hermenêutica controlada, baseada na 
dedução: a inferência. Enquanto esforço de interpretação, a análise de conteúdo oscila 
entre dois polos do rigor da objetividade e da fecundidade da subjetividade. 

  

O objeto de estudo da Análise de Conteúdo é a linguagem, considerando seu 

significado (suas características definidoras e seu corpus de significação) e seu sentido (suas 

representações pessoais e sociais) a fim de produzir inferências. A inferência é o 

procedimento intermediário que vai permitir a passagem, explícita e controlada da descrição 

para a interpretação. A dimensão central da Análise de Conteúdo é a utilização de métodos 

lógico-semânticos. Estes métodos não se dedicam à análise da estrutura formal de um texto 

(lingu²stica) e nem ao desvelar de um ñsegundo sentidoò de um texto (hermenêutica), visando 

ao conteúdo manifesto e acessível do texto. Priorizar o conteúdo explícito das informações 

coletadas não significa descartar o conteúdo oculto e sim buscar através do tratamento lógico 

dos dados os indícios em forma de evidências. É importante extrapolar o conteúdo manifesto 

por meio da valorização do contexto social e histórico da práxis de seus produtores (Franco, 

2012).  
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Buscando garantir que a teoria, a coleta, a análise e a interpretação dos dados 

estejam integradas, a metodologia se desenvolverá conforme Bardin (2011) em três etapas 

distintas: pré-análise, exploração do material e tratamento dos resultados, inferência e 

interpretação.  

 

4.4.1 PRÉ-ANÁLISE  

 

4.4.1.1 Estudo Preliminar 

 

É a fase de organização da pesquisa. Momento em que as ideias iniciais da 

investigação são sistematizadas. A pesquisa foi organizada em três unidades de análise e 

dois blocos. O primeiro bloco é composto pela Unidade Teórica e o segundo bloco, 

direcionado a escolha dos documentos, sendo formado pela da Unidade de Registro e a 

Unidade de Contexto. O detalhamento da operacionalização ocorreu na seguinte ordem: 

a)Unidade Teórica: Neste momento foi realizada a revisão de literatura sobre a 

temática em estudo através da leitura de livros, artigos e textos sobre a teoria bourdieusiana 

de campo, a DdC e a fundamentação sobre análise de conteúdo. Paralelamente, realizou-se 

a leitura flutuante dos possíveis materiais a serem analisados na pesquisa, a fim de identificar 

a potencialidade de cada um deles para a fundamentação da investigação.  

 

4.4.1.2 Escolha dos Documentos  

 

Na operacionalização deste bloco, definiu-se quais seriam os materiais coletados 

para a pesquisa e a forma de sistematização das informações da amostra. Foram utilizadas, 

conforme Franco (2012), duas unidades de análise: b) Unidades de Registro; c) Unidades de 

Contexto. 

a) Unidades de Registro: Foram coletados os seguintes documentos: i) Teses e 

dissertações; ii) Revistas científicas; iii) Atas de evento científico. 

Realizamos a leitura dos resumos e, caso fosse necessário para esclarecimento de 

dúvidas, os textos completos dos documentos (teses, dissertações e artigos). Os resumos 

coletados foram organizados em um banco de dados com os três tipos de documentos 

selecionados como unidades de registro (Quadro 1). Por terem natureza diferenciada, as 
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unidades de registro tiveram seus itens organizados conforme as características próprias de 

cada tipo de resumo em estudo. Para tornar mais clara essa diferença, o detalhamento foi 

explicitado de acordo com o Quadro1 a seguir: 

 

Quadro 1: Itens que constaram nas tabelas de dados conforme o tipo de unidade de registro 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Fonte: Alves, 2016. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
COLETA DE DADOS 

ITENS DAS TABELAS  
 

UNIDADES DE REGISTRO: DOCUMENTOS 

Teses e 
dissertações 

Revistas 
Científicas 

Atas dos 
ENPECs 

Autor X X X 

Quantidade de Autores  X X 

Orientador X   

Coorientador X   

Membros da banca X   

Financiamento X X X 

Estado  X X X 

País  X X 

Instituição X X X 

Ano de defesa X   

Ano de publicação  X X 

Volume  X  

Número  X  

Grau acadêmico X   

Nível escolar X   

Linha de pesquisa X   

Palavras-chave X X X 

Área de conteúdo X   

Campo/Subcampo X X X 

Dimensão X X X 

Categoria X X X 
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A classificação dos dados foi organizada a partir da descrição detalhada no Quadro 

2: 

Quadro 2: Itens da Tabela de Coleta de Dados da Pesquisa 

 
Fonte: Alves, 2016. 

 

Buscando ainda o aprofundamento de estudo realizado anteriormente durante o 

mestrado (Alves, 2014), constou na tabela da coleta de dados a classificação feita sobre a 

DdC como disciplina acadêmica que serviu de referencial como categorias para a coleta de 

Descritores  DESCRIÇÃO  

Autor Nome completo do autor 

Quantidade de Autores Número de autores por publicação 

Orientador Nome completo do orientador da pesquisa 

Coorientador Quando houver, nome completo do (s) coorientador(es) da tese ou dissertação 

Membros da banca Nomes completos dos membros da banca. 

Financiamento Instituições e órgãos de fomento da pesquisa. 

Estado  Estado da federação brasileira. 

País País de origem do pesquisador estrangeiro. 

Instituição Sigla ou nome da (s) instituição (ões) de ensino de cada pesquisador. 

Ano de defesa Indicação do ano da defesa da tese ou dissertação. 

Ano de publicação Indicação do ano da publicação do artigo ou da Ata do ENPEC. 

Volume Número do conjunto dos números de um periódico publicados no espaço de um ano. 

Número Corresponde ao número sequencial da edição do volume da revista. 

 
Grau acadêmico 

¶ Mestrado: a). Acadêmico; b). Profissional; 

¶ Doutorado;  

¶ Livre docência. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Nível escolar 

¶ EDUCAÇÃO BÁSICA - Refere-se ao todo da primeira fase de formação. (Educação 
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) sem focar especificamente em uma 
etapa. 

¶ EDUCAÇÃO INFANTIL - Educação de 0 a 6 anos - educação pré-escolar. 

¶ ENSINO FUNDAMENTAL - Estudos sobre ensino do 1º ao 9º ano, sem focar 
especificamente em uma etapa, ano ou modalidade. 

¶ EF1 - 1º ao 5º ano do Ensino Fundamental. 

¶ EF2 - 6º ao 9º ano do Ensino Fundamental - incluiu pesquisas sobre a Educação de 
Jovens e Adultos (EJA) de Nível Fundamental. 

¶ ENSINO MÉDIO - 1º ao 3º ano do Ensino Médio e a Educação de Jovens e Adultos 
(EJA) de Nível Médio. 

¶ EDUCAÇÃO PROFISSIONAL DE NÍVEL MÉDIO - Incluiu os estudos sobre a 

Educação Profissional de Nível Médio nas Modalidades Curso Normal e Cursos Técnicos. 

¶ ENSINO FUNDAMENTAL E MÉDIO - Estudos sobre ensino do 1º ao 9º ano do 
Ensino Fundamental e 1º ao 3º ano do Ensino Médio 

¶ SUPERIOR ï A Educação Superior incluiu os trabalhos voltados para o ensino 
superior, com seus cursos (Graduação, Pós-graduação e Extensão) e modalidades 
(Presenciais e à Distância) nos diversos ramos das ciências da natureza e áreas afins. 

¶ EDUCAÇÃO BÁSICA E SUPERIOR - Pesquisas que investigam sobre o ensino de 
ciências em todas as etapas da Educação Básica e do Ensino Superior de forma 
genérica, sem haver uma abordagem mais específica para algum deles. 

¶ EDUCAÇÃO CIENTÍFICA E TECNOLÓGICA - Estudos sobre os Cursos Superiores 
de Ciência e Tecnologia (Tecnólogos). 

Linha de pesquisa Nome da linha de pesquisa à qual a pesquisa está vinculada. 

Palavras-chave São as palavras (ou um grupo delas) que descrevem o tema da tese, dissertação ou 
artigo pesquisado. 

Área de conteúdo São as áreas pertencentes aos domínios do currículo da Educação Básica ou 
Educação Superior, abordados nas teses e dissertações pesquisadas.   



64 
 

dados. Utilizando as dimensões estabelecidas a priori, as categorias para a coleta de dados 

foram usadas para identificar os resumos que se referiam ou não a estudos da DdC. As 

unidades de registro (resumos) que não se referiam a DdC foram apenas identificadas e 

quantificadas (EC e Outros Campos), pois não eram o objeto principal deste estudo. Os dados 

categorizados como Outros Campos foram nomeados quando eram de campos científicos 

afins a DdC ou, caso fossem de campos que não colaborassem diretamente com a DdC, 

eram classificados como ñOutrosò. A identifica­«o dos resumos referentes ao EC foi feita por 

eliminação, pois não eram o foco da pesquisa. Ou seja, o que não era classificado como 

pertencente à DdC ou a outros campos era identificado como EC. Nesse processo, 

percebemos características marcantes e recorrentes nos trabalhos analisados e que guiaram 

a identificação dos resumos: tratarem de relatos de experiências e situações de ensino, 

aplicação de sequências didáticas/unidades didáticas/inscrições didáticas, estudos sobre a 

realidade do dia a dia da escola e da sala de aula, pesquisas sobre o conteúdo científico 

escolar e seu ensino, estudos e análise de livros didáticos e contrato didático. A seguir esse 

detalhamento representado no Quadro 3: 
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Quadro 3: Classificação dos Campos Científicos e Subcampos da Educação em Ciências. 
 

Fonte: Alves, 2016. 

 

Todos os dados constantes no Quadro 2 e no Quadro 3 foram organizados em tabelas 

no Excel e depois transpostos para o software SPSS. O Statistical Package for Social Science 

for Windows (SPSS) é um software para análise estatística de dados, que permite aplicação 

analítica para as ciências sociais.  

 

Teses e Dissertações 

 

Para a elaboração do banco de dados da pesquisa foi consultado o banco de resumos 

de teses e dissertações do Portal de Periódicos da CAPES/MEC4. No período da coleta (ano 

de 2014) o portal disponibilizava resumos das pesquisas brasileiras defendidas a partir de 

1987 até 2012. As informações contidas no portal foram fornecidas diretamente a CAPES 

pelos programas de pós-graduação. É importante destacar que a amostra foi composta de 

                                                             
4 Disponível em: <bancodeteses.capes.gov.br> . Acesso em: mar. 2014. 

CLASSIFICAÇÃO PARA COLETA E SELEÇÃO DE DADOS  

Campo/ 
Subcampo 

 

DIMENSÃO 
 

CATEGORIA 

 
 
 
 
 
 

 
 
 

DIDÁTICA 
DAS 

CIÊNCIAS 
 

DIMENSÃO CIENTÍFICA ï 
Trata dos conhecimentos 
científicos e seus preceitos 
filosóficos, históricos e sociais. 
 

¶ Ciência de referência: contextos de descoberta e evolução de 
conceitos científicos; 

¶ História e Filosofia das Ciências: paradigmas disciplinares; 

¶ Sociologia das ciências: relações Ciência, Tecnologia, 
Sociedade e Ambiente (CTSA); 

¶ Ética: Ética da responsabilidade e da solidariedade. 

DIMENSÃO CURRICULAR ï 
Estuda as políticas públicas e 
curriculares de gestão do 
sistema de ensino, da escola e 
da sala de aula. 

¶ Organização, desenvolvimento e avaliação curriculares. 

 
 
 
DIMENSÃO FORMATIVA ï 
Refere-se à profissionalização 
e aos saberes docentes. 

¶ Psicologia da aprendizagem/ciências da educação: processos 
psicossociais envolvidos no ensinar e aprender; 

¶ Epistemologia da prática: estratégias de trabalho, metodologias 
de ensino, atividades de ensino, vivências; 

¶ Ciências da comunicação: Comunicação com o aprendiz (oral, 
escrita e mediada pelas Tecnologias da Informação e 
Comunicação - TICs). 

ENSINO 
DE 

CIÊNCIAS 

 
 
 

 

OUTROS 
CAMPOS 

 
 

¶ Campo científico de áreas afins (Ed. Em Saúde, Ens. De 
Geociências, Ed. Matemática, Ed. Ambiental, Ed. Museal, 
Pedagogia, Ed. Especial; Ciência da Informação); 

¶ Outros, referindo-se a outros campos do conhecimento científico 
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resumos de teses e dissertações referentes ao período entre 2003 e 2012, totalizando uma 

década. Esse período foi assim organizado devido ao fato de escolhermos o ano mais recente 

disponível no Portal, que era o ano de 2012, e contarmos dez anos de forma retroativa, até 

chegar ao ano de 2003. 

Para a coleta dos resumos de teses e dissertações utilizou-se o repositório da 

CAPES, por meio de sua busca básica, com as palavras-chave ñDid§tica das Ci°nciasò e 

ñEnsino de Ci°nciasò. Mas por que não trabalhar somente com a palavra-chave ñDid§tica das 

Ci°nciasò, considerando que ® a refer°ncia exata para o objeto da pesquisa? O buscador do 

repositório da CAPES escolhe os resumos atendo-se apenas à incidência do termo 

pesquisado. Esse fato faz com que surjam resumos de teses e dissertações que não 

pertencem à DdC ou que podem estar arrolados entre os resultados da busca para a palavra-

chave ñEnsino de Ci°nciasò, mas serem caracter²sticos do campo de DdC. Outra possibilidade 

é de a palavra-chave eleita para a pesquisa não ser citada no texto, mas fazer parte do 

subcampo em estudo, fazendo com que este resumo não seja indicado pelo buscador. Esta 

é uma limitação a ser enfrentada pela investigação. Entretanto não temos a pretensão de 

abranger a totalidade da produção de teses e dissertações de DdC produzidas no país e sim 

fazermos uma investigação com uma amostra representativa que garanta o rigor e validação 

da pesquisa. 

Após a busca exploratória, foram selecionados somente os resumos que possuíam a 

maioria das características pertencentes à DdC. A seleção foi baseada nas categorias 

estabelecidas a priori e detalhadas no Quadro 3. Foram descartados os resumos que 

possuíam características somente de EC e os pertencentes a outros campos do 

conhecimento científico. Após o refinamento da coleta inicial, organizamos as informações 

em uma tabela que constituiu o banco de dados.  

 

Revistas Científicas  

 

A coleta de dados dos periódicos foi realizada por meio da consulta aos sites das 

revistas brasileiras de EeC com a classificação conferida pela CAPES com Qualis ñAò (ano 

base 2014).  

O Qualis-Periódicos é um sistema utilizado para classificar a produção científica dos 

programas de pós-graduação no que se refere aos artigos publicados em periódicos 
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científicos. A CAPES disponibiliza anualmente uma lista com a classificação atualizada dos 

periódicos, que são enquadrados em estratos indicativos da qualidade - A1, o mais elevado; 

A2; B1; B2; B3; B4; B5; C - com peso zero. A classificação é realizada pelos comitês de 

consultores de cada área, seguindo critérios previamente definidos e buscando refletir a 

importância relativa dos diferentes periódicos para uma determinada área. Os critérios gerais 

e os específicos utilizados em cada área de avaliação da CAPES estão disponibilizados nos 

respectivos documentos de área. 

Ao escolher as revistas científicas considerou-se que não há consenso sobre a 

avaliação feita pela CAPES, por meio do Qualis, de esse sistema de classificação realmente 

representar a qualidade ou não de um periódico e sua representatividade no campo que se 

insere. Não estaremos trabalhando com juízo de valor a respeito do Qualis, mas evidências 

indicam que ele é um dos parâmetros mais utilizados pelos pesquisadores brasileiros na hora 

da escolha de uma revista para veicular os resultados de suas pesquisas. Além disso, os 

Programas de Pós-graduação brasileiros também têm sua produção avaliada pela CAPES, e 

um dos instrumentos utilizados é o Qualis. Esse fato faz com que os pesquisadores publiquem 

seus trabalhos nas revistas da mais elevada reputação acadêmica, indicando esse mesmo 

instrumento de divulgação do conhecimento científico aos seus orientandos. Isso não quer 

dizer que pesquisas de excelência não sejam publicadas em revistas com o Qualis ñBò, por 

exemplo, mas o impacto no campo será menos evidente. Seguindo essa lógica, analisamos 

as quatro revistas classificadas com Qualis A na área de Ensino, conforme a representação 

do Quadro 4: 
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Quadro 4: Periódicos do campo científico de Educação em Ciências com Qualis ñAò 

NOME DA REVISTA QUALIS OBJETIVO PERIODICIDADE INSTITUIÇÃO ABREVIATURA 

 
1. Ciência & 
Educação 

 

A1 

[...] destina-se à publicação de 

trabalhos científicos originais nas 
áreas de educação em ciências, 
educação matemática e áreas 

afins.  

 

Trimestral 

 

UNESP -  
Bauru 

 
Ciênc. educ. 

(Bauru)  

2. Ensaio: Pesquisa 
em Educação em 
Ciências 

 

A2 

[...] a divulgação de trabalhos de 
pesquisa na área de ensino de 

ciências e matemática. 

 

Quadrimestral 

 

UFMG 

 

ENSAIO 

 
3. Investigações em 
Ensino de Ciências 

 

 

A2 

[...] a divulgação aberta de 
trabalhos relevantes e originais 

em pesquisa em ensino de 
Ciências para a comunidade 

internacional de pesquisadores, 
em especial, da América Latina e 

Península Ibérica. 

 

 

Quadrimestral 

 

 

UFRGS 

 

 

IENCI 

4. Revista Brasileira 
de Pesquisa em 
Educação em 
Ciências 

 
 

A2 

 
[...] publicar artigos de pesquisa 

originais na área de Educação em 
Ciências 

 

Quadrimestral 

 

ABRAPEC 

 

RBPEC 

 
Fonte: CAPES (2014) e sites das referidas revistas. 

 

Foram selecionados, em suas edi­»es ñon lineò (acesso aberto), os resumos de 

artigos das revistas científicas supracitadas referentes à década em estudo. Primeiramente, 

foram verificados os resumos dos artigos e, caso necessário, o texto era consultado em sua 

íntegra. Os dados coletados foram inseridos em um banco de dados e organizados conforme 

o Quadro 1 e o Quadro 2. 

 

Atas de Evento Científico 

 

O Encontro Nacional de Pesquisa em Educação em Ciências (ENPEC) é um evento 

bienal promovido pela Associação Brasileira de Pesquisa em Educação em Ciências 

(ABRAPEC). O evento tem como objetivo ñreunir e favorecer a intera­«o entre os 

pesquisadores das áreas de Ensino de Física, Química, Biologia, Geociências, Ambiente, 

Saúde e áreas afins, com a finalidade de discutir trabalhos de pesquisa recentes e tratar de 

temas de interesse da comunidade de educadores em ci°nciasò. Dentre as atividades 

desenvolvidas durante o ENPEC destacam-se: conferências, mesas redondas, apresentação 

de trabalhos (Comunicações Individuais e Comunicações Coordenadas) além de Debates e 

Encontros de Sociedades Científicas. O público-alvo do ENPEC é formado por interessados 

na pesquisa em Educação em Ciências Naturais, da Saúde e do Ambiente, incluindo 
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professores-pesquisadores da Educação Básica e Superior, estudantes de graduação e pós-

graduação, formadores de professores e pesquisadores (ABRAPEC, on line).  

Foram selecionadas cinco Atas do ENPEC, em suas edições de 2003, 2005, 2007, 

2009 e 2011. A edição de 2003 não está disponível no site da ABRAPEC, restando quatro 

Atas para selecionar os resumos de trabalhos referentes à década em estudo. Os dados 

foram organizados em um banco de dados organizado a partir dos itens constantes nos 

Quadros 1 e 2. 

 

b) Unidade de Contexto: Consistiu na coleta de dados contextuais e temporais, que 

foram registrados por meio da coleta de palavras, de parágrafos ou por meio de qualquer 

mensagem textual ou simbólica encontrada nos documentos analisados.  

Utilizamos para esta coleta dados de documentos constantes no site da ABRAPEC e 

da CAPES sobre a Área de Conhecimento Ensino.  

Foram coletados os seguintes documentos: 

1. Estatuto da ABRAPEC (2005); 

2. Documento de Área 2009 (2009); 

3. Documento da Área de Ensino de Ciências e Matemática: Triênio (2009);  

4. IV Conferência Regional Sudeste de Ciência Tecnologia e Inovação (2010); 

5. Relatório de Avaliação 2007 ï 2009, Trienal 2010 ï Área de Ensino de Ciências e 

Matemática (2010). 

6. Comunicado nº 01/2011 ï Área de Ensino. (2011);  

7. Comunicado nº 002/2011 ï Área de Ensino. (2011);  

8. Comunicado nº 003/2011 ï Área de Ensino. (2011);  

9. Relatório da Reunião Inicial de Estruturação da Área de Ensino (2011) 

10. Relatório do Seminário de Acompanhamento dos Programas de Pós-graduação 

em Ensino (2011); 

11. Comunicado nº 001/2012 ï Área de Ensino: Orientações para novos 

APCNS π 2012. (2011); 

12. Boletim Eletrônico da ESBEM (2011). 

Também foram coletados registros referentes aos grupos de pesquisa constituídos e 

credenciados no Diretório dos Grupos de Pesquisa no Brasil do Conselho Nacional de 



70 
 

Desenvolvimento Científico e Tecnológico (CNPq5). O Diretório dos Grupos de Pesquisa do 

CNPq sistematiza e inventaria os dados sobre os grupos de pesquisa científica e tecnológica 

no Brasil. Nele ficam depositadas informações a respeito dos recursos humanos dos grupos 

(pesquisadores, estudantes e técnicos), linhas de pesquisa em andamento e as 

especialidades, setores de aplicação, produção científica, parcerias entre os grupos entre si 

e os setores produtivos, fornecendo um perfil geral dos grupos em atividade. O Diretório 

possui uma base corrente, cujas informações são atualizadas continuamente, além da 

realização de censos bianuais. 

Os registros institucionalizados e recuperáveis em documentos oficiais foram tão 

valorizados quanto os de difícil objetividade ou oficialidade, como cargos e posições de poder, 

títulos e referências honoríficas, participação em conselhos e órgãos representativos, etc. 

Os dados coletados nas unidades de contexto também fazem parte do banco de 

dados e foram analisados na etapa seguinte.  

 

4.4.2 EXPLORAÇÃO DO MATERIAL 

 

Nesta fase codificamos o corpus da pesquisa, ou seja, o que Bauer & Gaskell (2004) 

caracterizam como a classificação dos materiais colhidos na amostra, uma tarefa de 

construção que carrega consigo a teoria e o material de pesquisa.  

O corpus da pesquisa ® ño conjunto dos documentos tidos em conta para serem 

submetidos aos procedimentos anal²ticos (Bardin, 2011, p. 126) ò. O objeto de an§lise 

objetivado através da codificação se torna, sob um olhar reflexivo, a operação de construção 

do dado de forma coerente, utilizando-se de categorias ou propriedades (critérios) de 

identificação e classificação do objeto. A reflexão analítica sobre o objeto destrói a imprecisão 

e a incerteza que constituem a experiência ordinária (Bourdieu, 2013).  

Para a operacionalização da análise dos dados foi necessário que o corpus da 

pesquisa fosse objetivado a partir de módulos. Entendendo-se que ñUm m·dulo ® um bloco 

bem estruturado de um referencial de codificação que é usado repetidamente (Bauer, 2004, 

p. 201)ò. O módulo, enquanto um conjunto de códigos auxiliou no esclarecimento das noções 

a serem enfocadas durante a pesquisa.  

                                                             
5 Disponível em: http://lattes.cnpq.br/web/dgp . Acesso em: 01 fev. 2014. 



71 
 

A organização dos dados para análise foi realizada a partir das três unidades 

estabelecidas na etapa anterior de pré-analise: i) Unidade Teórica; ii) Unidade de Registro; 

iii) Unidade de Contexto. Alguns dados coletados foram organizados em arquivos eletrônicos 

e tabelas Excel, recurso que nos permitiu reunir, organizar e analisar com precisão e rigor os 

dados coletados. O banco de dados da pesquisa auxiliou na organização e na descoberta de 

conexões sutis, possibilitando o aperfeiçoamento e aprofundamento da apreciação do corpus 

da pesquisa, aliando rigor e a praticidade. 

Apesar de numeradas sucessivamente, as etapas foram desenvolvidas 

concomitantemente e de forma articulada, sendo sistematizadas através do Referencial de 

Codificação. Para Bauer & Gaskell (2004, p. 199), ñUm referencial de codificação é um modo 

sistemático de comparação. Ele é um conjunto de questões (códigos) com o qual o codificador 

trata seus materiais e do qual o codificador recebe respostas [...]ò. Sendo assim, criou-se um 

referencial de codificação que foi organizado conforme destacado no Quadro 5: 
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Módulo 
 

OBJETIVOS DE PESQUISA 
A SEREM ATINGIDOS 

 
CÓDIGOS 

CATEGORIAS 
CONCEITUAIS DE 

ANÁLISE 

 
INDICADORES 

U
N

I
D

A
D

E
 
T

E
Ó

R
I
C

A
 -Classificar a DdC como 

campo, subcampo ou 
especialidade; 
-Caracterizar, por meio de 
estudo teórico, a estrutura 
constitutiva do campo 
científico de EeC;  
-Identificar diferenças e 
articulações entre a DdC e 
o EC; 
-Compreender por que o 
ensino não é objeto de 
estudo da DdC. 

1-A DdC é um campo científico, um subcampo ou uma 
especialidade? 
2-Qual a estrutura constitutiva do campo científico de EeC? 
3-Qual a diferença entre a DdC e EC? 
4-Como o subcampo de DdC se articula com o subcampo de EC no 
microcosmo do campo científico de EeC? 
5-Por que o ensino não é o objeto de estudo da Didática? 

 
 

¶ Estruturalismo 

¶ Campo científico; 

¶ Autonomia no campo 
científico 

¶ Hierarquia 

¶ Campo Universitário 

¶ Fenômeno Didático 

¶ Saberes escolares 

¶ Dialética 

¶ Dialógica 

¶ Epistemologia 

¶ Antropologia/Praxiologia 

¶ Classificação da DdC; 

¶ Estrutura do campo científico de EeC; 

¶ Distinção e articulação entre os 
subcampos de DdC e EC. 

¶ Objeto de estudo da DdC. 

 

U
N

I
D

A
D

E
 
D

E
 
R

E
G

I
S

T
R

O
 

-Mapear a produtividade 
acadêmica do campo 
científico de EeC e da DdC 
(principal evento científico, 
produção de teses e 
dissertações e revistas 
científicas e colaborações 
entre pesquisadores e 
instituições); 
-Identificar quais são as 
dimensões e categorias 
dominantes na DdC; 
 

1 -Como ocorreu a evolução temporal do quantitativo de publicações 
relativas à DdC no ENPEC, nas revistas científicas e nas teses e 
dissertações?  
2 -Quais as regiões brasileiras e instituições que mais publicam 
sobre DdC?  
3 -Quais dimensões e categorias da DdC são mais estudadas?  
4 -Quais são as palavras-chaves e expressões mais frequentes na 
produção da DdC? 
5 -Quais são os órgãos/instituições que fomentam a pesquisa no 
campo de DdC e quais são as regiões mais beneficiadas? 
6 -Quem são os pesquisadores que mais publicaram sobre DdC no 
ENPEC? 
7 -Quem são os pesquisadores que mais publicaram sobre DdC nas 
revistas científicas?  
8 -Qual o quantitativo de publicações de DdC em cada revista e qual 
revista publica mais? 
9-Quem são os pesquisadores que mais participaram como 
membros de banca de defesa e como orientadores de trabalhos 
acadêmicos de DdC? 
10-Em que grau acadêmico se pesquisa mais sobre DdC? 
11-Quais os níveis escolares das teses e dissertações que mais se 
destacam nas pesquisas? 
12-Quais são as áreas de conteúdo mais pesquisadas em teses e 
dissertações da DdC? 
13-Qual é a quantificação das parcerias nas publicações em eventos 
(ENPECs) e revistas científicas? 

14-Como se estabelecem as colaborações em pesquisas do 
subcampo de Didática das Ciências entre as instituições 
universitárias que mais publicaram? 
15-Que parcerias foram estabelecidas entre os principais 
pesquisadores de instituições brasileiras e instituições estrangeiras 
de DdC?  
 

¶ Capital cultural 
objetivado e habitus; 

¶ Poder científico 

¶ Doxa 

¶ Capital Simbólico 
-Científico 

  -Político 

¶ Capital Social 

¶ Capital Econômico. 

¶ Campo universitário 
 

¶ Produtividade acadêmica do campo 
científico de EeC: 
-Campos/subcampos do conhecimento. 

¶ Produtividade acadêmica do campo de 
DdC por: 
-Regiões brasileiras; 
-Dimensões e categorias; 
-Temporalmente (década); 
-Autoria; 
-Instituições; 
-Áreas do conteúdo; 
-Grau acadêmico; 
-Níveis escolares. 

¶ Colaboração científica 
V Instituições brasileiras; 
V Instituições nacionais e estrangeiras 

¶ Correntes teórico-conceituais 
dominantes na produção da DdC. 
-Teses e dissertações; 
-Revistas Científicas; 
-Evento científico; 
-Grupos de pesquisa cadastrados no 
CNPQ. 

¶ Ocorrência temática 
-Palavras-chave. 
-Grupos de pesquisa cadastrados no do 
CNPQ. 

¶ Prestígio Científico 
V Autoria 
V Participação em bancas; 
V Orientação 
V Hierarquia científica e política 

Quadro 5: Referencial de Codificação da Pesquisa 
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U
N

I
D

A
D

E
 
D

E
 

C
O

N
T

E
X

T
O

 

 

-Verificar quais são os 
principais grupos de 
pesquisa e linhas de 
pesquisa da DdC. 
-Reconhecer as influências 
externas, o grau de 
autonomia, leis e os objetos 
de consenso e dissenso da 
DdC. 
 
 
 
 

1-Quais são os grupos e linhas de pesquisa cadastrados no CNPQ e 
a que temáticas da DdC dedicam seus estudos? 

2-Como se caracteriza a DdC nos cursos de Pós-graduação 
do campo científico de EeC? 
3- Quais são as principais leis do campo a partir das normativas e 
documentos da ABRAPEC e da CAPES? 
4-Quais são os principais dissensos e consensos que envolveram os 
membros do campo na década estudada?  
  

¶ Capital Simbólico: 
V  Capital Científico; 
V Capital Político 

¶ Campo universitário. 

¶ Habitus 

¶ Poder: 
V Científico; 
V Poder Institucional. 

¶ Nomos 

¶ Doxa 

¶ Autonomia  
 

¶ Influências externas 

¶ Leis do Campo 

¶ Objetos de luta e de partilha 

¶ Grau de autonomia 
 
 
 
 
 
 
 

Fonte: Alves (2016) 
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4.5 TRATAMENTO DOS RESULTADOS, INFERÊNCIA E INTERPRETAÇÃO 

 

O tratamento dos resultados foi organizado conforme a natureza de cada módulo. 

a) Unidade Teórica: Os dados coletados na revisão de literatura foram analisados e 

criou-se uma proposta de concepção da estrutura epistemológica/ontológica da DdC como 

subcampo da EeC e sua articulação com o EC. O texto é resultado da reflexão sobre o 

referencial teórico pesquisado. 

b) Unidade de Registro: Durante a coleta de dados alguns problemas foram sendo 

superados, para que o tratamento dos dados fosse realizado adequadamente: i) Alguns 

artigos constavam no sumário da revista ou atas, porém ao clicar no link de acesso disponível 

no site aparecia um artigo diferente do citado; ii) Falta de clareza no texto de alguns resumos, 

dificultando a classificação; iii) Cada edição do ENPEC tem um modelo diferente de estrutura 

e configuração para os artigos; iv) A edição de 2003 do ENPEC não está disponível; v) Artigos 

protegidos que dificultavam a coleta, pois obrigava-nos a digitar todo o conteúdo do resumo 

no banco de dados. 

Superadas as dificuldades citadas, os dados referentes aos resumos de teses e 

dissertações, revistas científicas e anais do ENPEC foram organizados em um banco de 

dados e receberam tratamento estatístico para que a análise qualitativa e descritiva fosse 

potencializada. As informações coletadas foram organizadas em arquivos eletrônicos e 

tabelas Excel. O tratamento estatístico de alguns dados foi realizado por meio do uso do 

software SPSS. Com uma compreensão descritiva dos dados encontrados, buscou-se 

realizar uma síntese dos resultados, relacionando-os com os objetivos da pesquisa. 

c) Unidades de Contexto: Os documentos da ABRAPEC e da CAPES tiveram suas 

informações compiladas e organizadas de maneira descritiva.  

Os dados oriundos das três unidades foram analisados a partir das categorias 

conceituais bourdieusianas sobre o campo científico, explorando alguns dos seguintes 

conceitos: capital cultural, capital científico, habitus, nomos, doxa, poder científico, autonomia 

e poder científico. Os conceitos serviram de guia para a análise, que foi realizada a partir dos 

indicadores descritos no Quadro 5. 

Por meio de uma organização analítica por unidades, buscou-se apresentar os 

resultados e, paralelamente, responder às inferências indicadas nos códigos do referencial 

de codificação. 
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APRESENTAÇÃO DOS RESULTADOS 

   __________________________________ 
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5 APRESENTAÇÃO DOS RESULTADOS 

 

Tendo como ponto de partida a teoria dos campos científicos, buscamos a reflexão 

teórico-crítica sobre a DdC, a necessidade de compreensão de sua constituição 

epistemológica/ontológica, considerando seu pertencimento ao campo científico de EeC.  

 
 

5.1 UNIDADE TEÓRICA  

5.1.1 ESTRUTURA CONSTITUTIVA DO CAMPO CIENTÍFICO DE EDUCAÇÃO EM 

CIÊNCIAS 

A Didática das Ciências é um campo científico, subcampo ou especialidade? 

 

Ao tentar compreender a estrutura estruturante da DdC como campo científico 

percebeu-se, primeiramente, que ela ainda não é um campo. Esta afirmação foi construída a 

partir dos indícios destacados a seguir: 

¶ Estudos de EeC possuem um elevado grau de abrangência em seu objeto de 

estudo. Pesquisas como as desenvolvidas por Nardi (2007), Moreira (2006), Cachapuz, Praia 

e Jorge (2004), Acevedo (2004), Mortimer, 2002 e outros confirmam esta afirmação. Como 

contraponto a amplitude do campo científico de EeC está a especificidade dos estudos de 

DdC, pesquisados por autores como Alves (2014), Cachapuz (2008, 2005, 2004, 2002, 2001), 

Acevedo (2005), Badillo (2004), Adúriz-Bravo (2001, 2004), Adúriz-Bravo & Aymerich (2002, 

2009) e outros que destacam a singularidade desse campo científico;  

¶ Há um grau de dependência hierárquica muito grande entre os conhecimentos da 

DdC e o campo científico de EeC, e as pesquisas desenvolvidas em DdC compõem parte de 

um todo formado pelo campo científico de EeC. Esta característica de complementariedade 

ao grande campo científico demonstra que a autonomia da DdC ainda é restrita e vinculada 

diretamente ao campo científico de origem.  

¶ A DdC possui um grau de autonomia pequeno e o ingresso de novos 

pesquisadores no universo da pesquisa didática acontece através do campo científico de EeC 

e de seu Nomos, não havendo um grupo ou práticas definidas pertencentes exclusivamente 

à DdC no país. 
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Os indícios anteriormente citados e o fato de Bourdieu afirmar que o campo científico 

pode ser constituído por subcampos e especialidades levam-nos a crer que a DdC é um 

subcampo da EeC. Porém, em seus estudos o autor não descreveu as características de um 

subcampo ou das especialidades, dificultando a realização desta classificação. Enfrentando 

essa limitação, optamos por definir subcampo como uma parte de um todo. Neste estudo, o 

todo corresponderá ao campo científico e o(s) subcampo(s) à(s) sua(s) parte(s) constitutivas. 

As especialidades seriam subgrupos científicos do(s) subcampo(s), onde estariam contidas. 

A hierarquia entre campo científico, subcampos e especialidades envolveria uma relação de 

pertencimento. Seguindo esta linha de pensamento, classificamos a DdC e o EC como 

subcampos do campo científico de EeC. 

Para compreendermos as características e o papel do subcampo de DdC 

primeiramente teremos que compreender o campo ao qual ela pertence, ou seja, o campo 

científico de EeC. 

 

Qual a estrutura constitutiva do campo científico de Educação em Ciências? 

 

Alguns pesquisadores como Nardi (2007), Moreira (2006), Cachapuz, Praia e Jorge 

(2004), Acevedo (2004), Mortimer (2002) e outros têm dedicado parte de seus estudos à 

compreensão da constituição epistemológica e estrutural da EeC. Buscando contribuir sem 

esgotar a discussão já desenvolvida pelos autores supracitados, escolhemos o conceito de 

campo científico para alicerçar nosso estudo sobre a EeC. Considerando campo científico 

como um meio social, um espaço de lutas que devem ser identificadas e compreendidas, 

tentamos desvendar a estrutura da EeC enquanto um campo. 

A partir dos estudos realizados na revisão de literatura desta tese, percebemos que 

a Educação em Ciências é um campo de estudos dedicado ao ensino, à aprendizagem e à 

formação docente direcionada às disciplinas científicas. A EeC é o campo científico que está 

em ñ[...] busca de respostas a perguntas sobre ensino, aprendizagem, currículo e contexto 

educativo em ciências e sobre o professorado de ciências e sua formação permanente, dentro 

de um quadro epistemológico, teórico e metodológico consistente e coerente, no qual o 

conteúdo específico das ciências está sempre presente (Moreira,1988, p.2). É um campo 

consolidado e reconhecido como grande área do conhecimento pela CAPES mas, como todos 

os campos, possui dilemas internos próprios. Nardi (2007) alerta que existem evidências de 
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uma tensão antiga relacionada à definição do lócus da pesquisa na área, transitando seu foco 

ora pr·ximo dos ñconte¼dosò e seus referenciais epistemol·gicos ou hist·rico-filosóficos, ora 

diretamente relacionados à ñEduca­«oò, ancorados na Psicologia, Sociologia, etc. Para 

compreendermos esta disputa destacada pelo autor, centramos nossa busca na 

compreensão da estrutura do campo e sua natureza interdisciplinar.  

A partir dos estudos de Bourdieu e da estrutura do campo científico já representada 

nesta pesquisa (Figura 3) percebemos que o lócus dos estudos do campo de EeC está no 

seu microcosmo. Este microcosmo seria formado pela DdC e o EC. Esta forma de conceber 

o campo de EeC é um redimensionamento da construção realizada por Cachapuz, Praia e 

Jorge (2004). Reiterando o posicionamento dos autores sobre a necessidade de referenciais 

teóricos que unifiquem e deem coerência epistemológica à EeC, pensou-se em uma estrutura 

de campo onde fosse possível identificar como ocorre as transposições e apropriações 

interdisciplinares. Essa estrutura seria mediada não somente pelo EC, mas também pela 

DdC, justificando sua importância no campo de EeC. A proposta de organização estrutural do 

campo científico da Educação em Ciências (EeC) foi representada na Figura 3: 
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FIGURA 3: ORGANIZAÇÃO ESTRUTURAL DO CAMPO CIENTÍFICO DA EDUCAÇÃO EM CIÊNCIAS (EeC) 

 (EeC) 

 

Fonte: Alves (2016), referenciada em Bourdieu (2004,2013), Chevallard (2005) e Cachapuz, Praia e Jorge (2004). 

(2004) 
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A estrutura estrutural do campo científico de EeC foi sistematizada a partir dos quatro 

níveis a seguir, tendo o grau de sua influência modificada de acordo com o distanciamento 

do microcosmo. 

ESSENCIAL: Quando o vínculo com o campo científico de EeC é direto, sendo 

indispensável para dar sentido e fundamentação ao campo. Garante a coesão e a coerência 

teórica, conceitual e metodológica aos conhecimentos produzidos. É uma relação articulada 

diretamente com o microcosmo do campo e alimentada pela transposição/apropriação de 

conhecimentos de campos que orbitam em torno de objetos científicos afins ao da EeC. O 

campo científico de EeC produz seus conhecimentos por meio de um processo de articulação 

entre os campos científicos orbirtais6 e os subcampos da EeC. Caberá à DdC articular 

conexões diretas com a Epistemologia/Filosofia das Ciências e o EC com a 

Antropologia/Praxiologia7, produzindo o lócus da pesquisa em EeC.  

PRIMÁRIA: Quando a conexão entre o campo de EeC e outros campos científicos é 

feita de forma semi-direta. Tanto a DdC quanto o EC receberão influências primárias que 

serão geradoras de transposição/apropriação de conhecimentos. Essa interação caracteriza 

a DdC e o EC como centros produtores de conhecimentos metacientíficos, e seus campos 

orbitais são formados pela Natureza da Ciência e pelos Fundamentos da Educação. 

 A Natureza da Ciência está representada na parte inferior da Figura 3. Faz parte dela 

a Ciência de Referência (Química, Física e Biologia), História das Ciências, Sociologia das 

Ciências. A Epistemologia/História da Ciência é um campo científico essencial, mesmo 

fazendo parte da Natureza da Ciência. Isso ocorre porque a DdC é um subcampo 

epistemológico e constrói sua produção a partir da Epistemologia/História da Ciência. A Ética 

é outro elemento diferenciado, pois não faz parte da Natureza da Ciência, mas é um 

componente importante para o eixo que representa a atividade científica.  

                                                             
6 No dicionário Aurélio, orbitar significa estar na esfera de ação de alguém ou algo; andar à volta. Campo 
científico orbital não é um termo bourdieusiano, mas uma caracterização metafórica criada nesta tese para 
facilitar a compreens«o da fun­«o estrat®gica destes campos que ñorbitamò, isto ®, que ocupam um espa­o em 
torno do campo científico, relacionando-se com ele, mas não fazem parte do seu microcosmo. 
7 A uni«o das tarefas e t®cnicas (ñpr§ticaò, ou em grego, a práxis) com as tecnologias e teorias (discurso 

fundamentado sobre a prática, em grego logos) formam dois blocos interdependentes e inseparáveis que 
constituem a Praxiologia (Chevallard, Bosch e Gascón, 2001). Para Bourdieu (2002), a praxiologia tem como 
objeto não somente o sistema de relações objetivas, mas também dialéticas que envolvem as estruturas e as 
disposições estruturadas, isto é, o duplo processo de interiorização da exterioridade e de exteriorização da 
interioridade (Bourdieu, 2002). 

 



81 
 

Os Fundamentos da Educação são formados por áreas relacionadas à Pedagogia, 

que é o campo científico que estuda a educação. É constituído pelo grande bloco de áreas 

do conhecimento representado na parte superior da Figura 3. São elas: Sociologia da 

Educação, Psicologia da Educação, Filosofia da Educação e demais Ciências da Educação 

(currículo, políticas públicas, educação formal, não formal e informal, tecnologia educacional, 

e outras). 

SECUNDÁRIA: A EeC estabelece de forma indireta uma relação de segunda ordem 

com os elementos do campo universitário. De forma indireta, a transposição ocorre com os 

diversos campos científicos afins, como os de Educação Ambiental, Educação em Saúde, 

Educação Matemática, Ciências da Educação (Pedagogia), Tecnologia Educacional, 

Educação Inclusiva, Educação Museal, Neurociência, Ciência da Informação e outros. 

TERCIÁRIA: É formada pelo macrocosmo, estrato sociopolítico do campo que 

influencia o microcosmo e por ele é influenciado. Porém, quanto menor for a influência do 

macrocosmo sobre o campo, maior será sua autonomia.  

Uma das propriedades do campo científico é o fechamento sobre si, uma censura 

interna que envolve a luta pelo monop·lio da representa­«o leg²tima do ñrealò. O grau das 

influências tanto internas (microcosmo) quanto externas (macrocosmo) sofridas pelo campo 

científico indicará se o campo é autônomo ou heterônomo (Bourdieu, 2001, 2004). A estrutura 

do macrocosmo foi concebida a partir dos estudos de Chevallard (2005) e a teoria da 

transposição didática. O macrocosmo transpõe/transforma os conhecimentos e exerce seu 

poder através dos seguintes mecanismos: 

-Sistema de ensino, com seus dispositivos estruturais e meios de regulação do 

sistema didático; 

-Sistema didático é uma formação constituída por professores, alunos e saber 

ensinado, que surgem no início de cada ano letivo e constituem-se em torno de um saber 

(determinado por um programa). Forma-se por meio de um contrato didático que torna esse 

saber objeto de um projeto de ensino-aprendizagem, unindo docentes e alunos (Chevallard, 

2005, p. 26-27).  

-Sistema de ensino stricto sensu, que é a periferia do sistema de ensino onde se 

opera a interação entre o sistema e o meio social; 

-Noosfera, onde os representantes do sistema de ensino e da sociedade pensam o 

funcionamento didático. 
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Essa movimentação intensa entre os elementos que fazem com que o campo 

científico de EeC funcione ocorre dentro do microcosmo, e o núcleo central deste espaço 

social é constituído pelos subcampos de DdC e pelo EC. Para compreendermos melhor como 

ocorrem estes processos de transposição e transformação de conhecimentos precisamos 

entender a diferença entre a DdC e o EC e como eles se articulam no campo científico de 

EeC. 

 

5.1.2 DIFERENÇA E ARTICULAÇÃO ENTRE OS SUBCAMPOS DE DIDÁTICA DAS 

CIÊNCIAS E O ENSINO DE CIÊNCIAS 

 

Qual a diferença entre a Didática das Ciências e Ensino de Ciências? 

 

Para compreendermos a diferença entre os subcampos de DdC e EC, primeiramente 

precisamos entender como eles produzem conhecimentos. Nesta pesquisa estamos 

propondo que esta produção ocorre a partir de uma síntese dialética que é o marco diferencial 

do campo científico de EeC.  

Quando nos referimos à dialética, pensamos em seu sentido etimológico que significa 

"dialogar". É o movimento racional que permite superar contradições ou tendências contrárias 

(Japiassu e Marcondes, 2001). Esse processo dialético envolve uma relação de 

interdependência com independência, tanto teórica quanto metodológica, dotando de 

singularidade a produção do campo.  

Para tornar clara nossa proposta, descreveremos os elementos deste processo que 

preserva a autonomia e as particularidades de cada subcampo para produzir conhecimentos 

que serão unificados pelo campo de EeC. Optou-se pela utilização de um instrumento 

denominado de ñV epistemol·gico de Gowinò, ñdiagrama Vò ou ainda ñV de Gowinò. O ñVò de 

Gowin é um dispositivo heurístico representado visualmente em forma de ñVò, proposto por 

B. Gowin em 1977, para auxiliar na compreensão da construção do conhecimento. Conforme 

Moreira (2006), ñGowin, (1981) v° a investiga­«o cient²fica como uma maneira de gerar 

estruturas de significados, ou seja, de conectar conceitos, eventos e fatosò.  

 
Um evento epistemológico, relacionando eventos, fatos e conceitos com outros 
elementos de conhecimento, é a heurística básica de trabalho denominada de 'V'. 
Através dessa heurística podem-se estabelecer regularidades factuais, criar conceitos 
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e estruturas teóricas, além de possibilitar a mobilidade entre diferentes níveis de 
significados gerados pelo evento (Ferracioli, 2002 apud Gowin, 1981, p. 34). 

 
O V de Gowin é um instrumento epistemológico que contribui para que se identifique 

a relação entre o domínio conceitual e o metodológico do conhecimento produzido, tornando 

visíveis as articulações dos subcampos. Neste estudo, o V de Gowin foi adaptado para que 

se possa visualizar a estrutura do campo científico da EeC. 

A esquerda do 'V' (Figura 4) encontra-se o subcampo da DdC que investiga o domínio 

conceitual e epistemológico sobre o ensino, a aprendizagem e a formação docente sobre as 

ciências, realizando pesquisas básicas de segunda ordem (metacientífica), direcionadas 

especificamente ao campo universitário. A direita da (Figura 4) está o domínio metodológico 

representado pelo subcampo de EC, que produz pesquisa científica teórico-aplicada sobre o 

conteúdo a ensinar sobre as ciências e a prática docente na educação básica. O centro do V 

de Gowin representa a gênese da macroestrutura da EeC, com seus dois subcampos 

aut¹nomos interagindo em uma articula­«o constante entre os dois lados do ñVò. Na base da 

ilustra­«o do ñVò (Figura 4) est«o os eventos, ou seja, os locais onde se constroem os saberes 

experimentais envolvidos nas pesquisas dos referidos subcampos (espaços formais, não 

formais e midiáticos de ensino e aprendizagem de ciências) e seu atores. 

Figura 4: ñVò de Gowin do campo da Educa­«o em Ci°ncias 

 

Fonte: Alves (2016), adaptado de Moreira (2006). 
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Além disso, é importante destacar nosso cuidado na construção desta proposta, que 

foi pensada levando em conta o conceito de reflexividade8, pois a proposta reafirma uma 

posição integradora e crítica, sem buscar diferenças fictícias entre os subcampos. Bourdieu 

(2001) diz que fronteiras mal definidas podem levar a controvérsias e conflitos gerados pela 

fraca reflexividade do campo. Em vista disso, para tornar ainda mais explícita nossa 

concepção, tentando não cair nas velhas armadilhas dualistas e pendulares sobre a produção 

cient²fica, buscamos deixar claro que esta divis«o do ñVò em duas bases s· existe em virtude 

da interação constante e complementar entre os dois subcampos que constituem o todo 

dialético formado pelo campo de EeC. A conexão entre os subcampos de DdC e EC só existe 

em virtude da existência das diferenças que foram destacadas no Quadro 6, a seguir: 

 

 

 
Fonte: Alves (2016). 

 

A DdC é um subcampo epistemológico que produz conhecimentos conceituais sobre 

o fenômeno educativo. Suas pesquisas são direcionadas para fins acadêmicos em nível 

metacientífico. A DdC tem como característica marcante garantir a unidade teórico-conceitual 

do produto da pesquisa neste subcampo, dando fundamentação teórica específica para o 

ensino das ciências. O EC tem por marco a constituição técnico-profissional de 

conhecimentos focados em situações reais do sistema de ensino e dos conteúdos da ciência 

escolar.  

                                                             
8 A reflexividade disciplinar ou epistêmica é um recurso para interrogar e problematizar conhecimentos e a 

verdade, bem como sua relação com o mundo e a realidade produzida pela pesquisa científica, consciente de 
que a mesma não é "inocente" e envolve interesses, relações de poder e exclusão (Scott e Usher, 1996). 

DIDÁTICA DAS CIÊNCIAS (DdC) ENSINO DE CIÊNCIAS (EC) 

1. Marco conceitual  1. Marco empírico 

2. Configuração de modelos potenciais, com 
aproximações e idealizações. 

2. Sistematização e aplicação em situações reais da 
prática docente. 

3. Núcleo estrutural com predições 3. Núcleo estrutural com explicações 

4. Finalidade formativa 4.Finalidade técnico-profissional 

5. Metateórica, explicativa e retórica. 5. Teórico-instrumental e de fundamentação para a 
ciência escolar 

6. Objeto é o fenômeno educativo 6.O objeto é o fato científico-pedagógico e os saberes 
escolares  

7.Conhecimentos com origem metacientífica 7. Conhecimentos com origem social 

8. Epistemologia/Filosofia das Ciências 8. Antropologia (Social e Cultural) e Praxiologia 

Quadro 6: Diferenças entre os subcampos de Didática das Ciências e Ensino de Ciências. 
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A DdC tem caráter formativo para a docência, caracterizado pela idealização de 

teorias, conceitos e concepções; predição de fenômenos educativos e a potencialização de 

modelos e aproximações direcionados à prática docente para as ciências. O EC produz 

saberes para a realidade da escola, focado no professor e sua ação na sala de aula. Busca 

explicações e soluções para situações reais e formas alternativas para o ensino de ciências 

na educação básica.  

A DdC produz conhecimentos para formadores de professores e professores em 

formação inicial e continuada, pesquisando SOBRE a docência das ciências. O subcampo de 

EC produz conhecimentos COM os professores e PARA os professores em atividade nas 

escolas, focando as pesquisas na ação de ensinar saberes escolares sobre as ciências 

A DdC tem origem epistemológica e seu objetivo é descrever os fenômenos 

educativos identificando sua natureza, paradigmas, estrutura, concepções, etapas, lógica, 

métodos, limites, possibilidades, validade e outros, direcionados ao ensino das ciências. Os 

conhecimentos do EC têm origem sociológica, em ramos como a Praxiologia e a Antropologia, 

pois seu interesse é o contexto e os conteúdos escolares e a prática profissional dos 

professores de ciências. O foco é o dia a dia da escola com suas rotinas, métodos e técnicas 

de ensino, práticas em laboratórios escolares, objetos de aprendizagem, livros didáticos, 

contrato didático, conteúdos científicos escolares e outros. Por ter este viés mais próximo da 

realidade do sistema de ensino, o subcampo de EC tem se destacado mais no campo de 

EeC.  

É importante lembrar que o conteúdo teórico-instrumental produzido pelo EC é tão 

fundamentado quanto o conteúdo metateórico de DdC, pois o que os diferencia é o método 

de investigação. Enquanto a DdC dedica-se ao estudo teórico-conceitual explicativo sobre o 

ensino/formação, o EC volta-se para a pesquisa teórico-prática. Estas diferenças entre os 

subcampos fazem com que eles se tornem complementares, como duas faces de uma 

mesma moeda. 

 

Como o subcampo de Didática das Ciências se articula com o subcampo de Ensino de 

Ciências no microcosmo do campo científico de Educação em Ciências? 

 

O campo científico de EeC não se reduz à soma de dois subcampos, mas é um 

microcosmo social que possui uma parte interna onde ocorre a produção do conhecimento 
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científico do campo e sofre influências externas, do macrocosmo, ou meio social. Para 

entendermos com maior clareza sua dinâmica estrutural, descrevemos cada etapa da 

constituição do campo científico de EeC. 

SÍNTESE DIALÉTICA: Esta etapa é composta pela produção dialética do campo 

científico de EeC através dos subcampos de DdC e de EC. A concepção dialética não separa 

teoria e prática, promovendo o movimento integrador entre saber e fazer, conhecimento e 

a­«o. ñA dialética estuda as leis mais gerais, comuns a todos os aspectos da realidade 

(Gadotti, 2003). Segundo Novak (2005, p. 62), 

 
a dialética se baseia num ponto de vista completamente diferente e tem uma visão 
distinta da realidade e suas formas variantes. É a lógica do movimento, da evolução, 
da mudança. A realidade está demasiadamente cheia de contradições, 
demasiadamente fugidia, por demais mutável para amarrá-la numa fórmula ou 
conjunto de fórmulas. [...] toda realidade está em contínua mudança, descobrindo 
novos aspectos de si mesma [...]. 

 

A síntese dialética é baseada em lógica e argumentos e, nesta etapa será constituída 

a partir de quatro movimentos internos. 

O primeiro movimento será realizado a partir da reflexão epistemológica do subcampo 

de DdC a fim de construir um corpo teórico sobre o ensino das ciências. A tese produzida 

pelo subcampo seria construída a partir da concepção dialética. A DdC seria a responsável 

pelo aporte reflexivo do subcampo, construindo ñleisò te·ricas sobre a ci°ncia, o curr²culo e a 

profissão docente, ou melhor, paranoções a respeito do ensino de disciplinas científicas. As 

paranoções são as noções-ferramentas da §rea que devem ser ñaprendidasò (ñconhecidasò), 

por®m n«o ñensinadosò (Chevallard, 2005). As paranoções são o objeto de investigação do 

subcampo de DdC. É através delas que os docentes tomarão consciência de sua 

intencionalidade, fundamentados nas necessidades do sistema didático (professor, aluno e 

saber). As paranoções produzidas pela DdC são fruto da reflexão epistemológica deste 

subcampo e serão a ancoragem para a transposição didática propriamente dita, em que o 

professor irá transformar os conhecimentos científicos em conhecimentos escolares e, por 

que n«o dizer, ñensin§veisò.  

O segundo movimento é a realização da transposição didática, a ponte de ligação 

entre os dois subcampos (Figura 5). Ela é ñA transi­«o do conhecimento considerado como 

uma ferramenta a ser posta em prática, para o conhecimento como algo a ser ensinado e 

aprendido, é precisamente o que eu tenho chamado de transposição didática do 
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conhecimento (Chevallard, 2013, p. 8-9)ò. Porém, para fundamentar a realização da 

transposição, os professores em formação inicial, continuada ou em processo de auto-

formação devem apropriar-se dessas paranoções. A realização da transposição didática não 

® simples de ser realizada. Para Chevallard, (2005, p. 50), ñ[...] do objeto de saber ao objeto 

de ensino, a dist©ncia ®, com muita frequ°ncia, imensaò. Buscando reduzir esta dist©ncia 

destacada pelo autor, a transposição didática será a mediadora, a ponte que liga DdC) e o 

EC.  

O terceiro movimento seria a articulação da tese desenvolvida pela DdC com a 

antítese produzida pelo subcampo de EC. A antítese é uma construção do materialismo que 

pressup»e que ño mundo ® uma realidade material (natureza e sociedade) que pode ser 

conhecida e transformada pelo homem (Gadotti, 2003)ò. A realidade investigada pelo 

materialismo, nesse caso específico, é o sistema didático, utilizando-se para tal do aporte 

sociológico da Antropologia/Praxiologia. O subcampo de EC elabora saberes para o ensino9, 

focando no cotidiano da sala de aula, nos objetos escolares, em propostas metodológicas e 

no fazer do professor em sala de aula.  

Os saberes ou conteúdos de conhecimento que o professor pretende ensinar ao 

aluno são denominados de noções. Existe ainda um estrato mais profundo de ñno­»esò 

denominado de protonoções. São mobilizados implicitamente em contextos e situações 

específicas, estando submetidos ao filtro de percepção definido pelo contrato didático e sua 

hierarquia de valores (Chevallard, 2005).  

O objeto de estudo do subcampo de EC são as noções e protonoções. Esse 

subcampo produz conhecimentos profissionais operacionalizados e fundamentados para e 

sobre a prática no ensino de conhecimentos científicos. Porém, Lopes (2008, p. 50) alerta 

que ñ[...] mais do que os conte¼dos das ci°ncias, são suas linguagens e suas lógicas que 

precisam ser ensinadas ï determinados sistemas de pensamentoò. 

 

Pensar apropriadamente sobre o conhecimento do conteúdo requer que se vá além 
do conhecimento de fatos ou conceitos da área; requer que se compreenda as 
estruturas da matéria (...) O professor deve não apenas ser capaz de definir aquilo que 
é aceito como verdade na área, mas também deve ser capaz de explicar por que  uma 
dada proposição é considerada definitiva, porque deve-se aprendê-la e como ela se 

                                                             
9 Quando nos referimos ao ensino, não estamos pensando na transmissão passiva e reprodutora própria do 
ensino tradicional, mas um processo dinâmico, construtivo e relacional de produção de conhecimentos, tanto 
de alunos quanto de professores.   
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relaciona a outras proposições; tudo isso tanto na própria matéria como fora dela e, 
também, na teoria e na prática (Shulman, 1986,  apud Mathews, 1995, p.189-190) 

 

O subcampo de EC caracteriza seus estudos pela centralização na intencionalidade 

direcionada ao ensino das ciências transpostas para a escola expressa através da 

denomina­«o usual ñEnsino de [...]ò. Desta intencionalidade originar§ uma sem©ntica pr§tico-

teórica própria que proporcionará embasamento para os saberes científicos escolares e seu 

ensino e aprendizagem na escola. 

O quarto movimento é a união da tese (DdC) e da antítese (EC) que dará origem à 

síntese dialética dos conhecimentos produzidos pelo campo científico de EeC. Essa ñuni«oò, 

na verdade não é a soma de duas partes, mas a transformação da tese e da antítese em uma 

unidade. Unidade essa constituída através dos movimentos dos dois subcampos e suas 

contradições. É importante observar que ao realizar a transposição didática, a tese passa a 

fazer parte da antítese para, juntas produzirem a síntese dialética. A essência desse processo 

é a oposição dando origem ao novo através de uma metamorfose10 teórico-prática 

denominada de síntese dialética. Na síntese dialética o consenso produzido no processo de 

transformação é provisório, pois dele se originará a práxis. A práxis é a evolução da síntese 

dialética que, provocando mudanças no contexto histórico-social em que está inserido o 

objeto em estudo, gera reflexões mais elaboradas e uma nova tese.  

 

A práxis é a atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no mundo, 
modificando a realidade objetiva e, para poderem alterá-la, transformando-se a si 
mesmos. É a ação que, para se aprofundar de maneira mais consequente, precisa de 
reflexão, do autoquestionamento, da teoria; e é a teoria que remete à ação, que 
enfrenta o desafio de verificar seus acertos e desacertos, cotejando-os com a prática. 
[...] A teoria é um momento necessário da práxis; e essa necessidade não é um luxo: 
é uma característica que distingue a práxis das atividades meramente repetitivas, 
cegas, mec©nicas, ñabstratasò. [...] A pr§xis ® a atividade que, para se tornar mais 
humana, precisa ser realizada por um sujeito mais livre e mais consciente. Quer dizer: 
é a atividade que precisa da teoria (KONDER, 1992: p.115-116). 

 

A síntese dialética está na práxis e, fazendo parte dela provoca seu movimento. A 

práxis é a síntese dialética em ação. E será o caráter cíclico, dinâmico, crítico, histórico e 

transformador da práxis que gerará a necessidade de sua superação através de novas teses 

                                                             
10Metamorfose: Mudança ou alteração completa de forma, natureza ou estrutura; transformação; transmutação. 
Disponível em:< https://www.dicio.com.br/metamorfose/ >. Acesso em: out. de 2016. 

https://www.dicio.com.br/metamorfose/
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(DdC), antíteses (EC), sínteses dialéticas e práxis, neste fluxo contínuo de aperfeiçoamento 

e renovação da produção do campo científico de EeC. 

Na Figura 5, a seguir, utilizamo-nos de cores para representar os movimentos que 

ocorrem no campo científico de EeC e que representam o ciclo estrutural da 1ª etapa de sua 

constituição.  

As cores utilizadas na Figura 5 indicam movimentos que darão origem ao novo, ou 

seja, a partir de uma analogia com a mistura das cores primárias vermelho e azul surgirá a 

cor violeta. A conexão entre a tese produzida pela DdC (reflexão-teoria) de cor vermelha e a 

antítese construída pelo EC (ação/reflexão-teoria) de cor azul, originará a síntese dialética e 

a práxis do campo de EeC (reflexão teórico-prática) de cor violeta. A EeC passa a ser um 

campo científico que produz conhecimento original, oriundos de um movimento organizado 

de seus subcampos e as conexões estabelecidas entre eles. A marca principal da síntese 

dialética da EeC é a construção de uma unidade provisória baseada no antagonismo entre a 

teoria e a prática em que todos os elementos do ciclo estrutural são essenciais. A práxis seria 

a produção do campo em ação no contexto escolar gerando a necessidade de novas 

pesquisas e movimentando o ciclo constante de investigações do campo.   
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Figura 5: Microcosmo do Campo Científico de Educação em Ciência. 

 

Fonte: Alves, 2016, referenciado em Chevallard (2005) e Bourdieu (2004). 
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SÍNTESE DIALÓGICA: Esta etapa constitutiva do campo científico de EeC é interativa, pois 

depende dos pares-concorrentes do campo. O termo dialógico refere-se à arte do diálogo, a 

troca de ideias de forma ativa e nem sempre consensual em busca de superação do outro e 

enfrentamento aos conflitos, às disputas, aos desafios e às incertezas que direcionem a um 

ponto de vista comum. A dialogicidade é a força impulsionadora do campo, pois instituições, 

grupos de pesquisa e pesquisadores disputam intensamente pelo direito de arbitrar sobre o 

que será validado como científico ou não no campo. Este sistema concorrencial simbólico 

tem leis próprias que guiarão o diálogo antagônico e as disputas por poder, reconhecimento 

e legitimidade no campo.  

A constituição estrutural se completa quando a produção interna do campo, ou seja, 

sua Síntese Dialética e o resultado provisório das lutas do campo, sua Síntese Dialógica, 

estruturam a constituição do microcosmo dando origem à totalidade do campo científico de 

EeC, criando sua identidade. A práxis é o objetivo maior do campo, a transformação e 

qualificação do sistema didático por meio da produção do campo. 

O valor a ser dado para o campo científico no campo universitário dependerá das 

influências externas (macrocosmo), isto é, os demais campos que compõem o campo 

universitário e o contexto social. Porém, quanto mais autônomo for o campo, menos 

dependente do contexto ele será, e garantirá a valoração e o reconhecimento pelas 

atividades desenvolvidas pelos próprios membros do campo. 

 

Por que o ensino não é objeto de estudo da Didática das Ciências? 
 

 

O ensino não é uma prática orientada pela Didática, que lhe daria um caráter 

prescritivo, mas ela participa da trama das ações políticas, administrativas, econômicas e 

culturais que levam ao ensino (Contreras, 1990). Segundo Chevallard (2013), caberá à 

Didática construir explicações para os fenômenos didáticos em si, indo além das situações 

contextuais e profissionais que estuda. Mas o que é um fenômeno didático? 

 [...] Distintamente da noção de fato, um fenômeno não pode ser definido em uma 

base empírica. Fenômenos são construções teóricas. Para colocar de forma simples, 

direi que o reino dos fenômenos é a contrapartida teórica ao mundo multifacetado dos 

fatos empíricos. Mas fenômenos referem-se a esses fatos que a teoria nos permite 

definir em sua própria linguagem e conceitos. Seja qual for seu estágio de 
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desenvolvimento, nenhum campo científico pode, portanto, afirmar que dá conta de 

toda a diversidade de fatos empíricos que, idealmente, deve ser capaz de revelar. 

Mas, tomando o caminho oposto, vale acrescentar que, exceto talvez nas primeiras 

fases de sua história, a teoria irá evocar fenômenos que certamente não terão 

analogia óbvia em termos da experiência do ator com os fatos e cuja descrição 

frequentemente soará estranha e recôndita aos delicados ouvidos do ator. A teoria 

começa a partir de fatos, mas rapidamente se eleva a um universo próprio. Teoria 

didática não é exceção. (Chevallard, 2013, p. 6. Grifo nosso) 

  
Um fenômeno didático só pode ser investigado teoricamente, mesmo que tenha 

como origem um fato empírico. Os corpos acadêmicos de conhecimentos investigados pela 

Didática possuem uma organização em forma de teoria (Chevallard, 2013). Esta teoria dará 

origem a marcos conceituais, explicativos e retóricos que, durante seu processo de 

constituição, exigirão que a DdC realize constantemente uma vigilância epistemológica. Para 

Chevallard (2005), a vigilância epistemológica envolve ñinterrogar as evid°ncias, por em 

questão as ideias simples que envolvem a familiaridade enganosa do objeto de estudo (p.16). 

Essa forma vigilante, atenta e questionadora em relação à sua própria produção faz 

com que, algumas vezes, a DdC desenvolva linguagens e conceitos que evoluem de tal 

forma que se afastam da realidade que os originou. Por isso, não é raro o questionamento 

dos docentes a respeito da utilidade dos conhecimentos didáticos, considerando que não 

vislumbram aplicabilidade imediata no contexto do sistema escolar. Porém, é importante 

perceber que os conhecimentos didáticos buscam descrever e explicar fenômenos a partir 

de sua natureza e princípios, criando teorias, conceitos e linguagens que contribuirão para o 

ensino na escola. A teoria didática investigará sobre o sistema didático, mas não se limitará 

somente ele. A busca por explicações a questões não empíricas faz parte da natureza da 

Didática e será objeto de seus estudos. Ao formular explicações e prever fenômenos com 

rigor, podendo até mesmo antecipar situações atípicas, a Didática assume seu papel, que é 

dar fundamentação ao professor para planejar sua prática pedagógica tendo como 

referencial conhecimentos sobre o fenômeno didático. 

Um dilema a ser enfrentado pela Didática, em especial a DdC, é sua relação com o 

saber a ser ensinado (conteúdo escolar). Para Charlot (2005) a express«o ñrela­«o com o 

saberò vem sendo utilizada por psicanalistas, sociólogos e didatas desde 1960. Bourdieu e 

Passeron, desde os anos 70 em seu livro ñA reprodu­«oò, j§ utilizavam a express«o ñrela­«o 

com a linguagem e com o saberò. Por®m, ® nos anos 80 que a rela­«o com o saber passa a 
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se desenvolver como problemática e a partir dos anos 90, com os estudos do didata Yves 

Chevallard que a relação com o saber emerge como noção a ser pesquisada. Para Develay, 

dois autores são responsáveis pelo esclarecimento da abrangência da relação com o saber 

na atualidade, Charlot (sociólogo) e Beillerot (psicanalista). A abrangência heurística 

interdisciplinar do conceito de relação com o saber pode ser explorada pela Psicanálise, 

problematizando o saber como objeto de desejo, e a Sociologia estabelecendo articulação 

entre a relação com o saber e a linguagem, a cultura, a história, a escola e a posição social. 

Porém, Charlot (2005) questiona se a relação com o saber é ou não objeto de estudo da 

Didática. Para o autor as pesquisas sobre a relação com o saber buscam compreender como 

o sujeito apreende o mundo e transforma-se a si mesmo, ou seja, ñum sujeito 

indissociavelmente humano, social e singular (Charlot, 2005, p. 41ò. As pesquisas podem 

gerar reflexão antropológica sobre o homem e o saber ou ainda centradas em questões 

relacionadas à desigualdade social, diferença cultural e sistemas simbólicos em uma relação 

antropol·gica que questiona ña rela­«o do sujeito humano com o mundo, com os outros e 

consigo mesmo (Charlot, 2005, p. 42) ò. As pesquisas podem ainda focar em uma perspectiva 

mais psicol·gica ou psicanal²tica sobre a constru­«o do pr·prio sujeito, pois ño sujeito n«o 

tem uma relação com o saber, ele é relação com o saber. Estudar a relação com o saber é 

estudar o próprio sujeito enquanto se constrói por apropriação do mundo - portanto, também 

como sujeito aprendiz. [...] o sujeito ® tamb®m humano e social (Charlot, 2005, p. 42) ò. Os 

fundamentos da DdC a direcionam para a busca dos caminhos que levam à aprendizagem 

(Chevallard, 2005). Porém, Charlot (2005, p. 43) deixa claro seu posicionamento ao realizar 

a seguinte pergunta: ñEm que perspectiva da rela­«o com o saber pode contribuir a 

Did§tica?ò e cita Chevallard (1989) dizendo que a express«o rela­«o com o saber não 

acrescenta nada à Didática, já povoada de inúmeras noções. 

 

Vale frisar, especialmente, que o conceito de relação com o saber não abre um novo 
setor a ser explorado, não inaugura uma nova especialidade no campo da didática, à 
qual pudesse corresponder uma literatura especializada. Ele permite reformular e 
problematizar inúmeras questões já trabalhadas (ou, no caso de algumas, não 
trabalhadas, por serem vistas até então como transparentes) e suscita, além disso, 
questões até agora inéditas, uma vez que não eram formuláveis na conceituação 
antiga (Chevallard, 1989, apud Charlot, 2005, p. 43) 
 

Charlot afirma compartilhar do ponto de vista de Chevallard (1989) e acrescenta: 
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O conceito de relação com o saber não é um conceito a ser acrescentado aos outros 
conceitos forjados pela didática (transposição didática, práticas de referência, 
contrato didático, entre outros), mas um conceito que permite lançar um outro olhar 
sobre as situações didáticas.  
[...] 
Questões antropológicas, questões sociológicas questões psicológicas, questões 
didáticas e talvez outras ainda. Não é demais? O que há em comum a todas estas 
questões? Ao querer-se ñponto de encontroò, a problem§tica da rela­«o com o saber 
n«o corre o risco de se tornar ñleva-tudoò?  Esse risco ® real. Para se prevenir, ® 
preciso, acredito, adotar, a título de segurança, dois princípios. 
Primeiro, trata-se de uma problemática que apresenta questões, e não de um 
conceito que traga respostas. [...] Relação com o saber é uma questão. [...] 
Segundo, como conjunto de questões, a problemática da relação com o saber remete 
a uma certa concepção de sujeito (que deve ser o horizonte de qualquer pesquisa 
sobre a relação com o saber, qualquer que seja a entrada disciplinar adotada, mesmo 
que evidentemente, esta ou aquela entrada volte-se mais para esta ou aquela 
dimensão do sujeito). O sujeito é indissociavelmente humano, social e singular 
(Charlot, 2005, p. 43-45). 

 

O autor diz que a relação com o saber deve propiciar a construção de sentidos, 

imagens, expectativas e julgamentos produzidos para e pela escola. Ao mesmo tempo deve-

se articular ña fun­«o social do saber e da escola, ¨ disciplina ensinada, ¨ situa­«o de 

aprendizagem e a rela­«o em si mesmaò (Charlot, 1996 apud Charlot, 1982). Para ele, 

 

a relação com o saber é um conjunto das relações que um sujeito estabelece com um 
objeto, um ñconte¼do de pensamentoò, uma atividade, uma rela­«o interpessoal, um 
lugar, uma pessoa, uma situação, uma ocasião, uma obrigação, etc., relacionados de 
alguma forma ao aprender e ao saber - consequentemente, é também relação com a 
linguagem, relação com o tempo, relação com a atividade no mundo e sobre o mundo, 
relação com os outros e relação consigo mesmo, como mais ou menos capaz de 
aprender tal coisa, em tal situação (Charlot, 2005, p. 45). 

 
O EC é o subcampo que se dedica à pesquisa sobre a relação com o saber e o 

conteúdo de pensamento, destacado por Charlot (2005), especificamente os conteúdos 

científicos e sua transposição didática em contextos formais ou não formais de ensino. Nardi 

(2005) entrevistou alguns pesquisadores com reconhecida produção no campo, e os 

mesmos destacaram os seguintes aspectos que caracterizam o campo disciplinar de EC:  

 

[...] I) a inter ou multidisciplinaridade da área; II) o papel dos conhecimentos 
específicos nas atividades de pesquisa e na docência; III) seu caráter de pesquisa 
aplicada ou de pesquisa & desenvolvimento; e [...] sua classificação como Ciências 
Humanas Aplicadas ou Ciências Sociais Aplicadas (Nardi, 2005, p. 137). 

 
O papel do subcampo de EC é essencial na constituição do campo científico de EeC, 

pois foca na centralidade do saber científico dentro da instituição escolar. Bourdieu (1996) 

alerta que quando se negligencia a função da instituição escolar, que é a transmissão de 
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saberes, esvazia-se a escola de sua substância, podendo cair em um relativismo impotente. 

A triangulação professor, aluno e saber ocorre no sistema didático e a partir dele deve ser 

pesquisado. 

 

[...] A questão do saber é central na escola. Não se deve esquecer que a escola é um 
lugar onde tem professores que estão tentando ensinar coisas para os alunos e os 
alunos estão tentando adquirir saberes. Aí está a definição fundamental da escola. 
Estou falando do saber num sentido geral, que inclui imaginação, exercício físico, 
estético e sonhos também. Mas a escola é um lugar de saber e isso é muito 
importante. (Charlot, 2002, p. 24) 

 
 

Sob o ponto de vista de Charlot (1996), a pesquisa sobre a relação com o saber deve 

construir seus próprios instrumentos conceituais, valorizando as práticas de ensino nas salas 

de aula e as políticas específicas dos estabelecimentos escolares. A escola é uma instituição 

com função formativa e seletiva e os estudos devem integrar a questão do saber e os 

processos e seus efeitos diferenciados em sala de aula ou no estabelecimento de ensino. É 

preciso pesquisar: a singularidade das histórias escolares, os significados dos processos e 

seus efeitos em sala de aula, o que se passa na classe e na relação com o saber, a 

singularidade das histórias, dos sujeitos e do meio, além das capacidades específicas, 

sociais e culturais a serem construídas no campo escolar e o sentido dos saberes produzidos 

e reproduzidos na escola. Os estudos etnográficos tentam dar conta do significado e do ator 

em sala de aula, mas geralmente não questionam sobre a questão do saber e as relações 

dos alunos com o contexto mais amplo que o espaço da sala de aula. É a articulação de 

histórias singulares e relações sociais que a relação com o saber tenta pensar.  

 

5.2 UNIDADE DE REGISTRO 

 

Realizamos uma pesquisa exploratória através da leitura de 4.236 resumos de 

trabalhos acadêmicos (teses e dissertações), artigos científicos e atas de evento (ENPECs) 

(Tabela 1). Classificamos os resumos coletados como: i) referentes ao subcampo de DdC; 

ii) do subcampo de EC; iii) produzidos exclusivamente por estrangeiros; iv), e os resumos de 

outros campos científicos.  
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Tabela 1: Classificação dos resumos do campo científico de Educação em Ciências. 

Campo/Subcampo Publicações Percentual 

Didática das ciências 1775 41,90 

Ensino de ciências 1061 25,05 

Estrangeiros 26 0,61 

Outros campos 1374 32,44 

Total 4236 100 
 

 

 
 

A Tabela 1 aponta que 41,90% dos trabalhos, ou seja, 1.775 produções referentes 

ao subcampo de DdC. 

Outro destaque é a contribuição de 32,44% realizada por outros campos do 

conhecimento na produção dos saberes referentes ao ensino das ciências.  

Os trabalhos caracterizados como do subcampo de EC que contribuíram com 

25,05% das investigações tiveram como marca principal a predominância das seguintes 

temáticas: i) Estudos sobre sequências didáticas/situações de ensino/unidades didáticas foi 

a temática que mais teve trabalhos; ii) Estudos sobre objetos de aprendizagem, a exemplo 

dos ñkitsò alternativos (geralmente na §rea de Qu²mica) e dos objetos virtuais de 

aprendizagem (TICs); iii) Estudos etnográficos com a descrição de práticas realizadas em 

sala de aula de ciências; iv) O ensino de conteúdos específicos de ciências, como por 

exemplo ño ensino de F²sica Moderna e contempor©nea no ensino m®dioò, o t·pico mais 

recorrente da Física; v) Os conteúdos das ciências nos livros didáticos, havendo grupos de 

pesquisa e autores dedicados especificamente a esta temática; vi) Contrato didático, 

tratando das questões éticas e de relacionamento entre professores e alunos; vii)) 

Experimentação; viii) Outros.  

Os estrangeiros participam de 0,61% das publicações do campo científico de EeC 

na década estudada. 

Os campos que mais compartilham conhecimentos com o campo científico de EeC 

estão especificados na Tabela 2 a seguir: 

 

 

 

 

Fonte: Site da CAPES, da ABRAPEC e das revistas RBPEC, IENCI, Ensaio e 
Ciências & Educação referente ao período entre 2003-2012. 
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Tabela 2: Campos Científicos que contribuem para a Educação em Ciências. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Os trabalhos produzidos somente por estrangeiros não serão alvo de análise nesta 

investigação, pois nosso foco é a pesquisa nacional. 

A partir dos dados coletados inicialmente sobre o campo científico de EeC, 

delimitamos nossa amostra com os 1.775 resumos selecionados como pertencentes ao 

subcampo de DdC.  

Como ocorreu a evolução temporal do quantitativo de publicações relativas a DdC no 

ENPEC, nas revistas científicas e nas teses e dissertações?  

 

O número de publicações que fazem parte do subcampo de DdC vem crescendo de 

forma constante, principalmente a partir de 2005, conforme mostra a Gráfico 1. De 1.775 

publicações sobre DdC, o Gráfico 1 indica que nos anos ímpares o número de publicações 

é maior, uma vez que foram consideradas as publicações nos ENPECs. Em acréscimo, 

verifica-se também que este crescimento constante é dado tanto nos anos pares quanto nos 

anos ímpares, apontando para a emergência da DdC e seus estudos no país.  

Outros campos Publicações 

Educação Ambiental 306 

Educação em Saúde 261 

Demais Ciências da 
Educação 

231 

OUTROS 179 

Educação Matemática 162 

Educação Museal 90 

Educação Especial 75 

Ensino de Geociências 58 

Ciência da Informação  12 

Total 1374 

Fonte: Site da CAPES, da ABRAPEC e das revistas RBPEC, 
IENCI, Ensaio e Ciências & Educação referente ao período entre 

2003-2012. 
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Gráfico 1 ï Evolução temporal das publicações sobre as categorias da Didática das Ciências entre 
os anos de 2003-2012. 

 

  

 

Quais as regiões brasileiras que mais publicam sobre DdC e quais as instituições?  
 

Também investigamos as publicações, mapeando os Estados das instituições de 

origem dos pesquisdadores dos trabalhos investigados sobre DdC. No mapa a seguir (Figura 

6) as cores frias representem os Estados com menor quantitativo de publicações e as cores 

mais quentes representam os Estados com maior número.  
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Fonte: Site da CAPES, da ABRAPEC e das revistas RBPEC, IENCI, Ensaio e Ciências & 
Educação referente ao período entre 2003-2012. 

 

Figura 6 - Publicações por Estado sobre categorias da Didática das Ciências 

 

Fonte: Site da CAPES, da ABRAPEC e das revistas RBPEC, IENCI, Ensaio e Ciências & 
Educação referente ao período entre 2003-2012. 
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5.2.1 CONCEPÇÕES E TEMÁTICAS 

Quais dimensões e categorias da DdC são mais estudadas?  
 

A evolução temporal das publicações entre o período de 2003-2012 foi representada 

no Gráfico 2, levando-se em consideração a classificação da estrutura constitutiva da DdC e 

suas três dimensões.  

Gráfico 2 - Número de publicações, por dimensão constitutiva da Didática das Ciências, ao longo dos anos  a 
partir de 2002-2012 

 

  

 Percebe-se no Gráfico 2 que a dimensão formativa vem sendo a que apresenta um 

maior número de publicações ao longo dos anos. Além disso, nos anos ímpares, o 

comportamento das publicações é mantido independentemente da dimensão, mas elevando 

o número de publicações em virtude do ENPEC em todas elas. A prevalência da dimensão 

formativa é confirmada no Gráfico 3.  

 

 

 

 

2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012

DIMENSÃO CIENTÍFICA 6 18 49 13 70 13 130 18 175 24

DIMENSÃO CURRICULAR9 6 72 1 57 13 79 16 153 22

DIMENSÃO FORMATIVA 22 14 110 23 123 22 165 35 265 52
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Fonte: Site da CAPES, da ABRAPEC e das revistas RBPEC, IENCI, Ensaio e Ciências & Educação 
referente ao período entre 2003-2012. 
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Gráfico 3 - Quantitativo de publicações da Didática das Ciências, por dimensão. 

 

 

 

Segundo a Quadro 7, o maior percentual de pesquisas referentes ao subcampo de 

DdC ocorre na categoria "Organização, desenvolvimento e avaliação curricular", com 24,2% 

das publicações. A concentração desta dimensão em uma única categoria pode ter 

influenciado neste resultado, considerando que a dimensão formativa tem o maior 

quantitativo de publicações no campo. 

Quadro 7 - Publicações por categorias pertencentes as dimensões da Didática das Ciências 

DIMENSÃO CATEGORIAS PUBLICAÇÕES PERCENTUAL 

 

 

Científica  

Ciência de Referência  3 0,2  

História e Filosofia das Ciências  252  14,2  

Sociologia das Ciências  234  13,2  

Ética  15  0,8  

Curricular  Organização, Desenvolvime nto e Avaliação 

Curricular  

429  24,2  

 

 

Formativa  

Psicologia da Aprendizagem/Ciências da 

Educação  

343  19,3  

Epistemologia da Prática  303  17,1  

Ciências da Comunicação  196  11  

Total 1775 100 

O  

 

516

428

831

1775

29,07 24,11 46,82 100

CIENTÍFICA CURRICULAR FORMATIVA TOTAL

Fonte: Site da CAPES, da ABRAPEC e das revistas RBPEC, IENCI, 
Ensaio e Ciências & Educação referente ao período entre 2003-2012. 

 

Fonte: Site da CAPES, da ABRAPEC e das revistas RBPEC, IENCI, Ensaio e Ciências & Educação 
referente ao período entre 2003-2012. 
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Quais são as palavras-chave e expressões mais frequentes na produção da DdC? 

Complementando os dados sobre as temáticas de estudo da DdC, identificou-se 

1475 palavras e expressões 2398, totalizando 3873 palavras-chave. Essas palavras-chave 

foram citadas nos trabalhos analisados 6672 vezes ao todo. A palavra ñEnsinoò foi a mais 

citada, 1.054 vezes, seguida da express«o ñEnsino de Ci°nciasò, citada 322 vezes. Na tabela 

a seguir encontram-se as 15 palavras e expressões mais citadas nos trabalhos investigados.  

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Palavra Quantidade Expressão Quantidade 

Ensino 1054 Ensino de Ciências 322 

Ciências 634 Formação de Professores/Docentes 313 

Formação 581 Ensino de Física 108 

Professor 556 Ensino de Química 87 

Docente 386 Ensino Médio 79 

Educação 343 Ensino de Biologia 69 

Física 237 Currículo(s) 68 

Ciência 232 Educação em Ciências 66 

Química 199 Livro Didático 60 

Científica 194 Alfabetização Científica 56 

Biologia 144 Análise do Discurso 51 

Didático 135 Estado da Arte 50 

Aprendizagem 131 Formação Continuada 50 

História 125 História da Ciência 48 

Pesquisa 115 Interdisciplinaridade 48 

Tabela 3: Palavras-chave e expressões mais citadas nas pesquisas do subcampo de Didática das Ciências. 

Fonte: Site da CAPES, da ABRAPEC e das revistas RBPEC, IENCI, Ensaio e Ciências & Educação 
referente ao período entre 2003-2012. 
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O Gráfico 4 demonstra que, entre 2003-2012, 67,9% das publicações sobre DdC 

originaram-se de eventos científicos, enquanto que 24,6% são de revistas e somente 7,5% 

são de Teses ou Dissertações. 

Gráfico 4 - Tipo de veículo de publicação sobre Didática das Ciências. 

 

 

O Gráfico 5, entretanto, indica que o crescimento constante das publicações de 

trabalhos de DdC vem ocorrendo tanto nas publicações em revistas quanto nos trabalhos 

acadêmicos, com um número maior de publicações em revistas científicas.  

 

Gráfico 5 - Publicações de Didática das Ciências ao longo do tempo (2003-2012), em revistas científicas e 
trabalhos acadêmicos 

 

  

 

67,9%

24,6%

7,5%

Evento Científico Revista Científica Trabalho Acadêmico

27
32

39

30
34

41

48
52

64
69

10
6 7 7

12
7

15 17

24
29

0

10

20

30

40

50

60

70

80

2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012

Revista Científica Trabalho Acadêmico

Fonte: Site da CAPES e das revistas RBPEC, IENCI, Ensaio e Ciências & Educação referente ao 
período entre 2003-2012. 

 

Fonte: Site da CAPES, da ABRAPEC e das revistas RBPEC, IENCI, Ensaio 
e Ciências & Educação referente ao período entre 2003-2012. 
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Quais são os órgãos/instituições que fomentam a pesquisa no campo de DdC e quais são 
as regiões mais beneficiadas? 

 

 

Como já foi mencionado anteriormente, delimitamos nossa amostra em 1.775 

pesquisas científicas classificadas como sendo de DdC. Destas somente 194 receberam 

algum tipo de fomento público ou privado (Gráfico 6).  

 

 

 

 

 

Outro aspecto pesquisado em relação aos financiamentos é que, dos 191 

investimentos identificados (em que uma instituição pode receber de mais de uma fonte) 60% 

dos investimentos são direcionados para as instituições de ensino superior da região Sudeste 

e 25% para a região Sul, ou seja, somente essas duas regiões usufruem 85% dos 

investimentos, restando muito pouco para as demais regiões do país. Essa constatação pode 

ser visualizada no Gráfico 7: 

Fonte: Site da CAPES, da ABRAPEC e das revistas RBPEC, IENCI, Ensaio e Ciências & Educação 
referente ao período entre 2003-2012. 

 

Gráfico 6: Fomento à pesquisa de Didática das Ciências conforme as regiões brasileiras 
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Gráfico 7 ï Fomento à pesquisa de Didática das Ciências por região brasileira. 

 

 

 

 

A influência do fomento na pesquisa se reflete diretamente no quantitativo de 

pesquisas realizadas por cada Estado brasileiro (Tabela 4). A manutenção da dominância 

da região Sudeste e Sul como as que mais publicam sobre  o subcampo em estudo pode ser 

também reflexo dos investimentos recebidos. Os dados apontam para a hegemonia dos 

estados de SP, MG,RJ, RS e PR, como os cinco estados que mais publicam no país. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Site da CAPES, da ABRAPEC e das revistas RBPEC, IENCI, Ensaio e Ciências 
& Educação referente ao período entre 2003-2012. 
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Tabela 4: Investimentos em pesquisa de Didática das Ciências distribuídos pelos Estados brasileiros. 

Estado Publicações 

SP 512 

MG 195 

RJ 193 

RS 189 

PR 140 

SC 125 

BA 113 

PE 66 

PA 38 

DF 37 

RN 33 

AM 29 

GO 24 

MS 19 

PB 12 

SE 11 

MT 9 

ES 7 

CE 3 

AC 2 

AL 1 

AP 1 

RO 1 

TO 1 

Não Declarado 14 

Total 1775 

 

 

Para identificarmos de forma mais clara e precisa o desenvolvimento do subcampo 

de DdC em evento científico (ENPECs), revistas e trabalhos acadêmicos, apresentaresmos 

os dados coletados em cada um deles. 

 

5.2.2 EVENTO CIENTÍFICO - ENPEC  

 

O ENPEC, nas quatro edições analisadas (2005, 2007, 2009 e 2011) apresentou em 

suas atas 1.205 publicações referentes ao subcampo de DdC, totalizando 3.160 autores, 

correspondendo a uma média de 2,6 autores por publicação. Tais publicações são 

Fonte: Site da CAPES, da ABRAPEC e das revistas RBPEC, IENCI, Ensaio e Ciências 
& Educação referente ao período entre 2003-2012. 
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caracterizadas quanto às dimensões constitutivas da DdC e explicitadas pela Tabela 5. 

Seguindo a mesma tendência constatada nos dados supracitados, a Dimensão mais 

pesquisada no ENPEC é a Formativa. 

Tabela 5 - Dimensão das publicações da Didática das Ciências do ENPEC. 

Dimensão Frequência Percentual 

 CIENTÍFICA 353 29,3 

 CURRICULAR 305 25,3 

 FORMATIVA 547 45,4 

Total 1205 100 

 

 

Quem são os pesquisadores que mais publicaram sobre DdC no ENPEC?  
 

Os cinco autores com um maior número de publicações no ENPEC foram: Eduardo 

Adolfo Terrazzan (16), Roberto Nardi (16), Charbel Niño El-Hani (15), Isabel Gomes 

Rodrigues Martins (14) e Alberto Villani (13).   

No Tabela 6 encontram-se os pesquisadores que mais publicaram (até 10 artigos 

como autor ou co-autor) no evento, no período em estudo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Site da ABRAPEC no link do ENPEC referente 
ao período entre 2003-2012. 
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EVENTO CIENTÍFICO - ENPECs 

AUTOR 
Frequência de Publicações 

entre 2003-2012 

Eduardo Adolfo Terrazzan 16 

Roberto Nardi 16 

Charbel Niño El-Hani 15 

Isabel Gomes Rodrigues Martins 14 

Alberto Villani 13 

Demétrio Delizoicov Neto 12 

Eduardo Fleury Mortimer 12 

Suzani Cassiani de Souza 12 

Ana Maria de Andrade Caldeira 11 

Carmen Fernandez 11 

Francimar Martins Teixeira 11 

José Cláudio Del Pino 11 

Lizete Maria Orquiza de Carvalho 11 

Maria Eunice Ribeiro Marcondes 11 

Silvia Luzia Frateschi Trivelato 11 

Cristiano Rodrigues de Mattos 10 

Fernanda Ostermann 10 

Flávia Rezende Valle dos Santos 10 

Luciana Maria Lunardi Campos 10 

Maria Cristina Martins Penido 10 

Renato Eugenio da Silva Diniz 10 

Rosaria Silva Justi 10 

Washington Luiz Pacheco de Carvalho 10 

 

 

Para compreendermos melhor a distribuição da produção sobre DdC nos ENPECs 

ocorridos na década em estudo, a Figura 7 mostra os Estados agrupados em 5 categorias, 

de acordo com o número de publicações. Observa-se que os Estados com mais publicações 

são: SP, RS, RJ, PR e MG. Entre as instituições, observa-se que a USP e a UNESP 

apresentam um número de publicações no ENPEC muito superior as demais instituições. 

Além disso, a UFSC, mesmo com um grande número de publicações, não consegue colocar 

o Estado de SC no ñTop 5ò de Estados com mais publica­»es no subcampo de DdC. A UFBA 

também tem um grande número de publicações, sendo a única universidade do Nordeste 

que aparece entre as 10 instituições que mais publicaram no ENPEC. 

Fonte: Site da ABRAPEC no link do ENPEC referente ao período 
entre 2003-2012. 

 

Tabela 6: Autores que mais publicaram sobre Didática das Ciências no ENPEC entre 2003-2012 
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Figura 7- Publicações sobre categorias da Didática das Ciências no evento científico ENPEC nas edições 

ocorridas entre 2003-2012. 

 

 

.  

 

 

5.2.3 REVISTAS CIENTÍFICAS ESPECIALIZADAS 

Quem são os pesquisadores que mais publicaram sobre DdC nas revistas científicas?  
 

Para compreendermos melhor a produção no subcampo DdC, analisaremos também 

a produção divulgada nas revistas científicas especializadas em EeC. 

 Entre as publicações em revistas, foram verificadas 436 publicações, correspondendo 

a um total de 1037 autores, contabilizando uma média de 2,4 autores por publicação. Os 

cinco autores com um maior número de publicações em revistas científicas foram: Carlos 

Eduardo Laburú (14), Marco Antônio Moreira (12), Demétrio Delizoicov Neto (11), Roberto 

Nardi (11) e Sergio de Mello Arruda (11). 

Fonte: Site da CAPES, da ABRAPEC e das revistas RBPEC, IENCI, Ensaio e Ciências 
& Educação referente ao período entre 2003-2012. 
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Abaixo, a Tabela 7 apresenta os autores que publicaram, no mínimo, seis artigos 

sobre DdC nas revistas científicas investigadas no período pesquisado. 

 

REVISTAS CIENTÍFICAS 

AUTOR 
Frequência de Publicações 

entre 2003-2012 

Carlos Eduardo Laburú 14 

Marco Antônio Moreira 12 

Demétrio Delizoicov Neto 11 

Roberto Nardi 11 

Sérgio de Mello Arruda 11 

Alberto Villani 10 

Anna Maria Pessôa de Carvalho 9 

Fernanda Ostermann 9 

Flávia Rezende Valle dos Santos 9 

Ana Maria de Andrade Caldeira 8 

Simoni Tormöhlen Gehlen 7 

Carlos Alberto Marques 6 

Jesuína Lopes de Almeida Pacca 6 

José Cláudio Del Pino 6 

Lúcia Helena Sasseron 6 

Marcelo Alves Barros 6 

Paulo Marcelo Marini Teixeira 6 

 

  

A Tabela 8 mostra o quantitativo de publicações em revistas conforme as dimensões 

da estrutura constitutiva da DdC. 

Tabela 8 - Dimensão das publicações Didática das Ciências nas revistas científicas especializadas. 

Dimensão Frequência Percentual 

 CIENTÍFICA 116 26,6 

 CURRICULAR 88 20,2 

 FORMATIVA 232 53,2 

Total 436 100 

 

 

Fonte: Site das revistas RBPEC, IENCI, Ensaio e Ciências & Educação 
referente ao período entre 2003-2012. 

 

Fonte: Site das revistas RBPEC, IENCI, Ensaio e 
Ciências & Educação referente ao período entre 

2003-2012. 

 

Tabela 7: Autores que mais publicaram sobre Didática das Ciências em revistas científicas 

especializadas entre 2003-2012 
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O número de publicações em cada revista ao longo dos anos pode ser visto pelo 

Gráfico 8. A revista que apresenta maior número de publicações no subcampo de DdC desde 

2007 é a Ciência & Educação. 

Gráfico 8 ï Publicações de Didática das Ciências ao longo do tempo (2003-2012), por revista científica 
especializada. 

 

 

 

No ano de 2006, a Ciência & Educação demonstra um declínio atípico no processo 

de crescimento constante de publicações sobre o campo de DdC. Neste ano específico, em 

sua grande maioria os estudos são centrados no subcampo de EC e nos campos científicos 

de Educação Especial, Educação Matemática, Educação em Saúde, Educação Museal e 

Educação Ambiental.  

Ao totalizarmos os dados referentes as revistas pesquisadas, a Tabela 9 mostra que 

a revista "Ciência e Educação", correspondendo a mais de 35% das publicações referentes 

ao subcampo de DdC no período entre 2003-2012. 

2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012

Cienc_Educ 10 15 17 8 12 15 16 17 23 23

Ensaio 6 7 10 10 7 11 13 12 13 17

IENCI 5 2 6 8 10 9 12 8 10 14

RBPEC 6 8 6 4 5 6 7 15 18 15
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Fonte: Site das revistas RBPEC, IENCI, Ensaio e Ciências & Educação referente ao período entre 2003-
2012. 
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Tabela 9 ï Publicações de Didática das Ciências por revista científica especializada. 

Revista Publicações Percentual 

Ciência e Educação 156 35,78 

Ensaio 106 24,31 

IENCI 84 19,27 

RBPEC 90 20,64 

Total 436 100 

  

 

O quantitativo de publicações em revistas científicas especializadas (Figura 8) foram 

agrupadas em 5 categorias, de acordo com o número de publicações. Percebeu-se que os 

4 Estados com maior quantitativo de  publicações sobre DdC foram: SP, RS, MG e RJ. O 

ordenamento das instituições é bastante semelhante com as publicações em eventos. 

 

 

 

 Fonte: Site das revistas RBPEC, IENCI, Ensaio e Ciências & Educação referente ao período entre 
2003-2012. 

 

 

 

 

Fonte: Site das revistas RBPEC, IENCI, Ensaio e Ciências & 
Educação referente ao período entre 2003-2012. 

 

Figura 8 ï Quantitativo de  publicações em revistas científicas sobre as categorias 

da Didática das Ciências em revistas científicas 


