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• Articulação entre tradição Marista, inova-

ção curricular e exigências formativas da 
contemporaneidade.

• Matriz Curricular como um diferencial do 
serviço educativo-evangelizador Marista, 
diante dos cenários educacionais.

As matrizes curriculares foram construídas 
a partir dos elementos que constituem todo o 
processo de aprendizagem: esperança, conhe-
cimentos prévios, dúvidas, novas descobertas e 
engajamento. Esperamos que ela seja um ins-
trumento norteador da nossa prática educativa 
e que nos oriente, não como uma trilha de um 
mapa com um caminho preestabelecido, mas 
como uma bússola orientadora diante do gran-
de mar que é a aprendizagem. Teremos, como 
em toda navegação, momentos de calmaria e de 
tempestades. As Matrizes Curriculares do Brasil 
Marista são nosso instrumento de navegação 
rumo às águas mais profundas da aprendiza-
gem. Faremos uma bela viagem, com a ajuda de 
Maria e de Champagnat.

Brasília, junho de 2016.

IR. VALTER PEDRO ZANCANARO
Secretário executivo

Temos a grata satisfação de apresentar a 
todos os nossos educadores e gestores as Ma-
trizes Curriculares do Brasil Marista. Não 
medimos esforços, em termos de pessoas, tem-
po e recursos, para que este trabalho fosse um 
balizador diferenciado de nossa Ação Educativa 
Marista no cenário brasileiro. Trata-se de um pro-
jeto pioneiro, que só foi possível construir graças 
à coragem, eficácia, ousadia e disponibilidade de 
muitas mãos, para dar conta desta encomenda 
da UMBRASIL. Depois de uma longa jornada per-
corrida, este é o resultado que entregamos. 

A coleção é organizada em quatro volumes 
e cada um corresponde a uma área do conheci-
mento: Linguagens e códigos (volume 1), Ciências 
Humanas (volume 2), Ciências da Natureza (volu-
me 3) e Matemática (volume 4).

O primeiro passo desta elaboração, inspira-
da no Projeto Educativo do Brasil Marista, contou 
com a participação efetiva de 15 professores de 
cada Província do Brasil Marista, sendo três pro-
fessores por componente curricular, selecionados 
obedecendo ao critério de melhor desempenho 
no curso organizado pela UMBRASIL e realizado 
em parceria com a PUCRS, via EAD, sobre os fun-
damentos das Matrizes Curriculares. 

Este grupo trabalhou, entre os anos de 2010 
e 2012, com a coordenação da Área de Missão 
e Comissão de Educação Básica da UMBRASIL. 
Após a elaboração feita pelos professores e res-
pectivos grupos, as Matrizes foram submetidas 
à leitura crítica de especialistas nas respectivas 
áreas, indicados pela Comissão de Educação Bá-
sica da UMBRASIL.

Durante o ano de 2015, a partir de decisão da 
Assembleia da UMBRASIL, as matrizes passaram 
por um processo de atualização das concepções 
gerais, das áreas de conhecimento e dos com-
ponentes curriculares, além da construção das 
Matrizes Curriculares da Educação Infantil. Esse 
processo contou com o envolvimento direto de 
68 consultores, entre professores internos aos 
Brasil Marista e assessores externos.

Todo o processo de elaboração inicial e de 
atualização foi desenvolvido a partir de premis-
sas construídas coletivamente com a Comissão 
de Educação Básica da UMBRASIL, assegurando 
a qualidade acadêmica, o finalismo da ação edu-
cativo-evangelizadora da Instituição Marista no 
Brasil e o respeito aos seguintes valores:

• Unidade das políticas curriculares para 
as escolas de Educação Básica do Brasil 
Marista.

• Diretrizes curriculares para uma educa-
ção evangelizadora fundamentada no 
Carisma e Missão Marista e aliada ao 
desenvolvimento de competências aca-
dêmicas, ético-estéticas, políticas e tec-
nológicas e a qualidade acadêmica.

• Educação de qualidade como direito das 
crianças, adolescentes e jovens.

• Rigor no tratamento conceitual e meto-
dológico das áreas de conhecimento e 
de seus componentes.

• Resposta ao apelo de desenvolver for-
mas novas e criativas de educar e evan-
gelizar, como nos interpela o Capítulo 
Geral.

PREFÁCIO
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a evangelização e a defesa de direitos subsidiam 
as intencionalidades das matrizes curriculares 
nas escolas Maristas, em conformidade com a 
missão do Instituto Marista. 

Evangelizar é missão a ser assumida por 
todo cristão. Somos todos convocados a ser pre-
sença evangelizadora, colocando Jesus Cristo 
como centro sobre o qual se fundamentam nos-
sos valores e nossas ações. Na educação Maris-
ta, tal missão se reveste de um significado ainda 
mais profundo, pois nos inspiramos em Marce-
lino Champagnat, para quem o núcleo da nossa 
ação é “tornar Jesus Cristo conhecido e amado” 
(UMBRASIL, 2010, p. 36).

Assim, as Matrizes Curriculares do Brasil 
Marista, uma forma peculiar de concretizar o 
Projeto Educativo e dar respostas ao XXI Capítu-
lo Geral, têm como propósito construir conheci-
mento, educando o olhar, a mente e o coração 
das crianças, jovens e adultos, para gerar vida 
e vida em plenitude, segundo o projeto de Cris-
to. Desse modo, “a principal tarefa da educação 
marista será o empenho pela integração entre fé 
e vida, encarnando a mensagem evangélica na 
própria cultura” (UMBRASIL, 2010, p. 37).

O Projeto Educativo do Brasil Marista tem 
desdobramentos nas Matrizes Curriculares de 
Educação Básica do Brasil Marista, que cons-
tituem um dos elementos que compõem as 
diretrizes curriculares de Educação Básica do 
Brasil Marista.

As Matrizes Curriculares são um referencial 
político-pedagógico institucional, estratégico 
para organização, articulação, desenvolvimen-
to e avaliação das intencionalidades da pro-
posta educativa do Brasil Marista. As Matrizes, 
organizadas por áreas de conhecimento, con-
templam concepções, princípios, pressupostos 
e procedimentos que orientam as ações cole-
tivas e individuais nas unidades educativas do 
Brasil Marista. 

A gênese do termo matriz expressa a voca-
ção das Matrizes Curriculares, no propósito de 
se constituir a fonte geradora, interdisciplinar, a 
partir da qual as áreas de conhecimento atuam 
como elos de articulação, contextualização e pro-
blematização. 

As Matrizes Curriculares emanadas do 
Projeto Educativo do Brasil Marista se cons-
tituem, portanto, em uma malha/teia curri-
cular que sugere interconexão entre áreas, 
conhecimentos, saberes, valores, lingua-
gens, tecnologias, discursos e competências 
a serem construídos no percurso formativo 
de cada aprendiz, em cada Unidade educati-
va da rede de escolas do Brasil Marista.

As Matrizes Curriculares do Brasil Marista, 
portanto, organizam conhecimentos, competên-
cias e valores selecionados com a intenção de 
cumprir a missão específica da escola Marista, 
ressaltando que não é qualquer conhecimento, 
qualquer metodologia, nem qualquer valor que 
respondem aos desafios de evangelizar pelo cur-
rículo.

A escola Marista, espaçotempo privilegiado 
de socialização, desenvolvimento de novos va-
lores culturais e construção de conhecimentos, 
tem como missão tornar Jesus Cristo conhecido 
e amado, e formar cidadãos éticos, justos e soli-
dários para a transformação da sociedade, por 
meio de processos educacionais fundamenta-
dos nos valores do Evangelho, do jeito Marista 
de educar e na vivência, defesa e garantia de di-
reitos que proporcionam a dignidade da vida hu-
mana. 

Nesse sentido, as Matrizes Curriculares do 
Brasil Marista ressaltam a função social e a mis-
são educativo-evangelizadora da escola Marista, 
à medida que esboçam políticas curriculares e 
traçam percursos de qualificação dos processos 
pastoral-pedagógicos.

Em consonância com as demandas contem-
porâneas, a Escola Marista no Brasil atende aos 
apelos do XXI Capítulo Geral do Instituto Maris-
ta: “Sentimo-nos impelidos a agir com urgência 
para encontrar formas novas e criativas de edu-
car, evangelizar e defender os direitos das 
crianças e jovens, mostrando-nos solidários 
com eles” (CASA GERAL DO INSTITUTO DOS IR-
MÃOS MARISTAS, 2009, p. 25). Assim, a educação, 

APRESENTAÇÃO
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melhor vida e condição de cuidar da vida, da natu-
reza e das pessoas em todas as suas dimensões, 
assim como compreender os conhecimentos 
como produção coletiva da humanidade e a ser-
viço do bem comum. Consideram o cultivo dos 
valores estéticos, culturais, políticos e éticos, os 
valores Maristas da humildade, da simplicidade, 
do espírito de família, da solidariedade e os valo-
res evangélicos da justiça, da paz, da fraternida-
de, do amor e do serviço como condições para 
uma vida realizada e feliz dos educadores e estu-
dantes. Consequentemente, desafiam, incenti-
vam a prática desses valores no espaçotempo da 
escola. Criam situações e apontam para a impor-
tância e necessidade de o conhecimento escolar 
estabelecer relações com o sobrenatural, com 
o divino, e a seguir os ensinamentos espirituais 
como caminho para fundamentar nos estudan-
tes o sentido da vida. 

I -  apreensão de conhecimentos historicamen-
te construídos sobre direitos humanos e a 
sua relação com os contextos internacional, 
nacional e local; 

II -  afirmação de valores, atitudes e práticas so-
ciais que expressem a cultura dos direitos 
humanos em todos os espaços da socieda-
de; 

III -   formação de uma consciência cidadã capaz 
de se fazer presente em níveis cognitivo, so-
cial, cultural e político; 

IV -  desenvolvimento de processos metodológi-
cos participativos e de construção coletiva, 
utilizando linguagens e materiais didáticos 
contextualizados; e 

V -  fortalecimento de práticas individuais e so-
ciais que gerem ações e instrumentos em 
favor da promoção, da proteção e da defesa 
dos direitos humanos, bem como da repa-
ração das diferentes formas de violação de 
direitos (BRASIL, 2012).

Na Educação em Direitos Humanos, temas 
como diversidade sociocultural, gênero, raça/
etnia, religião, pessoas com deficiências, garan-
tias individuais e coletivas podem contribuir na 
criação de convivência social caracterizada pelo 
respeito ao outro, na sua diferença e igualdade, 
portanto, de inclusão de todos. 

Em conjunto, as Matrizes Curriculares do 
Brasil Marista possibilitam formar os sujeitos 
da escola para o compromisso de cultivar as ca-
pacidades e potencialidades pessoais, para ter 

dial de Educação em Direitos Humanos (PMEDH 
2005/2014), o Programa Nacional de Direitos Hu-
manos (PNDH-3/Decreto n. 7.037/2009); o Pla-
no Nacional de Educação em Direitos Humanos 
(PNEDH/2006); e as diretrizes nacionais emana-
das pelo Conselho Nacional de Educação.

Dentre as diretrizes nacionais, destaca-se a 
Resolução n. 1, de 30 de maio de 2012, que es-
tabelece as Diretrizes Nacionais para a Educação 
em Direitos Humanos (EDH). Elas devem ser ob-
servadas pelos sistemas de ensino e suas insti-
tuições na construção dos programas, projetos 
e materiais institucionais, tais como projetos po-
lítico-pedagógicos (PPP); regimentos escolares; 
planos de desenvolvimento institucionais (PDI); 
materiais didáticos e pedagógicos; do modelo de 
ensino, pesquisa e extensão; de gestão e nos di-
ferentes processos de avaliação (BRASIL, 2012).

Assim, é fundamental que a EDH seja in-
cluída no projeto pedagógico de cada Unidade 
escolar, de forma a contemplar ações fundadas 
nos princípios dos “Direitos Humanos e em seus 
processos de promoção, proteção, defesa e apli-
cação na vida cotidiana e cidadã de sujeitos de 
direitos e de responsabilidades individuais e co-
letivas” (BRASIL, 2012). 

A Educação em Direitos Humanos, como 
processo sistemático e multidimensional, orien-
tador da formação integral dos sujeitos de direi-
tos, articula-se às seguintes dimensões: 

Nosso serviço para a sociedade e para a pes-
soa manifesta-se principalmente por meio da 
produção e do acesso à cultura, aqui identifica-
da como criação material e imaterial dos povos 
e expressão da sua dignidade, liberdade, criativi-
dade e diversidade, sob a forma de tecnologias, 
linguagens, artefatos, produção simbólica, ciên-
cias. Na e pela cultura, a fé cristã cria história e 
torna-se histórica (UMBRASIL, 2010, p. 37).

A evangelização, como centro e prioridade 
da missão Marista, fortalece e significa a vivência 
da educação em direitos humanos que, em con-
formidade com os propósitos do Instituto Maris-
ta, busca integrar os princípios institucionais aos 
conhecimentos, valores, atitudes e comporta-
mentos que se manifestam nas ações cotidianas.

A educação em direitos humanos se refe-
renda em políticas e documentos nacionais e 
internacionais, com destaque para: a Declara-
ção Universal dos Direitos Humanos de 1948; a 
Declaração das Nações Unidas sobre a Educa-
ção e Formação em Direitos Humanos (Resolu-
ção A/66/137/2011); a Constituição Federal de 
1988; a Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional (Lei n. 9.394/1996); o Programa Mun-
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Portanto, trata-se de um conjunto de pres-

supostos que permitem confi gurar o conteúdo 
e a dinâmica das Matrizes Curriculares do Brasil 
Marista, constituídas de fi nalidades, concepções, 
metodologias e eixos estruturantes por áreas de 
conhecimento, bem como concepções, metodo-
logias, objetos de estudo e conteúdos nucleares 
por componentes curriculares.

A Matriz Curricular, na prática pedagógica 
do Brasil Marista, não é uma simples organiza-
ção do que deve ser ensinado, mas um convite 
à problematização dos currículos praticados e 
das “concepções sobre as quais se assentam os 
campos disciplinares e as tendências metodoló-
gicas, bem como os objetos de ensino e aprendi-
zagem, as práticas pedagógicas, a gestão da aula 
e do conhecimento e os instrumentos de avalia-
ção desse processo” (UMBRASIL, 2010, p. 89-90).

No processo de construção das Matrizes 
Curriculares do Brasil Marista, os pressupostos 
conceituais e didáticos foram referendados por 
meio de uma metodologia dialógica, consideran-
do a construção das utopias, marcada por acor-
dos, trabalho coletivo, leitura do mundo e da 
palavra dos educadores e dos estudantes, ino-
vação e respeito à diversidade cultural das Pro-
víncias do Brasil Marista. 

As Matrizes Curriculares do Brasil Marista 
contemplam os fundamentos legais que regu-
lam o sistema educativo nacional, e a especifi -
cidade dos sistemas locais, considerando que 
o respeito à dinâmica do currículo favorece o 
desenvolvimento de distintas experiências de 
aprendizagem, especialmente daquelas que 
emergem na tessitura do dia a dia da escola.  
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As Matrizes Curriculares do Brasil Marista 

expressam e sistematizam intencionalidades do 
Projeto Educativo do Brasil Marista na perspecti-
va do currículo, e têm por finalidades:

1. Assegurar a identidade e unidade do Proje-
to Educativo do Brasil Marista na produção 
e gestão de currículos caracterizados pela 
excelência e rigor acadêmico, referendados 
nos valores cristãos.

2. Propor uma organização curricular coeren-
te com a missão educativa evangelizadora 
do Instituto Marista, que responda aos ape-
los formativos dos sujeitos e do mundo con-
temporâneo, aos avanços das ciências da 
educação e aos novos construtos das áreas 
de conhecimento escolar.

3. Inspirar itinerários formativos para os dife-
rentes sujeitos envolvidos no locus escolar 
Marista. 

4. Subsidiar a organização de processos pasto-
ral-pedagógicos na perspectiva da educação 
integral e de qualidade como direito.

5. Explicitar os referenciais que sustentam a or-
ganização e dinâmica do currículo, de modo 
a articular as concepções teóricas às práti-
cas educativas da rede, da escola e da aula.

6. Orientar a formação continuada de pro-
fessores, gestores e colaboradores da Edu-
cação Básica para o desenvolvimento de 
competências políticas, pastorais e pedagó-
gicas necessárias à implementação e apri-
moramento das Matrizes Curriculares.

7. Qualificar a prática educativa, a gestão da 
aula, as situações de ensino e de aprendiza-
gem e os processos de avaliação pedagógica, 
com base em referenciais teórico-metodoló-
gicos definidos como opções institucionais.

8. Estabelecer referenciais estratégicos para 
planejar, significar, concretizar, monitorar e 
avaliar o currículo, que garantam a função 
social da escola e a missão educativo-evan-
gelizadora da Instituição Marista. 

1.0 FINALIDADES 
DAS MATRIZES 
CURRICULARES 
DE EDUCAÇÃO 
BÁSICA DO BRASIL 
MARISTA 
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ciplinar. Essa intenção educativa rompe com a 
centralidade dos conteúdos e das disciplinas nos 
currículos, substituindo-as por aspectos mais 
abrangentes e que traduzam a complexidade 
das relações existentes entre as áreas de conhe-
cimento científico, acadêmico, cultural, político e 
social nos contextos contemporâneos. 

O currículo integrado. “É uma possibilida-
de para viabilizar o diálogo entre os códigos da 
pós-modernidade e da modernidade, visto que 
reconhece a contribuição e o valor do conheci-
mento específico organizado nas ciências e em 
componentes curriculares, mas questiona a au-
tossuficiência e o isolamento de cada um. Por 
isso, provoca o estabelecimento de nexos intra 
e interdisciplinares entre conteúdos, métodos, 
conceitos, significados, discursos e linguagens 
dos componentes curriculares” (UMBRASIL, 
2010, p. 81).

Interdisciplinaridade. “A abordagem in-
terdisciplinar reúne diferentes componentes 
curriculares num contexto mais coletivo no tra-
tamento dos fenômenos a serem estudados ou 
ainda, das situações-problema em destaque. É 
uma abordagem que exige compromisso do/da 
professor/professora com a intercomunicação, 
ampliação e ressignificação de conteúdos, con-
ceitos, terminologias” (UMBRASIL, 2010, p. 85).

As concepções educativas emanam de con-
textos sócio-históricos, nos quais interatuam 
macro e micropolíticas na definição de inten-
cionalidades educativas. A multiplicidade de 
interações que caracterizam o contexto contem-
porâneo e as composições advindas das teoriza-
ções críticas e pós-críticas, assumidas no Projeto 
Educativo do Brasil Marista (UMBRASIL, 2010), 
referenda a visão da complexidade, assumida 
pelas Matrizes. 

“Complexus significa o que foi tecido junto; 
de fato, há complexidade quando os elemen-
tos diferentes são inseparáveis, constitutivos do 
todo (como o econômico, o político, o socioló-
gico, o psicológico, o afetivo, o mitológico), e há 
um tecido interdependente, interativo e inter-re-
troativo entre o objeto do conhecimento e seu 
contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, 
as partes entre si. Por isso, a complexidade é a 
união entre a unidade e a multiplicidade” (MO-
RIN, 2001, p. 38).

O contexto educativo, caracterizado pela 
complexidade, constitui-se de acontecimentos, 
conhecimentos, valores, saberes, princípios e su-
jeitos em interação, que constroem juntos suas 
percepções e concepções. Portanto, a educação 
se caracteriza pela inovação, pela emergência 
contínua de novas e diferentes possibilidades de 
significação e representação de processos aca-
dêmicos, pastorais, culturais, sociais e políticos.

Na constituição das Matrizes, a perspectiva 
da complexidade é a ideia força das concepções 
de currículo, metodologias, aprendizagem, com-
petências e avaliação. 

2.1 Currículo nas Matrizes Curriculares de  
 Educação Básica do Brasil Marista

O currículo produz identidade, logo, opções 
curriculares são opções identitárias. No âmbito 
da Educação Marista, a formação almejada tem 
como características o respeito à diversidade e 
a promoção da dignidade humana, constituí-
da na igualdade e na diferença, ou seja, não se 
faz uma proposição identitária hegemônica ou 
padronizadora. Por essa razão, as Matrizes Cur-
riculares se referendam na concepção de currí-
culo que suscite a formação numa abordagem 
interdisciplinar, contextualizada, significativa e 
emancipatória. 

“No Projeto Educativo do Brasil Marista, o 
currículo é concebido como um sistema comple-
xo e aberto que articula, em uma dinâmica inte-
rativa, o posicionamento político da Instituição, 
suas intencionalidades, os contextos, os valores, 
as redes de conhecimentos e saberes, as apren-
dizagens e os sujeitos da educação/aula/escola” 
(UMBRASIL, 2010, p. 59).

A intencionalidade formativa busca, portan-
to, proporcionar uma visão sistêmica, integral do 
sujeito. Para tal, optou-se pela modalidade de 
organização curricular integrada, interdis-

2.0 CONCEPÇÕES 
DAS MATRIZES 
CURRICULARES 
DE EDUCAÇÃO 
BÁSICA DO BRASIL 
MARISTA
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A passagem da abordagem disciplinar para 
a abordagem interdisciplinar se faz de modo 
gradativo e sem desconsiderar a necessidade do 
aprofundamento que os conhecimentos discipli-
nares contemplam. Essa abordagem considera e 
articula as visões disciplinares e interdisciplinares 
como interdependentes e complementares. Na 
Matriz, faz-se, portanto, a opção pelo tratamen-
to metodológico interdisciplinar, a partir das me-
todologias de ensino e de aprendizagens, bem 
como das competências e dos mapas de conteú-
dos nucleares de cada componente curricular.

“A interdisciplinaridade pressupõe a 
transferência de métodos de uma disciplina 
para outra. Ultrapassa-as, mas sua finalidade 
inscreve-se no estudo disciplinar. Pela aborda-
gem interdisciplinar ocorre a transversalidade 
do conhecimento constitutivo de diferentes dis-
ciplinas, por meio da ação didático-pedagógica 
mediada pela pedagogia dos projetos temáti-
cos” (BRASIL, 2013, p. 28). 

“A transversalidade orienta para a neces-
sidade de se instituir, na prática educativa, uma 
analogia entre aprender conhecimentos teori-
camente sistematizados (aprender sobre a rea-
lidade) e as questões da vida real (aprender na 
realidade e da realidade). Dentro de uma com-
preensão interdisciplinar do conhecimento, a 
transversalidade tem significado, sendo uma 

proposta didática que possibilita o tratamento 
dos conhecimentos escolares de forma inte-
grada. Assim, nessa abordagem, a gestão do 
conhecimento parte do pressuposto de que os 
sujeitos são agentes da arte de problematizar e 
interrogar, e buscam procedimentos interdisci-
plinares capazes de acender a chama do diálo-
go entre diferentes sujeitos, ciências, saberes e 
temas” (BRASIL, 2013, p. 28).

As trajetórias do currículo integrado na Edu-
cação Marista se pautam na ética cristã, no res-
peito à diversidade, nas ações referenciadas nos 
direitos humanos, no senso crítico, no compro-
misso social e nas escolhas sustentáveis para a 
vida humana e planetária. 

2.2 Competências e suas categorias nas 
Matrizes Curriculares de Educação 
Básica do Brasil Marista

Competências são entendidas aqui como 
processo em construção contínua caracteriza-
das como um “potencial dinâmico e subjetivo” 
composto por saberes e habilidades concei-
tuais, axiológicas, operacionais e atitudinais, 
próprias de um sujeito ou grupo de sujeitos 
“que se objetiva na ação” (EYNG, 2003). As-
sim, competências são configuradas na soma 
de conhecimentos (relacionadas a habilida-
des conceituais e axiológicas) e experiências 
(relacionadas a habilidades operacionais e 
atitudinais) necessárias para uma práxis espe-

cífica. Ou seja, são conhecimentos e experiên-
cias mobilizadas na execução de atividades, 
na resolução de problemas. As competências 
integram saberes nas dimensões cognitivas, 
afetivas, conativas (ação consciente), éticas e 
estéticas, relacionados a capacidades e habi-
lidades sociais e individuais mobilizadas na 
ação, no saber-fazer.

 

Em síntese, as competências se caracteri-
zam como capacidades estratégicas de aplica-
ção do conhecimento em situações complexas, 
constituídas de recursos cognitivos, afetivos, 
sociais, psicomotores internos e instrumentos 
e artefatos externos. Elas articulam saberes dis-
ciplinares diversos e exigem apropriação sólida 
e ampla de saberes, que possam ser utilizados 
face a diferentes situações e contextos (ALVES, 
2004; ALLAL, 2011; LOPES, 2008; DIAS, 2010).

O desenvolvimento das competências con-
fere capacidade de construir e mobilizar diversos 
recursos, noções, conhecimentos, informações, 
procedimentos, métodos e técnicas para intera-
gir e intervir em situações complexas de modo a 
resolver problemas e alcançar objetivos.

Nessa perspectiva, são definidas as compe-
tências: acadêmicas, ético-estéticas, tecnológicas 
e políticas, compreendidas na sua dimensão di-
nâmica e complementar, cujo aprendizado re-
quer conhecimentos e experiências trabalhadas 
via interdisciplinar. 

Competência acadêmica
É a capacidade de se apropriar, construir e mo-

bilizar conhecimentos, evocando, relacionando e 
aplicando saberes prévios para dar respostas dian-
te de situações novas, e em contextos diferenciados. 
Implica, portanto, a transposição didática, que signi-
fica a conversão de saberes científicos e cotidianos 
em saberes escolares. Essa competência promove 
alta qualidade nos projetos acadêmicos, ao mobilizar 
e inserir os sujeitos no processo de aprendizagem 
significativa, facilitando a identificação de questões 
e problemas essenciais e o empenho na busca das 
respostas. 

Competência ético-estética
É a capacidade de se apropriar, construir e mo-

bilizar valores, atitudes, linguagens e saberes que se 
pautem e apliquem critérios de justiça social, pro-
movendo o respeito à diversidade, à solidariedade, à 
equidade e ao diálogo intercultural. Essa competên-
cia promove a sensibilidade, a criatividade e a alteri-
dade, ao inserir os sujeitos em processos de apren-
dizagens e práticas social, cultural e artisticamente 
mais relevantes. 

Competência tecnológica
É a capacidade de se apropriar, construir e mo-

bilizar linguagens, recursos, artefatos, mídias e tecno-
logias, contribuindo para a investigação, análise, pro-
dução, avaliação, tomada de decisão, colaboração, 
edição, avaliação e comunicação de saberes, de co-
nhecimentos. Essa competência promove o conheci-
mento e utilização das tecnologias no planejamento, 
gestão e avaliação das atividades de aprendizagem.
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Competência política
É a capacidade de se apropriar, construir e mo-

bilizar saberes, conhecimentos, atitudes e valores de 
convivência, participação e negociação com diferen-
tes sujeitos e em contextos diversos. Essa compe-
tência sustenta o vínculo entre os membros da co-
munidade, no exercício da cidadania, reforçando a 
consciência da interdependência entre as competên-
cias individuais e coletivas, implicadas na construção 
de aprendizagens.

 
O desenvolvimento das competências 

permite o processo de transposição didática 
via construção, investigação, sistematização e 
comunicação de saberes, conhecimentos, lin-
guagens e tecnologias relacionados às inten-
cionalidades das aprendizagens curriculares.

A transposição didática de conceitos no 
processo educativo ocorre quando a proposta 
pedagógica é posta em ação pelo conjunto de 
sujeitos do currículo, da escola, transformando 
os saberes em conhecimentos a serem ensina-
dos e aprendidos. Nesse processo, os saberes, 
conhecimentos, linguagens, tecnologias e valo-
res são interpretados, recontextualizados e res-
significados em novas situações de ensino e/ou 
de aprendizagem. As transposições didáticas 
são viabilizadas pela contextualização e pela in-
terdisplinaridade no trabalho com os conceitos.

Importante ressaltar que as competências se 
desenvolvem e se manifestam de forma integra-
da, logo, seu aperfeiçoamento e atualização pres-
supõem aprendizagem continuada. Portanto, a 
compreensão e o desenvolvimento de estratégias 
didáticas, no trabalho docente, no contexto educa-
tivo do Brasil Marista, estarão operando, concomi-
tantemente, diferentes habilidades que permitirão 
a configuração das competências. Entretanto, 
para fins meramente didáticos, a apresentação 
das competências foi construída separadamente.

2.3  Aprendizagem nas Matrizes Curriculares 
de Educação Básica do Brasil Marista

As Matrizes curriculares têm o propósito de 
estimular aprendizagens ao longo da vida, apren-
dizagens que deem sentido e significado e pos-
sibilitem melhores condições de vida, pessoal e 
social, atendendo aos desafios e às esperanças 
da contemporaneidade. Não basta apenas apren-
der, necessitamos aprender como aprender e de-
senvolver a capacidade de metacognição. 

A metacognição, que significa para além da 
cognição, tem sido objeto de estudos a partir da 
década de 1970. Atualmente, “encontramos duas 
formas essenciais de entendimento da metacog-
nição: conhecimento sobre o conhecimento (to-
mada de consciência dos processos e das compe-
tências necessárias para a realização da tarefa) e 
controle ou auto-regulação (capacidade para ava-
liar a execução da tarefa e fazer correções quan-
do necessário – controle da atividade cognitiva, da 

O ato de aprender se configura num proces-
so de construção contínua de conhecimentos, 
considerando o processo no qual são evocados, 
aplicados, mobilizados e transferidos elementos 
de aprendizagens anteriores, ao mesmo tempo 
em que são acessados e processados novos ele-
mentos para a constituição da nova aprendizagem. 

Aprendizagem é um processo intra e inter-
subjetivo que produz saberes, artefatos, fazeres 
e identidades e se fundamenta numa visão de 
pessoa como sujeito ativo em complexas intera-
ções, interesses, contextos sociais e culturais e ex-
periências de vida. É um movimento dinâmico de 
reconstrução do objeto de conhecimento pelo su-
jeito e de modificação do sujeito pelo objeto, com 
base em estratégias próprias de conhecer. Nesse 
processo, interagem dimensões formadoras, va-
lores, culturas, saberes e conhecimentos.

Aprendizagem é mais do que aquisição ou 
apreensão da rede de determinados corpos de co-
nhecimentos conceituais socialmente considerados 
relevantes e organizados nos componentes curricu-
lares. É, sobretudo, modificação desses conhecimen-
tos, criação e invenção de outros necessários para 
entender aquilo a que damos o nome de realidade. 

Trata-se de um percurso orientado e inteli-
gível, alicerçado em intencionalidades e critérios 
definidos, por meio dos quais se devem produ-
zir dinâmicas próprias que auxiliem o estudante 
a conferir significados aos acontecimentos, ex-
periências e fenômenos com os quais se depara 
cotidianamente e a se reconhecer como protago-
nista na internalização e (re)construção dos sabe-
res (UMBRASIL, 2010, p. 57-58).

responsabilidade dos processos executivos cen-
trais que avaliam e orientam as operações cogni-
tivas)” (RIBEIRO, 2003, p. 110).

A capacidade metacognitiva abrange: ter 
consciência das suas características e peculiari-
dades para aprender, ponderar sobre o que já 
aprendeu e o que ainda precisa melhorar, ava-
liar, regular e organizar as situações de aprendi-
zagem. 

A decisão sobre o que aprender condiciona 
o que ensinar. Essa decisão precisa ser planejada, 
advém das intencionalidades definidas nas ma-
trizes curriculares e significadas pelos sujeitos da 
educação, do ensino e da aprendizagem. O fun-
damental no planejamento das aprendizagens 
implica tomar decisões sobre estratégias, mate-
riais, espaços e tempos que possam abranger e 
favorecer a diversidade de situações/objetos e 
os diferentes estilos de ensinar e de aprender. 

Desenvolver capacidades metacognitivas 
é uma das finalidades das aprendizagens que 
almejamos no desenvolvimento e avaliação do 
projeto educativo do Brasil Marista.

Metacognição: “Este é um processo que visa 
um saber complexo: o desenvolvimento de um 
pensamento metacognitivo, onde o professor 
tem de intervir, uma vez que este desenvolvimen-
to não se faz sozinho. Esta intervenção deve estar 
em função dos estudantes aos quais nos dirigi-
mos, ou seja, são eles que devem estar no centro 
e não os conteúdos” (ALVES, 2004, p. 77).
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No planejamento, desenvolvimento e ava-
liação das matrizes curriculares, ressaltamos 
a importância de considerar diferentes pers-
pectivas que favorecem o desenvolvimento 
da capacidade metacognitiva. Essas diferentes 
perspectivas precisam ser entendidas de for-
ma complementar e inter-relacionadas, quais 
sejam, as aprendizagens: conscientes, coope-
rativas, continuadas, interdisciplinares, contex-
tualizadas e significativas. 

Aprendizagem consciente: o sujeito respon-
sabiliza-se por sua aprendizagem, agindo como 
autorregulador no seu processo formativo;

Aprendizagem cooperativa: envolve a atua-
ção coletiva, em que a participação do grupo 
gera e amplia os questionamentos e resultados 
na construção do conhecimento; 

Aprendizagem continuada: processo contí-
nuo gerado pelas demandas contextuais, que 
criam a necessidade de atualização, elabora-
ção, reelaboração e processamento de conhe-
cimentos e de formas de conhecer; 

Aprendizagem interdisciplinar: possibilita 
uma compreensão globalizadora dos objetos 
de estudo e das realidades, estabelecendo ne-
xos entre os conhecimentos; 

Aprendizagem contextualizada: favorece a 
apreensão de aspectos socioculturais significati-
vos ligados ao cotidiano e às circunstâncias que 
atravessam/compõem os objetos de estudo;  

Aprendizagem significativa: ocorre por meio 
da vinculação de novos conhecimentos aos que 
já fazem parte do repertório do sujeito, desen-
volvendo-se uma rede de significados em per-
manente processo de ampliação. A cada nova 
interação, um novo sentido é produzido e a com-
preensão e o estabelecimento de relações são 
potencializados; 

Aprendizagem como síntese pessoal: resulta 
da relação sujeito-objeto do conhecimento me-
diada pelas realidades. Produz uma construção 
pessoal e singular de saberes e conhecimentos e 
formas próprias de comunicá-los e dar-lhes sig-
nificados (EYNG, 2004, p. 36-37).

Portanto, as aprendizagens se efetivam 
num movimento dialético na aprendizagem 
de conceitos, ideias, valores, atitudes, habilida-
des, procedimentos e destrezas, que, por sua 
vez, permitem a significação, compreensão e 
intervenção em contextos diversos. Nesse mo-
vimento se processam a problematização, a 
busca, a análise, a discussão, a pesquisa, o pro-
cessamento e a ponderação sobre a pertinên-
cia ética das aprendizagens construídas e em 
construção.

2.4  Metodologias de ensino e de 
aprendizagem nas Matrizes 

 Curriculares de Educação    
Básica do Brasil Marista

As metodologias propostas, em inte-
ração com os contextos e os sujeitos do 
processo educativo, compreendem opções 
relativas a princípios e estratégias que via-
bilizem a consecução das metas educati-
vas intencionadas. Os encaminhamentos 
metodológicos, circunscritos na prática 
curricular, constituem ainda itinerários dis-
ciplinares e interdisciplinares desenvolvi-
dos em diferentes espaçotempos, integrando 
ações de ensino e de aprendizagem. Ensi-
nar e aprender são dinâmicas integradas de 
um mesmo processo escolar, pois “apren-
der não é a aquisição de algo que está lá, é 
uma transformação em coexistência com o 
outro” (MATURANA, 2002, p. 84). 

Nas abordagens metodológicas interdis-
ciplinares, oportuniza-se a “imersão no real 
ou sua simulação para compreender a rela-
ção parte-totalidade por meio de atividades 
interdisciplinares”. E a abordagem discipli-
nar permite o “recorte do real para aprofun-
dar conceitos” (BRASIL, 2011, p. 44). Assim, 
a visão interdisciplinar permite a compreen-
são mais abrangente e integrada, enquanto 
a visão disciplinar aprofunda, particulariza. 
Essas duas visões são necessárias e comple-
mentares nas metodologias que operam a 

problematização, com base em atividades 
integradoras.

A problematização é estratégia de ensi-
no e de aprendizagem. Indaga os conheci-
mentos, os contextos e os significados que 
são atribuídos a um objeto ou fenômeno. 
O propósito da problematização está na 
construção de novas possibilidades inter-
pretativas, atuando como ‘instrumento de 
incentivo à pesquisa, à curiosidade pelo 
inusitado e ao desenvolvimento do espíri-
to inventivo, nas práticas didáticas” (BRA-
SIL, 2013, p. 50). Assim, a problematização 
pode ser caracterizada como uma etapa de 
um projeto ou de sequências didáticas. Por 
exemplo, as perguntas/problemas dirigidas 
aos eixos estruturantes que perpassam e 
integram as áreas do conhecimento pode-
rão dar origem à delimitação de aspectos 
a serem investigados dentro dos próprios 
componentes curriculares.

Sendo assim, sugere-se a integração 
metodológica, contemplando estratégias in-
tegradoras e estratégias de aprofundamen-
to que potencializem a problematização, 
abrangendo: aprendizagem baseada em 
problemas; núcleos ou complexos temáti-
cos; investigação do meio; aulas de campo; 
construção de protótipos; visitas técnicas; 
atividades artísticas, culturais e desportivas, 
dentre outras (Figura 1). 
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Estratégia 
Integradora

Estratégia de 
Aprofundamento

Matrizes 
Curriculares 
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 Básica do 
Brasil Marista

Atividades 
Integradoras e 
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Aprofundamento 
dos objetos 
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 Conteúdos  

nucleares

Procedimento 
e conhecimentos  

das áreas
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e conhecimentos  
dos componentes 

curriculares

Figura 1 - Diagrama-síntese do processo de integração metodológica 
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A integração metodológica abrange o apro-
fundamento conceitual, no interior dos compo-
nentes curriculares, e as atividades integradoras 
que se estabelecem no diálogo entre áreas de 
conhecimento – componentes curriculares – ob-
jeto de estudo – conteúdos nucleares. A inte-
gração dessas estratégias, na Matriz, objetiva o 
desenvolvimento das competências considera-
das fundamentais para a formação e o sucesso 
dos sujeitos no/do currículo.

A aprendizagem por competências enfati-
za a necessidade da interação entre os sujeitos, 
contextos e saberes, na evocação e mobilização 
de conhecimentos e competências, aplicando-as 
na resolução de problemas via integração meto-
dológica. 

Nesse sentido, a integração metodológica 
atua no desenvolvimento de competências, mo-
bilizando saberes e conteúdos disciplinares para 
a construção da visão interdisciplinar. 

No projeto educativo (UMBRASIL, 2010), são 
enfatizadas estratégias metodológicas que apli-
cam os princípios da interdisciplinaridade, da 
contextualização, da problematização na cons-
trução significativa de conhecimentos. 

Destacam-se as seguintes: 
• sequências didáticas;
• trabalho com projetos; 
• projetos de intervenção social.

A sequência didática estabelece conexão 
de processos, compreende o planejamento, de-
senvolvimento e avaliação de um conjunto de 
atividades ligadas entre si, que garante a orga-
nicidade do processo de ensino e de aprendi-
zagem e gera produções coletivas e individuais, 
orais e escritas, em múltiplas linguagens e gêne-
ros diversificados. A sequência didática é uma 
estratégia que favorece a interdisciplinaridade, 
visto que os objetos de estudo estabelecem in-
terfaces com os diversos contextos, situações, 
componentes curriculares etc. Ela permite levar 
em conta, ao mesmo tempo e de maneira inte-
grada, os conteúdos de ensino, os objetivos de 
aprendizagem e a necessidade de variar os su-
portes, as atividades, os exercícios e as dominan-
tes das aulas. Facilita o planejamento contínuo 
e a explicitação dos objetivos de aprendizagem. 

O trabalho com projetos tem a pesquisa 
como princípio científico e pedagógico, e a inter-
disciplinaridade e a contextualização, como 
princípio metodológico. O projeto pode derivar 
de um eixo estruturante da área de conheci-
mento ou de objeto de estudo dos componen-
tes curriculares. As atividades são organizadas, 
com intuito de ressituar as concepções e as 
práticas educativas na escola, buscando com-
preender e construir respostas possíveis diante 
das diversas faces do conhecimento e das mu-
danças sociais. 

Projetos de intervenção social compreen-
dem trabalhos desenvolvidos ao longo do pro-
cesso curricular, que articulam os espaçotempos 

da aula com as questões políticas, sociais e am-
bientais, aproximando-se do sonho de Cham-
pagnat. Inserem-se no currículo de todos os 
segmentos das Unidades educativas e aderem 
ao movimento da comunidade humana na bus-
ca por alternativas para superar a exclusão, a má 
distribuição de renda, a desvalorização da vida, a 
degradação do ambiente e as violências. Dessa 
forma, o fundamento da ação pedagógica forta-
lece, na comunidade educativa, o protagonismo 
cidadão, a mobilização e formação dos atores 
locais e de lideranças comunitárias capazes 
de conduzir as questões sociais e incentivar a 
participação efetiva nos espaços de discussão 
e formulação de políticas públicas. Os projetos 
de intervenção devem ser planejados de modo 
a formar o coração solidário e a consciência 
crítica, a construir conhecimentos articulados 
às questões políticas, sociais e ambientais, e a 
desenvolver competências e metodologias de 
participação, intervenção e mobilização política 
e social (UMBRASIL, 2010, p. 84-85).

Esse conjunto de procedimentos listados 
são possibilidades; cabe aos educadores e es-
tudantes a opção por aquelas estratégias que 
melhor potencializem os processos de aprendi-
zagem individual e coletiva, na configuração das 
competências. Dessa forma, cabe ressaltar que 
as metodologias de ensino e de aprendizagem 
orientarão e regularão as funções do professor e 
do aluno para a construção de competências di-
versas, num processo didático-reflexivo, caracte-

rizado pela problematização, pesquisa, atenção 
aos diferentes estilos de ensinar e de aprender. 
Essa dinâmica se efetiva na mobilização e cons-
trução de processos de pensamento de níveis 
mais básicos, tais como reconhecer, interpretar, 
até níveis mais complexos que abrangem aplica-
ção, análise, síntese e avaliação.

2.5  Avaliação e suas categorias nas 
Matrizes Curriculares de Educação 
Básica do Brasil Marista

O planejamento inclui e define a avaliação, 
ao mesmo tempo que os processos avaliativos 
subsidiam o planejamento. Embora evidente, 
essas duas ações nem sempre estão associadas 
no contexto escolar. As pautas da avaliação são 
definidas, portanto, a partir das intencionalida-
des assumidas nas Matrizes Curriculares, nos 
eixos estruturantes das áreas de conhecimen-
to, nos componentes curriculares, nos objetos 
de estudo e nos conteúdos nucleares. Logo, as 
estratégias de avaliação se pautam no diálogo 
com as estratégias de ensino e de aprendiza-
gem, coerentemente com as competências 
que se almejam potenciar. Assim, a avaliação 
da capacidade deve ser realizada em situações 
de comunicação; a capacidade de argumentar, 
em situações de argumentação; a capacidade 
de resolução de problemas, em situações de 
resolução de problemas; a capacidade de con-
vivência e participação, em situações de conví-
vio social. 
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Aprende a comunicar quem se comunica; a 
argumentar, quem argumenta; a resolver pro-
blemas reais, quem os resolve; e a participar de 
um convívio social, quem tem essa oportunida-
de. “Disciplina alguma desenvolve tudo isso iso-
ladamente, mas a escola as desenvolve nas dis-
ciplinas que ensina e nas práticas de cada classe 
e de cada professor” (BRASIL, 2013, p. 17).

No processo de desenvolvimento e avalia-
ção das matrizes curriculares, almeja-se como 
referência a avaliação emancipatória que “vincu-
la-se à práxis, ao planejamento que supõe a pro-
jeção de futuro, com vistas ao desenvolvimento 
de ações estratégicas que efetivem as intencio-
nalidades pedagógicas pretendidas, na busca da 
qualidade social” (EYNG, 2015, p. 140).

A avaliação, nessa perspectiva, baliza, legiti-
ma, regula e emancipa o processo de ensino e de 
aprendizagem. Portanto, é fundamental atentar-
mos às trajetórias de ensino e de aprendizagem 
e às relações que estão sendo estabelecidas no 
processo avaliativo disciplinar e interdisciplinar. 

“Ao construir dispositivos de avaliação das 
aprendizagens, geralmente faz-se necessário 
prever uma avaliação em dois níveis, a saber: 
uma apreciação da operacionalização de uma 

competência numa situação complexa (de 
produção, de resolução de problemas, de pes-
quisa etc.) e uma apreciação da mestria de de-
terminados saberes e de saber-fazer discipli-
nares que estão no centro da competência. 
Uma avaliação referindo-se ao mesmo tempo a 
uma competência complexa e a objetos de sa-
ber mais específicos se justifica numa perspecti-
va formativa que visa diagnosticar a origem das 
dificuldades encontradas pelo educando, a fim 
de propor aprofundamentos adaptados” (ALLAL, 
2011, p. 73).

A avaliação é prática pedagógica e de ges-
tão que tem como finalidade o diagnóstico e o 
acompanhamento contínuo e reflexivo do de-
senvolvimento do currículo e do processo de 
ensino e de aprendizagem. Abrange, portanto, 
as estratégias diversas de auto e heteroavalia-
ção de educadores e de estudantes. Autoava-
liação implica reflexões que o sujeito faz sobre 
seu próprio aprendizado e desempenho, sen-
do fundamental que sejam orientadas por 
roteiros e critérios bem definidos. A heteroa-
valiação, por sua vez, implica a apreciação do 
sujeito sobre o aprendizado e o desempenho 
de outro. Essa é a modalidade mais frequente 
no espaço escolar; a avaliação que o educador 
faz sobre o educando é um exemplo de hete-
roavaliação.  

As atividades de avaliação coerentes com a 
proposta educativa emancipatória contemplam 
a heteroavaliação realizada pelos professo-
res, mas sobretudo a autoavaliação, que leva à 
“maior autonomia e compromisso dos estudan-
tes, a um diálogo mais profícuo entre os sujeitos 
da aprendizagem, à construção do conhecimen-
to de forma mais criativa e menos mecânica”, 
incluindo na “prática cotidiana, por exemplo, a 
auto-avaliação do ensino (feita pelo professor) 
e a auto-avaliação da aprendizagem (feita pelo 
aluno)” (FERNANDES; FREITAS, 2007, p. 35).

“Se é papel da escola formar sujeitos autô-
nomos, críticos, por que ainda não incorpora-
mos tal prática? Por que ainda insistimos em 
uma avaliação que não favorece o aprendiza-
do e que não está coerente com nosso discur-
so atual? Por que insistimos em uma avaliação 
que coloca todo o processo nas mãos do pro-
fessor, eximindo assim o estudante de qual-
quer responsabilidade? A auto-avaliação ainda 
não faz parte da cultura escolar brasileira. En-
tretanto, se quisermos sujeitos autônomos, 
críticos, devemos ter consciência de que tal 
prática deve ser incorporada ao cotidiano dos 
planejamentos dos professores, do currículo, 
por fim” (FERNANDES; FREITAS, 2007, p. 35).

“Os processos de auto-avaliação podem 
e devem ser individuais e de grupo. Não de-
vem ficar restritos apenas aos aspectos mais 
relativos a atitudes e valores. Os estudantes, 
em todos os níveis de ensino, devem refletir 
sobre seus avanços não só relativos à sua so-

cialização, bem como sobre aqueles relativos 
às suas aprendizagens específicas” (FERNAN-
DES; FREITAS, 2007, p. 35).

Nessa direção, a ação de avaliar consiste 
num processo que deve ser sistemático, com-
partilhado, e demanda assertividade, organiza-
ção, sensibilidade e criticidade. A dinâmica de 
avaliação contínua integra três ações integra-
das: recolher informações, elaborar juízos e 
tomar decisões de melhoria. Nesse sentido, a 
avaliação só se efetiva na tomada de decisões 
no cotidiano, tanto no planejamento e gestão 
no âmbito da aprendizagem/da aula quanto 
no planejamento e gestão no âmbito da es-
cola. Requer diagnósticos permanentemente 
atualizados e pautados na análise de dados 
representativos do conjunto que a subsidiem 
adequadamente. 

Assim, o processo de avaliação contempla 
as modalidades diagnóstica (que busca reco-
lher informações que melhor permitam situar 
os objetos, os sujeitos e os contextos de apren-
dizagens); formativa (que direciona o olhar 
atento para o desenvolvimento do sujeito, na 
interação com o objeto e visa a tomada de de-
cisões sobre ajustes necessários ao processo 
de aprendizagem) e somativa (que se propõe 
a elaborar juízos e estabelecer uma aprecia-
ção sobre as aprendizagens constituídas, com 
base nos critérios definidos).
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Os processos avaliativos devem: 

• do ponto de vista docente, servir para 
analisar e compreender as estratégias 
de aprendizagem utilizadas pelos estu-
dantes, acompanhar e comunicar os re-
sultados do processo de aprendizagem, 
dar um feedback individualizado aos es-
tudantes e afi rmar, (re)orientar e regular 
as ações pedagógicas; 

• do ponto de vista do estudante, possibili-
tar a percepção das conquistas obtidas ao 
longo do processo e desenvolver proces-
sos metacognitivos que compreendam 
a consciência do próprio conhecimento 
e a regulação dos processos de constru-
ção do conhecimento (UMBRASIL, 2010, 
p. 57-58).

Em relação aos tempos e movimentos de 
ensinar e de aprender, as estratégias e os ins-
trumentos avaliativos devem ser diversifi cados 
e coerentes, de forma a garantir a qualidade da 
educação. Ou seja, todas as formas, momentos, 
procedimentos e materiais de avaliação reque-
rem objetivos e critérios coerentes com a pro-
posta do currículo. 

Dentre as diversas estratégias e instrumen-
tos de avaliação com foco na aprendizagem, o 

planejamento pode contemplar: a autoavaliação 
docente e discente, as pautas de observação, 
diários de bordo, portfólios, relatórios, chave de 
leitura, construção de protótipos e modelos, pro-
vas, testes, produção em múltiplas linguagens 
(vídeos, textos orais, escritos, visuais, digitais etc.), 
exercícios etc. 

Tais estratégias e instrumentos podem ser 
planejados e aplicados com fi nalidade de acom-
panhar os processos de ensino e de aprendi-
zagem, na modalidade formativa e/ou com 
fi nalidade de verifi car os produtos e resultados, 
na modalidade somativa.

Os dados resultantes do conjunto de estra-
tégias e instrumentos avaliativos, tanto os inter-
nos (relacionados às instâncias de planejamento 
das Unidades educativas, projeto político-peda-
gógico, planos de ensino e de aprendizagem) 
quanto os advindos dos processos de avaliação 
externa (relacionados à Avaliação Nacional da 
Educação Básica – Aneb), devem ser sistemati-
zados e registrados de tal forma que subsidiem 
o acompanhamento individualizado dos estu-
dantes, a tomada de decisão e o gerenciamento 
da dinâmica curricular.

Dessa forma, a avaliação precisa ser plane-
jada. E, no planejamento da avaliação, a forma 
como os resultados serão tratados e comuni-
cados deve estar incluída. Essa recomendação 
serve tanto para a avaliação da aprendizagem 
quanto para a avaliação do currículo e da escola. 
A análise dos resultados dessas três instâncias 

em conjunto é imprescindível, visando à ressigni-
fi cação e ao aperfeiçoamento das práticas edu-
cativas.
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continua sendo por meio das relações que o ho-
mem estabelece com a sociedade em que vive. 
O conhecimento matemático é fruto da busca, 
pelo ser humano, de respostas a problemas 
que a sociedade lhe apresenta em suas práticas 
sociais. A Matemática não é, e não pode ser vista 
pela escola, como um aglomerado de conceitos 
antigos e definitivos a serem transmitidos ao/à 
estudante. Ao contrário, no processo escolar, 
é sempre fundamental que ele/a seja provoca-
do/a a construir e a atribuir significado aos co-
nhecimentos matemáticos (BRASIL, 2015).

A área de conhecimento Ciências da Natu-
reza, no Ensino Fundamental, é representada 
por um único componente de mesmo nome, 
enquanto que, no Ensino Médio, o ensino é 
distribuído entre os componentes curriculares 
Biologia, Física e Química. O ensino de Ciências 
da Natureza tem compromisso com uma for-
mação que prepare o sujeito para interagir e 
atuar em ambientes diversos, considerando 
uma dimensão planetária, uma formação que 
possa promover a compreensão sobre o co-
nhecimento científico pertinente em diferen-
tes tempos, espaços e sentidos; a alfabetização 
e o letramento científicos; a compreensão de 
como a ciência se constituiu historicamente 
e a quem ela se destina; a compreensão de 
questões culturais, sociais, éticas e ambientais, 
associadas ao uso dos recursos naturais e à uti-
lização do conhecimento científico e das tecno-
logias (BRASIL, 2015).

As Matrizes Curriculares estão organizadas 
por grandes áreas de conhecimento e seus com-
ponentes curriculares, constituindo-se em um 
referencial teórico que oferece subsídio para a 
operacionalização do currículo interdisciplinar e 
contextualizado. 

A dinâmica da organização das matrizes tra-
duz o movimento de articulação e desdobramen-
to, integrando áreas de conhecimento – eixos 
estruturantes com os componentes curriculares 
– objetos de estudo, conteúdos nucleares. 

A partir de cada área de conhecimento, 
são definidos os eixos estruturantes que ex-
pressam os elementos aglutinadores que inte-
gram os componentes curriculares, aos quais 
se vinculam os objetos de estudo, desdobra-
dos, por sua vez, nos conteúdos nucleares. 

3.1  Áreas de conhecimento 

As áreas de conhecimento são formas de 
agrupamento, de visão globalizadora, abrangen-
te de seleção e integração do conhecimento. Nas 
áreas são reunidos componentes, em função da 
afinidade entre eles, desenvolvidos numa orga-
nização e dinâmica curricular na perspectiva in-
terdisciplinar. 

As Matrizes Curriculares estão organizadas 
em quatro áreas de conhecimento: Lingua-
gens, Códigos e suas Tecnologias; Ciências da 
Natureza e suas Tecnologias; Ciências Humanas 
e suas Tecnologias; e Matemática e suas Tecno-
logias. As áreas são definidas em conformidade 
com a proposta de diferentes documentos ofi-

ciais, dentre os quais os PCNs, a Matriz do ENEM, 
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensi-
no Médio e, recentemente, a primeira versão da 
Base Nacional Comum Curricular.

A área de Linguagens trata dos conheci-
mentos relativos à atuação dos sujeitos em 
práticas de linguagem, em variadas esferas da 
comunicação humana, das mais cotidianas às 
mais formais e elaboradas. Esses conhecimen-
tos possibilitam mobilizar e ampliar recursos 
expressivos, para construir sentidos com o ou-
tro em diferentes campos de atuação. Propi-
ciam, ainda, compreender como o ser humano 
se constitui como sujeito e como age no mun-
do social em interações mediadas por palavras, 
imagens, sons, gestos e movimentos. Na Base 
Nacional Comum Curricular (BNC), a área de 
Linguagens reúne quatro componentes curri-
culares: Língua Portuguesa, Língua Estrangeira 
Moderna, Arte e Educação Física (BRASIL, 2015).

A Matemática assume um papel funda-
mental para o pleno acesso dos sujeitos à ci-
dadania. Em uma sociedade cada vez mais 
baseada no desenvolvimento tecnológico, os 
conhecimentos matemáticos tornam-se im-
prescindíveis para as diversas ações humanas, 
das mais simples às mais complexas, tais como 
compreensão de dados em gráficos, realização 
de estimativas e percepção do espaço que nos 
cerca, dentre outras. O desenvolvimento des-
ta área de conhecimento, a Matemática, foi e 

3.0 ELEMENTOS 
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As Ciências Humanas compõem um cam-
po cognitivo dedicado aos estudos da exis-
tência humana e das intervenções sobre a 
vida, problematizando as relações sociais e 
de poder, os conhecimentos produzidos, as 
culturas e suas normas, as políticas e leis, as 
sociedades nos movimentos de seus diversos 
grupos, os tempos históricos, os espaços e 
as relações com a natureza. Essa área reúne 
estudos de ações, de relações e de experiên-
cias coletivas e individuais que refletem co-
nhecimentos sobre a própria pessoa e sobre 
o mundo, em diferentes manifestações natu-
rais e sociais. Ainda que sujeita a diferentes 
correntes e vertentes teóricas, o pressuposto 
fundamental da área considera o ser humano 
como protagonista de sua existência. A iden-
tificação e a caracterização das Ciências Hu-
manas ocorrem a partir da compreensão das 
especificidades dos pensamentos filosóficos, 
históricos, geográficos, sociológicos e antro-
pológicos (BRASIL, 2015).

As áreas articulam os componentes curri-
culares, estabelecendo conexões no interior de 
cada uma delas. Entretanto, a perspectiva in-
terdisciplinar promove ainda conexões entre as 
áreas. São produzidas, portanto, articulações in-
tra e inter áreas de conhecimento.

Articulação intra área – Aparentemente, se-
ria bem mais fácil estabelecer uma articulação 
entre as disciplinas de uma mesma área do que 
entre as de áreas diferentes, pois há elementos 
de identidade e proximidade no interior de cada 
uma delas. Há conceitos estruturadores comuns 
decorrentes disso, como as diferentes noções de 
cultura nas Ciências Humanas. Há, ainda, proce-
dimentos comuns, como as técnicas de entrevis-
tas e levantamento de dados e informações de 
algumas das Ciências Humanas, e há aspectos 
metodológicos comuns, como as atividades de 
análise e interpretação geral de fenômenos so-
ciais (BRASIL, 2013, p. 17).

Articulação inter áreas – A articulação inter áreas 
é uma clara sinalização para o projeto pedagógico 
da escola. Envolve uma sintonia de tratamentos 
metodológicos e, no presente caso, pressupõe a 
composição de um aprendizado de conhecimen-
tos disciplinares com o desenvolvimento de com-
petências gerais. Só em parte essa integração de 
metas formativas pode ser realizada por projetos 
concentrados em determinados períodos, nos 
quais diferentes disciplinas tratem ao mesmo tem-
po de temas afins (BRASIL, 2013, p. 17).

A articulação do trabalho educativo na pers-
pectiva das áreas de conhecimento requer que 
se compreendam os pontos de conexão, de con-
vergência, para compor projetos integrados, mas 
também precisam ser explicitados os pontos de 
divergência entre áreas e os componentes que 
as integram. 

O desdobramento das áreas nos seus com-
ponentes curriculares requer mecanismos de 
aglutinação que tornem a articulação fecunda, 
estabelecendo eixos comuns de ensino e de 
aprendizagem.

A articulação entre as áreas de conheci-
mento busca estabelecer uma base comum 
que potencializa a gestão curricular, por meio de 
uma visão ampla do processo de construção do 
conhecimento, possibilitando o desenvolvimen-
to de competências para a inserção dos estudan-
tes em diferentes contextos culturais e sociais, 
de forma integrada às situações cotidianas e às 
possibilidades de significar e atuar no mundo.

3.1.1.  Eixos estruturantes das áreas de 
conhecimento 

A definição dos eixos estruturantes favorece 
a organização do currículo de forma mais integra-
da. O termo eixo remete-nos à direção ou linha 
que atravessa uma área de conhecimento, inte-
grando-a. Os eixos estruturantes atuam como 
pontos de conexão, estabelecendo as pontes e o 
trânsito entre componentes curriculares, e entre 
os conteúdos, no caso da área de Matemática. 

Os eixos estruturantes representam a ar-
ticulação educativa aos conceitos centrais das 
áreas de conhecimentos (Linguagens e Códigos 
e suas Tecnologias; Ciências Humanas e suas 
Tecnologias; Ciências da Natureza e suas Tec-
nologias; Matemática e suas Tecnologias). Im-
portante considerar aqui que esta última área é 

formada apenas pelo componente curricular de 
Matemática e que, portanto, o eixo estruturante 
dela representa a conexão, não de componen-
tes da área de conhecimento, como nos demais, 
mas de pontos agregadores de diferentes con-
teúdos e também aos componentes curriculares 
das demais áreas.

Portanto, nas Matrizes Curriculares do Brasil 
Marista, os eixos estruturantes são os elementos 
constituintes da identidade da área de conheci-
mento, organizados pelos saberes, pelas habili-
dades e pelas competências mais significativas, 
que integram os componentes curriculares das 
áreas, visando ao desenvolvimento curricular na 
perspectiva da interdisciplinaridade e da contex-
tualização. 

Os conceitos estruturadores de uma área es-
tão presentes de forma transversal, portanto, de 
maneira explícita e/ou implícita, em todas as dis-
ciplinas que a compõem, embora no âmbito de 
cada disciplina possam ser percebidos conceitos 
mais particulares, que não fazem parte das repre-
sentações do real presentes em outras disciplinas 
da mesma área. Assim, demarcar os conceitos es-
truturadores de uma área implica identificar quais 
representações do real são suficientemente am-
plas para servirem de ferramentas intelectuais a 
serem utilizadas/reutilizadas, de forma global, nos 
processos de análise envolvendo os objetos cen-
trais das diferentes disciplinas de uma dada área, 
mesmo que não sejam particulares a nenhuma 
delas (BRASIL, 2002b, p. 25).
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Os eixos estruturantes advêm dos conceitos 
principais das áreas, atuando, portanto, como me-
canismos integrativos oferecidos pelos fundamen-
tos epistemológicos e históricos que embasam a 
diversidade e a singularidade de cada componente 
curricular. Nesse sentido, os eixos estruturantes 
são formas de organização curricular, cujo propó-
sito se pauta nos critérios que orientam e definem 
as competências em desenvolvimento, via currícu-
lo, na perspectiva da interdisciplinaridade e da con-
textualização. 

A contextualização torna-se um dos alicerces 
do trabalho para que seja efetivamente interdisci-
plinar, pois atribui significado aos eixos estrutu-
rantes, os problematizam frente aos contextos 
sociais, culturais e políticos e organizam a dinâmica 
das aprendizagens a serem construídas “pelos es-
tudantes, no âmbito do viver em sociedade amplo 
e particular dos mesmos” (BRASIL, 2013, p. 22).

3.1.2.  Diagrama-síntese das áreas de conhecimento
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3.2  Componentes curriculares

Os componentes curriculares são os ele-
mentos constitutivos das áreas de conhecimen-
to, ao mesmo tempo em que as desdobram. 
A área permite a visão integradora, que con-
duz às representações gerais e permite vis-
lumbrar-se a necessidade de representações 
de aprofundamento. Nos componentes curri-
culares, torna-se possível o aprofundamento 
conceitual, operando com os objetos, lingua-
gens, tecnologias, metodologias específicas 
de cada componente curricular. Entretanto, é 
imperativo pensarmos sempre o componente 
curricular em relação a outros e com outros 
em constante diálogo.

Nas matrizes curriculares do Brasil Maris-
ta, adotamos a expressão componentes cur-
riculares em substituição ao termo disciplina. 
Essa mudança, que não é meramente formal, 
sinaliza a necessidade de romper as fronteiras 
que segmentam e aprisionam o ensino e as 
aprendizagens. A intencionalidade é dar maior 
vigor às aprendizagens interdisciplinares, em 
diálogo com os diversos fluxos de significados 
nos diferentes contextos.

Os componentes curriculares “consti-
tuem-se em uma territorialidade em que es-
tão dispostos não apenas os conhecimentos 
a serem ensinados e aprendidos, mas o modo 

como são mobilizados, articulados, arranja-
dos, tramados” (UMBRASIL, 2010, p. 90). 

Portanto, das áreas de conhecimento e 
seus eixos estruturantes, emanam os compo-
nentes curriculares, seus objetos de estudo 
e conteúdos nucleares.

3.2.1  Objetos de estudo 
Os objetos de estudo são desdobramen-

tos que detalham e, ao mesmo tempo, deli-
mitam o campo de estudo dos componentes 
curriculares. Objeto supõe delimitação de ele-
mentos que sejam específicos de cada compo-
nente curricular, resultantes de construções 
humanas situadas e condicionadas histórica 
e socialmente.

Os objetos de estudo se constituem, por-
tanto, como instrumentos no processo de 
análise-síntese na delimitação do estudo. 
Nesse caso, trata-se de objetos já sistemati-
zados pelas ciências e pela tradição escolar, e 
que serão acessados, mobilizados e/ou apro-
priados pelos professores e pelos estudantes 
no percurso educativo. 

Em síntese, na opção adotada nas Matri-
zes Curriculares do Brasil Marista, os objetos 
de estudo se inscrevem nos componentes 
curriculares, representando, portanto, um re-
corte epistemológico da ciência ou campo de 
conhecimento dos quais fazem parte.

3.2.2  Conteúdos nucleares
Os conteúdos produzem e são produzi-

dos no desdobramento do objeto de estudo. 
Na perspectiva contemporânea, a definição 
dos conteúdos adquire importância estraté-
gica, pois não há possibilidade de esgotá-los 
ou abrangê-los na totalidade. Nesse cenário, 
as aprendizagens para o desenvolvimento das 
competências permitem o estabelecimento 
dos conteúdos fundamentais a serem prioriza-
dos. Assim, as competências consideradas es-
senciais para as aprendizagens dos estudantes 
orientam a definição, seleção e delimitação dos 
conteúdos, “[...], já que estes não são mais de-
finidos a partir de um corpo de conhecimentos 
disciplinares existentes, mas sim a partir das 
situações em que podem ser utilizados e mobi-
lizados com o objetivo de se construir as com-
petências [...]” (COSTA, 2005, p. 54).

Os conteúdos nucleares são, assim, a or-
ganização de um dado conjunto de conceitos, 
delimitados cultural, social e historicamente. 
No caso das Matrizes do Brasil Marista, são sis-
tematizados a partir dos eixos estruturantes 
das áreas de conhecimento, das competências 
e dos objetos de estudo de cada componente 
curricular. 

“Os conceitos são formados ao longo da his-
tória. A cultura e a história, mais que meros con-
textualizadores, são elementos constituídos dos 
conceitos, componentes de sua própria essência. 
Por isso, não se pode falar em conceitos absoluta-
mente estáticos. Isso não significa que os conceitos 
sejam fluidos a ponto de os delimitarmos da ma-
neira que nos convém em determinadas situação; 
significa apenas que é necessário refletir sobre a 
gênese e história dos mesmos” (MEC, 2003, p. 33).

Portanto, os conteúdos nucleares são 
agregadores e sustentam o desdobramento 
dos conteúdos curriculares. Constituem “a face 
dos conhecimentos que irão ser construídos/
reconstruídos pelos estudantes, concomitan-
temente ao desenvolvimento de competên-
cias, habilidades e conceitos por parte dos 
mesmos” (BRASIL, 2013, p. 37). 

Nesse sentido, os conteúdos nucleares 
não devem ser entendidos apenas no conjun-
to de suas propriedades, mas na relação com 
os outros conteúdos, potencializando o senti-
do e significado do processo de construção do 
conhecimento, por meio do desenvolvimento 
de competências, visando, principalmente, a 
inserção dos estudantes em diferentes con-
textos culturais e sociais, de forma integrada 
às situações cotidianas e às possibilidades de 
significar e atuar no mundo.
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4.0 DIAGRAMA-SÍNTESE
DAS MATRIZES 
CURRICULARES DE 
EDUCAÇÃO BÁSICA 
DO BRASIL MARISTA
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1.0 CONCEPÇÕES 
GERAIS 

Diversas questões acerca dos variados fe-
nômenos naturais como o movimento dos as-
tros, a vida e a morte, as transformações dos 
materiais, entre outros, sempre permearam a 
curiosidade humana. Na tentativa de explicar o 
universo e sua própria existência, a humanidade 
vem desenvolvendo metodologias, linguagens e 
instrumentos que dão suporte concreto às suas 
hipóteses e descobertas. 

Muitos questionamentos e observações fo-
ram levantados por diferentes comunidades, 
além de especialistas como filósofos, naturalistas 
e matemáticos. Estes últimos reuniram informa-
ções em variadas áreas do conhecimento, bus-
cando atribuir significados por meio de saberes 
que ajudavam a compreender a natureza e seus 
fenômenos, interações e transformações. Entre 
eles, podemos citar como exemplo, Aristóteles, 
Galileu, Bacon, Pasteur, Newton, Lavoisier, Men-
del, Lamarck, Einstein e Darwin. 

Nesse ínterim, surgiram as ciências: Física, 
Química e Biologia. Cada uma delas dedicada à 
investigação de fenômenos naturais referentes 
ao universo, espaço, tempo, à matéria, energia e 
à vida em toda a sua complexidade, bem como 
as formas de conservação e preservação. Assim, 
ocorreram questionamentos e tratamentos mais 
aprofundados com temáticas e metodologias 
próprias de cada um dos três componentes, que 
se desenvolveram de forma relativamente au-
tônoma em trajetórias historicamente diversas. 
A necessária articulação entre os componentes 
curriculares da área de conhecimento para a pro-
moção de competências certamente inclui o de-

senvolvimento de instrumentos de investigação 
comuns: são conceitos e procedimentos com-
partilhados pelos componentes, como a inves-
tigação e compreensão de diferentes processos 
naturais. Conceitos como os de unidade, escala, 
transformação ou conservação têm semelhan-
ças e diferenças na forma como são tratados já 
que cada componente que constitui a área de 
Ciências de Natureza apresenta sua identidade 
e especificidade. Os diversos métodos, procedi-
mentos e investigações – instrumentais comum 
dos componentes – podem ser ilustrados com 
a variedade de formas pelas quais desenvolvem 
os conceitos de igualdade e variação, de conser-
vação e transformação; ou, analogamente, de 
unidade e diversidade, de identidade e evolução, 
revelando elementos comuns ou distintos sob 
codificações aparentemente idênticas.

A Física é milenar na questão de propor 
explicações sobre o mundo material em geral; 
veio a se estabelecer como ciência experimental 
a partir do período mercantil há cerca de cinco 
séculos, momento em que seu objeto de estu-
do se define melhor em torno da constituição da 
matéria, das propriedades relacionadas à ener-
gia e suas transformações, da qualificação e da 
quantificação dos movimentos. A Química, com 
origens na alquimia medieval, afirmou-se como 
ciência há cerca de um par de séculos, em plena 
sociedade industrial, tratando da identificação, 
da modelagem e das transformações das subs-
tâncias e materiais. A Biologia se estabeleceu 
como ciência unificada da vida no século XX, tra-
tando da constituição, da diversidade, da inter-

dependência, da reprodução e da evolução dos 
seres vivos a partir da tradição secular da histó-
ria natural, reunindo muitas especialidades an-
tes separadas, como a Zoologia, a Botânica e a 
Genética (BRASIL, 2015).

O próprio desenvolvimento e aprimora-
mento dos três componentes reflete claramente 
que fazer ciência pode envolver várias etapas – a 
saber: a definição do problema; a definição dos 
elementos e estratégias que serão considerados 
na investigação e utilizados no processo; a enu-
meração das possibilidades de respostas corre-
tas e/ou aceitáveis; e, principalmente, a análise 
reflexiva e a ética do impacto e consequências 
da adoção de cada uma dessas possibilidades 
para o todo. Esse processo envolve a utilização 
de diferentes saberes, linguagens e recursos 
para resolver um problema concreto e/ou para 
compreender um determinado fenômeno sob 
diferentes pontos de vista.

As Ciências da Natureza estão presentes de 
muitas maneiras na cultura e na vida em socie-
dade. Por exemplo, na investigação dos mate-
riais, da energia, da vida e do cosmo. Do mesmo 
modo, elas se associam às técnicas, tomando 
parte em todos os setores de produção e de ser-
viços: da agropecuária à medicina, da indústria 
ao sistema financeiro, dos transportes à comu-
nicação e informação, dos armamentos bélicos 
aos aparelhos domésticos. Essa associação entre 
as ciências e as tecnologias resultou nas várias 
revoluções industriais e integra todas as dimen-
sões práticas da vida humana: a extração e pro-
cessamento de minérios, a produção de energia, 
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a construção civil, a produção e conservação de 
alimentos, o envio de mensagens e o diagnóstico 
de enfermidades; e, consequentemente, molda 
nossos comportamentos e identidades indivi-
duais e coletivas.

A Ciência contribui para o desenvolvimento 
tecnológico, que, por sua vez, pode gerar desdo-
bramentos para o dia a dia das pessoas. Desde 
o lançamento em órbita terrestre de um teles-
cópio ou no processamento de dados científicos 
realizados em laboratório, há a contribuição das 
ciências no modo de vida da sociedade. Desta 
forma, a escola é responsável por acompanhar 
esse desenvolvimento que é tanto científico 
quanto tecnológico e inserir no seu currículo al-
gumas formas de abordagem que possibilitem a 
apropriação do conhecimento científico e tecno-
lógico pelos estudantes. Estas abordagens preci-
sam ser realizadas por meio de contextualização, 
práticas investigativas, experimentos com o ob-
jetivo de relacionar os conhecimentos com situa-
ções reais que fazem parte da vida do estudante. 
A extensão das capacidades humanas, median-
te a apropriação de conhecimentos como força 
produtiva, sintetiza o conceito de tecnologia. Esta 
pode ser entendida como a transformação, apli-
cação da ciência em força produtiva ou media-
ção entre o conhecimento científico (apreensão 
e desvelamento do real) e produção (interven-
ção no real). Dessa transformação, aplicação e/
ou mediação resulta a produção de expressões 

materiais, símbolos, representações e signifi-
cados que correspondem a valores éticos e es-
téticos que orientam as normas de conduta de 
uma sociedade. Em tempo, a própria linguagem 
não é apenas uma metodologia ou um meio de 
comunicação de uma ideia, sentimento, teoria, 
ação de explicar um fenômeno etc. “A linguagem 
é uma tecnologia e a tecnologia é também uma 
linguagem.” (UMBRASIL, 2010, p. 39). 

Estabelecer as relações entre o conhecimen-
to científico e suas implicações sociais perpassa 
todos os segmentos de ensino. Desde os anos 
iniciais até o Ensino Médio, as discussões acer-
ca das ciências e do fazer ciências precisam estar 
presentes. O estudante deve reconhecer as im-
plicações das ciências em diversas esferas, como 
o conhecimento científico e as relações entre 
os indivíduos, o trabalho, a sociedade e a espé-
cie humana, seus limites e suas potencialidades. 
Desta forma, possibilitar a compreensão do sig-
nificado das ciências, sua história e a quem ela 
se destina, permite uma ampliação da visão de 
mundo de maneira que se torna viável a percep-
ção de que não há uma única visão de mundo e 
um fenômeno: um problema ou uma experiên-
cia podem ser descritos e analisados por meio 
de diferentes perspectivas e correntes de pen-
samento que variam no tempo, no espaço e na 
intencionalidade.

A apropriação dos conceitos científicos, 
portanto, possibilita também a ampliação dos 

horizontes cognitivos dos seres humanos por li-
bertá-los das vivências e experiências provenien-
tes apenas das interações com materiais e objetos 
concretos. Essa ampliação permite a experimen-
tação investigativa, imaginativa ou abstrata com 
representações desses materiais e objetos nas 
suas ausências e possibilita o exercício de opera-
ções mentais mais complexas. Essa linguagem é 
constituída tanto por um corpo de conceitos téc-
nico-científicos específicos, que são usados para 
pontuar e significar seus objetos epistemológicos, 
como pelos símbolos e gêneros textuais (textos, 
cartazes, tabelas, gráficos, figuras, modelos, es-
quemas etc.), que costumam expressar e validar 
suas próprias teorias e modelos.

Como o desenvolvimento e aprimoramento 
da tecnologia na atualidade trazem novos desa-
fios para a escola, o papel dos educadores deve 
ser ainda mais o de mediador para engajar os 
estudantes em atividades. Dessa maneira, há a 
viabilização da construção de conceitos e habi-
lidades científicas fundamentais. (BRADFORTH 
et al, 2015) indica a necessidade de uma mudan-
ça imediata em todos os níveis de ensino com 
a finalidade de aprimorar o ensino de ciências e 
suas tecnologias.

A ampliação dos canais e meios de comu-
nicação e informação contribui fortemente para 
disseminar entre as crianças, jovens e população 
em geral, o excessivo apelo ao consumo e uma 
visão de mundo fragmentada. Estes últimos in-

duzem à banalização dos acontecimentos e à 
indiferença quanto aos problemas humanos e 
sociais. Nesse sentido, é fundamental que a es-
cola contribua para a construção de um olhar 
crítico sobre os produtos oferecidos por esses 
meios, bem como sobre toda a cadeia produti-
va, ao mesmo tempo que se vale dos recursos 
da mídia como instrumentos relevantes no pro-
cesso de aprendizagem; o que também pode 
favorecer o diálogo e a comunicação entre pro-
fessores e alunos. (BRASIL, 2013). 

Uma formação integral, portanto, além de 
possibilitar o acesso a conhecimentos científi-
cos, também promove a reflexão crítica sobre 
os padrões culturais que se constituem normas 
de conduta de um grupo social. Assim, também, 
a apropriação de referências e tendências que 
se manifestam em tempos e espaços históricos, 
que expressam concepções, problemas, crises e 
potenciais de uma sociedade que se vê traduzida 
e/ou questionada nas suas manifestações – que 
evidencia a unicidade que existe entre as dimen-
sões científicas, tecnológicas e culturais. (BRASIL, 
2013, p. 162).

Além da dimensão tecnológica, tem-se nas 
Ciências da Natureza uma dimensão ético-esté-
tica: ao interpretar eventos da biosfera e com-
preender a evolução da vida ou ao observar 
estrelas e galáxias e perceber a evolução do uni-
verso, essas observações permitem conjecturar 
sobre a origem e o sentido cósmicos. As ciências 
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também têm grande beleza por ampliar a visão 
do mundo natural ao mergulhar nos detalhes 
moleculares da base genética da vida ou ao reve-
lar a periodicidade de caráter quântico das pro-
priedades dos elementos químicos. O mesmo 
se dá em sua estética da simplicidade, em que 
algumas poucas leis gerais valem para qualquer 
processo, como o princípio da conservação da 
energia que se aplica ao voo de um colibri ou à 
emissão de luz por um átomo. Essa beleza das 
ciências, ainda que menos reconhecida, pode 
ser comparada à das artes, no sentido mesmo 
de fruição estética. 

As múltiplas dimensões das Ciências da Na-
tureza e a sua presença na contemporaneidade, 
demandam da educação escolar um trabalho 
mais relacionado à perspectiva do “letramento 
científico-tecnológico”. Independentemente da 
pluralidade semântica que encontramos hoje 
em dia na literatura nacional sobre ensino de 
Ciências, almejamos a formação cidadã dos es-
tudantes para o domínio e uso dos conhecimen-
tos científicos e seus desdobramentos nas mais 
diferentes esferas de sua vida. De acordo com 
Sasseron et al (2011), podemos perceber que no 
cerne das discussões levantadas pelos pesqui-
sadores que usam um termo ou outro, estão as 
mesmas preocupações com o ensino de Ciên-
cias. Ou seja, motivos que guiam o planejamen-
to desse ensino para a construção de benefícios 
práticos para as pessoas, a sociedade e o meio 

ambiente. Isto significa que o currículo escolar 
da Educação Básica Marista na área de Ciências 
da Natureza deve priorizar o desenvolvimento 
de competências a partir da sistematização in-
terdisciplinar do conhecimento de fenômenos 
ou processos naturais e tecnológicos, em diálo-
go estreito com as práticas sociais. 

Por exemplo, é desejável que um mesmo 
fenômeno natural, como a interação entre a 
pele humana e as radiações, seja investigado 
pela Química, pela Física e pela Biologia. Essa 
investigação é feita sob as diferentes e comple-
mentares perspectivas de cada componente, 
considerando suas implicações para a saúde e 
bem-estar, bem como os interesses econômi-
cos envolvidos na comercialização de protetor 
solar e os impactos ambientais de sua produ-
ção e consumo.

Para promover situações de aprendizagem 
compatíveis com o letramento científico-tecno-
lógico e visando o desenvolvimento de compe-
tências gerais da área – além da consciência de 
que, em cada aula de cada ciência, desenvolvem-
-se linguagens, realizam-se investigações e apre-
sentam-se contextos – é preciso que o professor 
tenha a percepção e a intenção de promover 
as linguagens entre os componentes curricula-
res que compõem a área para auxiliar o aluno a 
estabelecer as sínteses necessárias a partir dos 
diferentes discursos e práticas de cada um dos 
componentes curriculares. 

Por meio da articulação entre os componen-
tes curriculares deve-se potencializar a gestão do 
processo pedagógico e favorecer uma visão am-
pla do processo de construção do conhecimento 
do objeto em estudo. Essa potencialização pos-
sibilita a inserção dos estudantes em diferentes 
contextos culturais e sociais de forma integrada 
às situações cotidianas, fornecendo-lhe subsí-
dios para um posicionamento crítico diante dos 
diversos aspectos éticos e tecnológicos com os 
quais a ciência se depara na sociedade.

 Nesse contexto, cabe destacar ainda o papel 
das pesquisas científicas que têm possibilitado a 
melhoria da qualidade de vida das pessoas por 
meio do desenvolvimento de novas tecnologias 
de comunicação, saúde, transportes, processos 
de produção e geração de energia. Porém, não 
podemos esquecer que esses mesmos avanços 
têm como consequência diversos impactos do 
ponto de vista ético, social e ambiental e que es-
ses impactos não podem deixar de ser conside-
rados, já que estão relacionados à qualidade de 
vida de todos nós.

 Destaca-se ainda a necessidade de consi-
derar que a produção de conhecimento cien-
tífico também se caracteriza por uma série de 
procedimentos relacionados à expressão e co-
municação das ideias. Ou seja, desenvolver ha-
bilidades de argumentação, explicação, resumo, 
registro e descrição é importante para o apren-
dizado de Ciências. Entretanto, torna-se essen-

cial considerar as diferentes possibilidades de 
procedimentos, em Ciências Naturais, que vi-
sam modos de buscar, organizar e comunicar 
conhecimentos, quais sejam: a observação, a 
experimentação, a comparação, a elaboração 
de hipóteses e suposições, o debate sobre hipó-
teses, o estabelecimento de relações entre fatos 
ou fenômenos e ideias, a leitura e a escrita de 
textos informativos, a elaboração de roteiros de 
pesquisa bibliográfica, a busca de informações 
em fontes variadas, a elaboração de questões 
para enquete, a organização de informações 
por meio de desenhos, tabelas, gráficos, esque-
mas e textos, o confronto entre suposições e 
entre elas e os dados obtidos por investigação, 
a elaboração de perguntas e problemas e a pro-
posição de solução de problemas. 

Sendo assim, tais possibilidades de pro-
cedimentos, em Ciências Naturais, podem ser 
dimensionadas a partir das seguintes pers-
pectivas: identificação de dados e informações 
relevantes em situações-problema para esta-
belecer estratégias de solução; utilização de ins-
trumentos e procedimentos apropriados para 
medir, quantificar, fazer estimativas e cálculos; 
interpretação e utilização de modelos explica-
tivos das diferentes ciências; identificação e re-
lação de fenômenos e conceitos em um dado 
campo de conhecimento científico; articulação 
entre os conhecimentos das várias ciências e 
outros campos do saber.
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 Portanto, o processo educativo dos compo-
nentes curriculares que constituem a área das 
Ciências da Natureza – Ciências, Biologia, Física 
e Química – tem como objetivo, no Ensino Fun-
damental e no Ensino Médio, contribuir com a 
formação não de cientistas, mas de cidadãos 
conscientes, participativos e ativos na busca de 
soluções de problemas reais, tais como: a sus-
tentabilidade do planeta, a qualidade de vida de 
todos os seres e a redução das injustiças sociais. 

Assim, a prática pedagógica das Ciências da 
Natureza deve fornecer recursos para que crian-
ças, adolescentes e jovens possam compreender 
o cotidiano de forma conceitual e crítica, valori-
zando o diálogo entre as linguagens científicas e 
as linguagens das demais culturas e estabelecen-
do relações histórico-temporais na análise do pre-
sente e na projeção do futuro. Essa perspectiva 
coaduna-se com a educação para a paz e solida-
riedade que está nos pilares da educação marista, 
pois potencializa a capacidade de pensar e de agir 
de maneira crítica, responsável e ética.

Assim, essa abordagem oportuniza a inte-
gração dos processos formativos dos estudan-
tes. No entanto, é importante ressaltar que no 
momento da seleção dos conteúdos, precisa-
mos estar atentos evitando as superposições e 
lacunas, sem fazer reduções do currículo, ratifi-
cando-se a necessidade de proporcionar a for-
mação continuada dos docentes no sentido de 
que se apropriem da concepção e dos princípios 

de um ensino que integre sua proposta peda-
gógica às características e desenvolvimento das 
áreas de conhecimento. Igualmente importan-
te é organizar os espaçotempos de atuação dos 
professores visando garantir o planejamento, 
implementação e acompanhamento em con-
junto das práticas pedagógicas curriculares 
(BRASIL, 2013).

A mobilização de conhecimentos adquiri-
dos pela vivência e pela cultura relacionados a 
muitos conteúdos em situações de aprendiza-
gem na escola é um pressuposto básico para 
a aprendizagem. Aliados a isso, métodos ativos 
diversificados com a utilização de observações, 
experimentação, jogos, diferentes fontes tex-
tuais para obter e comparar informações, por 
exemplo, despertam o interesse dos estudan-
tes pelos conteúdos e conferem sentidos à na-
tureza e à ciência que não são possíveis ao se 
estudar Ciências Naturais baseando-se apenas 
no livro didático. 

A abordagem dos conhecimentos referen-
tes à área das Ciências da Natureza pode ser 
desenvolvida por meio de métodos ativos, onde 
os estudantes têm espaços para discussão, ela-
boração de perguntas e questionamentos so-
bre o material do curso, e aulas de laboratório 
onde conduzem experimentos. No entanto, as-
sumir uma metodologia ativa não é tão simples, 
pois os estudantes se apropriam do seu próprio 
aprendizado enfrentando as perguntas por si 

próprios. Em especial no Ensino Fundamental, os 
professores geralmente oferecem suporte para 
as questões, mas organiza-as de maneira que as 
perguntas são ampliadas indo além das anota-
ções usualmente realizadas pelos estudantes. 
(WALDROP, 2015).

Desta forma, é desejável que os professo-
res levem em conta a diversidade sociocultu-
ral, as desigualdades de acesso ao consumo de 
bens culturais e a multiplicidade de interesses 
e necessidades apresentados pelos estudantes 
no desenvolvimento de metodologias e estra-
tégias variadas que melhor respondam às dife-
renças de aprendizagem entre os alunos e às 
suas demandas. 

Compreender como a natureza funciona 
em sua complexidade de relações faz com que 
atitudes de respeito e solidariedade extrapo-
lem as relações humanas, e refletindo, dessa 
forma, no meio socioambiental toda gama de 
diversidade biológica que estrutura, mantém 
e sustenta o bem-estar humano. Perceber que 
compartilhamos os ambientes com outras for-
mas de vida deve incitar nos estudantes uma 
maior noção sobre as relações ecológicas que 
permeiam o mundo, onde a espécie humana é 
apenas mais uma nessa intricada e complexa 
rede de interações e, como qualquer espécie, 
depende direta ou indiretamente de outras. 
Cada vez mais o homem percebe que somen-
te irá sobreviver se respeitar a natureza em seu 

todo, reconhecendo-se como parte dela. Por 
isso, a aproximação com o meio não apenas é 
condição para aprendizagens mais significati-
vas, mas também encaminhador de questões 
relacionadas à educação ambiental, ao desen-
volvimento de atitudes e a valores de respeito e 
convivência em relação ao meio. 

As graves crises sociais e ambientais que 
assolam o planeta – desigualdades socioeconô-
mico-culturais; desequilíbrios físico-químico-bio-
lógicos; perda da diversidade biológica e cultural, 
entre outras – e a consequente perda dos Direi-
tos Humanos e dos Direitos do Ambiente, co-
munidades inteiras vivendo em situações sociais 
sub-humanas e/ou em ambientes degradados e 
a extinção de espécies, por exemplo, justificam a 
necessidade de trabalhá-las no ambiente escolar. 
Entendemos que esta educação não é somente 
responsabilidade do ensino das Ciências da Na-
tureza, mas é por meio de seu entrelaçamento 
nas aulas de ciências, química, física e biologia 
que podemos contribuir para a formação de ci-
dadãos comprometidos com a equidade social e 
a justiça ambiental.

A sociedade contemporânea está forte-
mente organizada com base no desenvolvi-
mento científico e tecnológico. Desde a busca 
do controle dos processos do mundo natural 
até a obtenção de seus recursos, as ciências in-
fluenciaram a organização dos modos de vida. 
Ao longo da História, interpretações e técnicas 
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foram sendo aprimoradas e organizadas como 
conhecimento científi co e tecnológico: da meta-
lurgia, que produziu ferramentas e armas, pas-
sando por motores e máquinas automatizadas 
até os atuais chips das tecnologias de comunica-
ção, de informação e de gerenciamento de pro-
cessos. No entanto, o mesmo desenvolvimento 
científi co e tecnológico de notáveis progressos 
na produção e nos serviços também pode pro-
mover impactos e desequilíbrios na natureza e 
na sociedade que demandam outras sabedo-
rias, não somente científi cas, para serem com-
preendidos e tratados.

Assim, as Ciências da Natureza na escola 
têm o compromisso de ampliar o conhecimen-
to dos estudantes a respeito de assuntos que 
fazem parte da vida como: alimentos, medica-
mentos ou combustíveis; ou ainda debater sobre 
transportes, saneamento, informação ou arma-
mentos envolvendo conceitos e questões das 
Ciências da Natureza. Desta forma, promover a 
construção do conhecimento sobre a manuten-
ção da vida na Terra ou sua existência fora dela, 
sobre a evolução das espécies ou do universo. 
Assim justifi ca-se o trabalho da área do conhe-
cimento, pois seus componentes apresentam 
suas especifi cidades, mas também têm elemen-
tos em comum como: a observação sistemática 
do mundo material, com seus objetos, substân-
cias, espécies, sistemas, fenômenos e processos, 
estabelecendo relações causais, fazendo e for-

mulando hipóteses, propondo modelos e teo-
rias e tendo o questionamento como base da 
investigação e a experimentação como critério 
de verifi cação.
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2.0 EIXOS 
ESTRUTURANTES

Sob a perspectiva dos métodos emprega-
dos para a aprendizagem, o ensino das Ciên-
cias da Natureza deve ser idealmente realizado 
a partir de diferentes estratégias e com o uso 
de múltiplos instrumentos didáticos, buscando 
sempre promover o encantamento. O desafio é 
a motivação de crianças, jovens e adultos para 
o questionamento. Para tal, o Brasil Marista, em 
consonância com os documentos balizadores 
da educação nacional, mobiliza formas de pro-
mover a interação de seus estudantes com o 
mundo que os cerca. Desde os anos iniciais até 
o final do Ensino Médio, diversas ações podem 
ser adotadas, como a utilização de recursos tec-
nológicos de informação e comunicação, jogos, 
modelos e exemplificações. 

Outra possibilidade é assumir os processos 
investigativos por meio de desmontes analíticos, 
uso de manuais de referência, proporcionar pes-
quisas em diversas fontes, respeitando o estágio 
de maturidade de cada etapa e assim adotar o 
ensino de Ciências da Natureza com o compro-
misso de desenvolver habilidades que possam 
contribuir para a formação intelectual e emocio-
nal dos estudantes. A investigação permite que 
esse estudante busque respostas para aquilo 
que ainda não conhece. Assim, podemos exer-
cer o papel de mediadores onde a compreensão 
das questões científicas, tecnológicas, ambien-
tais e sociais depende das situações que serão 
investigadas. A condução de um processo inves-
tigativo na sala de aula ainda permite que o estu-
dante expresse seus saberes associados ao seu 
contexto, pois ele é responsável pela construção 

do conhecimento. Desta forma podemos con-
templar os diferentes saberes, manifestações 
culturais e visões de mundo diversas que carac-
terizam a escola como um espaço heterogêneo 
plural e que valoriza a diversidade. 

Ao considerarmos a diversidade presente 
na escola, as diferentes dimensões formativas, o 
trabalho por área do conhecimento, as Ciências 
da Natureza apresentam uma organização dos 
conhecimentos em eixos que possibilitam es-
truturar o currículo e articular os conhecimentos 
referentes à área. É importante ressaltar que os 
eixos guardam relações próximas, uma vez que 
representam um todo que se divide para imprimir 
ênfase em uma ou outra dimensão. São três os 
eixos estruturantes do currículo nas Ciências da 
Natureza: Contextualização sócio-histórica e 
cultural, a Investigação científica e a Lingua-
gem científica. (BRASIL, 2015, pg. 150-1)

A escolha desses eixos permite uma orga-
nização curricular mais integrada, que gera e 
foca em conteúdos nucleares mais relevantes 
socialmente, tais como produção e consumo de 
materiais e energia, saúde e sua relação com os 
contextos sócio-históricos e culturais, condições 
de origem e transformação da vida na Terra sob 
diferentes perspectivas. A intenção é que o cur-
rículo de Ciências Naturais seja mais reflexivo e 
menos normativo e prescritivo, além de incluir 
a contextualização econômica associada ao de-
senvolvimento das ciências.

Assim, muitos aprendizados científicos de-
vem ser promovidos de forma convergente, pela 
Ciências, pela Biologia, pela Física e pela Química, 

a um só tempo, reforçando o sentido de cada um 
desses componentes curriculares e propiciando 
ao aluno a elaboração de abstrações mais am-
plas. Aqui é importante salientar que todos os 
conteúdos devem ser perpassados pelos três 
eixos, embora não possamos deixar de conside-
rar que determinados conceitos ou conteúdos 
se relacionem de forma mais direta com um ou 
outro eixo específico. 

No trabalho cotidiano, os eixos devem es-
tar interligados e, portanto, por vezes acabam se 
fundindo em uma dinâmica integrada. Essas im-
bricações são geradas pela natureza indissociá-
vel do conhecimento que na prática escolar não 
se deve fragmentar.

2.1 Contextualização sócio-histórica e cultural

O eixo Contextualização sócio-histórica e 
cultural favorece o desenvolvimento de com-
petências e habilidades vinculadas aos conheci-
mentos e saberes que permitem a compreensão 
e intervenção sobre os fenômenos naturais que 
ocorrem de modo diverso em espaçotempos di-
ferentes. Procura estabelecer relações entre as 
características dos modelos e conceitos científi-
cos em estudo com as circunstâncias existentes 
na cultura em que foram produzidos, tais como: 
as ideias e as linhas de pesquisa, o sistema eco-
nômico, o desenvolvimento tecnológico, crenças 
e valores, a organização política e as relações de 
afeto e poder. Consideram-se também os efeitos 
positivos e negativos dessas produções no meio 
físico e social. As preocupações e desafios rela-
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cionados à gestão sustentável dos ambientes, 
por exemplo, são universais, e incluem aspec-
tos socioeconômicos nacionais e regionais. Tais 
questões despertam o interesse das juventudes 
de todos os meios sociais, culturais, étnicos e 
econômicos, pois apontam para uma cidadania 
responsável com a construção de um presente e 
um futuro sustentáveis, sadios e socialmente jus-
tos. É papel da escola criar condições para uma 
educação cidadã, responsável, crítica e participa-
tiva, que possibilite a tomada de decisões trans-
formadoras a partir do meio ambiente no qual 
as pessoas se inserem em um processo educa-
cional que supere a dissociação sociedade/natu-
reza. (BRASIL, 2013).

 É fundamental, portanto, o estudo dos sa-
beres advindos das múltiplas culturas de modo 
a valorizar e promover um diálogo. Partindo des-
se diálogo, ampliar a leitura de mundo de todos 
os atores do cenário educativo, tal como orienta-
ções do Projeto Educativo do Brasil Marista, que 
tem por intenção trazer para a discussão “a ideia 
de multiculturalismo em oposição aos projetos 
culturais hegemônicos e homogeneizantes, re-
conhecendo a legitimidade de todas as culturas.” 
(UMBRASIL, 2010, p. 53). Diante desta perspecti-
va do Projeto Educativo, a Ciência é uma das for-
mas de cultura, pois “as culturas são produções 
humanas, materiais e simbólicas, espaçotempo-
ralmente situadas, permeadas por relações de 
poder e de produção de sentidos e significados.” 

(idem, p. 52). Outro aspecto a ser contemplado é 
o efeito dos usos das produções tecnocientíficas 
sobre os meios físico e social. É importante que 
os estudantes usem diversos tipos de conheci-
mento para efetuar tomadas de decisão quanto 
ao consumo dos produtos de seu cotidiano. Essa 
decisão deveria depender de fatores que não le-
vem em conta apenas a finalidade do produto, 
mas também seus efeitos sobre a saúde, o am-
biente, o seu custo-benefício, as questões éticas 
implicadas nos processos de extração, produ-
ção, distribuição e comercialização. 

Neste sentido, devem-se utilizar conheci-
mentos das ciências para que o indivíduo possa 
analisar, entender e julgar o que acontece com 
ele no âmbito físico e social. Esses eixos estru-
turantes, portanto, não podem ser entendidos 
como simples exemplificações e/ou ilustrações 
do conhecimento científico nos fatos cotidianos 
ou em contextos diversos.

2.2 Investigação científica

O eixo relacionado aos processos e práticas 
de investigação visa desenvolver competências 
e habilidades vinculadas aos conhecimentos e 
saberes da área de Ciências da Natureza que 
possam fornecer recursos para os estudantes 
enfrentarem situações-problema existentes em 
seu cotidiano, bem como para refletir de modo 
crítico e solidário acerca do processo investiga-

tório vivenciado. Ele visa também fornecer re-
cursos para que os estudantes possam criar 
propostas de intervenção sobre a sua realidade. 
Um exemplo de abordagem interdisciplinar na 
área de ciências voltadas ao aprendizado ativo e 
dinâmico pode ser: apresentar primeiro alguns 
conceitos-chave baseados em perguntas que ex-
plorem o conhecimento prévio dos estudantes, 
e, a partir deles, construir alguns conceitos-chave 
para se interpolarem ao processo de aprendiza-
gem ou aquisição de atitudes e comportamentos 
em contexto interativos (COLL et al, 1998, p.138). 

Conceitos da Física e da Química estão in-
timamente relacionados aos contextos históri-
cos de descobertas científicas impactantes, no 
desenvolvimento e evolução da tecnologia, mé-
todos de detecção, etc. Abarcar esses conceitos 
e relacioná-los ao fato do DNA ser a molécula 
fundamental da vida é um caminho promissor 
a ser trilhado para descortinar as integrações e 
convergências subjacentes à Física, à Química e 
à Biologia. Realizar a extração de DNA, como de 
frutas ou cebola, por exemplo, é um procedimen-
to relativamente simples que pode ser feito em 
sala de aula ou no laboratório, e que reforçará as 
propriedades químicas e físicas desta molécula 
que é responsável pela manutenção e perpetua-
ção da vida no planeta. 

Assim, a atividade prática, pautada nos va-
lores maristas, precisa funcionar como uma das 
diversas ferramentas de pesquisa para que os 

estudantes tornem-se capazes de resolver, com 
autonomia crescente e prudência, os problemas 
propostos ou seus projetos pessoais. É importan-
te que a investigação científica leve-os a trabalhar 
com várias propostas de solução para percebe-
rem que não existe um único caminho, pois as 
Ciências da Natureza não produzem verdades, 
mas interpretações e representações dos fenô-
menos e processos naturais e tecnológicos que 
devem se ajustar à realidade. A pesquisa como 
princípio pedagógico instiga o estudante no sen-
tido da curiosidade sobre o mundo que o cerca, 
gerando inquietude. Essa atitude de inquietação 
diante da realidade potencializada pela pesquisa 
contribui para que o sujeito possa, individual e 
coletivamente, formular questões de investiga-
ção e buscar respostas em um processo autôno-
mo de (re)construção de conhecimentos. 

Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares Na-
cionais sugerem que:

(...) O relevante é o desenvolvimento da ca-
pacidade de pesquisa, para que os estudantes 
busquem e (re)construam conhecimentos. A 
pesquisa na escola, motivada e orientada pelos 
professores, implica na identificação de uma dú-
vida ou problema, na seleção de informações de 
fontes confiáveis, na interpretação e elaboração 
dessas informações e na organização e relato 
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sobre o conhecimento adquirido. Muito além 
do conhecimento e da utilização de equipamen-
tos e materiais, a prática de pesquisa propicia o 
desenvolvimento da atitude científica, o que sig-
nifica contribuir, entre outros aspectos, para o 
desenvolvimento de condições de, ao longo da 
vida, interpretar, analisar, criticar, refletir, rejei-
tar ideias fechadas, aprender, buscar soluções e 
propor alternativas, potencializadas pela inves-
tigação e pela responsabilidade ética assumida 
diante das questões políticas, sociais, culturais e 
econômicas (BRASIL, 2013, p. 164).

A pesquisa, fundamentada nesses princí-
pios e associada ao desenvolvimento de projetos 
contextualizados e interdisciplinares, articulado-
res de saberes, ganha maior significado para os 
estudantes. Se a pesquisa e os projetos objetiva-
rem, também, conhecimentos para atuação na 
comunidade, terão maior relevância, além de 
seu forte sentido ético-social. É fundamental que 
esta esteja orientada por esse sentido ético, de 
modo a potencializar uma concepção de inves-
tigação científica que motive e oriente projetos 
de ação visando à melhoria da coletividade e ao 
bem comum. A pesquisa, como princípio peda-
gógico, pode, assim, propiciar a participação do 
estudante tanto na prática pedagógica quanto 

colaborar para o relacionamento entre a escola 
e a comunidade.

 As práticas investigativas precisam pos-
sibilitar espaço de debate, argumentação, 
comunicação, análise de evidências, estabele-
cimento de relações entre essas e as explica-
ções teóricas, bem como a sistematização do 
conhecimento. Devemos considerar também 
a relevância da investigação/pesquisa como 
princípio educativo, desmitificando a noção de 
que as Ciências da Natureza sejam privilégio 
de poucos. Assim, essa prática implica tanto o 
conhecimento dos processos de investigação 
como a reflexão em torno da natureza da in-
vestigação e dos conhecimentos produzidos. 
Além disso, a existência de várias soluções 
permite a discussão do valor da previsão das 
consequências dos usos da Ciência, na escolha 
de uma das possibilidades, o que produz con-
teúdos relacionados com os valores. 

 As atividades, nas quais o professor asse-
gura um espaço rico de partilhas em que os es-
tudantes são estimulados a observar, levantar 
hipóteses, testar, comparar, questionar, argu-
mentar frente às elaborações científicas, consti-
tuem-se em tarefas que contribuem para inserir 
o aluno em uma nova prática de discurso, auxi-
liando-o a socializar-se com o mundo científico. 
As atividades investigativas precisam possibilitar 
espaço de debate, argumentação, comunicação, 
análise de evidências, estabelecimento de rela-

ções entre essas e as explicações teóricas, bem 
como a sistematização do conhecimento. 

2.3 Linguagem científica 

O eixo linguagem científica contribui para o 
desenvolvimento de competências e habilidades 
que permitem o reconhecimento, a interpreta-
ção, o questionamento e o uso das represen-
tações de diversos aspectos que permeiam os 
fenômenos naturais, suas manifestações e tec-
nologias associadas. As linguagens são represen-
tações, isto é, tornam presentes um fenômeno 
que não está ali, mas que está representado por 
meio de um signo que fica no seu lugar. 

O entendimento da linguagem científica 
deve possibilitar aos estudantes o domínio das 
diferentes linguagens empregadas nas Ciências, 
na Química, na Física e na Biologia, para significar 
seus saberes e analisar criticamente os propósi-
tos de seus usos nos veículos da cultura em que 
os estudantes estão inseridos. São exemplos 
dessas linguagens: imagens, modelos científicos, 
fluxogramas, tabelas, gráficos, terminologias 
específicas, genealogias, cladogramas e mapas 
conceituais. O educando deve interagir com to-
dos os tipos de textos para interpretá-los. Existem 
alguns gêneros discursivos que são comumente 
empregados para veicular conhecimento científi-
co, tais como: relatório científico, artigo científico, 
texto de divulgação científica, textos expositivos, 

artigo científico, relatórios de experimentos, ar-
gumentação em uma discussão sobre um fenô-
meno em que se utilize os conceitos científicos, o 
uso desses discursos sobre a ciência nas mídias 
e os efeitos que geram. 

Sendo assim, a linguagem científica contem-
pla também a análise dos discursos veiculados 
acerca da Ciência e que utilizam os conhecimen-
tos científicos como recursos para veicular ou-
tros interesses. Entre esses recursos, pode-se 
perceber nos textos a ausência da descrição do 
processo de investigação utilizado, a presença 
constante de trechos de entrevistas descontex-
tualizados, a citação do nome de instituições e 
de pesquisadores renomados, o uso frequente 
de estatística, imagens e terminologias técnicas. 
São recursos que apresentam as ideias como se 
fossem verdades científicas e absolutas.

O conceito de energia, por exemplo, apesar 
de apresentar a mesma grafia ou unidades de 
medidas na Biologia, na Química e na Física, é 
tratado em contextos muito distintos, de modo 
que o estudante deve ser orientado a relacio-
nar os diferentes princípios norteadores de cada 
componente curricular (ex.: energia da célula, 
na Biologia; energia das reações entre átomos 
e moléculas, na Química; energia das partículas, 
na Física. Apesar das formas de energia estarem 
relacionadas, não é trivial para o professor as-
sociar e interpretar seus significados em outra 
disciplina além da sua. Desse modo, com um ob-
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jetivo mais pedagógico do que epistemológico, é 
preciso um esforço da escola e dos professores 
para relacionar as nomenclaturas e, na medida 
do possível, partilhar culturas. É preciso também 
considerar que na produção do conhecimento 
científi co a linguagem é fundamental, por ser o 
meio, ao mesmo tempo, de expressão das ideias 
e de sua construção. Aprender e fazer Ciências, 
portanto, está organicamente associado a falar, 
a ler e a escrever sobre Ciências. A cultura científi -
ca, formalizada por meio de linguagem e códigos 
próprios, é transmitida principalmente por tex-
tos escritos. Apropriar-se deles é condição para 
aprender ciências e a pensar cientifi camente. 

Nessa perspectiva é importante que o pro-
fessor proporcione aos estudantes a oportuni-
dade de contato com diversas fontes textuais e 
diferentes linguagens para comunicar o conhe-
cimento científi co. O livro didático, a Internet, 
folders, cartazes, jornais, revistas, peças publi-
citárias oferecem textos em formatos variados 
que podem ser usados intencionalmente em 
sala de aula. 
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3.0 COMPETÊNCIAS

Competências Acadêmicas

 - Compreender as Ciências da Natureza e suas 
tecnologias como um empreendimento hu-
mano, relacionando o desenvolvimento cien-
tífico e tecnológico em diferentes culturas e 
ao longo da história, implicando na transfor-
mação da sociedade.

 - Apropriar-se de conhecimentos das Ciências 
da Natureza e entendê-los como instrumen-
to de leitura do mundo.

 - Interpretar, compreender e discutir relações 
entre a ciência, a tecnologia, o ambiente e a 
sociedade.

 - Aplicar, em dada situação-problema, as in-
formações ou variáveis relevantes e possí-
veis estratégias para resolvê-la.

 - Selecionar e fazer uso de informações e de 
procedimentos de investigação com vistas a 
propor soluções para problemas que envol-
vam conhecimentos científicos.

 - Interpretar e propor modelos explicativos 
para fenômenos ou sistemas naturais ou tec-
nológicos.

 - Analisar fenômenos ou processos naturais e 
tecnológicos, estabelecendo relações e iden-
tificando regularidades, invariantes e trans-
formações.

 - Sistematizar fenômenos e teorias, relacio-
nando conceitos comuns ou convergentes 
dos componentes curriculares da área, para 
entender processos naturais e tecnológicos.

 - Elaborar comunicações orais ou escritas para 
relatar, analisar e sistematizar fenômenos, 
experimentos, questões, processos naturais 
e tecnológicos utilizando adequadamente 
símbolos, códigos e nomenclatura da lingua-
gem científica.

 - Compreender como se dá a construção e de-
senvolvimento dos modelos conceituais, bem 
como analisar e interpretar suas linguagens.

Competências Ético-estéticas

 - Avaliar o caráter ético do conhecimento cien-
tífico e tecnológico e utilizar esses conheci-
mentos no exercício da cidadania.

 - Associar a qualidade de vida, em diferentes 
épocas e regiões, a fatores físicos, químicos, 
biológicos, sociais e ambientais, confrontan-
do interpretações científicas e de senso co-
mum.

 - Desenvolver senso crítico e autonomia inte-
lectual para enfrentar problemas e buscar 
de soluções, visando transformações sociais 
e construção da cidadania.

 - Compreender a complexa multicausalidade 
da crise ambiental contemporânea e contri-
buir para a prevenção de seus efeitos dele-
térios para lidar com as mudanças socioam-
bientais globais.

 - Respeitar a dignidade da pessoa humana e 
desenvolver um compromisso com a pro-
moção do bem de todos, contribuindo para 
combater e eliminar quaisquer manifesta-
ções de preconceito e discriminação.

 - Conscientizar e desenvolver respeito ao meio 
ambiente, visando inserir os princípios do 
desenvolvimento sustentável nas políticas e 
nos programas nacionais, e reverter a perda 
de recursos ambientais.

 - Valorizar as diferentes manifestações cultu-
rais, especialmente as da cultura brasileira 
para construção de identidades plurais e so-
lidárias.

Competências Políticas

 - Mobilizar conhecimentos para emitir julga-
mentos e tomar posições a respeito de si-
tuações e problemas de interesse pessoal 
e social relativos às interações da ciência na 
sociedade;

 - Posicionar-se criticamente e com argumen-
tos fundamentados, em relação a temas das 
Ciências da Natureza e Tecnologia.

 - Participar de forma crítica, solidária e dia-
lógica em projetos coletivos que envolvem 
negociações e decisões em torno das inter-
venções sobre processos naturais e tecnoló-
gicos, com a intenção de valorizar a vida em 
sua diversidade de manifestações e o desen-
volvimento social sustentável.

 - Formular questões e proposições de solu-
ções a problemas sociais e ambientais, a par-
tir de conhecimentos das ciências naturais, 
em diferentes intervenções.

Competências Tecnológicas

 - Utilizar instrumentos de medição, de cálculo 
e escalas, para fazer estimativas, elaborar hi-
póteses e interpretar resultados.

 - Aplicar as tecnologias associadas às Ciências 
da Natureza em diferentes contextos rele-
vantes para sua vida pessoal.

 - Compreender os métodos e procedimentos 
relacionados ao desenvolvimento e uso da 
tecnologia.

 - Evidenciar a unicidade entre as dimensões 
científico-tecnológico-cultural pela articula-
ção, utilização e construção de tecnologias.

 - Utilizar diferentes recursos e meios de co-
municação para relatar adequadamente fe-
nômenos, experimentos, processos naturais 
e tecnológicos valendo-se de símbolos, códi-
gos e nomenclatura da linguagem científica.

 - Avaliar o desenvolvimento tecnológico contem-
porâneo, suas relações com as ciências, seu pa-
pel na vida humana, sua presença no mundo 
cotidiano e seus impactos na vida social.



Matrizes Curriculares 
De Educação Básica Do Brasil Marista - 2016

37

4.0 APRENDIZAGEM

As Ciências contribuem para o posiciona-
mento diante das questões polêmicas, para a 
apreciação dos modos de intervir na natureza, 
para a compreensão e a avaliação dos recursos 
tecnológicos e para a reflexão sobre questões 
éticas implícitas nas relações entre ciência, tec-
nologia e sociedade.

A aprendizagem de Ciências é concebida 
não como uma simples mudança conceitual, 
mas como uma mudança metodológica e atitu-
dinal, caracterizando-se como um processo sin-
gular de construção de conhecimento científico. 
Em relação à aprendizagem de Ciências, Borges 
e Moraes (1998, p. 19-20) chamam a atenção 
para o seguinte fato:

A criança não vê o mundo como nós (adul-
tos). Lecionando Ciências (...) precisamos tentar 
ver o mundo através dos olhos dos alunos. Sen-
tir, com eles, o encantamento e a surpresa de 
cada descoberta. O mundo é mais extraordiná-
rio do que nós pensamos. A natureza é um mila-
gre que se renova diariamente.

Assim, assumir a aprendizagem como pro-
cesso de saber operar com o conhecimento 
científico implica em valorizar na educação em 
ciências a prática da cidadania visando à forma-
ção de sujeitos socialmente participativos. Para 
isso, é fundamental a substituição do currícu-
lo convencional de ciência, centrado na trans-
missão dos conhecimentos científicos clássicos 

pouco relevantes para a vida dos estudantes, 
por um currículo centrado no desenvolvimento 
de conhecimentos, competências, valores e ati-
tudes, visando à formação da cidadania. 

Na sala de aula de ciências devem ser criadas 
oportunidades de trabalhar temas controver-
sos relacionados às questões socioambientais, 
bem como investigar questões relacionadas a 
preconceitos, tabus, conflitos étnicos e raciais 
e de gênero, criando espaços de diálogo e de 
análise de argumentações distintas para que 
todos possam aprender e crescer a partir dessa 
pluralidade.

É importante que os estudantes tragam 
para a escola seus conhecimentos cotidianos, 
suas vivências e saberes, que devem ser trata-
dos de acordo com o que cabe a essa etapa. Nos 
anos finais do Ensino Fundamental, ampliam-
-se os interesses pela vida social, há uma maior 
autonomia intelectual. Isso permite o tratamen-
to de sistemas mais amplos que dizem respeito 
às relações dos sujeitos com a natureza, com 
as tecnologias e com o ambiente, no sentido 
da construção de uma visão própria de mundo 
(BRASIL, 2015).

O propósito da educação em ciências é pro-
mover o letramento em ciência e tecnologia, de 
maneira que se capacite o cidadão a participar 
no processo democrático de tomada de deci-
sões e se promova a ação cidadã encaminhada 
à solução de problemas relacionados à tecnolo-
gia na sociedade contemporânea. Compreender 
a educação em ciências é operar com o conhe-
cimento científico. Antes do que simplesmente 

armazená-lo, implica ter um entendimento da 
natureza da ciência e dos seus modos de funcio-
namento (BRASIL, 2015).

Dessa maneira, o ensino das Ciências da Na-
tureza pode ser desafiador para crianças, jovens 
e adultos, levando-os a refletir sobre as culturas 
das quais participam, em uma sociedade onde 
a ciência é instrumento para a interpretação de 
fenômenos e problemas sociais. Contribui, tam-
bém, para buscar formas de intervenção pes-
soais e coletivas, para promover consciência 
e assumir responsabilidade, com a alegria de 
quem não precisa memorizar respostas, mas 
pode, a todo o tempo, fazer perguntas, apresen-
tar e enfrentar dúvidas.

Sendo assim, a aprendizagem das ciências 
envolve inserir o aluno em um mundo de signi-
ficados novos. Implica iniciá-lo em um modo – o 
modo científico – diferente de pensar, ver e expli-
car o mundo e de familiarizá-lo com uma lingua-
gem diferente daquela utilizada no cotidiano – a 
linguagem científica – que possui características 
próprias da cultura científica.

 Diante disso, importa considerar que a for-
mação do espírito científico passa, segundo Ba-
chelard (1996, p. 11), por três estados: no estado 
concreto ele apropria-se das primeiras imagens 
e gera suas concepções iniciais; no estado con-
creto-abstrato, mesmo apegado às suas expe-
riências, inicia um processo de generalização 
ao acrescentar esquemas científicos; e o esta-
do abstrato, onde já se consegue problematizar 
suas experiências e gerar conhecimentos a par-
tir de seus questionamentos.
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 Vários são os obstáculos que impedem as 
rupturas e evoluções na ciência. Não podemos 
opinar sobre aquilo que não sabemos. Devemos 
sim, buscar conhecimentos para superar essa 
deficiência. Desta forma, o verdadeiro espíri-
to científico é aquele que se opõe, questiona e 
pergunta. Todo novo conhecimento é uma res-
posta para uma pergunta. O espírito científico 
se constitui enquanto questiona os erros, supe-
ra os obstáculos e se especializa cada vez mais.  
É necessária uma ruptura entre o conhecimento 
não científico, não questionador em favor de co-
nhecimento problematizado e, portanto, cientí-
fico. Assim, a inquietude é uma característica do 
espírito científico. 

Com o objetivo de aproximar a cultura cien-
tífica infantojuvenil dos estudantes, tanto do En-
sino Fundamental quanto do Ensino Médio, o 
ensino na área de Ciências da Natureza é con-
cebido como uma oportunidade de encontro 
dialógico entre os estudantes, os educadores e 
os conhecimentos específicos da área. Isso se dá 
por intermédio da negociação dos significados e 
da construção de várias teias de conceitos, sabe-
res e conhecimentos do universo infantojuvenil.

Essas interações são importantes e visam 
colaborar para a compreensão do mundo e de 
suas transformações, para situar o ser huma-
no como indivíduo participativo, responsável e 
parte integrante da natureza e das sociedades. 
Segundo os Parâmetros Curriculares Nacionais 

sobre Ciências Naturais, “ao longo do Ensino 
Fundamental, a aproximação ao conhecimento 
científico se faz gradualmente.” (BRASIL, 1998). 
Nas situações de aprendizagem instituídas no 
Brasil Marista, os estudantes são convidados a 
(re)elaborar conceitos científicos desde os anos 
iniciais do Ensino Fundamental, mas não da mes-
ma maneira como estes se caracterizam, tendo 
sua estrutura fortemente relacional e hierárqui-
ca. Os estudantes desse segmento educacional 
são capazes de se implicar na busca dos “como e 
porquês”, quando engajados em atividades sig-
nificativas nas aulas de ciências. Em virtude do 
desenvolvimento cognitivo e psicossocial das 
crianças nessa fase da vida, as atividades práti-
cas e lúdicas se impõem como uma necessida-
de para as aprendizagens. Nos anos finais são 
trabalhados conceitos, conhecimentos e sabe-
res, estabelecendo relações e interações entre 
eles, dentro e fora da área de conhecimento, de 
modo mais sistematizado, e assim acontece gra-
dativamente por todos os segmentos de ensino.

Enquanto a área de conhecimento Ciências 
da Natureza no Ensino Fundamental é repre-
sentada por um único componente de mesmo 
nome, no Ensino Médio o ensino é distribuído e 
trabalhado de forma interligada e aprofundada 
entre os componentes curriculares da Biologia, 
da Física e da Química. O ensino de Ciências da 
Natureza, portanto, tem compromisso com uma 
formação que prepare o sujeito para interagir e 

atuar em ambientes diversos, considerando uma 
dimensão planetária, uma formação que possa 
promover a compreensão sobre o conhecimen-
to científico pertinente em diferentes tempos, 
espaços e sentidos; os letramentos científicos; 
a compreensão de como a ciência se constituiu 
historicamente e a quem ela se destina; a com-
preensão de questões culturais, sociais, éticas e 
ambientais, associadas ao uso dos recursos na-
turais e à utilização do conhecimento científico e 
das tecnologias. 

Uma formação com essa dimensão visa ca-
pacitar as crianças, os jovens e os adultos para re-
conhecer e interpretar fenômenos, problemas e 
situações práticas, como, por exemplo, questões 
associadas à geração e ao tratamento de lixo ur-
bano e à qualidade do ar de nossas cidades, ao 
uso de agrotóxicos em nossas lavouras, a partir 
de diferentes visões de mundo, contextos e in-
tencionalidades, para que esses sujeitos possam 
construir posições e tomar decisões argumenta-
das, perante os desafios do seu tempo. O ensi-
no das Ciências da Natureza, nos anos iniciais de 
escolaridade, contribui com a alfabetização, ao 
mesmo tempo em que proporciona a elabora-
ção de novos conhecimentos. É importante que 
as crianças tragam para a escola suas vivências e 
saberes, que devem ser tratados de acordo com 
o que cabe a essa etapa. Nos anos finais do Ensi-
no Fundamental, ampliam-se os interesses pela 
vida social, há uma maior autonomia intelectual. 

Isso permite o tratamento de sistemas mais am-
plos que dizem respeito às relações dos sujeitos 
com a natureza, com as tecnologias e com o am-
biente, no sentido da construção de uma visão 
própria de mundo.

No Ensino Médio, com a maior maturidade 
de jovens e adultos, os conceitos de cada com-
ponente curricular - Biologia, Física e Química 
- podem ser aprofundados em suas especifici-
dades temáticas e em seus modelos abstratos, 
ampliando a leitura do mundo físico e social, 
o enfrentamento de situações relacionadas 
às Ciências da Natureza, o desenvolvimento 
do pensamento crítico e tomadas de decisões 
mais conscientes e consistentes. Para essa for-
mação ampla, os componentes curriculares da 
área de conhecimento Ciências da Natureza de-
vem possibilitar a construção de uma base de 
conhecimentos contextualizada, envolvendo a 
discussão de temas como energia, saúde, am-
biente, tecnologia, educação para o consumo, 
sustentabilidade, entre outros. Isso exige, no 
ensino, uma integração entre conhecimentos 
abordados nos vários componentes curricula-
res, superando o tratamento fragmentado, ao 
articular saberes dos componentes da área, 
bem como da área Ciências da Natureza com 
outras. Por exemplo, ao tratar o tema energia no 
Ensino Médio, os/as estudantes, além de com-
preenderem sua transformação e conservação, 
do ponto de vista da Física, da Química, da Bio-
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logia, podem também percebê-lo na Geografia, 
sabendo avaliar o peso das diferentes fontes de 
energia em uma matriz energética, consideran-
do fatores como a produção, os recursos natu-
rais mobilizados, as tecnologias envolvidas e os 
impactos ambientais. Ainda, pode-se perceber 
a apropriação humana dos ciclos energéticos 
naturais como elemento essencial para se com-
preenderem as transformações econômicas ao 
longo da história.

Nesse contexto, é, pois, importante que se 
desenvolva nos estudantes, e com eles, a capaci-
dade de relacionar os diversos conhecimentos da 
área para o entendimento de fatos relacionados 
a ciência, visando compreender os fenômenos 
presentes no mundo vivencial, nos equipamen-
tos e procedimentos tecnológicos.

 Sendo assim, nas situações de aprendiza-
gem, os significados das palavras têm importân-
cia essencial para a perspectiva de aprendizagem 
assumida no Brasil Marista, pois eles ligam o 
meio externo e o interno. 

Conforme observa Vygotsky (1993), a pa-
lavra é a representação dos objetos do mundo 
na consciência. No ensino das Ciências da Natu-
reza, a aprendizagem dos significados sobre a 
constituição material e energética da natureza 
e seus fenômenos, incluindo a vida, bem como 
os desenvolvimentos tecnológicos, são a forma 
de internalização do mundo na consciência dos 
estudantes. 

A partir dessa visão, os sujeitos aprendentes 
estabelecem relações com os contextos sócio-
-históricos e culturais constantemente, mesmo 
antes da escolarização e, portanto, chegam às 
aulas com um repertório próprio de significados. 
Para aproximar os interesses e as concepções 
dos estudantes às intenções educativas, é preci-
so estabelecer o diálogo entre a rede de significa-
dos (explicações) que os estudantes apresentam 
com os conhecimentos do currículo de ciências e 
com os saberes de diferentes culturas. 

Além disso, para que aconteça a aprendiza-
gem, não basta apenas a negociação de signifi-
cados, mas também a de sentidos, visto que a 
construção dos significados depende dos víncu-
los de afeto que os sujeitos constroem com os 
objetos de estudo.

4.1 Metodologias de ensino e de 
aprendizagem

Partindo da premissa de que os conheci-
mentos, saberes e conteúdos das Ciências da 
Natureza são pautados em modelos e teorias 
muito abstratas, contra-intuitivas, é preciso, para 
ampliar os conhecimentos (conceituais, procedi-
mentais e atitudinais), confrontar as ideias espon-
tâneas dos estudantes com as ideias científicas, 
a fim de mobilizar operações mentais mais com-
plexas, gerando aprendizagens mais significati-
vas. Para tanto, é preciso considerar, no processo 

de ensino e de aprendizagem na área de Ciên-
cias da Natureza, a necessidade de evitar meto-
dologias com enfoque na mera transmissão de 
conhecimentos. Considera-se a necessidade de 
participação ativa do estudante, de modo que 
ele expresse sua maneira de ver o mundo, expo-
nha seus conhecimentos, suas ideias, sendo um 
protagonista da própria aprendizagem.

Outra reflexão necessária é relacionada à 
elaboração das possíveis hipóteses de solução, 
assim como os aspectos problemáticos. Estas 
hipóteses devem ser classificadas utilizando-se 
critérios de adequação, logicidade, coerência 
ou outros (BERBEL, 1995). Participando da cons-
trução de hipóteses, o estudante pode julgar de 
maneira crítica a realidade em que está inserido 
com maior potencialidade para atuar, em algum 
grau, como agente transformador do contex-
to em que vive. É preciso também considerar 
as atividades de laboratório enfatizando que a 
abordagem investigativa implica, entre outros 
aspectos, planejar, usar montagens experimen-
tais para coletar dados seguidos da respectiva 
interpretação e análise, além de comunicar os 
resultados. Tal enfoque propicia aos estudantes 
libertarem-se da passividade de serem meros 
executores de instruções, pois busca relacionar, 
decidir, planejar, propor, discutir, relatar etc. Ao 
contrário do que ocorre na abordagem tradi-
cional, que ao invés vez de ser investigativa, é 
meramente reprodução de informações já diag-

nosticadas pelo professor e o relatório uma re-
petição daquilo que o professor gostaria que o 
aluno concluísse. 

Outro exemplo prático de como trabalhar 
na área de conhecimento refere-se a observação 
do caminho diário do Sol em relação ao horizon-
te, que faz pensar que nossa fonte de luz gira ao 
redor do lugar onde vivemos, uma ideia diferen-
te do que propõe a Ciência. Situar o aluno nes-
te confronto é necessário, mas não costuma ser 
simples romper com conhecimentos intuitivos. 
Por exemplo, o conceito de adaptação e evolu-
ção dos seres vivos - uma relação entre popu-
lações de espécies vivas e seu ambiente, como 
resultado de seleção natural - exprime uma ideia 
diferente do uso cotidiano, onde a palavra evo-
lução geralmente está associada a melhorias, 
progresso. O conceito de evolução biológica, por 
exemplo, é um tema crucial a ser incorporado 
nas discussões sobre as mudanças climáticas 
globais, uma vez que todas as espécies viventes 
– inclusive o ser humano – são linhagens que fo-
ram se diversificando e se adaptando às mudan-
ças ocorridas no planeta ao longo do tempo. No 
entanto, é de extrema relevância que o profes-
sor de ciências enfatize que a velocidade dessa 
mudança é sem precedentes. As ações humanas 
das últimas décadas não permitem que os am-
bientes naturais se recomponham dos distúr-
bios causados pelo avanço do progresso, uma 
situação bem diferente das alterações climáticas 
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pretéritas, que sabemos ter sido gradativas e 
fl utuantes, permitindo maior resiliência para os 
ambientes se adaptarem.

Em especial na Biologia: apesar da evolução 
ser um princípio unifi cador, a maioria dos estu-
dantes falha em compreender conceitos relacio-
nados a este tema (BAUM; OFFNER, 2008). Isso 
sugere que o ‘pensamento em árvore’ (expres-
são mais comum em inglês – tree thinking) não 
vem naturalmente para a maioria das pessoas, 
e que alcançar esse entendimento intuitivamen-
te de evolução não é trivial, embora o ideal seria 
que não especialistas e estudantes de Biologia 
fossem ensinados a ler árvores fi logenéticas mo-
dernas tal como estudantes de Geografi a preci-
sam ser ensinados a ler mapas.

As relações evolutivas são únicas em com-
paração a outros agrupamentos baseados em 
similaridades porque as relações evolutivas são 
o resultado de descendência por ancestralida-
de em comum. Como o raciocínio fi logenético 
é o cerne da pesquisa contemporânea da Bio-
logia Evolutiva (BAUM et al., 2005), a principal 
estratégia para reforçar a abordagem evolutiva 
deve envolver uma alfabetização fi logenética 
para que as pessoas possam ser esclarecidas 
em relação a conceitos básicos de evolução. 
Desta forma, fi cam cientes da singularidade de 
cada espécie, dos serviços ecológicos prestados 
(que infl uenciam diretamente no bem-estar hu-
mano) de sua importância dentro do contexto 

geral da biodiversidade atual, bem como de sua 
conservação. 

Considerar a biodiversidade atual como 
um processo histórico e dinâmico já represen-
taria um passo adiante, particularmente em 
comparação com a visão estática e sistemati-
camente fi xa que domina nosso passado e as 
políticas públicas atuais (GOUYON apud GRANT 
et al., 2010). Somente assim a biodiversidade 
atual pode ser vista como o resultado de 3,5 bi-
lhões de anos de evolução, que a diversifi cação 
ao longo do tempo foi continuadamente con-
trabalanceada por processos de extinção e que 
as espécies atuais representam apenas 2-4% 
de todas aquelas que já viveram (MAY et al., 
1995). É claro percebermos que todo esse es-
copo teórico e conceitual deve ser, idealmente, 
trabalhado de forma articulada e convergente 
pois envolve conceitos da Física, da Química, da 
Biologia, da História, da Geografi a, da Antropo-
logia, aspectos econômicos e sociais atuais, etc.

Atualmente há muitos materiais da área 
de Ciências da Natureza disponíveis na inter-
net voltados para o ensino integrado. O proje-
to Teia da Vida, por exemplo, (http://webeduc.
mec.gov.br/portaldoprofessor/biologia/teiada-
vida/conteudo/) é um espaço interativo desen-
volvido pela Universidade Federal de Goiás que 
procura refl etir, informar e gerar capacidades 
na área da biologia conectada com outros olha-
res numa perspectiva interdisciplinar. Nesse 

espaço já existem diversas multimídias, jogos e 
vídeos interessantes.

4.2 Avaliação da aprendizagem

Avaliar, em Ciências da Natureza, é olhar 
para os limites explicativos dos estágios de ra-
cionalidades anteriores a fi m de mobilizar ope-
rações mentais mais complexas e promover o 
desenvolvimento de competências e habilidades 
mais gerais e abrangentes.

 Articulada a problemática dos obstáculos, 
Bachelard (1996) introduz a discussão de outro 
conceito que contribui para a compreensão do 
processo de produção do conhecimento, que é 
a questão do erro. A existência do erro que até 
então não era considerado no âmbito dos pro-
cessos científi cos, passa, a partir de Bachelard, a 
ser percebida como elemento importante para a 
formação do espírito científi co. Ele propõe tam-
bém a necessidade da retifi cação do erro, tra-
zendo à discussão a necessidade de perceber o 
erro não mais como um entrave do processo de 
produção do conhecimento, mas como algo in-
trínseco e, portanto, necessário.

Essa posição permite pensar que nos pro-
cessos de ensino e de aprendizagem, tanto o 
erro quanto os obstáculos precisam ser consi-
derados como elementos igualmente presen-
tes. Considerá-los, portanto, seria uma atitude 
pedagógica adequada, na medida em que a 

análise dos erros e dos obstáculos possibilitaria 
o salto e sua superação em relação aos mes-
mos, na processualidade da produção do co-
nhecimento objetivo. 

 O único a ser avaliado não pode ser o alu-
no, ou só a sua aprendizagem; devemos avaliar 
também outras questões, tais como o objetivo, 
os conteúdos e as propostas de intervenções di-
dáticas com seus materiais e recursos utilizados.

 A avaliação deve levar a uma refl exão críti-
ca sobre a prática pedagógica, visando captar os 
avanços dos estudantes, suas resistências e suas 
difi culdades.
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5.0 COMPOSIÇÃO 
DA ÁREA DE 
CIÊNCIAS DA 
NATUREZA E SUAS 
TECNOLOGIAS

5.1 Ciências Naturais

Em uma sociedade em que se convive com 
a supervalorização do conhecimento científico 
e com a crescente intervenção da tecnologia 
no dia a dia, não é possível pensar na forma-
ção de um cidadão crítico à margem do saber 
científico. (BRASIL, 2000, p. 23). Ao se considerar 
o Ensino Fundamental, não se pode pensar no 
ensino de Ciências como um ensino propedêu-
tico, voltado para uma aprendizagem efetiva 
em momento futuro. A criança não é cidadã do 
futuro, mas já é cidadã hoje, e, nesse sentido, 
conhecer ciência é ampliar a sua possibilidade 
presente de participação social e viabilizar sua 
capacidade plena de participação social no fu-
turo. (BRASIL, 2000, p. 25)

Para isso, o educador tem um papel primor-
dial em desconstruir a imagem e crença de que 
realizações científicas são acabadas, desvincula-
das de um contexto histórico, pois isso compro-
mete a compreensão do processo de construção 
da ciência. A transitoriedade das teorias científi-
cas não é discutida no ensino de ciências nos ní-
veis fundamental e médio e, por vezes, sequer 
no superior. Há professores que tendem a tra-
tar a ciência como um conjunto de invenções e 
descobertas individuais, herméticas e fixas, vi-
são essa reforçada por parte dos livros didáticos 
e pela grande mídia, que se limitam a expor as 
ideias centrais das teorias e suas aplicações ime-
diatas (CALOR; DOS SANTOS, 2004).

Uma preocupação central do ensino de 
Ciências, no Ensino Fundamental é como pro-

mover a aprendizagem, pois os conhecimentos, 
conteúdos, saberes, nessa fase, necessitam ser 
organizados em torno de problemas concretos, 
próximos aos estudantes, e que sejam relevan-
tes para sua vida pessoal e comunitária. Além 
disso, é necessário selecionar um número limi-
tado de conceitos articulados entre si; enfocar a 
aquisição de procedimentos e atitudes que lhes 
permitam interpretar os fenômenos e processos 
naturais de forma mais criteriosa do que o senso 
comum cotidiano; provocar contínuas reflexões 
sobre as concepções envolvidas na interpreta-
ção dos fenômenos e processos naturais.

As Ciências, no Ensino Fundamental, englo-
bam, de forma integrada, os objetos de estudo 
da Física, Química e Biologia, respectivamente: 
a energia e interações nos contextos sócio-his-
tórico-culturais; materiais, sua constituição, suas 
propriedades, transformações e relações com o 
desenvolvimento tecnológico, socioambiental e 
ético; e o fenômeno que é a vida em sua diversi-
dade de manifestações e leituras nos contextos 
sócio-históricos e culturais. Não com o mesmo 
detalhamento do Ensino Médio, mas priorizan-
do a integração dos conteúdos e saberes.

5.2 Biologia

Por muito tempo, o fenômeno da vida não 
era conceituado pela Biologia, embora outras 
perspectivas como as da Filosofia e das religiões 
já o fizessem. O foco da Biologia era apenas a 
caracterização dos seres vivos por meio de uma 
lista de propriedades. Ao enfocar o fenômeno 

Vida em sua diversidade de manifestações, o en-
sino trata dos mais variados tipos de seres vivos, 
de modo a analisá-los segundo as formas pelas 
quais manifestam essa vida. Essa manifestação 
tradicionalmente foi observada por meio dos 
diferentes campos conceituais que compõem a 
Biologia, tais como: a citologia, histologia, embrio-
logia, ecologia, fisiologia, genética, evolução, bio-
química, biofísica etc. Assim, o mesmo fenômeno 
foi observado e interpretado de modo isolado 
com base na análise de como o código genético 
produz fenótipos e como estes interagem com 
o ambiente. Tomando–se por base outro cam-
po conceitual, ele foi observado e interpretado 
como um conjunto de reações químicas existen-
tes nas células dos seres vivos. O olhar renovado 
para o objeto de estudo coloca o fenômeno Vida 
sob o olhar integrado de diferentes campos con-
ceituais, por exemplo, associando os dois casos 
descritos acima à compreensão das trocas com 
o ambiente e de sua relação com a manutenção 
da integridade do meio interno e a garantia do 
equilíbrio e manutenção da vida. 

Um ensino por competências nos impõe 
um desafio que é organizar o conhecimento a 
partir não da lógica que estrutura a ciência, mas 
de situações de aprendizagem que tenham sen-
tido para o aluno, que lhe permitam adquirir um 
instrumental para agir em diferentes contextos 
e, principalmente, em situações inéditas de vida. 
Trata-se, portanto, de inverter o que tem sido 
a nossa tradição de ensinar Biologia como co-
nhecimento descontextualizado, independen-
temente de vivências, de referências a práticas 
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reais, e colocar essa ciência como “meio” para 
ampliar a compreensão sobre a realidade, tor-
nando-a “lente” ou ferramenta de pensamen-
to por meio da qual os fenômenos biológicos 
podem ser percebidos e interpretados e para 
orientar decisões e intervenções. Partindo das 
competências gerais estabelecidas pelos PC-
NEM, relativamente às disciplinas da área das 
Ciências da Natureza.

5.3 Química

A Química apresenta como objeto de estu-
dos os materiais, sua constituição, suas trans-
formações e as energias envolvidas, bem como 
as relações com o desenvolvimento tecnológi-
co, econômico, socioambiental e ético. Desta 
forma, este componente que, historicamente, 
fundamenta seus estudos de natureza empírica 
sobre as transformações químicas e as proprie-
dades dos materiais e substâncias, é caracteri-
zado pelo desenvolvimento de competências 
voltadas para a construção dos seus modelos 
explicativos conforme o contexto em que es-
tão inseridos. Desta forma, aprender Química 
deve possibilitar ao estudante a compreensão 
tanto dos processos químicos em si, quanto da 
construção de um conhecimento científico em 
estreita relação com as aplicações tecnológicas 
e suas implicações ambientais, sociais, políticas 
e econômicas (BRASIL, 2002).

Conhecer essa ciência deve levar os estu-
dantes a compreenderem que o desenvolvimen-
to da Química está intimamente ligado à história 
da humanidade e entrelaçado com outros ra-
mos da Ciência Natural. E, ainda, desmistificar 
a ideia de que a Química é uma ciência ligada à 
poluição, aos agrotóxicos, às drogas, entre ou-
tras, pois essa é uma visão distorcida que con-
funde a Ciência com a aplicação da Ciência. Da 
mesma forma que a Química está presente nos 
agrotóxicos, também está nos métodos ecológi-
cos de prevenção de pragas, nos medicamentos, 
nos novos materiais, combustíveis alternativos e 
não poluentes, na conservação de alimentos, en-
tre outros. O conhecimento de Química deve ter 
forte inserção em questões sociais.

5.4 Física

A Física caracteriza-se pelo desenvolvimen-
to de um conjunto de competências específicas 
que permitam perceber e lidar com os fenôme-
nos naturais e tecnológicos, presentes tanto no 
cotidiano mais imediato quanto na compreen-
são do universo distante, a partir de princípios, 
leis e modelos por ela construídos. Isso impli-
ca, também, a introdução à linguagem própria 
da Física, que faz uso de conceitos e terminolo-
gia bem definidos, além de suas formas de ex-
pressão que envolvem, muitas vezes, tabelas, 
gráficos ou relações matemáticas. Ao mesmo 

tempo, a Física deve vir a ser reconhecida como 
um processo cuja construção ocorreu ao lon-
go da história da humanidade, impregnado de 
contribuições culturais, econômicas e sociais, 
que vêm resultando no desenvolvimento de 
diferentes tecnologias e, por sua vez, por elas 
sendo impulsionado (BRASIL, 2006, PCN+).

O vasto conhecimento de Física acumulado 
ao longo da história da humanidade, não pode 
estar todo presente na Educação Básica. Será 
necessário sempre fazer escolhas em relação 
ao que é mais importante ou fundamental, es-
tabelecendo para isso referências apropriadas. 
A seleção desse conhecimento tem sido feita, 
tradicionalmente, em termos de conceitos con-
siderados centrais em áreas de fenômenos de 
natureza física diferentes, delimitando os con-
teúdos de Mecânica, Termologia, Ótica e Eletro-
magnetismo a serem abordados. Isso resulta, 
quase sempre, em uma seleção tal que os índices 
dos livros didáticos de Ensino Médio se tornam, 
na verdade, uma versão abreviada daqueles 
utilizados nos cursos de Física básica do Ensino 
Superior, ou uma versão um pouco mais esten-
dida dos que vinham sendo utilizados na oitava 
série do Ensino Fundamental. Nessas propostas, 
os critérios de seleção para definir os conteúdos 
a serem trabalhados, na maior parte das vezes, 
restringem-se ao conhecimento e à estrutura da 
Física, sem levar em conta o sentido mais amplo 
da formação desejada (BRASIL, 2006).

 As características comuns à Ciências, à Biolo-
gia, à Física, à Química, permitem e recomendam 
uma articulação didática e pedagógica interna à 
área nas aprendizagens. É preciso pensar a área 
como resultado da articulação sistêmica dos seus 
componentes. Uma analogia que traduz a visão 
sistêmica da área é a das “células unidas”, com 
membranas semipermeáveis, que permitem o 
compartilhamento de fluídos (ideias, saberes, 
competências, metodologias, linguagens) sem 
perderem suas identidades (especificidades).
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6.0 DIAGRAMA 
DA ÁREA DE 
CONHECIMENTO 
DE CIÊNCIAS DA 
NATUREZA E SUAS 
TECNOLOGIAS
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CIÊNCIAS NATURAIS
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1.0 ASPECTOS 
GERAIS

A história do desenvolvimento das Ciências 
Naturais revela que o conhecimento não ape-
nas se amplia, mas também se modifica. Nes-
ta dinâmica, há a substituição de teorias antes 
consideradas como certas e imutáveis, e que 
muitas vezes, implicam em profundas mudan-
ças na visão de mundo no contexto sócio-histó-
rico-cultural.

A ciência é dinâmica, está em constante 
desenvolvimento e as crianças, adolescentes e 
jovens têm o direito, como cidadãos, de atuali-
zarem constantemente sua cultura científica por 
meio da negociação de significados no processo 
de ensino e de aprendizagem na Educação Bási-
ca, pois podem aplicá-los na busca de explicações 
das modificações presentes no seu cotidiano, 
seja na forma de vivências pessoais, coletiva ou 
conhecimentos de outra natureza (relatos, in-
formações, leituras etc.), contribuindo também 
com a construção de um olhar mais crítico sobre 
o mundo.

Nesse processo, faz-se necessário que 
o educador compreenda o seu papel como 
mediador do conhecimento, criando oportu-
nidades de investigação, observação e experi-
mentação, nas quais fatos e ideias possam ser 
relacionados, e também auxiliando os estu-
dantes na construção do pensamento científi-
co por meio de problematizações, elaboração 
de perguntas instigantes e desafiadoras e do 
oferecimento de materiais ou instrumentos 
que sejam essenciais. Com isso, a investigação 

possibilita o desenvolvimento das operações 
mentais mais complexas, uma vez que essas 
não ocorrem por maturação, mas sim por 
meio da mediação da linguagem e dos instru-
mentos culturais. Assim, deve ficar claro que 
não existe apenas um único caminho para um 
processo de investigação e/ou de resolução de 
situação-problema. Várias são as possibilida-
des. Assim, na escolha do caminho a ser traça-
do o estudante mobiliza vários conhecimentos 
e habilidades.

É importante ressaltar, ainda, que nesse 
processo a relação estabelecida com a ciência 
não é de dogmatismo, com um conjunto de 
respostas verdadeiras sobre as coisas do 
mundo. Ao contrário, evidencia-se que a ciência 
é uma construção humana e datada, que se faz 
por meio do questionamento, da elaboração 
de hipóteses, de verificação, de intuição, de 
criatividade, de persistência, de enfrentamento 
de desafios, dentre outros. Enfim, é incompleta 
pela própria natureza, visto que o conhecimento 
científico é um processo.

Em uma sociedade em que se convive com 
a supervalorização do conhecimento científico 
e com a crescente intervenção da tecnologia no 
dia a dia, não é possível pensar na formação de 
um cidadão crítico se ele permanece à margem 
do saber científico (BRASIL, 2000). Assim, ao se 
traçar as metas para o Ensino Fundamental, não 
se pode pensar no ensino de Ciências apenas 
como uma abordagem propedêutica, voltada 
para uma aprendizagem efetiva em momento 
futuro. A criança não é cidadã do futuro, mas já 

é cidadã hoje, e, nesse sentido, conhecer ciência 
é ampliar a sua possibilidade presente de partici-
pação social e viabilizar sua capacidade plena de 
participação social no futuro (BRASIL, 2000).

Por essas razões, uma preocupação central 
do ensino de Ciências, no Ensino Fundamental 
é oportunizar a aprendizagem, pois os conheci-
mentos, conteúdos, saberes, nessa fase, neces-
sitam ser organizados em torno de problemas 
concretos, próximos aos estudantes e que sejam 
relevantes para sua vida pessoal e comunitária. 
Além disso, é necessário selecionar os conceitos 
articulados entre si em um nível de complexi-
dade compatível com este segmento de ensino 
para que o estudante possa desenvolver os pro-
cedimentos e atitudes que lhes permitam inter-
pretar os fenômenos e processos naturais de 
forma criteriosa permitindo a construção do co-
nhecimento científico ampliando suas ferramen-
tas de análise e interpretação e, assim, provocar 
contínuas reflexões com os estudantes sobre as 
concepções envolvidas no entendimento dos fe-
nômenos e processos naturais.
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2.0 OBJETO DE 
ESTUDO

O objeto de estudo das Ciências Naturais, 
como componente curricular, são os fenôme-
nos naturais no universo, na biosfera e nos 
ecossistemas, suas interações e transfor-
mações nos contextos sócio-histórico-cul-
turais e econômicos. As Ciências Naturais 
englobam, portanto, de forma integrada, os 
objetos de estudo da Física, Química e Biologia, 
respectivamente: a energia e interações nos 
contextos sócio-histórico-culturais; materiais, 
sua constituição, suas propriedades, transfor-
mações e relações com o desenvolvimento 
tecnológico, socioambiental e ético; e o fenô-
meno Vida em sua diversidade de manifesta-
ções e leituras nos contextos sócio-históricos e 
culturais. Neste componente curricular, todos 
os objetos de estudos deverão ser contempla-
dos de forma articulada. Porém é necessário 
adequar o grau de complexidade e a aborda-
gem que será atribuída a cada componente 
curricular respeitando as necessidades do es-
tudante no Ensino Fundamental.

Contextualizar, no ensino de Ciências, é 
fundamental porque os saberes científicos não 
são verdades absolutas e imutáveis, mas sim 
fruto contínuo de construção humana e, por-
tanto, profundamente matizados pelo proces-
so histórico, social e cultural e também pelo 
grau de desenvolvimento tecnológico de uma 
época. Assim, modelos, leis e teorias dos quais 
os pesquisadores lançam mão para descrever o 
universo, a natureza, seus fenômenos e intera-
ções são aproximações válidas em determina-
dos contextos, e a ciência é uma entidade viva 

e dinâmica, construindo-se e reconstruindo-se 
continuadamente.

O papel das Ciências Naturais é o de cola-
borar para a compreensão do mundo e de suas 
transformações, situando o ser humano como 
indivíduo ativo, participativo e parte integrante 
do Universo. Os conceitos e procedimentos des-
ta área contribuem para a ampliação das expli-
cações sobre os fenômenos da natureza, para o 
entendimento e questionamento dos diferentes 
modos de com ela interagir e de nela intervir e, 
ainda, para a compreensão das mais variadas 
formas de utilizar os recursos naturais e prever 
seus impactos. 

Essa compreensão integrada ou conver-
gente dos fenômenos e processos naturais e 
tecnológicos, numa perspectiva interdisciplinar, 
deve ser priorizada, e para tanto é importante 
o estabelecimento intencional de aproximações 
de conteúdos (conceituais, procedimentais e ati-
tudinais) entre os diferentes componentes cur-
riculares da área (Ciências, Química, Biologia e 
Física). Um exemplo dessas aproximações são 
os conceitos de energia, matéria, espaço, tem-
po, transformação, sistema, equilíbrio, variação, 
ciclo, fluxo, relação, interação e vida. Todos eles 
estão presentes nas diferentes ciências, com sig-
nificados particulares ou comuns, mas sempre 
contribuindo para o desenvolvimento de concei-
tuações e competências mais gerais.

De maneira singular esse tópico nos leva 
a entender que o papel do ensino de ciências 
é o de permitir compreender a natureza e as 
influências antrópicas em seus processos e 

fenômenos, e o de gerar representações de 
mundo por meio da apreensão, organização 
e sistematização do conhecimento em teorias 
continuamente debatidas e modificadas pelas 
comunidades científicas, confrontando-o com 
aqueles provenientes de outras culturas. A cons-
trução do conhecimento pautada nos conteú-
dos referentes à área de Ciências Naturais no 
Ensino Fundamental tem como possibilidade 
ampliar compreensão das relações existentes 
entre ser humano e o meio natural o que fa-
vorece o desenvolvimento de uma consciência 
social e planetária. Ao ampliar o conhecimento 
a respeito dos fenômenos naturais no universo, 
na biosfera e nos ecossistemas, suas interações 
e transformações nos contextos sócio-históri-
co-culturais e econômicas, há a possibilidade 
do desenvolvimento de uma visão crítica do 
estudante capaz de assumir um posicionamen-
to ético acerca de questões polêmicas que nos 
cercam, como, por exemplo, descarte inade-
quado de resíduos, desmatamentos, a emissão 
de gases poluentes, a manipulação gênica, en-
tre outras ações que exigem o conhecimento 
das ciências naturais para argumentar, intervir, 
propor em consonância com o equilíbrio do 
planeta, tomando consciência de que a vida, 
seu próprio corpo, é um todo dinâmico que 
interage com o meio em sentido amplo; pois 
tanto a herança biológica quanto as condições 
culturais, sociais e afetivas refletem-se no corpo  
(BRASIL,1998).

Nessa perspectiva que envolve a cidadania 
dos estudantes, o ensino de Ciências pode con-
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tribuir para a percepção da integridade pessoal, 
postura e respeito ao próprio corpo e ao dos ou-
tros, para o entendimento da saúde como um 
valor pessoal e social e para a compreensão da 
sexualidade humana sem preconceitos. Além 
disso, “conviver com o desenvolvimento cientí-
fico e tecnológico é algo universal, o que não se 
restringe apenas em conhecer seus processos 
de produção e distribuição, pois independen-
te de ser para o consumo, ou para o trabalho, 
cresce a necessidade de construir conhecimen-
to a fim de interpretar e avaliar informações, até 
mesmo para poder participar e julgar decisões 
políticas ou divulgações científicas na mídia”. 
(BRASIL, 1998, pg. 22).

Habituados ao paradigma cartesiano, ten-
demos a ver os conceitos, conhecimentos e 
saberes científicos escolares desconectados, 
parecendo natural percebê-los como coisas se-
paradas. Essa visão tende a condicionar o pen-
samento para lidar com o ensino de Ciências 
de maneira desarticulada das questões sociais, 
ambientais e éticas.

Uma vez que assumimos esse compromis-
so como educadores, é fácil perceber que essa 
concepção de ensino de Ciências rompe com 
aquela que se baseia em um processo ritualís-
tico de memorização de fórmulas e de termos 
científicos (BIZZO, 1998; CHASSOT, 2000).

Assim, o professor deve promover a articu-
lação entre os conceitos espontâneos, trazidos 
pela criança, e os científicos, veiculados na esco-
la, de modo que os conceitos espontâneos pos-
sam inserir-se em uma visão mais abrangente do 
real e os conceitos científicos tornem-se gradual-
mente mais concretos, apoiando-se nos concei-
tos espontâneos gerados na própria vivência da 
criança. Por exemplo, no caso do estudo da fer-
rugem (oxirredução do ferro), pode-se partir do 
conhecimento das crianças sobre “locais em que 
os objetos enferrujam” para se buscar a com-
preensão dos fatores essenciais ao fenômeno 
ferrugem: ferro, água e ar.

Seguindo, portanto, a lógica de explorar os 
conhecimentos prévios das crianças, deve-se le-
var em conta os conceitos potenciais que uma 
criança do século XXI traz consigo ao pisar em 
uma escola pela primeira vez em sua vida. Cor-
tella (2008) enfatiza que uma criança nos dias de 
hoje, antes de colocar os pés dentro da escola 
pela primeira vez e assistir à sua primeira aula, já 
assistiu cerca de cinco mil horas de televisão. Por-
que se calcula que uma criança veja em média 
três horas de TV por dia, a partir dos dois anos de 
idade, o que significa que aos sete anos de idade 
ela terá presenciado por volta de mil horas de TV 
por ano. Ela já assistiu ao jornal, à novela, à Natio-
nal Geographic, à publicidade, assistiu a tudo que 

se pode imaginar. Viu programas científicos, viu 
filmes, viu ficção.

Mais ainda, o relatório sobre o ensino de Ciên-
cias nas séries iniciais (Duschl et al., 2007, apud 
Hamburger, 2007) da National Academy of Scien-
ces/National Research Council dos Estados Unidos, 
publicado em 2007, ressaltou que ao ingressarem 
na escola, crianças de 5 ou 6 anos já têm capaci-
dade intelectual para aprender Ciências Naturais 
e, inclusive, para fazer experimentações.

Isso posto, é evidente que nos anos iniciais 
do Ensino Fundamental, os estudantes podem 
conhecer fenômenos, processos, explicações 
e nomes, debatendo diversos problemas e or-
ganizando a teia de relações vistas na natureza 
por meio de diferentes atividades e múltiplas 
linguagens. Essa abordagem recomenda que 
a aprendizagem seja preferencialmente por 
meio de atividades significativas de caráter lú-
dico, marcada pela interação direta com os 
fenômenos, com os fatos e com os conceitos 
trabalhados, tomando o devido cuidado para 
que o caminho para a construção de noções 
científicas tenha uma menor complexidade e 
abrangência, mas que amplie suas primeiras 
explicações, conforme seu desenvolvimento 
permite. Assim, espera-se que nos anos finais, 
conforme as aquisições anteriores tenham sido 
assimiladas gradativamente, os estudantes po-

derão trabalhar e sistematizar ideias científicas 
mais estruturadas.

“Paralelamente a isso algumas pesquisas so-
bre o modo de elaboração do conhecimento por 
parte das crianças têm ressaltado que elas não 
são adultas em miniaturas. A consciência desse 
fato pode e deve auxiliar os educadores na ela-
boração de práticas pedagógicas que respeitem 
tanto a subjetividade infantil quanto a maneira 
singular das crianças significarem o mundo que 
as cerca” (PANIAGO; REIS, 2011, p. 21).

Geralmente o conhecimento científico apre-
sentado em sala de aula é desvinculado das pro-
blemáticas atuais, passando a ser interpretado 
pelos estudantes como algo distante de sua reali-
dade. Quando avaliamos o cenário atual do ensino 
de Ciências, percebemos esse componente cur-
ricular marcado pela excessiva exigência de me-
morização de terminologias, descontextualizado e 
ausente de articulação com os demais componen-
tes curriculares da área. Esse tipo de abordagem 
limita as possibilidades de interação teórica do es-
tudante com o mundo. Ademais, o ensino traba-
lhado no contexto escolar não tem propiciado aos 
estudantes a apropriação dos conceitos científicos 
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que consequentemente são incompreendidos e 
não extrapolam os muros da escola.

Para que o estudante desenvolva compe-
tências que lhe permitam compreender o mun-
do e atuar como indivíduo e como cidadão ético 
e voltado à sustentabilidade e à justiça social, uti-
lizando conhecimentos de natureza científi ca e 
tecnológica, o ensino das Ciências deve basear-
-se, então, na Pedagogia da Terra, segundo Ga-
dotti (2000), que tem como propósito o estudo 
e cuidado do planeta, visto como um conjunto 
de fenômenos e relações dinâmicas e equilibra-
das entre fatores bióticos e abióticos, de forma 
a garantir todas as expressões da Vida, fazendo 
parte também desse conjunto as relações esta-
belecidas entre os seres humanos e os impactos 
de suas ações para com o todo.

“A apropriação de conceitos e procedimen-
to de Ciências pode contribuir para o questio-
namento do que se vê e ouve para a amplia-
ção das explicações acerca dos fenômenos da 
natureza, para a compreensão e valoração dos 
modos de intervir na natureza e de utilizar seus 
recursos, para a compreensão dos recursos tec-
nológicos que realizam essas mediações, para 
a refl exão sobre questões éticas implícitas nas 
relações entre Ciência, Sociedade e Tecnologia” 
(BRASIL, 1997, p. 58).
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3.0 COMPETÊNCIAS 

CIÊNCIAS NATURAIS
Objeto de estudo: os fenômenos naturais no universo, na biosfera e nos ecossistemas, suas 

interações e transformações nos contextos sócio-histórico-culturais e econômicos

Competências Acadêmicas

 - Entender que a ciência é dinâmica, fruto da constru-
ção humana, e que suas leis são aproximações váli-
das em determinados contextos e culturas.

 - Aplicar os conhecimentos específicos das ciências 
naturais na explicação ou resolução de problemas 
relacionados à preservação do bem comum e da 
manutenção da vida, em todas as suas formas e ex-
pressões.

 - Reconhecer modelos explicativos de diferentes épo-
cas e culturas sobre o funcionamento de sistemas 
naturais e tecnológicos.

 - Identificar transformações físicas e químicas de ma-
teriais pela percepção de mudanças no estado ou na 
natureza desses materiais ou da energia, associan-
do-as a uma dada escala de tempo.

 - Sistematizar conhecimentos gerais e convergen-
tes da Química, da Física, da Biologia e da Geologia 
(exemplo: energia, transformação, ciclo) para com-
preender fenômenos e processos naturais.

 - Apropriar-se de conhecimentos das ciências como 
ferramenta de pensamento para leitura do mundo, 
compreendendo-os como um empreendimento hu-
mano.

 - Elaborar comunicações orais ou escritas pertinentes 
a fenômenos e processos naturais, utilizando múlti-
plas linguagens e representações científicas.

Competências Ético-estéticas

 - Analisar a distribuição desigual pela população dos 
efeitos positivos e negativos decorrentes da aplica-
ção dos conhecimentos científicos e tecnológicos na 
medicina, na agricultura, na indústria de alimentos.

 - Apropriar-se de conhecimentos das ciências como 
ferramenta de pensamento para leitura do mundo, 
compreendendo-os como um empreendimento hu-
mano.

 - Compreender que todos os seres vivos e fatores 
abióticos são interdependentes, e que o equilíbrio 
do planeta e a manutenção da vida estão relaciona-
dos à valoração e respeito a todos os elementos que 
o constitui.

Competências Políticas

 - Elaborar suposições e hipóteses sobre fenômenos 
estudados e cotejá-las com explicações científicas ou 
com dados obtidos em experimentos.

 - Analisar e refletir sobre aplicações e implicações das 
tecnologias associadas às ciências na resolução de 
problemas contemporâneos da humanidade, refe-
rentes às questões ambientais e sociais.

 - Escrever pequenas sínteses e fazer relatos orais, uti-
lizando linguagem científica adequada para descre-
ver fenômenos naturais.

 - Avaliar a procedência da fonte de informação para 
analisar a pertinência e a precisão dos conhecimen-
tos científicos veiculados em diferentes mídias, que 
se destinam a informar o cidadão ou a induzi-lo ao 
consumo.

Competências Tecnológicas

 - Julgar e tomar posições a respeito de situações e 
problemas de interesse pessoal e social relativos às 
interações das ciências na sociedade.

 - Comparar diferentes posicionamentos de diferentes 
sujeitos (cientistas, ambientalistas, jornalistas) sobre 
assuntos ligados ao meio ambiente e à saúde.

 - Propor soluções para problemas contemporâneos 
que envolvem conhecimentos científicos, valendo-se 
de procedimentos de investigação, visando a trans-
formação social e a construção da cidadania.

 - Avaliar os impactos e consequências, imediatos e/ou 
futuros, que as ações do ser humano podem causar 
no equilíbrio dinâmico do planeta, posicionando-se 
eticamente diante dos problemas e propondo solu-
ções locais e globais.
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4.0 APRENDIZAGEM

Com o objetivo de aproximar a cultura cien-
tífica infantojuvenil dos estudantes do Ensino 
Fundamental, por meio da negociação dos sig-
nificados e da tessitura de uma rede e de várias 
teias de conceitos, saberes e conhecimentos, o 
ensino de Ciências é concebido como uma opor-
tunidade de encontro dialógico entre o estudan-
te, o educador e os conhecimentos específicos 
da área. Essas interações visam colaborar para a 
compreensão do mundo e de suas transforma-
ções, para situar o ser humano como indivíduo 
participativo, responsável e parte integrante do 
universo. Em teoria, o homem movido pelo espí-
rito científico deseja saber para, imediatamente, 
melhor questionar (BACHELARD, 1996). 

Por essa razão, as teorias científicas, por sua 
complexidade e alto nível de abstração, não são 
passíveis de comunicação direta aos alunos de 
Ensino Fundamental. São grandes sínteses, dis-
tantes das ideias de senso comum. Seu ensino 
sempre requer adequação e seleção de conteú-
dos, pois não é mesmo possível ensinar o con-
junto de conhecimentos científicos acumulados. 
A abordagem dos conhecimentos por meio de 
definições e classificações estanques que devem 
ser apenas memorizadas pelo estudante contra-
ria as principais concepções de aprendizagem 
humana, que a compreende como construção 
de significados pelo sujeito da aprendizagem. 
Quando há aprendizagem significativa, a memo-
rização de conteúdos debatidos e compreendi-
dos pelo estudante é completamente diferente 
daquela que se reduz à mera repetição automá-
tica de textos cobrada em situação de prova.

A compreensão do que é Ciência por meio 
desta perspectiva fragmentada não reflete sua 
natureza dinâmica, articulada, histórica e não 
neutra. Estando ausente a perspectiva da Ciência 
como aventura do saber humano, fundada em 
procedimentos, necessidades e diferentes inte-
resses e valores. Para superar esta abordagem 
fragmentada das Ciências Naturais, se faz neces-
sário problematizar e contextualizar os conteú-
dos nucleares oportunizando uma abordagem 
científica de modo inter-relacionado, buscan-
do-se a interdisciplinaridade possível dentro da 
área de Ciências Naturais.

Pesquisas sobre a construção do conheci-
mento indicam que o modo de elaboração do 
conhecimento por parte das crianças tem res-
saltado que elas não são adultas em miniaturas. 
A consciência desse fato pode e deve auxiliar 
os educadores na construção de práticas pe-
dagógicas que respeitem tanto a subjetividade 
infantil quanto a maneira singular das crianças 
significarem o mundo que as cerca (PANIAGO; 
REIS, 2011).

Desta forma, precisamos considerar que a 
construção do pensamento científico é gradual 
para as crianças, que elaboram e reconstroem 
os conceitos científicos desde os anos iniciais, à 
medida que vão sendo inseridos no processo da 
construção do conhecimento científico, amplian-
do a visão de mundo das crianças, retirando-as 
do individualismo natural da idade e situando-a 
na sociedade e no mundo, de forma a conscienti-
zá-la de que é parte integrante do universo e cor-
responsável por sua sustentabilidade. Assim, os 

conteúdos nucleares são desenvolvidos estabe-
lecendo relações e interações entre os conceitos 
específicos das Ciências e de seus componen-
tes, Física, Química e Biologia, assumindo que a 
ciência se constrói e reconstrói como verdades 
transitórias, em um processo dinâmico e fruto 
da construção humana.

 O processo de aprendizagem abrange o 
desenvolvimento intelectual, social e afetivo, de 
competências, habilidades, atitudes e valores 
humanos, sociais, culturais e ambientais, pro-
porcionando ao estudante a possibilidade de 
aprender a aprender, a fazer, a conviver e, prin-
cipalmente, a ser, (re)elaborando seus conheci-
mentos e assumindo o papel de aprendiz ativo, 
crítico e participante. 

Para Vygotsky (OLIVEIRA, 1995), a aprendi-
zagem origina processos de desenvolvimento 
internos que, em um primeiro momento, são 
acessíveis ao estudante com a contribuição de 
seus pares e do educador. Nesse processo, a 
aprendizagem é evidenciada quando o estu-
dante é capaz de (res)significar seus próprios 
conhecimentos, agregando informações, expe-
riências e vivências novas, de forma a aplicá-los 
em diferentes situações e contextos, visando à 
compreensão e/ou à resolução de situações-
-problema reais ou propostas pelo educador ou 
pelo(s) estudante(s).

É importante salientar, no entanto, que a 
(res)significação de conceitos, tanto por parte 
dos estudantes quanto por parte do educador, 
no processo de ensino e de aprendizagem dialó-
gico de mediação do conhecimento, não é o pas-
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so fi nal para a aprendizagem de Ciências, mas 
sim um substrato para fomentar o saber fazer 
ético, justo e voltado à manutenção da Vida e à 
sustentabilidade do planeta diante das exigên-
cias sociais, políticas, econômicas, culturais e am-
bientais.

Assim, ensinar e aprender Ciências é apai-
xonante e desafi ador porque possibilita que o 
educador encante-se com a redescoberta do 
mundo, da natureza e de suas relações. Mas isso 
apenas quando ele se permitir adotar os olhos 
das crianças, adolescentes e jovens, colocando-
-se face a face com aqueles que ainda veem o 
mundo como quem ainda o está descobrindo, 
com o sentimento de encantamento e com a 
capacidade de maravilhar-se. Ainda segundo 
Borges (apud PAVÃO; FREITAS, 2008, p. 30), os 
adultos perdem parte dessas capacidades, e tal-
vez isso seja fruto de uma visão de ciência disso-
ciada da emoção e do senso estético.
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O ensino de Ciências, principalmente nos 

níveis fundamental e médio, é, em geral, preju-
dicado pela visão de que o conhecimento cientí-
fico é um conjunto de invenções e descobertas 
individuais, profundas e imutáveis, o que é refor-
çado por livros didáticos e pela mídia – que mui-
tas vezes se limitam a expor as ideias centrais 
das teorias e suas aplicações imediatas. É pos-
sível evitar essa imagem distorcida mostrando 
aos alunos que o desenvolvimento da Ciência e 
dos próprios cientistas é um processo dinâmico 
e vinculado a contextos históricos (CALOR; DOS 
SANTOS, 2004). 

Partindo da premissa de que os conheci-
mentos, saberes e conteúdos das Ciências da 
Natureza são pautados em modelos e teorias 
muito abstratas, contra intuitivas, é preciso, 
considerar no processo de ensino e de apren-
dizagem na área de Ciências da Natureza a ne-
cessidade de evitar metodologias com enfoque 
na mera transmissão de conhecimentos, consi-
derando a necessidade de participação ativa do 
estudante, de modo que ele expresse sua ma-
neira de ver o mundo, exponha seus conheci-
mentos, suas ideias, sendo um protagonista da 
própria aprendizagem.

A partir dessas premissas é preciso desta-
car no texto da área a importância das ativida-
des investigativas, que requerem, entre outros 
aspectos, planejar, fazer uso de experiências 
e experimentos para coletar dados, seguidos 
da respectiva interpretação e análise, além de 
comunicar os resultados. Tal enfoque propicia 
aos alunos libertarem-se da passividade de se-

5.0 METODOLOGIAS 
DE ENSINO E DE 
APRENDIZAGEM 

rem meros espectadores ou executores de ins-
truções, pois possibilita o desenvolvimento de 
habilidades.

 Tratar a Ciência como verdade absoluta, 
resultado do trabalho de cientistas geniais, de-
sestimula o aluno. A desmistificação do cientis-
ta também recairá sobre o professor. Para isso 
ocorrer, entretanto, as teorias não podem ser 
dissociadas do ambiente em que foram criadas, 
e isso independentemente do modo como sur-
giram: através de insights, sonhos, estudo ou 
trabalho árduo. A evolução é um exemplo. Tida 
como o princípio unificador da Biologia, ela qua-
se sempre é considerada o produto da mente 
do naturalista inglês Charles Darwin (1809-1882), 
desconsiderando seus predecessores e influên-
cias. Vale a pena trazer para a aula o histórico da 
construção da teoria, a evolução do aprendizado 
do próprio cientista sobre o tema estudado, os 
problemas e questões levantadas e, principal-
mente, os erros cometidos e suas implicações. 

Esse tipo de contextualização histórica mos-
trará aos alunos que os cientistas não são tra-
balhadores solitários, fechados em laboratório, 
e sim homens de um tempo, inseridos em um 
contexto social amplo e que recebem influên-
cias, assim como influenciam outros pesquisa-
dores e personagens de seu período. Mais do 
que isso: que o conhecimento e técnicas gera-
das pelos cientistas foram, e continuam sendo, 
aprimorados e aplicados rotineiramente em 
universidades, laboratórios de pesquisa, indús-
trias; é preciso demostrar que tais pesquisas são 
também aplicadas no dia a dia da sociedade. As-

sim, cabe tanto à escola quanto à universidade o 
papel de aproximar os alunos do conhecimento 
científico moderno; a elas compete o dever de 
tratar a Ciência como um processo contínuo, 
não hermético, possibilitando ao aluno aceitar o 
novo e estimulando, paralelamente, a reflexão e 
a análise crítica, com criatividade e imaginação. 

A aprendizagem é o centro da atividade es-
colar. Por extensão, o professor caracteriza-se 
como um profissional da aprendizagem e não 
tanto do ensino. Isto é, ele mais do que apre-
sentar e explicar conteúdos, prioritariamente 
deve organizar situações para a aprendizagem 
de conceitos, procedimentos, métodos, for-
mas de agir e pensar. Em síntese, promove 
conhecimentos (conceituais, procedimentais 
e atitudinais) que possam ser mobilizados em 
competências e habilidades que, por sua vez, 
instrumentalizam os alunos para enfrentar os 
problemas do mundo real. Dessa forma, a ex-
pressão “educar para a vida” pode ganhar seu 
sentido mais nobre e verdadeiro na prática do 
ensino. Se a educação básica marista é para to-
das as provas da vida, a quantidade e a qualida-
de do conhecimento têm de ser pautadas nos 
elementos inculturadores (alteridade, solidarie-
dade socioambiental, educação emancipadora) 
e determinadas por sua relevância para a vida 
de hoje e do futuro. Portanto, mais que os con-
teúdos isolados, as competências são guias efi-
cazes para educar para a vida.

Desta forma, a educação em Ciências deve 
proporcionar aos estudantes a oportunidade 
de desenvolver capacidades que neles desper-
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tem a inquietação diante do desconhecido, bus-
cando explicações lógicas e razoáveis, levando 
os estudantes a estabelecerem relações entre 
fatos, situações, conceitos ou conhecimentos 
diferentes, desenvolverem posturas críticas, 
éticas e ambientalmente responsáveis, reali-
zar análises e tomar decisões fundamentadas 
em critérios objetivos, baseados em valores e 
conhecimentos compartilhados por uma co-
munidade escolarizada, de forma a exercitar e 
exercer a cidadania plena. 

Para isso, no processo de ensino e de apren-
dizagem, o educador é o responsável por sele-
cionar, organizar, problematizar conteúdos e 
mediar o processo, além de determinar os ob-
jetivos que estejam de acordo com o nível de 
desenvolvimento cognitivo do estudante e com 
a cultura e interesses infantojuvenis, reunin-
do vivências anteriores e possibilitando novas 
existências, dando voz a diferentes culturas, ne-
gociando significados e linguagens em um pro-
cesso dinâmico e contínuo. 

Nas Ciências, independentemente dos fenô-
menos e objetos focados, o educador deve con-
frontar sempre o estudante com atividades que 
possibilitem o desenvolvimento de sua autono-
mia de pesquisa e investigação, para que ocorra 
a constante construção/desconstrução/recons-
trução do conhecimento, como, por exemplo, o 
enfrentamento de situações-problema, que vão 
além de uma simples resposta a uma pergunta, 

conforme discutido anteriormente no eixo de in-
vestigação científica. 

A integração entre a teoria e a prática nas 
Ciências e o fazer Ciências ocorre, não só, mas 
também, por meio da realização de experimen-
tos e experiências. Isso porque os fenômenos e 
objetos de estudo desse componente curricular 
possuem características próprias dependentes 
de suas escalas dimensionais – microscópica ou 
macroscópica – e temporais, nem sempre sendo 
possível sua observação direta. 

Visando essa integração, o uso de variados 
recursos didáticos deve ser garantido, ressaltan-
do a importância do uso de laboratórios didáti-
cos reais e/ou virtuais e de ambientes e materiais 
educativos na introdução de conteúdos e con-
ceitos, ou seja, os conteúdos devem ser apre-
sentados problematizados. Isso possibilita ao 
educador conhecer as noções e conhecimentos 
prévios dos estudantes a respeito do conteúdo 
específico que será trabalhado. Quando eles 
mobilizam seus conhecimentos na busca de res-
postas para o problema ou situação-problema, 
permitem também que o educador defina as 
melhores estratégias a serem adotadas no pro-
cesso de ensino e de aprendizagem. O que se 
quer com isso é garantir que as teorias e concei-
tos de Ciências não sejam apresentados como 
fatos, mas sim como frutos de processos sociais, 
históricos, econômicos, políticos, culturais contí-
nuos. Mais ainda, segundo Souto e Vendramini 

(2010), a problematização inicial dos conteúdos 
e conceitos permitirá ao estudante exercitar o 
pensamento científico, fazer Ciências e atuar de 
forma autônoma e protagonista na discussão e 
compreensão dos fenômenos. 

Já discorremos sobre a importância da pro-
blematização inicial dos conteúdos, mas é im-
portante ressaltar que a problematização deve 
se dar também ao longo de todo o processo de 
ensino e de aprendizagem, pois permite a verda-
deira mediação do conhecimento e do proces-
so por parte do educador, que pode ajustá-lo a 
cada momento de acordo com as necessidades 
e dificuldades reais dos estudantes.

Neste processo de ensino e de aprendi-
zagem das Ciências, a linguagem é parte fun-
damental pois possibilita a compreensão e a 
leitura de mundo respeitando a identidade e 
especificidade científica, pois não há ciência 
fora da linguagem, já que ela é uma forma de 
atribuir significados e de estabelecer relações 
entre esses significados, produzindo um modo 
específico de ver, interpretar e representar a 
realidade. A linguagem científica é constituída 
tanto por um corpo de conceitos técnico-cien-
tíficos específicos que são usados para pontuar 
e significar seus objetos epistemológicos, como 
pelos símbolos e gêneros textuais (textos, tabe-
las, gráficos, figuras, modelos, esquemas etc.) 
que costumam expressar e validar suas pró-
prias teorias e modelos.

Entendemos que o ensino de Ciências 
deve possibilitar, para além da mera exposição 
de ideias, conceitos e teorias, a discussão das 
causas e efeitos dos fenômenos, o estabeleci-
mento de relações entre diferentes conceitos e 
conhecimentos, o entendimento dos processos 
em estudo, a análise acerca de onde e como 
aquele conhecimento foi construído e é utiliza-
do ao longo dos tempos, e como está presente 
nas sociedades e culturas, bem como suas im-
plicações.

É importante que o estudante tenha acesso 
às ciências de diferentes culturas, valorizando-as 
enquanto saberes a respeito do mundo, o que 
favorece a formação de indivíduos solidários e 
promotores da paz, além de ampliar sua própria 
visão de mundo e das ciências. 

Ao considerarmos as possibilidades e estra-
tégias de abordagem dos conteúdos, ressalta-
mos a importância do estudante manusear os 
objetos, observar fenômenos, utilizar diversos 
espaços e recursos como laboratórios, laborató-
rios virtuais, saídas de campo, vídeos, represen-
tação de modelos que possibilitam uma análise 
crítica e reflexiva de conceitos e informações 
científicas advindas de revistas específicas da co-
munidade científica e de divulgação científica, de 
documentários, filmes comerciais e/ou reporta-
gens midiáticas atuais, ou ainda do estudo com 
projetos multidisciplinares, estudo do meio, visi-
tas, entre outros. 
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Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, 
existe um fi o condutor e encadeamento dos 
conteúdos nucleares, sendo adequado pro-
mover as discussões centradas nos seres hu-
manos (saúde, alimentos, culturas, concepções 
de infâncias e famílias, Estatuto da Criança e 
do Adolescente, entre outros), respeitando o 
individualismo típico da idade dos estudantes. 
O movimento é o de posicioná-los no mundo, 
olhando e relacionando os fenômenos natu-
rais, os seres vivos, os fatores abióticos, a Terra 
e o universo, e a importância de cada um deles 
para com os outros e para com o equilíbrio do 
todo, com base na ampliação de suas leituras 
e visões de mundo para além de si mesmos. 
O objetivo fi nal é o de posicioná-los no mundo 
como sujeitos integrantes, responsáveis e parti-
cipantes, devendo assumir posturas éticas, jus-
tas e voltadas para o bem comum.

Nos anos fi nais do Ensino Fundamental, 
o objeto de estudo do componente curricular 
Ciências deve ser considerado de forma mais 
próxima do real, e não apenas como um recorte 
ou olhar específi co. Para isso, as visões especí-
fi cas da Física, da Química e da Biologia devem 
estar integradas e inter-relacionadas no estudo 
de cada conteúdo, por meio do trabalho com os 
conceitos e conhecimentos específi cos de cada 
uma. Nesse segmento o enfoque principal é 
dado à Biologia, considerando a importância do 
estudante compreender os processos biológicos 

pelos quais passa, porém os conceitos de Física e 
de Química devem estar inseridos nesse contex-
to, ou seja, devem ser iniciados na forma de Bio-
física e Bioquímica, e depois ampliados a outras 
situações. Isso é essencial para que esses com-
ponentes curriculares sejam parte, na verdade, 
de uma única Ciência. 

Partir de situações e problematizações reais, 
como o rompimento da barragem de Mariana 
(MG), o fenômeno El Niño, casos de microcefa-
lia associados a picadas de Aedes Aegypti, pode 
orientar a abordagem dos conteúdos para se 
discutir toda a gama de interação entre diferen-
tes seres vivos e assim ressaltar a dependência 
do ser humano, suas ações inter-relações e res-
ponsabilidades como espécie e assim auxiliar na 
compreensão do contexto histórico e no próprio 
desenvolvimento da ciência como questionado-
ra do funcionamento da natureza. 

Ao pensarmos em um conteúdo que apre-
sente relações na área do conhecimento po-
demos exemplifi car o estudo da Ecologia, que 
baseado nas leis fundamentais da Física (1ª 
e 2ª leis da termodinâmica, sobre o fluxo e 
conservação da energia) pode oportunizar uma 
discussão contemplando diversas hipótese 
contemporâneas. O químico Antoine Lavoisier 
também poderia ser invocado nesse contexto 
ecológico, uma vez que é atribuída a ele a famo-
sa frase: “na natureza nada se cria, nada se per-
de, tudo se transforma”.
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6.0 AVALIAÇÃO DA 
APRENDIZAGEM 
EM CIÊNCIAS 
NATURAIS

A avaliação está relacionada à proposta pe-
dagógica adotada; no caso específico da Educa-
ção Marista, isso se traduz na preocupação não 
apenas com o que é ensinado, mas também 
como, para que e para quem ensinamos. 

No processo de ensino e de aprendizagem, 
o educador é o responsável por selecionar e de-
terminar também objetivos que estejam de acor-
do com sua(s) intencionalidade(s), com o nível de 
desenvolvimento cognitivo do estudante e com 
a cultura e interesses infantojuvenis. Esses ob-
jetivos e as práticas pedagógicas adotadas para 
alcançá-los devem estar direcionados com o in-
tuito final de desenvolver as competências es-
pecíficas e gerais esperadas para o componente 
curricular de Ciências no Ensino Fundamental. 
As atividades de aprendizagem e as de avaliação 
devem possibilitar a análise de quanto dos obje-
tivos propostos e das intencionalidades do ensi-
no de Ciências foram atingidos. 

A avaliação em Ciências pode se dar de dife-
rentes formas. Ressaltamos que, no processo de 
avaliação, os estudantes realizam comparações, 
análises, debates, estabelecem relações, elabo-
ram registros e outros procedimentos desen-
volvidos em sua aprendizagem dentro de uma 
perspectiva voltada para a contextualização só-
cio-histórica e cultural; investigação científica e 
linguagem científica –, fazendo uso de concei-
tos, conhecimentos, raciocínios, valores e atitu-
des que elaboraram e estão elaborando. Dessa 
forma, tanto a evolução conceitual quanto a fa-
miliaridade com procedimentos específicos da 
área e o desenvolvimento de competências e de 

atitudes podem ser avaliados pelo educador ou 
em processos de autoavaliação dos estudantes, 
individualmente ou em grupos. 

O registro das avaliações feitas ao longo do 
processo de construção e de (res)significação 
de conceitos é essencial para que a avaliação 
cumpra seu propósito de fornecer ao estudante 
informações sobre seus resultados e avanços, e 
para permitir que o educador verifique em que 
medida seus próprios objetivos iniciais estão 
sendo alcançados, possibilitando intervenções 
imediatas. 

Deve-se analisar e registrar o que o estu-
dante fez, o quanto se envolveu, por onde come-
çou, quais foram suas dificuldades, como foram 
superadas, se foi preciso ajuda, quais dúvidas e 
complicações surgiram. Para que o docente pos-
sa ajustar suas ações, bem ou mal sucedidas, é 
necessário observar o que deu certo e considerar 
o tempo que dispõe para a construção de estra-
tégias que visem regular o processo de ensino e 
de aprendizagem, priorizando intervenções me-
diadoras e reparadoras. 

Os instrumentos de avaliação que serão 
utilizados devem estar de acordo com os obje-
tivos que se pretendem alcançar. Por exemplo, 
utilizar-se apenas de instrumentos escritos para 
avaliar objetivos que pretendam explorar a ca-
pacidade de formular hipóteses limita a análise 
por parte do educador. Experimentos práticos, 
analíticos ou críticos possibilitam o levantamen-
to de questionamentos próprios da atividade 
investigativa que não apareceriam em uma ava-
liação puramente escrita. Portanto, é importante 

que o educador tenha clareza do que pretende 
avaliar para, então, escolher seus instrumentos 
de avaliação.

Os instrumentos de avaliação comportam, 
por um lado, a observação sistemática durante 
as aulas e, por outro, as atividades específicas 
de avaliação. A observação sistemática engloba 
questionamentos elaborados pelos estudantes, 
as respostas dadas, os relatos de experimentos, 
os estudos do meio, os registros de debates, 
de entrevistas, de pesquisas, de filmes, de ex-
perimentos, os desenhos de observação, entre 
outros. As atividades específicas de avaliação 
também são variadas, abarcando a participa-
ção em debates, relatórios de leitura, de expe-
rimentos e provas dissertativas ou de múltipla 
escolha. 

A diversificação desses instrumentos favo-
rece o processo avaliativo e a regulação do en-
sino e da aprendizagem. Assim, o docente deve 
se apoiar em todos os instrumentos nascidos no 
processo dialógico de ensino e de aprendizagem. 

Uma avaliação na perspectiva de processo 
é, então, uma ação de julgamento; é manifesta-
ção de valor que se constitui com base em cri-
térios planejados e socializados, apoiados em 
um universo de informações do próprio pro-
cesso. A nossa prática avaliativa se autocria, se 
autoalimenta em um processo contínuo por ser 
o educador um artista, aquele que orquestra a 
criação conjunta do conhecimento científico. O 
educador é aquele que inventa novas possibili-
dades de aprender por inventar novas manei-
ras de ensinar.
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7.0 MAPA DOS CONTEÚDOS NUCLEARES

7.1 Anos iniciais do Ensino Fundamental

Competências Acadêmicas
 - Identificar e interpretar os movimentos do plane-

ta Terra (rotação e translação) responsáveis pelos 
ciclos que determinam dia e noite e estações do 
ano, em diferentes culturas.

 - Identificar práticas cotidianas de cuidados pes-
soais que contribuem para o bem-estar e a saú-
de, reconhecendo os riscos do uso inadequado de 
produtos de higiene pessoal, limpeza e remédios.

 - Reconhecer características fundamentais de seres 
vivos (animais e plantas) como nascer, crescer, re-
produzir e morrer.

 - Organizar os seres vivos presentes no cotidiano 
dos estudantes, a partir da identificação das se-
melhanças e diferenças entre eles.

 - Identificar as relações e interações entre os fato-
res bióticos e abióticos em ambientes do cotidiano 
da criança.

 - Identificar processos de transformação de mate-
riais que ocorrem no dia a dia.

 - Identificar as mudanças nos estados físicos da 
água em ocorrências naturais ou produzidas pelo 
ser humano, relacionando as mudanças de esta-
dos físicos da água à existência do ciclo da água 
na natureza.

 - Sistematizar dados obtidos em experimentos, pu-
blicados em livros, revistas, jornais ou documen-
tos oficiais, na forma de gráficos, tabelas, esque-
mas e interpretá-los criticamente.

 - Interpretar o fluxo de energia e a transferência de 
matéria em cadeias e teias alimentares.

 - Descrever etapas de transformação de materiais 
(tais como fabricação de pão, iogurte) e fazer per-
guntas sobre o que está acontecendo na situação 
analisada.

CONTEÚDOS NUCLEARES  - 1º ANO

 - Relação entre higiene, alimentação saudável e desen-
volvimento saudável, ressaltando as variações cultu-
rais locais.

 - Espécies de animais e vegetais que fazem parte do co-
tidiano da criança, ressaltando os cuidados que devem 
ser tomados no estabelecimento de relações para a 
manutenção da saúde e da vida de todos.

 - Dentição humana e a de outros animais e sua relação 
com o tipo de alimentação que consomem, seus com-
portamentos e ambientes em que vivem.

 - Tecnologias associadas aos cuidados com o corpo (ves-
timentas, higiene, alimentação e saúde). 

 - Transformações Químicas e Físicas, e propriedades 
dos materiais (plásticos, papel, vidro, metais, etc.) pre-
sentes nas vivências infantis.

 - Tempo: marcação do tempo e fenômenos naturais em 
diferentes culturas e épocas.

CONTEÚDOS NUCLEARES  - 2º ANO

 - Fases da vida: influências da higiene, da alimentação 
saudável e das formas de interagir com o meio, para 
o pleno desenvolvimento. Fases da vida em diferentes 
culturas – papel da criança e identidades juvenis.

 - Hábitos, comportamentos e formas de organização de 
diferentes espécies animais, em diferentes situações 
(dia e noite, medo, estresse, acasalamento, morte etc.) 
e ambientes. Respeito às diferentes formas de vida.

 - Tecnologias associadas à produção e conservação de 
alimentos (microrganismos, temperatura e teor de 
água na produção, conservação e degradação de ali-
mentos) de consumo da infância.

 - Fenômenos Químicos e Físicos presentes nas vivências 
infantis.

 - Sistema Terra-Sol-Lua: dia e noite, estações do ano, fe-
nômenos da maré, fases da lua, influências nos com-
portamentos e hábitos dos seres vivos.

Competências Ético-estéticas
 - Perceber os efeitos positivos, mas também pertur-

badores, da ciência e da tecnologia na vida moderna.

 - Interpretar indicadores de saúde pública e de de-
senvolvimento humano tornados públicos na mí-
dia, para compreender seu significado e a condi-
ção desigual de vida das populações humanas.

 - Reconhecer padrões em fenômenos e processos 
vitais dos organismos, como manutenção do equi-
líbrio interno, defesa, relações com o ambiente, 
sexualidade, entre outros.

 - Reconhecer as principais adaptações (morfológicas e 
fisiológicas) quanto aos modos de viver dos seres vi-
vos, valorizando as diferentes formas de vida.

Competências Políticas
 - Argumentar contra ou a favor a incineração ou a 

acumulação de lixo sólido em aterro.

 - Aplicar o conhecimento sobre isolantes térmicos 
como estratégias para solução de problemas coti-
dianos das crianças.

 - Avaliar as consequências da poluição nos corpos 
d´água para a manutenção da vida.

 - Avaliar a qualidade do solo para a agricultura, re-
lacionando as quantidades de componentes do 
solo (areia, argila e húmus), com as características 
de permeabilidade e fertilidade.

Competências Tecnológicas
 - Elaborar suposições sobre processos naturais, em 

diferentes contextos, identificando determinadas 
variáveis – tais como tempo, espaço, temperatura 
e outras condições físicas – em experimentos ou a 
partir de observações realizadas no ambiente.

 - Prever os resultados de um experimento que es-
teja avaliando a influência de fatores ambientais 
– tais como: luz, umidade, temperatura – e compa-
rá-los com os dados experimentais.

 - Reconhecer que a sociedade utiliza conhecimentos 
sobre materiais produzidos pelas ciências e pelas 
tecnologias.

 - Relacionar os avanços científicos e tecnológicos 
com a melhoria das condições de vida das popu-
lações (por exemplo, o uso de vacinas com a con-
sequente queda nas taxas de mortalidade infantil; 
o saneamento básico e a redução na incidência de 
doenças infectocontagiosas).

 - Identificar e relatar as ideias principais de um tex-
to, de um filme ou de uma reportagem relaciona-
das a temas científicos.

 - Avaliar a confiabilidade da fonte de informação 
para analisar a pertinência e a precisão dos conhe-
cimentos científicos veiculados em diferentes mí-
dias e que se destinam a informar o cidadão ou a 
induzi-lo ao consumo.
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CONTEÚDOS NUCLEARES  - 3º ANO

 - Corpo humano: sentidos (olfato, paladar, tato, visão 
audição) e suas percepções e interações com o meio.

 - Seres vivos: características, ciclo vital e elementos es-
senciais para a manutenção da espécie e de sua quali-
dade de vida.

 - Doenças infecciosas, sistema imunológico e a vacinação.

 - Fatores abióticos (água, ar solo, luz) e bióticos, relações 
e interferências nos ecossistemas.

 - Tecnologias associadas ao descarte e tratamento de 
resíduos e conservação dos ecossistemas: proprieda-
des e aplicações na saúde e na qualidade de vida dos 
seres vivos.

 - Fenômenos naturais: ciclos e transformações ambien-
tais, infl uências antrópicas na dinâmica do planeta e 
nos recursos naturais.

CONTEÚDOS NUCLEARES  - 4º ANO

 - Corpo humano: saúde em seus múltiplos aspectos (fí-
sico, mental, emocional e relacional) e em diferentes 
culturas.

 - Políticas públicas voltadas para a saúde: saneamento 
básico, campanhas de vacinação.

 - Infl uências das transformações naturais e antrópicas 
nas relações, nos hábitos, comportamentos e formas 
de organização de diferentes espécies selvagens e do-
mesticadas. Corresponsabilidade com a manutenção 
da Vida.

 - Tecnologias associadas ao consumo consciente e a 
corresponsabilidade na manutenção dos ecossiste-
mas: propriedades e aplicações na saúde e qualidade 
de vida.

 - Aspectos de diferentes cadeias alimentares e a impor-
tância dessas cadeias para o equilíbrio ecológico.

CONTEÚDOS NUCLEARES  - 5º ANO

 - Características fenotípicas do corpo humano: altura, 
peso, cor da pele, cor dos olhos, impressão digital e ou-
tras, e a valorização das diferenças.

 - Ciclo de vida dos seres humanos.

 - Adolescência e puberdade, transformações físicas e fi -
siológicas e suas leituras na determinação de identida-
des infantojuvenis e rituais de passagem em diferentes 
culturas.

 - Ecossistemas, equilíbrios dinâmicos sob infl uência de 
transformações naturais e antrópicas ao longo da his-
tória do planeta.

 - Tecnologias no tratamento de água, obtenção de ener-
gia, produção de alimentos e na comunicação: proprie-
dades e aplicações na busca da sustentabilidade. 

 - Sistema solar: origem, elementos constituintes e suas 
relações.

 - Vida no Universo: possibilidades, leituras e teorias de 
diferentes culturas.



Matrizes Curriculares 
De Educação Básica Do Brasil Marista - 2016

5959

7.2 Anos finais do Ensino Fundamental

Competências Acadêmicas

 - Confrontar interpretações científicas com inter-
pretações baseadas no senso comum, ao longo do 
tempo ou em diferentes culturas.

 - Compreender fenômenos decorrentes da intera-
ção entre a radiação e a matéria e  suas manifes-
tações em processos naturais ou tecnológicos, ou 
em suas implicações biológicas, sociais, econômi-
cas ou ambientais.

 - Aplicar conhecimentos sobre a ação de microrga-
nismos em situações cotidianas para explicar a 
produção de pão e coalhada, apodrecimento de 
restos de animais ou vegetais, doenças humanas 
e água não tratada.

 - Analisar as relações e interações entre os fatores 
bióticos e abióticos que estabelecem um equilíbrio 
dinâmico na Natureza, sujeito a transformações 
naturais e antrópicas.

 - Relacionar a nutrição aos processos de quebra dos 
alimentos, absorção e transporte de nutrientes 
pelo sangue a todas as partes do corpo.

 - Relacionar a atividade trófica dos decompositores 
– bactérias e fungos – à fertilidade do solo.

 - Classificar com base em padrões morfológicos ou 
fisiológicos os grandes reinos – animais, plantas e 
fungos.

 - Organizar os seres vivos com base em conceitos 
biológicos, como por exemplo, unicelular, plurice-
lular, autótrofo e heterótrofo, dentre outros.

 - Analisar as diferenciações morfológicas ou fisiológicas 
ocorridas nos seres vivos ao longo do tempo e o quan-
to relacionam-se com o processo evolutivo.

 - Interpretar a diferença de estações entre os hemisfé-
rios, relacionando aos movimentos do planeta Terra 
(Rotação e Translação) responsáveis pelos ciclos que 
determinam dia e noite e as estações do ano.

CONTEÚDOS NUCLEARES  - 6º ANO

 - Origem da vida: condições físico-químicas e ambientais 
singulares e essenciais que possibilitaram o surgimen-
to da vida no planeta Terra, valorização do fenômeno 
vida em diferentes épocas e culturas.

 - Fatores abióticos (ar, água, solo e a luz) interações, 
transformações e fenômenos naturais, suas relações 
com os ecossistemas e com a produção de alimentos.

 - Tipos de ambiente e de especificidade, como caracteri-
zação, localização geográfica, biodiversidade, proteção 
e conservação dos ecossistemas brasileiros.

 - Teorias da origem e evolução da vida e conhecimento 
científico: construção de modelos e teorias, dinamici-
dade das ciências, produção de significados e de repre-
sentações e seus efeitos nas sociedades.

 - Propriedades (como cor, dureza, brilho, temperatu-
ras de fusão e de ebulição, permeabilidade), transfor-
mações dos materiais, suas relações com o uso dos 
materiais no cotidiano e no sistema produtivo, bem 
como suas explicações em diferentes tempos, espa-
ços e culturas.

 - Elementos astronômicos e suas relações com a vida na 
Terra – Teorias, Representações e Cultura (científica, 
lendas, mitos e crenças religiosas).

 - Poluição do ar, da água e do solo: fontes e efeitos sobre 
a saúde e os ecossistemas. 

CONTEÚDOS NUCLEARES  - 7º ANO

 - Origem da vida e evolução, morfológica e fisiológica, 
dos seres vivos: regularidades, classificação, caracteri-
zação, comportamentos e papéis de organismos nos 
ecossistemas.

 - Causas e consequências da extinção de espécies.

 - Relações e interações entre fatores bióticos e abióti-
cos, biodiversidade e manutenção e conservação das 
espécies.

 - Usos tecnológicos e econômicos dos seres vivos (pro-
dução de soros, vacinas, processos biológicos para a 
produção e conservação de alimentos): aspectos éticos 
e impactos ambientais, sociais, políticos, econômicos e 
culturais.

 - Recursos naturais: fluxo de matéria e de energia nos 
ecossistemas, relações com a vida e com a sustentabi-
lidade do planeta.

Competências Ético-estéticas

 - Reconhecer a importância dos procedimentos 
éticos na aplicação das novas tecnologias para o 
diagnóstico precoce de doenças e do uso dessa in-
formação para promover a saúde do ser humano 
sem ferir a sua privacidade e dignidade.

 - Avaliar a adequação do uso de procedimentos in-
vasivos para o tratamento de determinadas dis-
funções.

 - Associar o fenômeno vida aos ciclos biogeoquími-
cos e ao fluxo de energia, reconhecendo a ação de 
agentes naturais e antrópicos que podem causar 
alterações nesses ciclos.

Competências Políticas
 - Avaliar as vantagens e desvantagens de diferentes 

fontes de energia e suas consequências socioam-
bientais.

 - Investigar ações que promovam o uso racional de 
água, considerando a relação custo e benefício.

 - Relacionar o aumento de disseminação das doen-
ças infectocontagiosas ao incremento da aglome-
ração humana e ao descuido com a preservação 
dos ecossistemas e a higiene ambiental.

 - Avaliar situações de risco que propiciam a prolife-
ração de doenças infectocontagiosas.

 - Analisar as vantagens e desvantagens das trans-
formações dos ambientes (impermeabilização do 
solo, canalização, aumento da poluição do ar, etc.) 
para a qualidade de vida das pessoas.

Competências Tecnológicas

 - Elaborar suposições e hipóteses sobre ciclos, invarian-
tes, transformações e cotejá-las com diferentes expli-
cações, incluindo as científicas ou com dados obtidos 
em experimentos.

 - Prever a probabilidade de transmissão de certas ca-
racterísticas hereditárias, ou estabelecer relações en-
tre hábitos pessoais e culturais e desenvolvimento de 
doenças.

 - Analisar a distribuição desigual, entre as populações, 
dos efeitos positivos decorrentes da aplicação dos co-
nhecimentos científicos e tecnológicos na Medicina, 
na Agricultura e na indústria de alimentos.

 - Usar a linguagem científica adequada na elaboração 
de pequenos textos, para relatar fenômenos e proces-
sos naturais e tecnológicos.

 - Relacionar as informações obtidas pelos instrumen-
tos de observação astronômica às tecnologias por 
eles empregadas e como essas informações são vei-
culadas em diferentes meios de comunicação (artigos 
científicos, TV, jornais, etc.).
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CONTEÚDOS NUCLEARES  - 8º ANO

 - Corpo humano: aspectos biofísicos, bioquímicos e fi -
siológicos de seus constituintes, leituras e relações cul-
turais.

 - Estrutura, funcionamento e inter-relações dos sis-
temas.

 - Nutrientes, calorias e suas funções no organismo – 
saúde e distúrbios alimentares.

 - Corpo humano e ecossistemas: fi siologia e adaptações. 
Interações e equilíbrios dinâmicos, respeito, cuidados 
e manutenção da saúde e da vida.

 - Tecnologia, saúde e qualidade de vida dos seres huma-
nos: aspectos éticos e culturais, e impactos ambientais, 
sociais, políticos e econômicos.

 - Recursos naturais e modos de produção: impactos am-
bientais, sociais, políticos, econômicos e culturais.

CONTEÚDOS NUCLEARES  - 9º ANO

 - Teorias e modelos descritivos dos movimentos do sis-
tema Sol, Terra e Lua e sua relação com a incidência de 
energia luminosa na Terra.

 - Luz, olho humano e ampliação da visão com o uso de 
artefatos tecnológicos (luneta, periscópio, telescópio e 
microscópio).

 - As leis da termodinâmica e suas relações com a cicla-
gem de energia e matéria e suas implicações para o 
metabolismo dos seres vivos.

 - Produção/obtenção e consumo de materiais e energia, 
suas implicações éticas, ambientais, sociais e econômi-
cas, bem como, suas infl uências sobre os comporta-
mentos e identidades.

 - Ecologia: relações e interações entre ecossistemas, 
biosfera e sustentabilidade, leituras em diferentes épo-
cas e culturas.

 - Tecnologia associada a reciclagem e ao desenvolvi-
mento de novos materiais na busca de soluções e de 
medidas preventivas, éticas e justas, para problemas 
socioambientais, visando à sustentabilidade.

 - Propriedades e transformações dos materiais orgâ-
nicos e inorgânicos: busca de alternativas éticas que 
respondam às demandas e necessidades materiais e 
energéticas da vida contemporânea.

 - Mudanças climáticas e aquecimento global e os concei-
tos físicos e químicos relacionados a esses fenômenos.

 - Princípios físicos, químicos e biológicos associados ao 
uso de radiações na promoção da qualidade de vida 
individual e coletiva (tratamento de doenças, controle 
de qualidade de água e alimentos e sustentabilidade).



Matrizes Curriculares 
De Educação Básica Do Brasil Marista - 2016

61

REFERÊNCIAS

BACHELARD, G. A. A formação do espírito científi -
co: contribuição para uma psicanálise do conhe-
cimento. Rio de Janeiro: Contraponto. 1996.

BIZZO, N. Ciências: fácil ou difícil? São Paulo: Ática, 
1998.

BRASIL. Parâmetros curriculares Nacionais: Ciên-
cias Naturais / Secretaria de Educação Funda-
mental. Brasília: MEC/SEF, 1997.

_______. Parâmetros Curriculares Nacionais de Ciên-
cias Naturais: 1ª a 4ª séries. Brasília: MEC/Secreta-
ria de Educação Média e Tecnológica, 1998.

________. Educação profi ssional: referências cur-
riculares nacionais da educação profi ssional de 
nível técnico/área profi ssional: saúde. Brasília: 
Ministério da Educação, 2000. 

CALOR, A. R.; DOS SANTOS, C. M. Filosofi a e ensi-
no de ciências: uma convergência necessária. Re-
vista Ciência Hoje, v. 59. 2004.

CHASSOT, A. Alfabetização científi ca: questões e 
desafi os para a educação. Ijuí: Unijuí, 2000.

CORTELLA, M. S. O Conhecimento e o Sabor do Sa-
ber. DOM - Revista da Fundação Dom Cabral, v. 
JUN 08, p. 86-89, 2008.

DUSCHL, R. A.; SCHWEINGRUBER, H. A.; SHOUSE, 
A. W. Taking Science to school: learning and tea-
ching in grades K-8, publ. Washington, D. C.: The 
National Academies Press. 2007.

GADOTTI, M. Pedagogia da Terra. 2. ed. São Pau-
lo: Fundação Peirópolis, 2000.

HAMBURGER, E. W. Apontamentos sobre o ensi-

no de Ciências nas séries escolares iniciais. Estudos 
Avançados, v. 21, n. 60, 2007, p. 93-104. Disponível 
em: <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_
arttext&pid=S0103-40142007000200007&lng=
pt&nrm=iso&tlng=em>. Acesso em: 23 out. 2012.

OLIVEIRA, M. K. Vygotsky: aprendizado e desen-
volvimento, um processo sócio-histórico. 2. ed. 
São Paulo: Scipione, 1995.

PANIAGO, Z. M. S.; REIS, M. S. A. O ensino de ciên-
cias nas séries iniciais. Disponível em: <http://revis-
tas.jatai.ufg.br/index.php/acp/article/view/98>. 
Acesso em: 31 maio 2011.

PAVÃO, A. C.; FREITAS, D. Quanta Ciência há no en-
sino de ciências. São Carlos: Edufscar, 2008. 

SOUTO, A. L. C. F.; VENDRAMIN, J. M. A problema-
tização como resposta aos desafi os atuais da edu-
cação: relato de uma experiência. In: II Seminário 
Ibero-Americano Ciência-Tecnologia-Sociedade 
no Ensino das Ciências. Brasília: Universidade de 
Brasília, 2010.

UMBRASIL. Projeto Educativo do Brasil Maris-
ta: nosso jeito de conceber a Educação Básica / 
União Marista do Brasil. Brasília, 2010.



Matrizes Curriculares 
De Educação Básica Do Brasil Marista - 2016

62

BIOLOGIA
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1.0 ASPECTOS 
GERAIS

No dia a dia, somos depositários de uma 
enorme quantidade de informações que, para 
além do senso comum, exigem conhecimen-
tos científicos. A partir da década de 1950 com 
os conhecimentos acerca do DNA e, sobretu-
do, nos últimos anos, a Biologia e seus conhe-
cimentos têm sido cada vez mais requisitados 
para entender as informações. Não é apenas 
numa ida a uma biblioteca acadêmica, mas 
também percorrendo algumas páginas de um 
jornal, uma revista ou mesmo um website, que 
se nota que o vocabulário científico próprio da 
Biologia está sendo empregado. Termos como 
DNA, cromossomo, genoma, clonagem, efeito 
estufa, transgênico são apresentados para os 
leitores que, ainda pouco informados, se en-
veredam em discussões acaloradas nas quais 
os assuntos biológicos são abordados: aqueci-
mento global, Bioética, desmatamentos, doen-
ças emergentes e dieta das proteínas, dentre 
outros. Tais temas exigem o domínio de con-
ceitos abordados pela Biologia para que um 
indivíduo possa compreender e participar dos 
debates. 

No ambiente escolar, aprender a dominar 
os conceitos de Biologia é, somente, uma das 
propostas do estudo dessa ciência. A Biologia 
pode prover boas respostas aos questiona-
mentos do ser humano: o que é vida? como ela 
se originou? quais as possibilidades de se ma-
nipular a vida? quais implicações e riscos para 
a humanidade da manipulação de formas de 
vida? Tais perguntas, colocadas desde a evolu-

ção cognitiva humana, podem ser enfrentadas 
no sentido prático, utilizando-se dos conheci-
mentos adquiridos na Biologia. Ademais, as 
questões pertinentes à manutenção da existên-
cia humana como saúde, nutrição, reprodução 
e a própria interação com o ambiente ganham 
sentido diante da Biologia.

Aprender “Biologia, na escola básica, per-
mite ampliar o entendimento sobre o mundo 
vivo e, especialmente, contribui para que seja 
percebida a singularidade da vida humana re-
lativamente aos demais seres vivos, em função 
de sua incomparável capacidade de interven-
ção no meio. Compreender essa especificidade 
é essencial para entender a forma pela qual o 
ser humano se relaciona com a natureza e as 
transformações que nela promove. Ao mesmo 
tempo, essa ciência pode favorecer o desenvol-
vimento de modos de pensar e agir que permi-
tem aos indivíduos se situar no mundo e dele 
participar de modo consciente e consequente.” 
(PCN+, p.39). Diante dessas prerrogativas, a Bio-
logia torna-se fundamental para a compreen-
são do Fenômeno Vida.

Os Parâmetros Curriculares Nacionais do 
Ensino Médio assinalam que a apropriação dos 
códigos, dos conceitos e dos métodos de cada 
uma das ciências deve servir para ampliar as 
possibilidades de compreensão e participa-
ção efetiva nesse mundo e, dessa forma, de-
senvolver o saber científico e tecnológico como 
condição de cidadania, e não como prerroga-
tiva de especialistas.

Nessa matriz, o estudo do Fenômeno Vida 
deverá ser norteado pela contextualização só-
cio-histórica e cultural, pela investigação cien-
tífica e pela linguagem científica.
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2.0 OBJETO DE 
ESTUDO 

“O conhecimento é relevante somente 
quando começa com as experiências que os es-
tudantes trazem consigo da cultura ao seu redor; 
é crítico somente quando essas experiências são 
mostradas como sendo, algumas vezes, proble-
máticas (p. ex. racistas, sexistas); é transforma-
dor somente quando os estudantes começam 
a usar o conhecimento para ajudar a conferir 
poder aos outros, incluindo os indivíduos da sua 
comunidade [...]” (MCLAREN, 1997, p. 223).

No componente curricular Biologia, o objeto 
de estudo é o fenômeno vida, em sua diver-
sidade de manifestações e leituras, nos con-
textos sócio-históricos e culturais. Percebida 
em sua diversidade de manifestações e leitu-
ras nos contextos sócio-históricos e culturais, a 
Vida, como fenômeno, foi extraída do objeto de 
investigação da Biologia e ampliado para aten-
der a intencionalidade educativa marista. Para 
tal praxis propõe-se que o processo de ensino e 
de aprendizagem dos conhecimentos de Biolo-
gia seja elemento instrumentalizador para que o 
educando amplie sua visão de mundo acerca da 
diversidade de manifestações de vida, por meio 
da integração entre linguagens e culturas diver-
sas, sejam elas científica ou populares. 

Por muito tempo, o fenômeno vida não foi 
considerado pela Biologia, embora outras pers-
pectivas como as da Filosofia e das religiões já 
o fizessem. A Biologia focava apenas na carac-
terização dos seres vivos por meio de uma lista 

de propriedades. Há, Segundo El-Hani e Videira 
(2000), duas teorias no campo das ciências que 
permitem conceituar o fenômeno:

o paradigma neodarwinista que prioriza o 
DNA e suas expressões;

a autopoiese, de Humberto Maturana, que 
prioriza o metabolismo e sua relação com a ma-
nutenção do organismo. 

Um ensino focando o fenômeno vida em 
sua diversidade de manifestações, trata os se-
res vivos analisando-os segundo as formas pelas 
quais manifestam a vida. Na escola, essa diver-
sidade de manifestações é, tradicionalmente, 
apresentada por meio dos diferentes campos 
conceituais, que são os componentes dos es-
tudos na Biologia, tais como: a Citologia, Histo-
logia, Embriologia, Ecologia, Fisiologia, Genética, 
evolução, Bioquímica, Biofísica etc. Assim, o mes-
mo fenômeno foi observado e interpretado de 
modo isolado com base na análise de como o 
código genético produz fenótipos e como estes 
interagem com o ambiente. Tomando-se por 
base outro campo conceitual, ele foi observado 
e interpretado como um conjunto de reações 
químicas existentes nas células dos seres vivos. 
O olhar renovado para o objeto de estudo fenô-
meno vida coloca-o integrado a diferentes cam-
pos conceituais, por exemplo, associando os 
dois casos descritos acima à compreensão das 
trocas com o ambiente e de sua relação com a 
manutenção da integridade do meio interno e a 
garantia do equilíbrio e manutenção da vida. 

Na Matriz, o objeto fenômeno vida em sua 
diversidade de manifestações foi relacionado 

com as leituras em diferentes contextos sócio-
-históricos e culturais, pois o Projeto Educativo 
do Brasil Marista propõe que o objeto de estudo 
contemple também os sujeitos que interagem 
com o objeto, quer sejam os estudantes, quer 
sejam os que produziram o conhecimento cien-
tífico, os cientistas. Esses ainda devem estar em 
relação com as formas de mediação na cultura 
em que estão inseridos. Isso quer dizer que o pro-
cesso pedagógico deve atuar de modo a proble-
matizar os contextos sócio-históricos e culturais, 
em que os conhecimentos acerca da vida e suas 
manifestações foram produzidos, discutindo os 
valores e as relações de poder que estavam pre-
sentes durante os processos de sua construção.

Em uma perspectiva de formação acadêmi-
ca ampla, propõe-se um ensino de Biologia que 
privilegie o estudo do fenômeno vida, vinculado 
também com as situações em que está presen-
te no cotidiano dos estudantes, tanto concreta-
mente como nas mídias. Entre as situações do 
cotidiano que podem ser analisadas estão as 
que se referem à imunização, diversidade de te-
rapias, tecnologia agrícola, produção e conserva-
ção de alimentos de modo artesanal e industrial, 
extração de recursos naturais – pesca, florestas, 
petróleo, fontes de energia, clonagem, tecno-
logias de manipulação do DNA, células-tronco, 
probióticos, dentre outros. 

Nessa perspectiva, pode-se analisar tam-
bém alguns casos sobre os efeitos dos usos da 
produção tecnocientífica, de modo a relacio-
ná-los com a ação antrópica, tendo a intenção 
de promover o julgamento de questões polê-
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micas no ambiente e a intervenção de modo 
conceitual, crítico, solidário e prático sobre es-
sas situações. 

Além da infl uência do contexto sócio-históri-
co sobre a escolha dos conteúdos do currículo de 
Biologia, também é importante levar em conta a 
infl uência desses contextos sobre a própria pro-
dução científi ca. No caso do ensino de Biologia, é 
essencial relacionar o estudo do fenômeno vida 
com os respectivos contextos políticos, sociais, 
culturais, econômicos e históricos. Os conceitos 
e modelos biológicos surgem com as interações 
do discurso de pessoas de um determinado 
tempo e local, ou seja, estão vinculados a uma 
determinada cultura. São formas de linguagem 
de uma determinada cultura: a cultura científi ca 
de certa época. 

Sendo assim, toda linguagem não é apenas 
uma forma de comunicar um fato, uma vez que 
ela de certa forma o produz. Os modelos bioló-
gicos são linguagens que “expressam um posi-
cionamento político-ideológico ao construir uma 
visão de mundo, sugerindo um entendimento 
das representações sobre as realidades e uma 
perspectiva de ação que sintetiza o pensamen-
to de uma época” (UMBRASIL, 2010, p. 39). Em 
consequência disso, é importante fornecer ferra-
mentas para que os estudantes possam analisar 
o uso dos discursos sobre a ciência apresenta-
dos nas mídias e os efeitos que geram. 

Além das linguagens científi cas, existem ou-
tras linguagens de diferentes áreas do conheci-
mento e das culturas populares que produzem 
formas diferentes de visão do mundo. Portan-
to, cada tipo de linguagem permite explicações 
e modos de pensar, e nega outros provenientes 
de diferentes culturas. 

O componente curricular de Biologia dá ên-
fase ao diálogo entre essas diversas linguagens 
e, consequentemente, o diálogo entre culturas 
para atender ao foco da educação para a solida-
riedade, sustentabilidade e multiculturalidade.
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3.0 COMPETÊNCIAS 

BIOLOGIA
Objeto de estudo: fenômeno vida, em sua diversidade de manifestações e leituras, 

nos contextos sócio-históricos e culturais

Competências Acadêmicas

 - Compreender o fenômeno vida com base nos refe-
renciais teóricos de diferentes saberes marcados por 
suas épocas, culturas e sociedades.

 - Selecionar e interpretar informações e procedimen-
tos a respeito de processos naturais ou tecnológicos 
que envolvam fenômenos naturais e experimentos 
científicos.

 - Analisar o fenômeno vida, estabelecendo relações e 
identificando regularidades, invariantes e transfor-
mações.

Competências Ético-estéticas

 - Valorizar e preservar a vida em todas as formas e 
manifestações.

 - Compreender que o fenômeno vida se apresenta 
perfeitamente ajustado ao seu ambiente, perceben-
do que a forma subjuga os valores estéticos precon-
cebidos.

Competências Políticas

 - Participar de forma crítica e dialógica em projetos 
coletivos e solidários que envolvam negociações e 
decisões em torno das intervenções sobre saúde, 
ambiente e sociedade, com a intenção de aprimorar 
a qualidade de vida em sua diversidade de manifes-
tações.

 - Compreender as ciências naturais e as tecnologias 
a elas associadas como construções humanas, per-
cebendo seus papéis nos processos de produção e 
no desenvolvimento econômico e social da huma-
nidade.

Competências Tecnológicas

 - Apropriar-se e manejar instrumentos, modelos bio-
lógicos e outras linguagens científicas e das culturas 
populares para ler e atuar sobre o seu cotidiano.

 - Apropriar-se de conhecimentos da Biologia para, em 
situações problema, interpretar, avaliar ou planejar 
intervenções científico tecnológicas.
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4.0 APRENDIZAGEM 

Diante da concepção de que o desenvolvi-
mento do pensamento está ligado ao desenvol-
vimento da linguagem e que a unidade de ligação 
entre esses dois âmbitos é o significado dos con-
ceitos, estes têm importância essencial para a 
perspectiva de aprendizagem em Biologia. Con-
ceitos tornam-se ligações entre o meio externo 
e o meio interno. Os conceitos internalizados re-
presentam os objetos do mundo na consciência. 
No ensino de Biologia, a aprendizagem dos signi-
ficados sobre os seres vivos e suas relações com 
o ambiente, bem como as intervenções huma-
nas sobre o ambiente são a forma de internali-
zação do mundo na consciência dos estudantes. 
Eles aprendem por meio da internalização das 
linguagens produzidas pela Biologia, tais como: 
definições, modelos, leis, fluxogramas, cladogra-
mas, entre outros. 

Fundamental é, também, enfocar o significa-
do dos conceitos em suas redes de significados 
nos textos, o que permite ao professor traba-
lhar com os discursos, assumindo que as ideias 
não preexistem à linguagem, mas formam-se 
embasadas nas relações que se organizam en-
tre as várias linguagens populares e científicas. 
Diante disso, é essencial que o professor orga-
nize mediações de leitura e produção de textos 
que empreguem as linguagens biológicas para 
que a aprendizagem seja instrumentalizadora 
e não somente acumuladora de saberes, para a 
ação dos estudantes no mundo. Há diferentes 
tipos de textos que veiculam discursos sobre a 
Biologia e sobre os seus temas de investigação 
nas mídias, como as revistas de culturas juvenis 

de circulação semanal, programas de TV, filmes, 
músicas. Além desses, há também os veículos 
específicos de textos da área, como os livros di-
dáticos e paradidáticos, as revistas de divulgação 
e de artigos científicos. Apesar dessa diversida-
de, é preciso aprender a acessar, filtrar e ler criti-
camente todos esses tipos de textos. 

A partir dessa visão, os sujeitos aprendentes 
estabelecem relações com os contextos sócio-
-históricos e culturais constantemente, mesmo 
antes da escolarização e, portanto, chegam às 
aulas com um repertório próprio de significados. 
Para aproximar os interesses e as concepções 
dos estudantes às intenções educativas, é preci-
so estabelecer o diálogo entre a rede de significa-
dos (explicações) que os estudantes apresentam 
com os conhecimentos do currículo de Biologia 
e com os saberes de outras culturas. Nessa dire-
ção, a Matriz propõe que o professor faça com 
os estudantes levantamentos acerca dos diver-
sos saberes da temática em investigação. Assim, 
pode-se construir um ambiente de aprendiza-
gem que coloque em diálogo os saberes pauta-
dos no senso comum com os saberes biológicos 
pautados nas investigações científicas. O aluno 
poderá reconstruir seus saberes, internalizando 
os conceitos e ampliado a visão de mundo, de 
modo solidário com outras visões de mundo. 

Além disso, para que aconteça a aprendi-
zagem, não basta a negociação de significados, 
mas também a de sentidos, visto que a cons-
trução dos significados depende dos vínculos 
de afeto que os sujeitos constroem com os ob-
jetos de estudo. Assim, há representações bas-

tante particulares do significado dos objetos, 
pautadas nas vivências, crenças e valores de 
cada um. O professor de Biologia se faz funda-
mental na construção dos vínculos de afeto do 
aluno com os objetos de estudo. Saber abordar 
o tema, estar convencido sobre a relevância da 
temática em estudo e suas relevâncias para o 
educando poderão criar vínculos de afeto ou 
disparar gatilhos emocionais de repulsa con-
tra o objeto de estudo. 

No cotidiano, os conceitos científicos estão 
apresentados de modo extremamente abstrato. 
Assim sendo, o estudante tem dificuldade em 
estabelecer as sinapses entre cotidiano e sua 
rede pessoal de conceitos. O papel da escola é 
fundamental para a aprendizagem dos concei-
tos científicos pois tem, em seus professores, as 
ferramentas para a mediação intencional, com 
atividades programadas que permitem a am-
pliação das redes de significados e sentidos por 
meio das interações de discurso promovidas nas 
aulas. Essa mediação inclui o diálogo com o pro-
fessor, com os pares ou com elementos da cultu-
ra (textos, imagens, objetos, rituais etc.).

Ressaltamos que ressignificar um concei-
to não é o passo final da aprendizagem e nem 
a substituição de conhecimentos prévios por 
conhecimentos científicos. Assim, faz-se neces-
sário que o estudante seja confrontado com 
atividades que possibilitem o desenvolvimento 
da autonomia de pesquisa e investigação para 
que ocorra a constante construção/desconstru-
ção/reconstrução do conhecimento. A autono-
mia para o uso do conhecimento biológico no 
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cotidiano pressupõe saber usar e questionar os 
procedimentos de investigação usados pelos 
biólogos para produzir o conhecimento veicu-
lado nas mídias. Isso requer saber efetuar e or-
ganizar dados coletados em observações; fazer 
inferências; distinguir observações e inferências; 
diferenciar modelos científi cos e leis compreen-
dendo a função de cada um na Biologia; saber o 
papel fundamental da imaginação e intuição na 
construção de modelos e leis por parte do pes-
quisador; construir uma compreensão sobre a 
natureza da ciência Biologia, percebendo que 
ela não retrata fi elmente a realidade, pois é uma 
construção humana, que depende de um pes-
quisador carregado de teorias, vivências, afetos 
e infl uências da cultura de seu contexto sócio-
-histórico; compreender que suas proposições 
são provisórias e estão imersas em interesses 
e relações de poder. Para isso, o conhecimento 
em Biologia deve promover o enfrentamento 
de situações-problema, o posicionamento críti-
co, a atuação em relação à realidade, a amplia-
ção das formas de pensar e a revisão de crenças 
e valores. 

Como a Matriz apresenta uma proposta 
grandiosa, é necessário desenvolver a autono-
mia de pesquisa, investigação, leitura e questio-
namento das linguagens científi cas, a refl exão 
crítica em torno dos usos e modos de produção 
do conhecimento biológico e a aprendizagem 
dos valores indicados na Matriz de modo grada-

tivo, em atividades distribuídas por todo o Ensino 
Médio, em meio às rotinas destinadas ao traba-
lho com cada conteúdo nuclear. Nesse sentido, a 
Matriz propõe que os professores e estudantes 
se envolvam em atividades direcionadas para 
a aprendizagem de conteúdos voltados para a 
competência política, ético-valorativa e tecno-
lógica, que vão além dos habituais acadêmicos. 
Dentro da Biologia podem-se abordar os impac-
tos ambientais e suas implicações diante de in-
teresses contraditórios: analisar a necessidade 
de exploração de recursos naturais num mode-
lo de crescimento que prevê recursos infi nitos, 
num planeta fi nito, sob as ópticas do produtor, 
do consumidor e do trabalhador na produção; 
propor mediações nos possíveis confl itos gera-
dos dessas diferentes ópticas. Nesse contexto, o 
conteúdo passa a ser visto de forma bem mais 
signifi cativa pelos alunos, uma vez que eles se 
veem como partes integrantes do processo es-
tudado. Tudo faz mais sentido, trazendo o in-
teresse e facilitando o processo de ensino e de 
aprendizagem.
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5.0 METODOLOGIAS 
DE ENSINO E DE 
APRENDIZAGEM

A metodologia compreende o conjunto de 
estratégias e recursos que são empregados para 
o desenvolvimento da proposta de estudo e está 
vinculada à concepção de ensino e de aprendi-
zagem da Instituição Marista, à concepção so-
ciointeracionista e às teorias curriculares que 
fundamentam o projeto educativo. 

Para contemplar esses aspectos é preciso 
garantir uma diversidade de propostas metodo-
lógicas que atendam ao diálogo entre as diferen-
tes áreas de conhecimento, bem como com os 
respectivos componentes curriculares. Deve-se 
buscar relacionar ensino de Biologia com os sa-
beres e interesses das identidades dos jovens. 
Isso precisa também levar em conta as especifici-
dades regionais, além de uma visão panorâmica 
dos saberes de outrem, bem como os padrões 
de aprendizagem dos estudantes. 

Sugere-se uma abordagem de conteúdo 
progressiva e recursiva, ao longo dos três anos 
do Ensino Médio. Pode-se iniciar determinado 
objetivo e, a partir do momento que os estudan-
tes começam a se familiarizar e se apropriar do 
conhecimento em questão, através de um tra-
balho sistemático, devemos oportunizar ativida-
des de aplicação e operação desses conteúdos, 
aprofundando-os e consolidando-os. Nesse mo-
mento, a recursão será de suma importância, 
uma vez que diz respeito à ação pedagógica de 
retomada dos conceitos, modelos explicativos 
abordados previamente, relacionando com te-
mas, conceitos ou fenômenos correlatos, de 
modo que os alunos terão diferentes oportuni-
dades de consolidação daquele objetivo inicial 

de aprendizagem. Para que essa abordagem 
seja melhor compreendida, como parte do ob-
jetivo de aprendizagem, é necessário considerar 
e investigar as partes constituintes dos sistemas 
vivos para que sejam melhor compreendidos, 
em seu nível hierárquico e integrado de organi-
zação, função e estrutura.

Podemos iniciar o trabalho desse conteúdo 
no primeiro ano com o estudo das biomolécu-
las, das células com suas organelas e de toda a 
organização. Trabalhamos sistematicamente a 
aplicação e a integração dessas estruturas celu-
lares nos diferentes tipos de seres vivos, no con-
teúdo do segundo ano, quando estudamos os 
diferentes reinos e até mesmo ao estudar a fi-
siologia animal e a vegetal. No terceiro ano, con-
solidamos a aprendizagem, com as técnicas de 
recursividade, uma vez que todo objetivo da sé-
rie perpassa pelo conteúdo já trabalhado, além 
da revisão, que é algo tradicional no último ano 
do Ensino Médio.

Sugere-se, também, que no primeiro ano 
do Ensino Médio, o professor faça uma enquete 
acerca dos conhecimentos do aluno sobre o Fenô-
meno Vida: quais percepções o aluno tem sobre a 
vida, como ele entende a célula, se ele consegue 
diferenciar os termos genético X hereditário. Ao 
introduzir os temas voltados ao meio ambiente 
poderá ser solicitado que o aluno identifique no 
próprio ambiente escolar os componentes bió-
ticos e abióticos do meio. O aluno pode buscar 
imagens de satélite sobre a distribuição da cloro-
fila no ambiente aquático e estabelecer relações 
com as zonas pesqueiras do mundo; estabele-

cer relações entre os diversos tipos de alimen-
tos ofertados no dia a dia escolar e os fatores de 
risco à saúde; visitas técnicas a lixões, estações 
de tratamentos de efluentes e aterros sanitários 
podem ser enriquecedoras para a percepção da 
geração de resíduos por humanos; a abordagem 
às doenças pode ser feita com práticas de cultu-
ra de microrganismos contidos na mão e boca. 

No segundo ano do Ensino Médio, a possi-
bilidade de visitas técnicas a centros de repro-
dução assistida, podem enriquecer o principal 
foco do ano, a continuidade da vida. Defesas de 
posições religiosas e científicas acerca da mani-
pulação da vida podem ser propostas a grupos, 
independentes de suas convicções, trabalhando, 
assim, senso crítico e ruptura de preconceitos. 
Visitas técnicas a museus de História natural po-
dem ajudar a compreender a evolução a partir 
da percepção de formas de vida não mais exis-
tentes; a repetição dos experimentos de Mendel 
com plantas simples pode ser feita ao longo do 
ano até o momento da abordagem da genética. 
No terceiro ano do Ensino Médio, a visita técnica 
a um museu de História natural será enriquece-
dora para a percepção do trabalho do sistema. 
Repetir os experimentos de Redi e Pasteur dará 
ao aluno a percepção de como métodos bem 
elaborados podem derrubar o senso comum. 
Os alunos podem desenvolver websites ou ma-
terial digital sobre a biodiversidade, e este pode 
servir como objeto de estudo e como material 
de apoio para alunos do Ensino Fundamental.

As metodologias propostas pelo Projeto 
Educativo do Brasil Marista compreendem, tam-
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bém, projetos interdisciplinares e/ou de interven-
ção social e sequências didáticas que favorecem 
a investigação e problematização. “A operacio-
nalização dessas estratégias exige a utilização de 
múltiplas mídias e linguagens, o trabalho com 
temas culturais, tendo a solidariedade como um 
eixo transversal” (UMBRASIL, 2010, p. 59).

No primeiro ano do Ensino Médio, Biolo-
gia e Química podem abordar conjuntamente 
as características químicas da vida. Um projeto 
multidisciplinar pode envolver Biologia, Geogra-
fia e Matemática abordando a estruturação do 
ambiente urbano e o crescimento populacional. 
Biologia e Geografia podem explorar os princi-
pais biomas do planeta e uma excursão técnica 
ao bioma da região pode ser estruturada. 

No segundo ano do Ensino Médio sugere-se 
um projeto multidisciplinar que aborde reprodu-
ção humana e suas relações com sexualidade e 
afetividade, bem como os riscos à saúde envolvi-
dos na prática sexual humana. Num projeto com 
Matemática podem ser abordados os pressu-
postos da segregação Mendeliana, a percepção 
do homem e sua evolução podem ser abordadas 
em temas com a História e a Geografia. A biome-
cânica do bipedalismo humano pode ser avalia-
da em conjunto com a Física. Química e Biologia 
podem trabalhar temas como os feromônios e 
drogas psicoativas.

Sugere-se que no terceiro ano do Ensino 
Médio o tema radioatividade e outras formas de 

energia possam ser desenvolvidos, integrando 
as ciências da natureza. A radioatividade como 
fonte de mutação e evolução, sua aplicabilida-
de nas práticas médicas, seu uso em datação. 
Um trabalho acerca de energias, dentre elas 
aquela que sustenta telemóveis, pode ser pro-
posto para se avaliar os potenciais e reais ris-
cos dessas para a saúde humana. Juntamente 
com Física e Química, os estudos de condução 
vegetal, de crescimento e resistência das estru-
turas vegetais. Os animais podem ser aborda-
dos nas suas biomecânicas, num projeto com a 
Física. Os projetos, temas culturais e sequências 
didáticas podem ser desenvolvidos nas aulas 
de Biologia baseados no mapeamento dos 
saberes e práticas culturais do cotidiano dos 
estudantes. Diante desse mapeamento, essas 
estratégias podem ser organizadas por meio de 
atividades investigativas e problematizadoras 
em que estudantes e professores se envolvam 
na aprendizagem de conceitos e dos próprios 
processos investigativos, tais como levantamento 
de perguntas investigativas de interesse dos 
estudantes em relação ao tema em estudo; cole-
ta de dados em experimentos; estudos do meio; 
entrevistas e filmagens; tratamento dos dados 
coletados em tabelas, gráficos, esquemas; de-
bate em torno das inferências produzidas pelos 
grupos de investigação na busca de evidências; 
construção de argumentos e contra-argumen-
tos; pesquisa bibliográfica em diferentes fontes 

(revistas de divulgação e de artigos científicos, li-
vros didáticos e paradidáticos, sites da Internet) 
e julgamentos e simulações de situações de in-
tervenção humana sobre o ambiente, saúde e 
sociedade, para discussão e posicionamento crí-
tico por parte dos estudantes. 

Além dos conceitos e modelos, outros exem-
plos de linguagens científicas são: fluxogramas, 
tabelas, gráficos, terminologias específicas, ge-
nealogias, cladogramas, mapas conceituais, tex-
tos expositivos, artigos científicos, relatórios de 
experimentos e de estudo do meio, argumenta-
ção em uma discussão sobre um fenômeno em 
que se utilize os conceitos científicos e os discur-
sos sobre a Ciência nas mídias.

Essas estratégias permitem a utilização de 
uma diversidade de recursos didáticos, tais como 
aula expositiva, pesquisa empírica e bibliográfi-
ca, trabalho de campo, visitas aos vários locais 
presentes nas culturas infantis e juvenis (cine-
mas, parques etc.), experimentos voltados para 
a resolução de problemas do cotidiano, debates, 
uso das tecnologias de informação de diversos 
modos (simulações computacionais, blogs, Twit-
ter, fóruns para trocas de ideias com pessoas de 
outras localidades, uso de bancos de dados para 
coleta de informações, publicação de produtos 
por meio de aplicativos de vídeos, textos e mú-
sicas), apresentação de seminários, análise das 
mídias e estudos de casos. É importante ressal-
tar que o enfoque do uso de experimentos não 

é o mesmo da década de 1960, quando era usa-
do para redescobrir o conceito em uma simula-
ção de “fazer ciência”, de produzir minicientistas, 
nem tão pouco de ilustrar simplesmente um con-
ceito já estudado em “aulas teóricas”. Conforme 
já descrevemos, a perspectiva experimental se 
relaciona com a resolução de problemas do co-
tidiano, em que os estudantes utilizam e apren-
dem a usar e questionar os procedimentos de 
investigação.

No entanto, convém ressaltar que existe 
uma interdependência entre as metodologias, 
estratégias, recursos didáticos e conteúdos. As 
metodologias e estratégias propostas nesse do-
cumento podem favorecer a meta marista de 
formação, desde que impliquem no desenvolvi-
mento do espírito crítico, da reflexão e criativida-
de para a proposição de intervenções solidárias 
sobre a realidade. Aprender é mais do que adqui-
rir ou apreender conceitos selecionados social-
mente, como é o caso da memorização de uma 
extensa lista de conceitos e modelos biológicos 
presentes em aulas expositivas. O ensino de Bio-
logia baseado, somente ou prioritariamente, em 
aulas expositivas e na descrição neutra dos fenô-
menos e modelos, não favorece a aprendizagem 
desejada. 

As metodologias e estratégias devem estar 
associadas a um planejamento com intenciona-
lidade de transformação, rumo a uma meta de 
formação. Assim, as atividades do plano de en-
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sino precisam garantir a possibilidade de inten-
sas interações entre estudantes, professores e 
culturas, bem como recursos que estimulem a 
produção e ampliação de signifi cados e sentidos 
pelos estudantes.

A articulação entre as áreas do conheci-
mento é uma clara sinalização para o projeto 
pedagógico da escola. Envolve uma sintonia de 
tratamentos metodológicos e, no presente caso, 
pressupõe a composição de um aprendizado de 
conhecimentos curriculares com o desenvolvi-
mento de competências que se relacionam. Só 
em parte essa integração de metas formativas 
exige, para sua realização, projetos interdiscipli-
nares, concentrados em determinados períodos, 
nos quais diferentes componentes curriculares 
tratem ao mesmo tempo de temas afi ns. Mais 
importante do que isso é o estabelecimento de 
metas comuns envolvendo cada um dos compo-
nentes curriculares de todas as áreas, a serviço 
do desenvolvimento humano dos alunos e tam-
bém dos professores. (UMBRASIL, 2010 )

De forma consciente e clara a Biologia de-
verá integrar-se às demais áreas de ciências da 
natureza. Um bom tema integrador da área será 
a abordagem interdisciplinar da matéria e da 
energia. Numa visão histórica do universo, acre-
dita-se que há cerca de 13,5 bilhões de anos se 
deu o surgimento da matéria e da energia e, com 
elas, o começo da Física. Bem como na mesma 
época surgiram átomos e moléculas e, com elas, 

o começo da Química. A Biologia, por sua vez, ini-
ciou-se há cerca de 3,8 bilhões de anos quando 
surgiram os organismos celulares. Surgiu, então, 
a vida – uma integração de matéria e energia lu-
tando contra o inevitável equilíbrio termodinâ-
mico – e a morte. Tal tema pode também ganhar 
uma abordagem regional considerando a explo-
ração de recursos naturais e suas implicações 
ambientais. A energia a serviço da humanidade 
ganha relevância em sua busca, muitas vezes 
com grande impacto ambiental, bem como per-
meia processos físicos e químicos.
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6.0 AVALIAÇÃO DA 
APRENDIZAGEM

A avaliação diante de uma teoria tradicio-
nal de currículo de Biologia e das tendências 
pedagógicas de aprendizagem e de ensino leva 
em consideração que o ensino deve acontecer 
por transmissão, e a aprendizagem por absor-
ção dos conhecimentos transmitidos. Decorre 
dessa concepção que a avaliação seja pontual e 
que verifique os resultados finais. Isso significa 
atribuir uma nota ou conceito para represen-
tar a quantidade de conhecimento assimila-
do. A Biologia, centrada nas suas definições, 
prioriza a capacidade memorativa dos alunos, 
sendo, assim, pontual e excludente. Diante da 
Matriz Curricular de Biologia proposta neste 
documento, que está pautada nas premissas 
do Projeto Educativo do Brasil Marista – isto é, 
em sua filosofia e valores para a educação – a 
avaliação não deve ser um momento isolado, 
mas um dos constituintes do processo de ensi-
no e de aprendizagem. Trata-se de uma visão 
sistêmica de avaliação denominada formativa, 
que contempla tanto o processo como o pro-
duto, de modo a permitir uma regulação contí-
nua de todos os elementos que participam do 
processo. Na Biologia não deve ser diferente. 
Isto quer dizer que avaliar é refletir acerca da 
aprendizagem dos estudantes, dos proces-
sos de ensino, dos conteúdos selecionados e 
dos objetivos didáticos propostos. Esse tipo 
de avaliação coloca sobre o estudante, e não 
simplesmente sobre o professor de Biologia, 
as responsabilidades sobre o seu processo 
de aprendizagem. Com isso, ela oportuniza a 
formação do estudante para a autonomia e 

capaz de desenvolver e aperfeiçoar seus co-
nhecimentos de Biologia. 

A avaliação, nesse sentido, tem duas fun-
ções: a de diagnóstico e a de mediação. Ela 
contribui como diagnóstico do estado dos co-
nhecimentos e das competências que retratam 
um determinado momento, mas não pode servir 
simplesmente como constatação. O diagnóstico, 
constante e reflexivo, deve auxiliar o professor 
a selecionar metodologias e estratégias adequa-
das à mobilização dos recursos dos estudantes, 
com vista na formação integral deles. O diagnós-
tico deve ser ampliado para que, dos estudantes, 
sejam mapeados seus saberes acerca da Biolo-
gia e interesses, crenças e demais componentes 
de sua cultura, que possam ser colocados como 
participantes das atividades didáticas. Para o en-
sino de Biologia, tal estratégia permite uma regu-
lação, eficiente e flexível, sobre todo o processo, 
buscando os caminhos mais adequados, o que é 
uma necessidade social afirmada também pelo 
Projeto Educativo Marista. 

A outra função da avaliação é a mediação. 
O termo mediação se refere aos processos que 
estabelecem relações entre dois ou mais ele-
mentos. No caso do ensino de Biologia, esses 
elementos podem ser os conhecimentos e as 
culturas dos estudantes e do professor, das cul-
turas populares e os conceitos e modelos da Bio-
logia escolarizada. Todos esses conhecimentos 
devem ser colocados em diálogo nas atividades 
didáticas por meio da mediação, com intencio-
nalidade por parte do professor. Para oportu-
nizar uma avaliação processual pela regulação 

contínua, é preciso também diversificar os tipos 
de instrumentos de avaliação. Provas remetem 
mais a avaliações pontuais, aos produtos finais 
do processo de um determinado período leti-
vo. Além dessa avaliação pontual, é preciso uti-
lizar outros instrumentos que possam facilitar 
a observação das aprendizagens em processo, 
como é o caso de portfólios; da observação da 
participação dos estudantes em debates, em 
seminários e na condução de experimentos; 
da criação e implantação de projetos científi-
cos; da elaboração de relatórios de experimen-
tos laboratoriais e outros textos; da criação de 
materiais, principalmente os que remetem às 
tecnologias de informação e comunicação, tão 
frequentes na cultura dos jovens (a cibercultu-
ra), como é o caso de blogs e vlogs, por exemplo. 
Para contemplar a formação integral, também é 
importante observar indicadores do desenvol-
vimento das competências dos estudantes em 
projetos interdisciplinares, principalmente com 
áreas afins como a Química e a Física. Sugerem-
se projetos de extensão à comunidade abrindo 
a possibilidade de avaliação do estudante em 
intervenções sociais e ambientais concernentes 
à Biologia. 

Alguns dos indicadores que podem ser ob-
servados nos instrumentos que refletem o pro-
cesso de aprendizagem em Biologia são: o uso 
dos procedimentos de investigação em cada 
etapa dos projetos, temas culturais e sequên-
cias didáticas; o domínio dos significados das 
linguagens biológicas em textos, enunciados e 
problemas; a expressão das ideias com clareza; 
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a pertinência das ideias ao tema proposto; a au-
toria; a expressão do posicionamento crítico e 
solidário do estudante diante do tema em estu-
do; a análise crítica das informações e situações, 
indícios de análise dos discursos sobre a ciência 
nos textos propostos; a formulação de ques-
tionamentos e de sínteses; a cooperação dos 
participantes na construção das atividades; a ha-
bilidade de manejo nos procedimentos técnicos; 
a participação em atividades como as Olimpía-
das regionais e nacionais de Biologia; a respon-
sabilidade e a solidariedade.
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7.0 MAPA DOS CONTEÚDOS NUCLEARES

7.1 Ensino Médio

Competência Acadêmica
 - Compreender o fenômeno vida com base nos referenciais 

teóricos de diferentes saberes marcados por suas épocas, 
culturas e sociedades.

Competências Ético-estéticas
 - Valorizar e preservar a vida em todas as formas e manifes-

tações.

 - Compreender que o fenômeno vida se apresenta perfeita-
mente ajustado ao seu ambiente, percebendo que a forma 
subjuga os valores estéticos preconcebidos.

Competências Políticas
 - Participar de forma crítica e dialógica em projetos coletivos 

e solidários que envolvam negociações e decisões em torno 
das intervenções sobre saúde, ambiente e sociedade, com a 
intenção de aprimorar a qualidade de vida em sua diversida-
de de manifestações.

 - Compreender as ciências naturais e as tecnologias a elas 
associadas como construções humanas, percebendo seus 
papéis nos processos de produção e no desenvolvimento 
econômico e social da humanidade.

Competências Tecnológicas
 - Apropriar-se e manejar instrumentos, modelos biológicos e 

outras linguagens científicas e das culturas populares para 
ler e atuar sobre o seu cotidiano.

 - Apropriar-se de conhecimentos da biologia para, em situa-
ções problema, interpretar, avaliar ou planejar intervenções 
científico tecnológicas.

 - Reflexão crítica em relação aos discursos vei-
culados acerca da saúde nas mídias.

 - Participação em negociações e ações acerca 
da criação e condução de projetos de inter-
venções sobre a saúde.

CONTEÚDOS NUCLEARES  - 1º ANO

 - Conhecimento acerca da interação entre com-
ponentes bióticos e abióticos e a produção da 
adaptação aos variados hábitats e biomas.

 - Construção da representação de modelos, ci-
clos, gráficos e conceitos biológicos de biodi-
versidade, formas de obtenção de energia no 
ecossistema e relações ecológicas, priorizando 
a integração entre processos evolutivos e eco-
lógicos micro e macroscópicos.

 - Indignação com os efeitos e as relações de di-
ferentes tipos de ações antrópicas que afetam 
os ecossistemas e a biodiversidade com o sis-
tema econômico.

 - Reflexão crítica em relação aos discursos veicu-
lados na mídia acerca dos impactos socioam-
bientais produzidos por ações antrópicas.

 - Participação em negociações e ações acerca 
da criação e condução de projetos de interven-
ções sobre o ambiente e a sociedade.

 - Concepções de saúde provenientes de dife-
rentes culturas, processos de construção e 
modificações no tempo, fatores de influência 
e sua relação com diferentes identidades.

 - Respeito à diversidade de concepções de saú-
de e das racionalidades de diversas culturas 
que as produziram.

 - Reflexão crítica em relação aos processos de 
produção de conhecimento acerca da saúde.

 - Uso de alguns processos investigativos na so-
lução de problemas relacionados com os co-
nhecimentos acerca da saúde.

 - Construção do conceito biológico de saúde 
como resultado da integração entre proces-
sos, organização e função micro e macroscópi-
cas na homeostase.

 - Interpretação e produção das representações 
de modelos biológicos, textos, ciclos, gráficos e 
indicadores sociais referentes aos fenômenos 
relacionados com a saúde.

 - Indignação e posicionamento crítico e solidá-
rio em relação aos fatores de promoção de 
saúde e qualidade de vida.

 - Crítica aos fatores socioeconômicos, políticos, 
culturais e biológicos relacionados com a pre-
venção e o tratamento de doenças.

CONTEÚDOS NUCLEARES - 2º ANO

 - Definir reprodução e identificar os tipos nos 
diferentes seres vivos, de modo natural e sob 
interferência humana, seus impactos sobre a 
variabilidade, o ambiente e a saúde.

 - Construção e interpretação da representação 
dos conceitos de reprodução e hereditariedade 
priorizando a integração entre processos de or-
ganização e função micro e macroscópicas.

 - Interpretação e/ou produção de textos e esque-
mas referentes aos fenômenos relacionados à 
hereditariedade e a biotecnologia.

 - Reflexão crítica quanto aos discursos sobre as 
características, funcionalidades, manejo e apli-
cabilidades dos conhecimentos acerca do mate-
rial genético ao longo da história.

 - Uso de processos investigativos na solução de 
problemas relacionados às áreas de hereditarie-
dade e biotecnologia.

 - Reflexão crítica em relação aos processos de pro-
dução do conhecimento e intervenções humanas 
acerca da hereditariedade e biotecnologia.

 - Reflexão crítica em relação aos discursos veicu-
lados acerca da hereditariedade e biotecnologia 
nas mídias.

 - Diferentes concepções acerca da produção da 
diversidade da vida na Terra, provenientes da 
cultura, seus processos de investigação, contex-
tos de produção e efeitos de produção sobre 
identidades e relações sociais.

 - Reflexão crítica em relação aos processos de 
produção do conhecimento acerca da origem e 
evolução da vida.

 - Compreensão das condições biológicas e das 
culturas que interferiram na evolução dos seres 
humanos.

 - Uso de alguns processos investigativos na solu-
ção de problemas relacionados com os conhe-
cimentos acerca da origem da vida e evolução.

 - Posicionamento crítico em torno dos efeitos da 
evolução cultural dos seres humanos sobre a 
saúde, o ambiente e a sociedade.

 - Construção da representação dos modelos 
científicos e dos conceitos biológicos de organi-
zação, função e adaptação, interpretação da re-

lação entre eles, priorizando a integração entre 
processos evolutivos.

 - Definição sobre sexo, sexualidade, afetividade 
e as relações com saúde humana, relacionando 
aos padrões midiáticos sobre corpo perfeito e 
distúrbios alimentares.

 - Posicionamento crítico quanto à utilização de 
células tronco na promoção de saúde dos hu-
manos. 

 - Identificação dos fatores relacionados ao de-
senvolvimento de tumores e cânceres.

CONTEÚDOS NUCLEARES  - 3º ANO

 - História da ciência Biologia: contexto de origem 
e seus desdobramentos e diálogos com outras 
ciências até a atualidade. 

 - Conhecimento das diferentes caracterizações 
do fenômeno vida e dos seres vivos na História, 
provenientes da Ciência e de outras culturas, 
seus processos de construção e modificações 
no tempo em seus contextos de produção.

 - Reflexão crítica em torno dos processos de clas-
sificação e de identidade entre os seres vivos 
produzidos pela Ciência ao longo do tempo.

 - Respeito às diferentes leituras multiculturais 
acerca da noção de identidade e diversidade 
dos seres vivos.

 - Reflexão crítica em relação aos discursos veicu-
lados na mídia acerca da identidade e diversida-
de de seres vivos.

 - Diferentes concepções acerca da origem da 
vida na Terra, provenientes da Ciência e de ou-
tras culturas, seus processos de investigação, 
contextos de produção e efeitos sobre a produ-
ção de identidades e relações sociais. 

 - Respeito e problematização em relação às con-
cepções de origem da vida e das racionalidades 
de diversas culturas que as produziram.

 - Construção da representação dos modelos 
científicos e dos conceitos biológicos de organi-
zação, função e adaptação, interpretação da re-
lação entre eles, priorizando a integração entre 
processos evolutivos.
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QUÍMICA
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1.0 ASPECTOS 
GERAIS

As diferentes formas de pensar, interpre-
tar e conceber o mundo em relação aos fenô-
menos naturais que nos cercam, considerando 
os materiais que utilizamos e o avanço tecno-
lógico envolvem um processo de construção 
de conhecimento diretamente ligado às ciên-
cias naturais. Desta forma, precisamos recorrer 
aos componentes curriculares que compõem a 
área das ciências da natureza: a Química, a Físi-
ca e a Biologia, que são os componentes curri-
culares fundamentais capazes de proporcionar 
a interpretação desses fenômenos e processos 
referentes aos conhecimentos já construídos no 
decorrer da história da humanidade. 

Assim, reconhecemos que conhecimento é 
produzido socialmente, visando fins específicos 
da escolarização e expressa, portanto, um con-
junto de interesses e de relações de poder em 
dado momento histórico. Partindo dessa pre-
missa de currículo, é importante atentar para a 
inclusão dos saberes de outras culturas, pois a 
própria Ciência não é homogênea e pode ofe-
recer múltiplas formas de ver o mundo onde 
os conhecimentos construídos não devem ser 
tomados como os únicos, mas precisam estar 
associados a um contexto e assim obter legitimi-
dade para estar no currículo.

A Química, como um dos componentes cur-
riculares constituintes das ciências da natureza 
apresenta sua identidade e um objeto de estudo 
específico que fornece ao estudante a possibili-

dade de ler e interpretar o mundo desenvolven-
do habilidades para viver em sociedade. Desta 
forma o componente curricular de Química ca-
racteriza-se como um instrumento fundamen-
tal de formação e transformação humana que 
amplia os horizontes culturais e a autonomia no 
exercício da cidadania. E para que isso seja possí-
vel, é imprescindível que os principais conceitos, 
métodos e linguagens próprias da Química res-
saltem a sua construção histórica e sua relação 
com o desenvolvimento humano e tecnológico 
que se reflete nos hábitos da sociedade atual.

Neste contexto o componente curricular 
de Química, no Ensino Médio, deve possibilitar 
ao estudante o conhecimento dessa fascinan-
te ciência que estuda os processos que levam à 
formação de novas substâncias como a combus-
tão, a digestão, a respiração, as explosões, entre 
outros, e deve prepará-lo para, como cidadão, 
se posicionar diante das grandes discussões que 
envolvem a área de ciências da natureza. Dessa 
forma, o conhecimento da Química possibilita 
uma leitura do mundo que permite aos indiví-
duos integrarem-se à sociedade de forma mais 
ativa assumindo ações de promoção de saúde 
e valorização da vida e meio ambiente. Com o 
conhecimento científico à disposição, cada in-
divíduo pode atuar de forma específica sobre 
a natureza, modificando-a e modificando-se. A 
adequada utilização desse saber contribui para 
a possibilidade de tomadas de decisão mais 
conscientes e sábias, possibilitando ao indivíduo 
tornar-se protagonista de processos, e também 
mostrando como o conhecimento de certo nú-

mero de princípios da Química pode ajudá-lo a 
se preparar para interferir de maneira sensata e 
solidária na sociedade, com capacidade e dispo-
sição para ser um agente de mudança social, já 
que tais decisões são influenciadas por aspectos 
políticos, sociais, econômicos, tecnológicos, am-
bientais e éticos. 

Conhecer essa ciência deve levar os estu-
dantes a compreenderem que o desenvolvimen-
to da Química está intimamente ligado à história 
da humanidade e entrelaçado com outros ra-
mos da Ciência Natural; e ainda, desmistificar a 
ideia de que a Química é uma ciência ligada à po-
luição, aos agrotóxicos, às drogas, entre outras, 
pois essa é uma visão unilateral que confunde a 
Ciência com a aplicação da Ciência. Da mesma 
forma que a Química está presente nos agro-
tóxicos, também está presente nos métodos 
“ecológicos” de prevenção de pragas, nos me-
dicamentos, nos novos materiais, combustíveis 
alternativos e não poluentes, na conservação de 
alimentos, entre outros. Dessa forma, o conhe-
cimento de Química oportuniza ao estudante 
participar de discussões relacionadas a ques-
tões sociais, sendo necessário que o estudante 
conheça, construa, identifique, relacione e inter-
venha por meio da mobilização dos conteúdos 
nucleares da Química. Ao oportunizarmos situa-
ções de aprendizagem que buscam estas ações, 
nos tornamos corresponsáveis pela construção 
científica e social dos estudantes maristas.  
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2.0 OBJETO DE 
ESTUDO 

Como proposta para o processo de ensino e 
de aprendizagem da Química, considerando os 
marcos legais, os estudos na área de conhecimen-
to e os referencias maristas, o objeto de estudo 
desse componente curricular refere-se à constru-
ção do conhecimento sobre os materiais, sua 
constituição, suas transformações e as ener-
gias envolvidas, bem como as relações com o 
desenvolvimento tecnológico, econômico, so-
cioambiental e ético. 

Assim se faz necessária uma abordagem da 
Química que compreenda os aspectos que cons-
tituem o conhecimento químico: fenomenológi-
cos, teóricos e representacionais, voltados para 
este objeto de estudo. 

O conhecimento Químico fenomenológi-
co indica uma abordagem dos fenômenos de 
interesse da Química que são concretos e visí-
veis, como exemplos de fenômenos observáveis 
consideramos as mudanças de estado físico e 
as transformações químicas, cujas evidências 
podem ser observadas, por meio dos nossos 
sentidos ou mudanças na aparência dos siste-
mas, incluindo a liberação e a absorção de calor 
e a emissão de luz visível. Esta questão também 
compreende os fenômenos que identificamos 
indiretamente que requerem observação indi-
reta, envolvendo a emissão de radiações, tais 
como os raios-x, os raios gama, as micro-ondas, 
as interações entre a radiação e a matéria que 
podem ser detectadas por espectroscopia por 
exemplo. Na dinâmica desta matriz curricular 
que defende a formação de um estudante críti-
co, ético e que valoriza a vida, também podemos 

inserir o estudo dos fenômenos científicos mate-
rializados nas atividades sociais. (PERNAMBUCO, 
2013, p. 34)

“São as relações sociais que o aluno estabe-
lece por meio dessa ciência que dão significado à 
Química do seu ponto de vista, pois revelam que a 
Química está na sociedade e no ambiente”. (MAL-
DANER, 2007, p. 29)

A observação e identificação dos fenôme-
nos associados ao objeto de estudo da Química 
podem estar presentes nas atividades diárias e 
devem extrapolar o espaço do laboratório de Quí-
mica estando presente na cozinha, na estação de 
tratamento de água, na indústria, no ambiente 
natural, o que oportuniza a significação e constru-
ção do conhecimento. 

A abordagem do objeto de estudo também 
deve ser realizada visando os aspectos teóricos 
que estão relacionados com as informações de na-
tureza atômico-molecular, envolvendo, portanto, 
as explicações baseadas em modelos abstratos e 
que incluem átomos, moléculas e íons e elétrons. 
Nesse contexto, a proposta enfatiza que tanto as 
teorias quanto os modelos construídos por meio 
dos conhecimentos da Química, devem ser utiliza-
dos para explicar a constituição e comportamen-
tos dos materiais. Desta forma, explicitamos alguns 
exemplos como: o modelo de partículas ou modelo 
cinético-molecular, que pode ser usado para expli-
car os estados físicos dos materiais e as mudanças 
de fase, a teoria das ligações químicas que explica a 
união entre átomos para constituir moléculas, en-
tre íons para constituir compostos iônicos e entre 
as forças que unem as moléculas, dando origem às 

substâncias, a teoria das forças inter-moleculares 
que explica a interação entre as moléculas, a dis-
solução e a constituição das misturas, assim como 
a energia envolvida nos processos de transforma-
ção dos materiais ( ZANON, 2007, p.30).

 Em face desses fenômenos naturais e as teo-
rias que os explicam, se faz necessário oportunizar 
para os estudantes a possibilidade de sentir-se e 
atuar como protagonistas no processo, construin-
do seus modelos e reconhecendo que a Química, 
como qualquer outro componente que compõe 
as ciências naturais, não está pronta e acabada, 
mas em constante construção e aprimoramento.

Este objeto de estudo também prevê uma 
abordagem no âmbito representacional, pois a 
Química apresenta uma linguagem representa-
cional própria, possuindo informações inerentes 
à linguagem química, como fórmulas, equações 
químicas, gráficos, o que garante a sua identidade 
na área de ciências da natureza. Fazer uso des-
ta linguagem não se restringe apenas à utilização 
do conhecimento científico, mas sim transitar en-
tre a linguagem do conhecimento científico e do 
conhecimento cotidiano, possibilitando que este 
objeto de estudo tenha um significado, seja com-
preendido pelo estudante.

Desta forma, explorar o objeto de estudo, 
considerando as inter-relações entre os aspectos 
do conhecimento químico, (fenomenológico, re-
presentacional e teórico), permite identificar que 
teoria e realidade estão em constante interlocu-
ção, o que pode contribuir para a formação de 
um estudante crítico, capaz de construir os seus 
critérios de análise. 
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3.0 COMPETÊNCIAS 

QUÍMICA
Objeto de estudo: materiais, sua constituição, suas transformações e as energias envolvidas, 

bem como as relações com o desenvolvimento tecnológico, econômico, socioambiental e ético.

Competências Acadêmicas

 - Entender o papel desempenhado pela Química no 
desenvolvimento tecnológico e a complexa relação 
entre ciência, tecnologia e sociedade ao longo da 
História.

 - Utilizar linguagem e conceitos químicos para repre-
sentar e lidar com materiais e fenômenos naturais 
cotidianos e interpretar e discutir a importância do 
controle das transformações químicas, nos sistemas 
produtivos e nos sistemas naturais, e os impactos 
ambientais.

 - Dada uma situação-problema, envolvendo diferen-
tes dados de natureza química, identificar e aplicar 
as informações, conceitos, procedimentos e estraté-
gias relevantes para solucioná-la.

 - Selecionar e usar procedimentos de pesquisa para 
a investigação de materiais naturais, identificando 
suas propriedades e estruturas, com vista a produ-
ção sintética.

 - Reconhecer, elaborar e utilizar modelos para inter-
pretar a natureza dos materiais e suas transforma-
ções.

 - Compreender fenômenos envolvendo interações e 
transformações químicas, identificando regularida-
des e invariantes.

 - Integrar e sistematizar o conhecimento químico e o 
de outras áreas para compreender processos natu-
rais e enfrentar situações-problema.

 - Interpretar, elaborar e sistematizar comunicações 
descritivas e analíticas pertinentes a fenômenos e 
processos químicos, utilizando linguagem científica 
adequada (símbolos, fórmulas, equações, gráficos, 
tabelas).

Competências Ético-estéticas

 - Avaliar a ciência e tecnologia química sob o ponto de 
vista ético para exercer a cidadania com responsabi-
lidade, integridade e respeito.

 - Compreender as formas pelas quais a Química in-
fluencia nossa interpretação do mundo atual, condi-
cionando formas de pensar e interagir.

 - Reconhecer as responsabilidades sociais decorren-
tes da aquisição de conhecimentos químicos na de-
fesa da qualidade de vida e dos direitos do consu-
midor.

 - Tratar e discutir informações sobre a produção de 
materiais, relacionando aspectos dessa produção a 
investimentos em pesquisa e necessidades sociais.

Competências Políticas

 - Diante de informações ou problemas relacionados à 
Química, argumentar apresentando razões e justifi-
cativas.

 - Julgar implicações de ordem econômica, social e am-
biental, relacionadas à exploração e uso de materiais 
da litosfera e da biosfera, apoiando-se em conheci-
mentos da Química para tomar decisões a respeito 
de atitudes e comportamentos individuais e coletivos.

 - Debater propostas de alcance individual ou coletivo, 
identificando aquelas que visam  à preservação e a 
implementação da saúde individual, coletiva ou do 
ambiente.

 - Elaborar perguntas e propor soluções a perturba-
ções ambientais, identificando fontes, transporte e/
ou o destino dos poluentes, prevendo efeitos em sis-
temas naturais, produtivos ou sociais.

Competências Tecnológicas

 - Fazer previsões e estimativas de quantidades ou in-
tervalos esperados para os resultados de medidas.

 - Relacionar aspectos químicos, físicos e biológicos da 
produção e do uso de materiais e de energia, além 
de aspectos sociais, econômicos e ambientais.

 - Utilizar a linguagem química para descrever fenôme-
nos, substâncias, materiais e propriedades, relacio-
nando-os a descrições na linguagem corrente.

 - Analisar o papel do conhecimento químico no desen-
volvimento tecnológico atual, em diferentes áreas do 
setor produtivo, industrial e agrícola.
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4.0 APRENDIZAGEM

Aprender Química compreende um pro-
cesso de reconstrução do que já se conhece, ou 
seja, partindo dos conhecimentos anteriormente 
construídos, os conhecimentos cotidianos, que 
estão associados a um determinado contexto e 
as suas vivencias culturais, o estudante entra em 
um movimento reconstrutivo, partindo do que é 
conhecido para a construção dos novos saberes. 
Nesta perspectiva, os modelos transmissivos, 
alicerçados na lógica conservadora caracteriza-
da pela reprodução do conhecimento fragmen-
tado, estático, linear, descontextualizado, e pela 
adoção de metodologias que conduzem a res-
postas únicas e convergentes, não respondem 
às demandas socioculturais e não são coerentes 
com os princípios de construção de conhecimen-
to que caracterizam esta proposta de ensino. 
(MALDANER, 2007).

Em uma sala de aula em que assumimos o 
aprender como reconstrução, o professor atua 
em uma perspectiva sociocultural, estando aten-
to às realidades, necessidades e contextos dos 
nossos estudantes. Desta forma, as estratégias 
e ações do professor precisam estar voltadas 
para que o estudante reconheça e compreen-
da, de forma integrada e significativa, as trans-
formações químicas que ocorrem nos processos 
naturais e tecnológicos em diferentes contextos, 
encontrados na atmosfera, hidrosfera, litosfera 
e biosfera, e suas relações com os sistemas pro-
dutivo, industrial e agrícola.

Se o estudante traz para a sala de aula ape-
nas o conhecimento referente aos saberes ad-
quiridos em suas vivencias culturais, o professor 

precisa desafiá-lo, problematizando este conhe-
cimento na intenção de oportunizar a construção 
de um conhecimento cada vez mais complexo. 
Nesta dinâmica, a criação de problemas reais, os 
quais permitam a contextualização e o estímulo 
de questionamentos de investigação, atrelados a 
conhecimentos teóricos, discussões em grupos 
e outras formas de aprender, são fundamentais 
pois possibilitam, de fato, uma prática de pensar 
nas ciências como um campo de conhecimento 
e interações. 

Nesta perspectiva, o ensino de ciências 
deve levar o estudante a vivenciar situações que 
propiciem o desenvolvimento da capacidade 
de criticar e avaliar frente às questões sociais 
que envolvam tais aspectos (CARVALHO; GIL-
-PÉREZ, 2009). É essencial discutir dimensões 
ambientais, tecnológicas, políticas e econômi-
cas do conhecimento científico, que permitam 
o desenvolvimento de conhecimentos funda-
mentais ao cidadão, bem como possibilitem ao 
aluno a participação em atividades em que ele 
é estimulado a tomar decisões. Portanto, rela-
cionar a Química às questões sociais é permitir 
o desenvolvimento de atitudes e valores vin-
culados ao próprio cotidiano do estudante. No 
entanto, para que essa construção e tomada 
de decisões aconteçam, se faz necessário que 
os aspectos sociocientíficos sejam elementos 
constitutivos do currículo e devam ser tratados 
concomitantemente com o conteúdo nuclear 
de Química, de maneira dinâmica e articula-
da. Cabe enfatizar que a abordagem de temas 
sociocientíficos vai além dos conceitos e pro-

cessos, potencialmente também perpassará 
pelas questões sociais, políticas, econômicas e 
éticas. E, por isso, aumentam as possibilidades 
de produção coletiva de debates e argumenta-
ções dos alunos em sala de aula. (RODRIGUES 
et al., 2015).

Assim, visando uma sustentação para o co-
nhecimento de Química no âmbito escolar, bus-
camos um processo de aprendizagem que possa 
garantir a abordagem do objeto de estudos, en-
fatizando: 

• contextualização, que dê significado aos 
conteúdos e que facilite o estabeleci-
mento de ligações com outros campos 
de conhecimento;

• respeito ao desenvolvimento cognitivo e 
afetivo, que garanta ao estudante trata-
mento atento a sua formação e seus in-
teresses;

• desenvolvimento de competências e ha-
bilidades em consonância com os con-
teúdos do ensino.

A aprendizagem de Química, nessa perspec-
tiva, enfatiza situações que envolvam problemas 
reais para os estudantes, possibilitando o desen-
volvimento do pensamento crítico, permitindo 
ao aluno desenvolver capacidades como inter-
pretar e analisar dados, argumentar, tirar con-
clusões, avaliar e tomar decisões. Por exemplo, 
uma discussão sobre combustíveis em sala de 
aula pode envolver cálculos termoquímicos que 
permitem obter e comparar a energia fornecida 
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na queima de uma dada quantidade de com-
bustível. Entretanto, é possível e recomendável 
que se dê uma abordagem mais abrangente a 
essa questão, discutindo-se aspectos como a ori-
gem e o meio de obtenção dos combustíveis, sua 
disponibilidade na natureza, o custo da energia 
gerada, a quantidade de poluentes atmosféri-
cos produzidos na queima de cada um deles, os 
efeitos desses poluentes sobre o ambiente e a 
saúde humana, os meios efi cazes para minimi-
zá-los ou evitá-los, a responsabilidade individual 
e social envolvida em decisões dessa natureza e 
a viabilidade de outras fontes de energia menos 
poluentes. 

Assim, para tornar o processo de ensino e 
de aprendizagem em Química signifi cativo, de-
ve-se evitar metodologias com enfoque em mera 
transmissão de conhecimentos, considerando a 
necessidade de participação ativa do estudante, 
de modo que ele expresse sua maneira de ver 
o mundo, exponha seus conhecimentos, suas 
ideias, sendo um protagonista da própria apren-
dizagem. Nesse sentido, a contextualização se 
torna importante ferramenta que ajuda a garan-
tir a integração do conhecimento escolar com 
a realidade social dos estudantes, concorrendo 
para que se estabeleçam, nos processos de ensi-
no e de aprendizagem, as devidas relações entre 
os conceitos e suas aplicações, o que, certamen-
te, confere mais sentido à aprendizagem e possi-

bilita uma abordagem recursiva e complexa dos 
conhecimentos científi cos da Química. 

 A aprendizagem do estudante está asso-
ciada à ação didática do professor na seleção 
de competências e conteúdos nucleares rela-
cionados. Quanto mais integrada estiverem a 
teoria e a prática, mais sólido se torna o proces-
so, contribuindo para a construção de conhe-
cimento de forma transversal e incorporando 
o conteúdo com o mundo dos estudantes, de 
forma ampla, associada à experimentação do 
dia a dia, aproveitando seus questionamentos 
e julgamentos. 

Tal integração objetiva que o aluno com-
preenda os processos químicos em estreita rela-
ção com suas aplicações tecnológicas, ambientais 
e sociais, de modo a poder tomar decisões de 
maneira responsável e crítica e emitir juízos de 
valor, em nível individual ou coletivo. Assim, os 
conceitos químicos envolvidos em processos de 
produção de energia devem ser compreendi-
dos de forma prática e também em relação aos 
contextos ambientais, políticos e econômicos, 
considerando a perspectiva do desenvolvimen-
to sustentável. Sendo que esse processo exige 
o comprometimento com o conhecimento, a ci-
dadania, a ética, e que o professor assuma uma 
prática didático-pedagógica no ensino de Quími-
ca voltada diretamente ao cotidiano do estudan-
te, dando signifi cado ao aprendizado.

Portanto, no ensino da Química, os conteú-
dos abordados e as atividades desenvolvidas 
devem ser propostos de forma a promover a vi-
vência individual dos alunos – seus conhecimen-
tos escolares, suas histórias pessoais, tradições 
culturais, relação com os fatos e fenômenos do 
cotidiano e informações veiculadas pela mídia; e 
a que considera a sociedade em sua interação 
com o mundo, evidenciando como os saberes 
científi co e tecnológico vêm interferindo na pro-
dução, na cultura e no ambiente. Não se procura 
uma ligação artifi cial entre o conhecimento quí-
mico e o cotidiano, restringindo-se a exemplos 
apresentados apenas como ilustração ao fi nal de 
algum conteúdo; ao contrário, o que se propõe é 
partir de situações problemáticas reais e buscar 
o conhecimento necessário para entendê-las e 
procurar solucioná-las.
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5.0 METODOLOGIAS 
DE ENSINO E DE 
APRENDIZAGEM

O processo de ensino em Química deve 
contemplar uma abordagem complexa, pois 
compreende um movimento de construção e 
interpretação de modelos que perpassam as 
dimensões macroscópica e microscópica. Por 
exemplo, para a compreensão das transforma-
ções causadas pela quebra e pela formação de 
diferentes tipos de ligações e interações entre 
as unidades constituintes da matéria, como áto-
mos íons ou moléculas quais previsões sobre o 
comportamento da matéria e interpretações 
podem ser realizadas? Para favorecer algumas 
interpretações, elaborar previsões, possibili-
tar a construção de modelos, a experimenta-
ção é uma possibilidade de aquisição de dados 
da realidade, oportunizando a reflexão crítica 
do mundo e o desenvolvimento cognitivo, por 
meio do envolvimento construtivo com os con-
teúdos abordados, viabilizando a relação entre 
teoria e prática. 

Ao considerarmos que a produção do co-
nhecimento na Química resulta sempre de uma 
dialética entre teoria e experimento, os experi-
mentos podem ser inseridos na prática docente 
por meio de diferentes modalidades como expe-
rimentos de laboratório, demonstrações em sala 
de aula e estudos do meio. Esta escolha depende 
de objetivos específicos do problema em estu-
do, das competências que se quer desenvolver 
e dos recursos materiais disponíveis com o obje-
tivo de possibilitar o exercício da observação, da 
formulação de indagações e estratégias, como 
a seleção de materiais, instrumentos e procedi-
mentos adequados, da escolha do espaço físico 

e das condições de trabalho seguras, da análise 
e sistematização de dados. O emprego de ativi-
dades experimentais como mera confirmação 
de ideias já formuladas e impostas pelo profes-
sor, reduz o valor desse instrumento pedagógi-
co. (BRASIL, 2002; BICHARA Jr., 2015) 

Guimarães (2009) salienta que a experi-
mentação pode ser uma estratégia eficiente 
para a criação de problemas reais que permi-
tam a contextualização e o estímulo de questio-
namentos de investigação; o autor discute que 
ao se ensinar ciência no âmbito escolar deve-se 
também levar em consideração que toda ob-
servação não é feita num vazio conceitual, mas 
a partir de um corpo teórico que orienta a ob-
servação. Expressões como “observe a reação 
entre o ácido sulfúrico e o ferro” exige questio-
namentos: observar o quê? A produção de ga-
ses ou a liberação de energia? 

Além disso, quando o experimento é realiza-
do com a intenção de que os alunos obtenham 
os resultados esperados pelo professor, não há 
problema algum a ser resolvido, e o aprendiz 
não é desafiado a testar suas próprias hipóteses 
ou encontrar inconsistência entre sua forma de 
explicar e a aceita cientificamente. Terá apenas 
que constatar a teoria e desprezar as divergên-
cias entre o que ele percebeu e o que acha que o 
professor espera que ele obtenha, já que a expe-
rimentação na escola pode ter diversas funções 
como a de ilustrar um princípio, desenvolver 
atividades práticas, testar hipóteses ou como 
investigação (IZQUIERDO et al., 1999). Nesta 
perspectiva, a experimentação pode ser utiliza-

da também para demonstrar os conteúdos tra-
balhados, utilizar a experimentação na resolução 
de problemas pode tornar a ação do educando 
mais ativa. No entanto, para isso, é necessário 
desafiá-los com problemas reais; motivá-los e 
ajudá-los a superar os problemas que parecem 
intransponíveis; permitir a cooperação e o traba-
lho em grupo; avaliar não numa perspectiva de 
apenas dar uma nota, mas na intenção de criar 
ações que intervenham na aprendizagem. (HOF-
FMANN, 2001; LUCKESI, 2003) 

Na dinâmica de selecionar processos meto-
dológicos para a abordagem de Química, enfa-
tizamos a necessidade de uma abordagem que 
também contempla a dimensão histórico-filo-
sófica na construção do conhecimento quími-
co, que exerce um papel fundamental em várias 
concepções, como nos modelos atômicos por 
exemplo. Mas para que isso aconteça, a seleção 
e a organização de temas, conteúdos e habi-
lidades são parte essencial do processo de en-
sino e de aprendizagem, mas não bastam para 
o desenvolvimento de competências. É impres-
cindível nesse processo que sejam contempla-
das conjuntamente diferentes ações didáticas, 
pedagógicas, culturais e sociais, desde as mais 
específicas e aparentemente simples, como a 
disposição física da sala de aula, até as mais ge-
rais e muitas vezes complexas, envolvendo toda 
a comunidade escolar e seus entornos.

Para tornar o processo de aprendizagem 
significativo, há a necessidade do professor 
considerar as descobertas dos estudantes, os 
conhecimentos cotidianos, para então garantir 
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o movimento de transição entre o conhecimen-
to científico e conhecimento cotidiano. Tam-
bém é importante contemplar nesta dinâmica, 
as dificuldades, os erros e explicações que os 
estudantes constroem sobre determinados fe-
nômenos, pois o erro possibilita o movimento 
de reconstrução, de barreira cognitiva, de estra-
nhamento com o novo até chegar à reformula-
ção de conceitos.

Esta proposta exige além do estudo da Quí-
mica voltado apenas para os conteúdos presen-
tes no livro didáticos ao fazer uso de estratégias 
e recursos que permitam o protagonismo do 
estudante, como por exemplo a experimenta-
ção, associando os conteúdos nucleares ao que 
o educando vivenciou, o educador trabalhará 
de forma contextualizada, pois não é o proble-
ma proposto pelo livro ou a questão da lista de 
exercício, mas os problemas e as explicações 
construídas pelos atores do aprender diante de 
situações concretas. 

O estudo de Química na escola pode ser 
realizado por meio de investigação, onde teorias 
e modelos são submetidos a provas empíricas, 
em um processo constante de formulação e re-
formulação de teorias e modelos. Ao se exerci-
tar na prática desses métodos das ciências, o/a 
estudante experimenta diferentes processos 
comuns do fazer Química, como obter dados 
por meio de experimentos, elaborar hipóteses 
sobre um problema, propor e realizar investiga-

ções, como investigar a qualidade da água que 
abastece a cidade; elaborar conclusões e avaliar 
soluções e comunicar seus achados (BNC, 2015). 
Porém, essas ações têm sentido apenas quan-
do articuladas a conhecimentos conceituais 
que permitem dar sentido aos processos de 
contextualização sociocultural e histórico e aos 
processos de investigação, ressaltando, quando 
possível, inclusive as limitações metodológicas e/
ou tecnológicas da época. 

Esse processo deve enfatizar a caracteri-
zação micro e macroscópica dos materiais, as 
formas de energia que os produzem e os trans-
formam, sua obtenção e distribuição, bem como 
o estabelecimento das suas inter-relações com 
contextos tecnológico, socioambiental e ético. 
O estudo interdisciplinar da eletroquímica, por 
exemplo, com atividades teóricas e práticas de 
laboratório e de campo desenvolve no estudan-
te a habilidade de registrar, caracterizar, relacio-
nar evidências, criar modelos e compará-los com 
outros já existentes. Inicialmente, deve ser pos-
sibilitado ao estudante um entendimento con-
sistente sobre as transformações químicas, seu 
reconhecimento qualitativo e suas relações com 
massa, energia e tempo, assim como o domínio 
da previsão dos produtos formados em uma 
reação completa e a percepção da coexistência 
de reagentes e produtos no equilíbrio químico. 

A articulação entre conhecimentos da 
Química e as aplicações tecnológicas, suas im-

plicações ambientais, sociais, políticas e eco-
nômicas, pode contribuir para a promoção de 
uma cultura científica que permita o exercício 
da participação social no julgamento, com fun-
damentos, dos conhecimentos difundidos pe-
las diversas fontes de informação e na tomada 
de decisões, seja individualmente ou como 
membro de um grupo social (BRASIL, 1999, 
2009). É importante refletirmos sobre ensi-
no de Química no Ensino Médio, e a distância 
entre as necessidades de formação presente 
nos currículos. Assim, precisamos questionar 
o que se deve fazer para possibilitar a cons-
trução e compreensão dos conhecimentos 
relacionados à Química, percebendo as rela-
ções entre esta Ciência, a sociedade e a tecno-
logia a ponto de realmente contribuir para o 
desenvolvimento pessoal, e uma participação 
consciente do estudante na sociedade. Nessa 
perspectiva é que propomos uma metodologia 
para o ensino de Química, procurando tratar 
os conhecimentos de forma inter-relacionada 
e contextualizada e envolver os alunos em um 
processo ativo de construção de seu próprio 
conhecimento e de reflexão que possa contri-
buir para tomadas de decisões.

Essa metodologia deve contemplar: 

• Utilização da vivência dos alunos e dos 
fatos do dia a dia para organizar o co-
nhecimento e promover aprendizagens. 

• Abordagem de conteúdos da Química a 
partir de temas relevantes que permitam 
a contextualização do conhecimento. 

• Estabelecimento de ligações entre a Quí-
mica e outros campos de conhecimento 
necessários para se lidar com o tema em 
estudo. 

• Participação ativa do estudante na ela-
boração de seu conhecimento.

Trata-se de assumir a Química por meio 
de uma abordagem dinâmica que contextuali-
ze os conceitos e acontecimentos por meio da 
experimentação e possa estimular a aprendi-
zagem. A contextualização no ensino de Quí-
mica pode ser motivada pelo questionamento 
do estudante que precisa saber de Química 
para exercer melhor sua cidadania, e aí encon-
tramos o papel dos conteúdos que precisam 
ter uma significação humana e social, de ma-
neira a interessar e provocar o aluno e permi-
tir uma leitura mais crítica do mundo físico e 
social (MARCONDES, 2008). Dessa maneira, 
podemos problematizar situações cotidianas, 
presentes no contexto de cada estudante, e 
revisitado nas atividades propostas, isto é, es-
tudado à luz do conhecimento científico e de 
outros relativos a aspectos sociais, históricos, 
éticos que possam auxiliar a compreensão da 
situação problema em foco. (VILCHES et al., 
2001; GIL-PÉREZ et al., 2005) 
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Nessa dinâmica entre saber e construir o co-
nhecimento criam-se maiores potencialidades 
dos estudantes de adquirir ou desenvolver as 
competências de compreensão e de utilização de 
códigos de representação (equações, imagens, 
símbolos, blocos-diagrama, gráfi cos e outros) e 
das medidas de grandezas nos estudos do meio 
físico-natural e transformado pelo ser humano. 
Nesse ínterim, cabe ressaltar a necessidade de 
uma abordagem histórico-fi losófi ca na constru-
ção do conhecimento químico, já que esta exer-
ce um papel fundamental em várias concepções, 
como nos modelos atômicos. Essa Matriz con-
voca a uma refl exão sobre o sentido e a lógica 
da organização curricular dessa disciplina. Se a 
Química é ciência da matéria, o estudo sobre as 
ligações químicas, que justifi cam as proprieda-
des das substâncias e da quantidade de matéria, 
mol, deve ter espaço privilegiado na construção 
do conhecimento. A interpretação dos diversos 
tipos de fórmulas e estruturas e a compreensão 
das equações químicas estão inseridas no domí-
nio das diversas formas de linguagem, devendo 
ser privilegiadas, em vez do puro nomeamento 
de substâncias. 

 A possibilidade de assumir o estudo da Quí-
mica associado a outros componentes permite a 
inserção de elementos da tecnologia e de outras 
ciências, como a Matemática para a realização 
de diversos cálculos químicos, a História na evo-
lução dos modelos atômicos e a descoberta dos 

metais e a Sociologia, por exemplo, certamen-
te contribuirão para a constituição de situações 
contextualizadas nas aulas de Química, produ-
zindo um processo de ensino e de aprendizagem 
essencialmente interdisciplinar, o que possibilita, 
seguramente, uma aprendizagem signifi cativa e 
uma educação que contribui para o desenvolvi-
mento ético e social. Ao investigar questões re-
lacionadas, por exemplo, ao lixo, à poluição dos 
rios e lagos urbanos, à questão das drogas (líci-
tas e ilícitas) em sua cidade ou Estado, à qualida-
de do ar de sua cidade, os/as estudantes terão 
oportunidade de elaborar seus conhecimentos, 
formulando respostas que envolvem aspectos 
sociais, econômicos, políticos, entre outros, exer-
cendo, desse modo, sua cidadania.

Precisamos mudar a imagem que os estu-
dantes têm da Química, pois é necessário que re-
conheçam que a mesma faz parte da vida diária 
e a compreensão de que aspectos a ela relacio-
nados favorece possíveis julgamentos e toma-
das de decisões frente a situações-problema.

Ao procurar correlacionar conhecimentos 
científi cos com questões sociais, ambientais e 
econômicas podemos contribuir para a constru-
ção de uma visão mais global do mundo e criar 
condições para que “as aprendizagens se tornem 
úteis no dia a dia, não numa perspectiva mera-
mente instrumental, mas sim numa perspectiva 
de ação” (CACHAPUZ et al., 2000, p. 14). Assim po-
demos contribuir para que o estudante aprenda 

as coisas do mundo, se encontre nele, assumindo 
um posicionamento crítico e participando de al-
gumas decisões sobre a ciência e a tecnologia, 
como indivíduo e membro de um grupo social.



Matrizes Curriculares 
De Educação Básica Do Brasil Marista - 2016

85

6.0 AVALIAÇÃO DA 
APRENDIZAGEM 

A avaliação da aprendizagem em Química 
se refl ete, ao lado do planejamento e da prá-
tica de ensino, e visa mensurar a capacidade 
do estudante de usar o conhecimento químico, 
de identifi car situações-problema e de chegar 
a conclusões fundamentadas em evidências, 
para possibilitar a tomada de decisões sensatas, 
sempre considerando os aspectos econômicos, 
socioambientais e éticos envolvidos. O proces-
so de avaliação em Química, não se objetiva 
selecionar os melhores ou piores estudantes e 
inclui a todos a possibilidade da avaliação de co-
nhecimento, por exemplo quando se questiona 
o conhecimento dos alunos sobre acidez e ba-
sicidade das águas e alguns de seus efeitos no 
meio natural, é, portanto, inclusivo e ao mesmo 
tempo democrático pois todos participam. 

 Uma avaliação visa mensurar a capacidade 
do estudante de usar o conhecimento químico, 
de identifi car situações-problema e de chegar 
a conclusões fundamentadas em evidências, 
para possibilitar a tomada de decisões sensatas, 
sempre considerando os aspectos econômicos, 
socioambientais e éticos. As aprendizagens e as 
não aprendizagens do aluno em Química de-
vem subsidiar a reorientação do planejamento 
didático para a melhoria ou readequação das 
estratégias didáticas quando, por exemplo, são 
avaliados os conhecimentos do estudante nas 
relações quantitativas envolvidas nas transfor-
mações químicas em soluções e ele se mostra 
capaz de reconhecer as unidades de concen-
tração, porém comete “erros” matemáticos. O 
“erro”, no ensino de Química, não deve ser enca-

rado como um desvio da norma, mas sim como 
um limite explicativo da racionalidade anterior 
do estudante. Constituindo-se, portanto, numa 
excelente oportunidade para discutir com os 
estudantes sua gênese e outras possibilidades 
de resposta. A avaliação da aprendizagem deve 
ser um processo contínuo e dinâmico, pois o 
aluno pode não possuir um determinado co-
nhecimento em Química que se espera, mas 
sempre há possibilidade de alcançá-lo ao longo 
do processo, como nas previsões a respeito de 
propriedades dos materiais, a partir do enten-
dimento das interações químicas, que se con-
quista e a partir de um estudo detalhado dos 
materiais e suas propriedades.

Deste ponto de vista, a avaliação da apren-
dizagem em Química deve ser coerente, pro-
cessual e observadora do desenvolvimento de 
atitudes, competências e valores, contemplan-
do a colaboração e o respeito pelo trabalho 
coletivo, exigindo do professor uma refl exão 
constante da sua prática avaliativa, já que ela é 
um importante momento para obtenção de 
um diagnóstico de todo o processo de ensino 
e de aprendizagem, fornecendo fundamentos 
para sinalizar a continuidade ou reestruturação 
das práticas docentes. 

As avaliações devem enfocar as competên-
cias mais relevantes para aquele determinado 
grupo de estudantes, e não serem utilizadas 
como um instrumento que mensura a capaci-
dade de memorização, devendo ser constan-
temente discutidas pelo coletivo da escola. 
(HOFFMANN, 2001; LUCKESI, 2003) 
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7.0 MAPA DOS CONTEÚDOS NUCLEARES

7.1 Ensino Médio

Competências Acadêmicas
 - Perceber que a manipulação de materiais inorgânicos 

e orgânicos, de maneira empírica e mítica, tinha a ver, 
no passado, com o poder de grupos sociais que os deti-
nham, e que hoje, explicados pela Química, continuam 
relacionados a aspectos políticos e sociais.

 - Utilizar linguagem e conceitos relacionados a oxida-
ção e a redução para representar e lidar com mate-
riais e fenômenos naturais cotidianos utilizados na 
confecção de objetos em diferentes épocas.

 - Interpretar e discutir a importância do controle dos fa-
tores que interferem no equilíbrio das transformações 
químicas reversíveis, nos sistemas produtivos e nos sis-
temas naturais, e os impactos ambientais. 

 - Propor ou resolver um problema, selecionando proce-
dimentos e estratégias adequados para a sua solução.

 - Selecionar e usar procedimentos de pesquisa para a 
investigação das relações entre as propriedades de 
materiais naturais, os usos orientados pelas tradições 
populares e a possibilidade de sua produção sintética, 
a partir de modelos de suas estruturas 

 - Reconhecer as potencialidades e limitações explicativas 
dos principais modelos de constituição da matéria cria-
dos ao longo do desenvolvimento científico.

 - Utilizar os modelos de interações intra e intermole-
culares para explicar as propriedades macroscópicas 
dos materiais e os usos desses materiais para deter-
minados fins.

 - Compreender que as interações entre matéria e ener-
gia, em um certo tempo, resultam em modificações 
da forma ou natureza da matéria, considerando os 
aspectos qualitativos e macroscópicos.

 - Reconhecer a conservação no número de átomos de 
cada substância, assim como a conservação de ener-
gia, nas transformações químicas e nas representa-
ções das reações.

 - Relacionar as massas envolvidas em transformações 
químicas e quantidade de matéria, representando 
a transformação que ocorre, por meio do balancea-

mento das equações químicas, aplicando-a em siste-
mas naturais e industriais.

 - Compreender a periodicidade de certas propriedades 
dos elementos químicos constantes da tabela periódica, 
traduzi-las em propriedades macroscópicas das substân-
cias elementares e relacioná-las às aplicações práticas.

 - Construir uma visão sistematizada das diferentes lin-
guagens e campos de estudo da Química, estabelecen-
do conexões entre seus diferentes temas e conteúdos.

 - Interpretar e elaborar comunicações, a partir de dife-
rentes gêneros textuais, sobre problemas ambientais 
ou sociais, utilizando linguagem química adequada.

Competências Ético-estéticas
 - Investigar a produção de materiais e sua utilização 

em vários setores da vida cotidiana, identificando im-
pactos sociais e ambientais dessa utilização e as pos-
sibilidades de redução de desperdícios.

 - Problematizar a associação irrefletida de expressões 
relacionadas à Química (tais como: “produtos quí-
micos” como algo sempre nocivo ao ambiente ou à 
saúde), relacionando nossa interpretação do mundo 
atual às formas de pensar e interagir.

 - Investigar a composição química de fármacos e de 
alimentos e suas relações com a saúde individual e 
coletiva, na defesa da qualidade de vida.

 - Tratar e discutir informações sobre a produção de pe-
tróleo e derivados, relacionando aspectos dessa pro-
dução a investimentos em pesquisa e necessidades 
sociais.

Competências Políticas
 - Posicionar-se sobre as vantagens e limitações de pro-

cessos químicos em diferentes contextos (na agricul-
tura, saúde, indústria, meio ambiente); apresentando 
argumentos fundamentados.

 - Avaliar os processos antrópicos que contribuem para 
os problemas ambientais (tais como aquecimento glo-
bal e destruição da camada de ozônio), relacionando-

-os à produção e consumo acelerado e desigual 
de materiais e energia pelas diferentes socieda-
des/países.

 - Debater propostas de controle da qualidade do ar 
e da água em ambiente urbano e rural, confron-
tando dados experimentais e parâmetros legais, 
visando à preservação e a implementação da saú-
de individual, coletiva ou do ambiente.

 - Investigar qualitativa e quantitativamente situa-
ções de desperdício e diferentes formas de rea-
proveitamento, reutilização e reciclagem de ma-
teriais usados no dia a dia e sugerir medidas para 
evitar tais situações.

Competências Tecnológicas
 - Selecionar e utilizar escalas, materiais e equipa-

mentos adequados para fazer medidas, cálculos 
e realizar experimentos.

 - Prever relações entre massas, energia ou interva-
los de tempo em transformações químicas.

 - Relacionar os processos de oxirredução à pro-
dução de energia nos sistemas vivos e no de-
senvolvimento tecnológico (pilhas baterias, gal-
vanoplastia), reconhecendo implicações sociais, 
econômicas e ambientais.

 - Compreender a importância da indústria de pe-
tróleo na obtenção de combustíveis e na produ-
ção de matérias primas de produtos sintéticos.

 - Utilizar a linguagem química para descrever fe-
nômenos, substâncias, materiais e propriedades, 
relacionando-os à descrições na linguagem cor-
rente. 

 - Relacionar as propriedades dos materiais e as 
possíveis aplicações tecnológicas, comparando 
os materiais utilizados na confecção de objetos 
em diferentes épocas.
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CONTEÚDOS NUCLEARES  - 3º ANO

 - econhecimento dos principais grupos de substâncias or-
gânicas.

 - Previsão das características gerais dos compostos orgâni-
cos com base em suas estruturas.

 - Reconhecimento de polímeros naturais e sintéticos. 

 - Conhecimento das principais reações de obtenção de 
substâncias orgânicas e inorgânicas, bem como daquelas 
em que atuam como reagentes.

 - Associação entre conhecimentos químicos sobre polui-
ção, tratamento de água e contaminação do meio, visan-
do à proteção do ambiente.

 - Relação entre os ciclos do carbono, nitrogênio e enxofre e 
a química da atmosfera, identifi cando parâmetros de qua-
lidade do ar em diferentes regiões (urbana, rural).

 - Interpretação e produção de textos científi cos utilizando 
conhecimentos da Química orgânica e inorgânica.

 - Avaliação e proposição de intervenções na produção e no 
consumo de materiais e na geração, uso e transformação 
de energia, considerando as implicações éticas, sociais, 
ambientais e econômicas.

 - Elaboração de comunicações orais e escritas, sobre pro-
blemas ambientais.

 - Relação entre os processos de oxirredução e a obtenção 
de energia e de metais.

 - Aspectos positivos e negativos da produção industrial de 
alimentos e de fármacos.

CONTEÚDOS NUCLEARES  - 1º ANO

 - Linguagem química e a investigação no cotidiano – história 
da Química.

 - Diferentes tipos de materiais usados na confecção de ob-
jetos cotidianos, reconhecendo suas propriedades e usos 
em situações cotidianas e processos tecnológicos social-
mente relevantes.

 - Caracterização dos estados físicos e das mudanças de es-
tado, relações com a entalpia e a entropia.

 - Reconhecimento da origem e ocorrência dos materiais or-
gânicos e inorgânicos.

 - História e investigação da menor partícula da matéria - 
evolução do pensamento científi co acerca da estrutura do 
átomo.

 - Utilização de propriedades e de modelos para caracterizar 
os materiais como substâncias ou misturas e para explicar 
fenômenos.

 - Propriedades físicas e sua utilização na identifi cação e na 
escolha de processos de purifi cação de substâncias.

 - Identifi cação das estruturas e funções das substâncias 
inorgânicas e orgânicas, bem como da constituição das 
misturas e suas propriedades macroscópicas.

 - Compreensão de cálculos que envolvam as grandezas: 
quantidade de matéria, massa molar e constante de Avo-
gadro.

 - Relação entre quantidade de matéria e unidades consti-
tuintes.

 - Interpretação de equações químicas, dados, modelos atô-
micos, modelo cinético-molecular e da tabela periódica.

 - Interpretação de textos científi cos utilizando conhecimen-
tos da Química.

 - Avaliação de implicações éticas, sociais, ambientais e eco-
nômicas na produção e no consumo de recursos energéti-
cos e minerais.

 - Relação entre ligações intra e intermolecular e as proprie-
dades das substâncias e dos materiais.

 - Energia de ativação e as transformações químicas – evidên-
cias de sua ocorrência, em diferentes escalas de tempo.

 - Conservação da massa nas transformações químicas e as 
proporções entre as massas de reagentes e produtos, per-
cebendo suas implicações para o sistema produtivo.

 - Compreensão do comportamento dos gases ideais e sua 
relação com os fenômenos atmosféricos e a solubilidades 
dos gases.

CONTEÚDOS NUCLEARES  - 2º ANO

 - “Dominação” do fogo pelo ser humano - importância his-
tórico-tecnológica.

 - Interpretação de equações termoquímicas, dados, tabelas 
e gráfi cos.

 - Relação entre quantidade de matéria e saldo energético 
em processos físicos e químicos.

 - Reconhecimento de fontes de energia renováveis e não 
renováveis e seus impactos ambientais ao longo da histó-
ria humana.

 - Compreensão das transformações que envolvem consu-
mo e produção de energia, em processos naturais e in-
dustriais.

 - Ciclos biogeoquímicos e suas relações com o equilíbrio e 
as perturbações ambientais – identifi cando fontes, trans-
porte e/ ou destino dos poluentes e seus efeitos.

 - Modelo atômico de Rutherford-Bohr e sua relação com os 
fenômenos elétricos naturais e industriais e o desenvolvi-
mento tecnológico. 

 - Identifi cação das relações qualitativas e quantitativas en-
tre soluto e solução.

 - Compreensão dos fatores que determinam e alteram a 
velocidade de uma transformação na natureza e no siste-
ma produtivo.

 - Compreensão do caráter dinâmico dos sistemas em equi-
líbrio, das suas perturbações e da relação entre constante 
de equilíbrio e rendimento, em sistemas naturais e pro-
dutivos.

 - Reconhecimento do caráter e da força de ácidos e bases e 
suas implicações no pH de um sistema natural (como no 
equilíbrio ácido-base do sangue) e sistema produtivo.

 - Interpretação de textos científi cos utilizando conhecimen-
tos da Química.

 - Avaliação de possibilidades de geração, uso e transforma-
ção de energia, considerando implicações éticas, ambien-
tais, sociais e econômicas.

 - Fenômenos radioativos e suas aplicações em diferentes 
contextos (geração de energia elétrica, guerra, medicina, 
datação de objetos antigos, etc.).
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FÍSICA
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1.0 ASPECTOS 
GERAIS 

No que se refere à Educação Básica, a Físi-
ca discutida nas escolas está caracterizada pela 
transposição didática de suas leis, definições, 
conceitos, modelos e teorias, e de suas grande-
zas físicas. Conforme Delizoicov (2002), a trans-
posição didática trilha: 

o complexo caminho percorrido entre o con-
texto de produção das teorias e modelos até 
sua inclusão no currículo escolar constitui um 
processo, influenciado por múltiplos fatores 
de distintas ordens. Os reflexos desse proces-
so têm seu ponto culminante no planejamen-
to das aulas e em sua execução, em que não é 
nada desprezível o papel desempenhado pelos 
livros didáticos e pelo professor. (DELIZOICOV, 
2002, p.122)

Diante disso, a Física surge para atender os 
fatores de distintas ordens dessa Ciência, das 
novas tecnologias e de sua comunidade. Ela fica 
marcada pela relação dos sujeitos com o objeto 
de estudo do componente curricular, que é o co-
nhecimento científico a ser assegurado no Ensi-
no Médio.

As teorias científicas estudadas nas ciências 
naturais são versões que podem resultar da in-
vestigação e observação reiterada dos fatos, da 
observação ou da experimentação, podem ser 
utilizadas para corroborar ou refutar a sua cien-
tificidade. Portanto, a experimentação pode ter 
um caráter a posteriori ou a priori na produção 
científica.

No âmbito acadêmico, o estudo da Física é 
o conjunto de fenômenos naturais possíveis de 
serem observados empiricamente ou observá-
veis a partir de modelos teóricos, cujos conceitos 
e relações são estruturados pelo raciocínio cien-
tífico e suas linguagens, por exemplo, padrões 
matemáticos e leis. 

É preciso então rediscutir qual Física deve ser 
desenvolvida na escola, no sentido de possibili-
tar uma melhor compreensão do mundo e uma 
formação para a cidadania. É de consenso que 
não existem soluções simples ou únicas, nem re-
ceitas prontas que garantam a aprendizagem. 

Portanto, torna-se necessária uma reelabo-
ração e reestruturação do currículo tradicional 
de Física, visando uma compreensão contextua-
lizada e ampla dessa ciência, propiciando o de-
senvolvimento de uma competência geral e um 
maior domínio de suas interações sociais, políti-
cas e tecnológicas.

Dessa maneira, na escola, o ensino de Física 
deve possibilitar a observação dos fenômenos 
naturais que promova a investigação científi-
ca, a compreensão de novas teorias a partir do 
contexto sócio-histórico-cultural e do domínio 
da linguagem física. Contudo, é importante que 
o professor propicie aos estudantes algumas 
vivências de fenômenos naturais, por meio da 
observação, da investigação e do domínio da 
linguagem física. Essa relação do objeto de ensi-
no da Física deverá possibilitar, aos estudantes, 
ações sociais futuras, com base na responsabili-
dade e no (re)conhecimento de que eles próprios 
são parte integrante do meio ambiente e que 

possuem papel importante como seres atuantes 
em um mundo rico em fenômenos percebidos 
e objetos manipuláveis. É nessa relação que o 
professor tem papel fundamental, sendo de sua 
competência, articular com a área das ciências 
da natureza para que estes sirvam de alicerce do 
objeto de estudo.

Deve-se procurar desenvolver a compreen-
são de que a Ciência é construção humana, 
não neutra e impregnada de interesses sociais 
e econômicos. Essa abordagem permite que o 
professor promova discussões sobre as teorias 
científicas, leis e modelos que constituem o atual 
paradigma científico. Os conteúdos nucleares 
são escritos de forma a permitir a inserção de 
conteúdos diferentes dos clássicos programáti-
cos. Além de permitir que a concepção de cur-
rículo, conforme o Projeto Educativo do Brasil 
Marista, seja adotada efetivamente de forma 
dinâmica e em espiral, surge a possibilidade de 
rediscutir com os estudantes suas concepções 
alternativas bem como trazer para o espaçotem-
po da sala de aula o conhecimento do senso co-
mum. Tal movimento propicia o debate acerca 
das teorias científicas abordando questões sobre 
o rompimento e quebra de paradigmas além do 
conhecimento histórico sobre as circunstâncias 
em que leis e modelos físicos foram criados. Essa 
possibilidade traduzida dos conteúdos nuclea-
res torna-se uma oportunidade para o profes-
sor mediar o desenvolvimento de competências 
e habilidades vinculadas aos conhecimentos e 
saberes que permitem a compreensão e inter-
venção sobre os fenômenos naturais ligados a 
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Física, que ocorrem de modo diverso, em tem-
pos e espaços diferentes. 

Na busca de refl exão acerca da identifi -
cação e resolução de situações-problema, o 
professor pode promover, experimentar, re-
presentar, criar, elaborar e reelaborar novas es-
tratégias que favoreçam o desenvolvimento de 
um estudante crítico, responsável, social e am-
bientalmente, e ético. 

Cabe ainda ressaltar que a matriz do com-
ponente curricular de Física pretende, assim, 
assegurar e legitimar as ações dos professores, 
onde os conteúdos clássicos continuam sendo 
não apenas necessários, mas fundamentais no 
desenvolvimento das competências apresenta-
das nesse documento. 

Devido a isso, os conteúdos a serem traba-
lhados na 1ª série buscam dar ao aluno, inicial-
mente, uma visão conceitual da Física, isto é, sem 
a necessidade de uma matemática mais elabo-
rada, por meio da linguagem física, do letramen-
to científi co e da contextualização. Esperamos 
com isso que o aluno desenvolva uma maior 
fundamentação conceitual, para que então, nas 
séries seguintes, ele possa retomar o estudo 
mais quantitativo, pois ele já terá desenvolvido 
habilidades matemáticas mais adequadas para 
a compreensão de conhecimentos da Física. 

Um exemplo que aqui pode ser discutido, 
refere-se ao trabalho com a Física térmica desde 
o primeiro ano, iniciando com a abordagem da 

evolução histórica dos conceitos de temperatura 
e calor (do calórico ao modelo cinético), visando 
confrontar os conceitos intuitivos do aluno com 
aqueles cientifi camente corretos. Os conteú-
dos clássicos de termometria, dilatação térmica 
e calorimetria com abordagem no 1º ano, de-
vem permitir a discussão e a instrumentalização 
do professor para iniciar um dos mais clássicos 
rompimentos a respeito das concepções alter-
nativas dos estudantes, o problema da tempe-
ratura e do calor. No 2º ano do Ensino Médio, 
após o aprofundamento da dinâmica newtonia-
na com tratamento matemático mais elaborado, 
é desenvolvida a abordagem da termodinâmi-
ca. Espera-se que o estudante tenha a oportu-
nidade de retomar conhecimentos da Física, em 
diferentes níveis de profundidade e modos de 
representação.

Podemos discutir a Física perpassando pelos 
modelos cosmológicos e cosmogônicos, tratan-
do da origem e objetivos dessa ciência encanta-
dora. Por meio da óptica e da ondulatória, temas 
instigantes sobre a origem da vida, do universo 
ou dos elementos químicos, tecem na área uma 
possibilidade de diálogo com os demais compo-
nentes curriculares, de maneira interdisciplinar, 
por meio de projetos, temas culturais ou sequên-
cias didáticas.

Na 3ª série há a inserção de um conteúdo 
nuclear que permite a retomada da óptica e da 
ondulatória, após o trabalho sobre campo elétri-

co e magnético, pois durante o seu estudo nas 
primeiras séries do Ensino Médio, o estudante 
ainda não tinha base teórica para um conheci-
mento mais amplo sobre o assunto. Assim, a 
recursividade é, novamente, legitimada, possi-
bilitando a abordagem das atuais concepções 
sobre luz, matéria e energia com o conteúdo nu-
clear referente à Física moderna.
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2.0 OBJETO DE 
ESTUDO

Na matriz curricular de Física, o objeto de 
estudo é energia e interações nos contextos 
sócio-históricos e culturais. Ela se propõe a 
estudar os fenômenos naturais e tecnológicos 
de maneira interdisciplinar, isto é, de forma in-
tegrada com as outras áreas do conhecimento 
que compõem a Educação Básica. Nesse estu-
do, a abordagem privilegia a contextualização, o 
uso de linguagem física e da investigação cientí-
fica. Nesse ínterim, os conteúdos nucleares são 
articulados para dar sustentação ao objeto de 
estudo através de uma prática reflexiva a res-
peito dos conteúdos clássicos. É nessa reflexão 
que eles serão (re)estruturados na prática diária 
do professor. Um conteúdo precisa estar rela-
cionado com o objeto de estudo da Física a fim 
de permitir que as competências de área, bem 
como as competências do segmento sejam de-
senvolvidas.

Nesse processo reflexivo acerca de o que 
ensinar, a questão precisa ser como desenvol-
ver situações de aprendizagem de forma que 
o objeto de estudo seja respeitado. A resposta 
para isso não é simples, mas está fortemente li-
gada a uma mudança de postura do professor. 
O processo de ensino e de aprendizagem não 
será significativo, mesmo apresentando um pla-
no de aula embasado em teorias epistemoló-
gicas modernas, concepção epistemológica de 
aprendizagem, metodologia diversificada, ava-
liação formativa, entre outros elementos, se não 
for possível representar o objeto de estudo por 
meio das situações de aprendizagem desenvol-
vidas. Neste caso, o planejamento e o plano de 

ensino devem ser repensados. Pode-se tomar 
como exemplo o ensino de Cinemática. De que 
forma o objeto de estudo pode ser contempla-
do no desenvolvimento de atividades que envol-
vam conhecimentos de Cinemática? 

Uma possibilidade seria fazer uma análi-
se desse objeto. O conceito metodológico de 
objeto de estudo representa as construções e 
apropriações conceituais, tecnológicas e ético-
-estéticas a serem desenvolvidas/constituídas 
pelos estudantes nos processos escolares. Tais 
apropriações implicam uma ação sistemática do 
sujeito, do aprendizado e da mediação docente, 
de modo a garantir aquisições/construções cada 
vez mais abrangentes, significativas e complexas 
acerca do objeto. Constitui-se, portanto, a cen-
tralidade do contrato didático assumido pelos 
sujeitos da aula.

Destaca-se também que os objetos de estu-
do se inscrevem em uma área de conhecimento 
caracterizando-se como elemento constituinte 
e constituidor da mesma. Representa, portanto, 
um recorte epistemológico da Ciência ou campo 
de conhecimento do qual faz parte, e deve ser 
transposto para a realidade escolar como essen-
cial à formação do estudante marista.

Reestruturando a pergunta, como é possível 
abordar e desenvolver, com nossos estudantes, 
habilidades que envolvam conhecimentos de Ci-
nemática? 

Novamente, é preciso esclarecer que não 
existe receita, pois estaríamos ferindo um dos 
mais superados conceitos da epistemologia da 
Ciência moderna, existem possibilidades que 

servem para um grupo de estudantes e que po-
dem não servir para outros. Isto ocorre, pois tan-
to estudantes como professores possuem seus 
pré-conceitos, estão inseridos em realidades 
distintas, em regiões diferentes de um Brasil de 
imensa pluralidade cultural.

O trabalho pode consistir em primeiramen-
te analisarmos as causas, ou seja, compreen-
der o conceito newtoniano para força, as leis do 
movimento de Newton, retomando na 2ª série 
com o estudo dos movimentos e da linguagem 
matemática. A forma com que os conteúdos nu-
cleares estão apresentados ainda possibilita que 
seja desenvolvida a análise das concepções al-
ternativas dos estudantes a respeito de força e 
movimento. Esse pode se tornar um importante 
movimento, pois a correta concepção a respeito 
de força implica em um estudo da cinemática de 
maneira mais significativa.
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3.0 COMPETÊNCIAS

FÍSICA
Objeto de estudo: energia e interações nos contextos sócio-históricos e culturais.

Competências Acadêmicas

 - Compreender a Física e as tecnologias como cons-
truções humanas, relacionando o desenvolvimento 
científico e tecnológico, em diferentes culturas e ao 
longo da História.

 - Aplicar, em dada situação-problema, as informações 
ou variáveis relevantes e possíveis estratégias para 
resolvê-la.

 - Interpretar e propor modelos explicativos para fenô-
menos ou sistemas físicos ou tecnológicos.

 - Analisar fenômenos ou processos físicos e tecnológi-
cos, estabelecendo relações e identificando regulari-
dades, invariantes e transformações.

 - Sistematizar fenômenos e teorias, relacionando con-
ceitos comuns ou convergentes dos componentes 
curriculares da área, para entender processos natu-
rais e tecnológicos.

 - Elaborar comunicações orais ou escritas para rela-
tar, analisar e sistematizar fenômenos físicos, expe-
rimentos, questões, processos naturais e tecnológi-
cos utilizando adequadamente símbolos, códigos e 
nomenclatura da linguagem própria da Física.

Competências Ético-estéticas

 - Avaliar o caráter ético do conhecimento científico 
produzido pela pesquisa em Física. 

 - Associar a qualidade de vida, em diferentes faixas 
etárias e em diferentes épocas e regiões, a fatores 
físicos, sociais e ambientais, confrontando interpre-
tações científicas e de senso comum.

 - Desenvolver senso crítico e autonomia intelectual na 
resolução de problemas físicos, visando transforma-
ções sociais e construção da cidadania.

Competências Políticas

 - Posicionar-se criticamente em relação aos tipos de 
pesquisas, de base e aplicada, desenvolvidas na área 
da Física, bem como em relação ao desenvolvimento 
social e tecnológico produzido.

 - Participar de maneira crítica, solidária e dialógica de 
projetos coletivos que envolvem negociações e de-
cisões em torno das intervenções sobre processos 
naturais e tecnológicos, com a intenção de valorizar 
a vida em sua diversidade de manifestações e o de-
senvolvimento social sustentável.

 - Formular questões e proposição de soluções a pro-
blemas sociais e ambientais, a partir de conhecimen-
tos da Física, em diferentes contextos.

Competências Tecnológicas

 - Aplicar tecnologias associadas à Física em diferentes 
contextos relevantes para sua vida pessoal.

 - Utilizar adequadamente símbolos, códigos e nomen-
clatura da linguagem própria da Física.

 - Avaliar o desenvolvimento da Física, suas relações 
com as ciências naturais, seu papel na vida humana, 
sua presença no mundo cotidiano e seus impactos 
na vida social. 
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4.0 APRENDIZAGEM

O processo de aprendizagem abrange 
o desenvolvimento intelectual e afetivo, de 
competências e atitudes, proporcionando ao 
estudante a possibilidade de reelaborar seu co-
nhecimento e assumir o papel de aprendiz ati-
vo e participante.

     Partindo da premissa de que os conheci-
mentos, saberes e conteúdos de Física são pau-
tados em modelos e teorias muito abstratas, e às 
vezes, contra intuitivas; é preciso, para ampliar a 
ecologia conceitual e cultural, e, portanto, suas 
maneiras de ver e viver no mundo, confrontar as 
ideias espontâneas dos estudantes com as ideias 
fisicamente corretas, a fim de mobilizar opera-
ções mentais mais complexas, gerando aprendi-
zagens mais significativas. 

A proposta fundamentada didaticamente 
no conceito da aprendizagem significativa de 
Ausubel, tem como alicerce a interação de no-
vos conceitos com conhecimentos pré-existen-
tes na estrutura cognitiva do aluno (MOREIRA; 
OSTERMANN, 1999). Não representa uma sim-
ples associação de conceitos, pois o termo in-
teração prevê enlace, isto é, os conhecimentos 
pré-existentes chamados de subsunçores se 
elevam a diferentes níveis na estrutura cogniti-
va quando interagem através de novos signifi-
cados com novos conhecimentos. É assim que 
o estudante aprende significativamente, segun-
do Ausubel, quando consegue dar significado a 
novas informações e ressignificar os conceitos 
pré-existentes.

Nesse sentido, os conteúdos nucleares, no 
que tange a aprendizagem, são os meios para 

alcançar os fins visados pelo processo de ensino 
e de aprendizagem dessa proposta pedagógica. 
Os estudantes precisam compreender esses con-
teúdos por meio de mecanismos próprios, cons-
truídos a partir de suas vivências. Tais sujeitos da 
aprendizagem devem conceber o conhecimento 
científico-tecnológico como produção humana, 
inserida no contexto sócio-histórico e cultural, 
visando sempre a promoção da aprendizagem 
significativa. No processo de ensino e de apren-
dizagem em Física, isso pode ser evidenciado 
quando o estudante é capaz de, a partir das no-
vas informações assimiladas e já amalgamadas 
a seus conceitos prévios, (re)significar o conhe-
cimento, para aplicá-lo em diferentes situações, 
visando à compreensão e/ou à resolução de si-
tuações-problema. 

 É importante salientar, no entanto, que a 
(re)significação de conceitos pelo estudante não 
é o passo final para a aprendizagem em Física, 
mas sim, um substrato para fomentar o saber 
fazer, frente às exigências sócio-culturais. Con-
forme Rogers (2003), conceito é “um tipo de ação 
a ser realizado sobre os conteúdos escolares”. 
Desse modo, suas representações simbólicas e 
matemáticas devem ser apresentadas e trata-
das nas suas diversas linguagens – verbal e não 
verbal, gráfica, visual e sonora. A representação 
completa de um conceito facilita o aprendizado 
por parte do estudante, porém o aprendizado se 
dá completamente quando o estudante possui 
familiaridade suficiente para criar textos, novas 
situações e expressar o conceito nessas diversas 
linguagens. 

A aprendizagem significativa será auxiliada 
por conexões, ampliada por redes de interação 
entre os diversos conceitos, o que favorecerá a 
ampliação das estruturas cognitivas do estudan-
te. Sendo assim, os estudantes devem ser capa-
zes de interagir com o fenômeno físico, conhecer 
as diferentes formas de obter as informações 
que são relevantes para sua compreensão, se-
lecionando aquelas pertinentes e apresentar de 
forma organizada o que foi apreendido. 

Nessa perspectiva, portanto, a aprendiza-
gem só se consolida quando o estudante é ca-
paz não apenas de repetir uma definição, mas 
também de utilizá-la para interpretação e enten-
dimento de uma situação que envolva conheci-
mento de Física.
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5.0 METODOLOGIAS 
DE ENSINO E DE 
APRENDIZAGEM 

A Física como conhecimento só poderá ser 
integrada ao patrimônio intelectual dos indiví-
duos caso ela possa ser percebida em ligação 
com o mundo que nos cerca. (PIETROCOLA, 
2001, p.31).

O ensino de Física, conforme apresentado 
anteriormente, deve primar pela formação dos 
estudantes, capacitando-os a responderem às 
novas demandas sociais, ético, políticas e cultu-
rais. Em termos metodológicos, é preciso supe-
rar o enfoque exagerado de fórmulas e leis que 
estão distantes da realidade vivida pelos estu-
dantes e professores. Essa abordagem apresen-
ta a Ciência como produto acabado, pautada, 
principalmente, na memorização e em exercícios 
repetitivos. Pretende-se uma (res)significação no 
ensino da Física, que não tenha um fim em si 
mesmo, mas que possibilite um conhecimento 
contextualizado e significativo ao estudante. 

O conhecimento em Física, desenvolvido no 
laboratório, sala de aula e nos demais espaços 
de ensino e de aprendizagem, é tecido na inte-
ração entre sujeitos: professor, estudantes e ob-
jeto de estudo. Os conteúdos nucleares devem 
ser analisados sob múltiplas leituras, de forma 
a possibilitar a ampliação do olhar do estudante 
para o mundo. 

A manipulação e os trabalhos com os con-
ceitos próprios da Física, por meio da realização 
de exercícios, produção de textos, participação 
em debates trarão a familiaridade necessária 

e, portanto, o conhecimento do conteúdo que 
ele abarca. Assim, o estudante deve ser con-
frontado com atividades que possibilitem o de-
senvolvimento da autonomia de pesquisa e 
investigação, para que ocorra a constante cons-
trução/desconstrução/reconstrução do conhe-
cimento como, por exemplo, o enfrentamento 
de situações-problema, que vão além de uma 
simples resposta a uma pergunta. São situações 
que remetem a problemas éticos, controversos, 
cujas respostas não são simples e requerem o 
máximo de envolvimento do estudante. Isso fa-
vorece o desenvolvimento do estudante inves-
tigador, protagonista, formulador de hipóteses, 
criativo em testá-las, tendo o professor como 
um orientador.

Os trabalhos em grupo e em projetos são 
tão importantes quanto exercícios individuais, 
teóricos ou práticos. De forma especial, os proje-
tos, que podem ser propostos no interior de cada 
componente curricular e também na articulação 
com outras áreas, são instrumentos didáticos 
para aprofundar o conhecimento e promover 
autonomia e experiência coletiva no trabalho em 
equipe, qualificações e competências essenciais 
à vida. A produção de equipamentos didáticos, 
com elementos de baixo custo e com a contribui-
ção da comunidade, é uma forma de aprofundar 
os conceitos e suas relações. Essas práticas de-
vem ser promovidas e utilizadas, pois favorecem 
o conhecimento aprofundado dos conceitos e 
de suas relações. Cabe ressaltar que os concei-
tos, deduzidos pelos próprios estudantes por 
meio de experimentos elaborados e discussões 

dirigidas, são mais facilmente compreendidos e 
assimilados do que os conceitos que são ditados 
e/ou entregues pelos professores; desse fato de-
corre a importância do comportamento investi-
gativo que deve ser estimulado e trabalhado nas 
aulas de Física, teóricas e laboratoriais.

É preciso também considerar as atividades 
de laboratório, enfatizando que a abordagem 
investigativa implica em, entre outros aspectos, 
planejar, usar montagens experimentais para 
coletar dados seguidos da respectiva interpreta-
ção e análise, além de comunicar os resultados. 
Tal enfoque propicia aos estudantes libertarem-
se da passividade de serem meros executores 
de instruções, pois busca relacionar, decidir, 
planejar, propor, discutir, relatar etc., ao contrário 
do que ocorre na abordagem tradicional, que em 
vez de ser investigativa, é meramente reprodu-
ção daquilo que o professor gostaria que o aluno 
concluísse. 

Assim, a mediação do professor deve asse-
gurar as condições para que o estudante adquira 
conhecimentos específicos de Física e desenvol-
va competências. A transposição didática está 
sujeita ao posicionamento ideológico do profes-
sor, que deve observar as diretrizes da matriz 
curricular da instituição.

A matriz de Física é referência para os pla-
nejamentos/planos que se desenvolvem nas es-
colas. Ela fundamenta a concepção Marista de 
Educação, valorizando a pesquisa, a comunica-
ção e a solidariedade, fomentando programas 
de ensino que possam romper com padrões tra-
dicionais, criando uma articulação coerente com 
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a pós-modernidade. A intenção no ensino de Fí-
sica, diante dessa perspectiva, exige um posicio-
namento crítico do professor na organização e 
desdobramento dos conteúdos nucleares desig-
nados para o ano no planejamento curricular, na 
consolidação de práticas pedagógicas signifi cati-
vas para a aprendizagem e nos procedimentos 
avaliativos. 

O espaçotempo da aula deve propiciar a 
compreensão do contexto sócio-histórico e cul-
tural que permeia a produção e evolução do 
conhecimento científi co e tecnológico. A inves-
tigação científi ca, por meio da experimentação, 
não deve ser resumida à demonstração e obser-
vação. O professor deve planejar experimentos 
que possibilitem a elaboração de hipóteses, que 
serão ou não corroboradas. É uma situação de 
ensino que possibilita utilizar equipamentos de 
medida, levantar dados, produzir relatórios e 
discutir resultados teóricos obtidos nos experi-
mentos.

Signifi ca que o tempo da aula deve ser orga-
nizado para contemplar a multiplicidade e a com-
plexidade do objeto de estudo, proporcionando 
ao estudante uma nova refl exão a respeito dos 
fenômenos naturais analisados e como esses se 
relacionam no conhecimento científi co.

Uma aula requer planejamento de estraté-
gias diversifi cadas para favorecer processos de 
aprendizagem, respeitando as especifi cidades 
do ano e turma, características regionais e locais. 

Para isso, sugere-se utilizar livros paradidáticos, 
simuladores virtuais disponíveis na internet, ví-
deos, brinquedos, visitas técnicas, estudos do 
meio, seminários, feiras de ciências e outros. O 
objetivo não é o de esgotar o assunto, mas de 
apresentar algumas alternativas.

Na introdução de um novo conteúdo nu-
clear por ano, é importante que o professor es-
clareça quais os objetivos que serão abordados, 
mediante atividades de aprendizagem, de pro-
dução e de avaliação. Na aula, o professor pode 
propor leitura, análise e discussão de um tema 
relacionado ao objetivo, ou realizar uma expe-
riência para motivar uma pesquisa entre os estu-
dantes. Desse modo, o desenvolvimento da aula 
poderá ser realizado individualmente ou em gru-
pos de estudo, com a produção e sistematização 
dos conceitos levantados. No encerramento, 
deve-se privilegiar uma discussão que favoreça 
a ideia apresentada e delinear uma possibilida-
de para novos aprofundamentos. Assim, a aula 
é um todo articulado a um programa de ensino 
que deve ser percorrido como um fi o condutor 
que rege o ensino da Física. 
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6.0 AVALIAÇÃO DA 
APRENDIZAGEM

A avaliação é uma atividade que está ligada 
à prática pedagógica do professor, e tem como 
pressuposto o diagnóstico contínuo e reflexivo 
de elaboração e decisão. Em sua função forma-
tiva, a avaliação é utilizada para a construção e 
o aperfeiçoamento de atividades em desenvolvi-
mento. Por isso, é fundamental nos atentarmos 
ao processo, às trajetórias e às relações que es-
tão sendo estabelecidas por meio de uma inves-
tigação científica.

A avaliação em Física pode se dar de di-
ferentes formas. No entanto, é importante 
destacar que as atividades de aprendizagem 
e avaliação devem possibilitar a análise dos 
objetivos potenciais que envolvem contextua-
lização sócio-histórico cultural, investigação 
científica e linguagem física. Também é impor-
tante destacar que não devem ser tratadas 
como blocos dicotomizados, sendo aplicadas 
ao final dos processos educativos, mas partici-
pando deles, como instância capaz de orientar 
as ações pedagógicas. É uma prática que deve 
permitir a comprovação de pontos de vista, re-
visão de hipóteses, colocação de novas ques-
tões, confrontando e relacionando com outros 
conceitos.

Sendo assim, é necessário criar situações 
que favoreçam o registro do progresso da cons-
trução dos conteúdos propostos, a fim de que 
a avaliação cumpra o propósito de fornecer ao 
estudante informações sobre seus resultados 
e avanços, e permitir que o professor verifique 
em que medida seus próprios objetivos iniciais 
foram alcançados para possíveis intervenções.

Para o desenvolvimento das potencialida-
des e competências, a avaliação deve assumir 
o caráter de acompanhamento do processo de 
aprendizagem e do progresso de cada estudan-
te em particular, apontando dificuldades especí-
ficas para que o professor encontre maneiras de 
saná-las. Serão as respostas dos estudantes que 
darão pistas ao professor para continuar suas 
atividades, refletindo nas estratégias. 

A avaliação parte da intenção de regular o 
processo de ensino e de aprendizagem, valen-
do-se de diferentes estratégias, tendo em vista 
capacitar o estudante em Física. Por ser a ava-
liação o eco da ação, é fundamental considerar 
o erro como ponto de partida para uma nova 
reflexão. Deve-se pensar em como o estudan-
te fez, por onde começou, qual foi seu obstácu-
lo, como superou, se precisou de ajuda, quais 
dúvidas e complicações surgiram. É necessário 
“ajustar” o olhar do professor ao tempo de que 
dispõe, priorizando ações mediadoras. Observar 
o que na verdade deu certo, ou seja, o que o es-
tudante aprendeu e como aprendeu a partir do 
seu envolvimento, construindo muitas hipóteses 
e estratégias, além de fazer intervenções signifi-
cativas e reflexivas para o estudante.

Os instrumentos de avaliação comportam, 
por um lado, a observação sistemática duran-
te as aulas sobre questionamentos elaborados 
pelos estudantes, as respostas dadas, os regis-
tros de debates, de entrevistas, de pesquisas, 
de filmes, de experimentos, os desenhos de 
observação, entre outros; por outro lado, as ati-
vidades específicas de avaliação, como comuni-

cações de pesquisa, participação em debates, 
relatórios de leitura, de experimentos e provas 
dissertativas ou de múltipla escolha. A seleção 
dos instrumentos de avaliação dependerá de 
quais objetivos se pretende alcançar. Por exem-
plo, experimentos em laboratório possibilitam 
o levantamento de questionamentos próprios 
da atividade laboratorial, que não apareceriam 
em uma avaliação puramente escrita. Portanto, 
é importante que o professor tenha clareza do 
que pretende avaliar para, então, escolher seus 
instrumentos de avaliação.

O professor deve ter claro, ao elaborar seus 
instrumentos de avaliação, que o processo de 
ensino e aprendizagem de Física tem como obje-
tivo desenvolver competências e habilidades dos 
estudantes, para que eles possam interpretar 
especificidades científicas e fazer uso de conhe-
cimentos da Física para a tomada de decisões e 
definição de postura na sociedade, de forma crí-
tica, ética e solidária. 
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7.0 MAPA DOS CONTEÚDOS NUCLEARES

7.1 Ensino Médio

Competências Acadêmicas
 - Compreender a Física e as tecnologias como constru-

ções humanas, relacionando o desenvolvimento cien-
tífico e tecnológico, em diferentes culturas e ao longo 
da história, com a transformação da sociedade.

 - Aplicar, em dada situação-problema, as informações ou 
variáveis relevantes e possíveis estratégias para resol-
vê-la.

 - Interpretar e propor modelos explicativos para fenô-
menos ou sistemas Físicos ou tecnológicos.

 - Analisar fenômenos ou processos físicos e tecnológi-
cos, estabelecendo relações e identificando regulari-
dades, invariantes e transformações.

 - Sistematizar fenômenos e teorias, relacionando con-
ceitos comuns ou convergentes dos componentes 
curriculares da área, para entender processos natu-
rais e tecnológicos.

 - Elaborar comunicações orais ou escritas para relatar, 
analisar e sistematizar fenômenos físicos, experimen-
tos, questões, processos naturais e tecnológicos.

Competências Ético-estéticas
 - Avaliar o caráter ético do conhecimento científico 

produzido pela pesquisa em Física. 

 - Associar a qualidade de vida, em diferentes faixas 
etárias e em diferentes épocas e regiões, a fatores fí-
sicos, sociais e ambientais, confrontando interpreta-
ções científicas e de senso comum.

 - Desenvolver senso crítico e autonomia intelectual na 
resolução de problemas físicos e na busca de solu-
ções, visando transformações sociais e construção da 
cidadania.

CONTEÚDOS NUCLEARES  - 1º ANO

 - Modelos cosmogônicos e cosmológicos.

 - Origem e evolução do universo em diferentes contextos: a 
Física como construção humana e em constante evolução.

 - O micro e o macro da matéria: instrumentos de observação.

 - Os princípios da óptica geométrica, a refração e a reflexão 
e suas aplicações no cotidiano.

 - Modulando ondas: propagação e interações.

 - Movimentos ou ações cotidianas que envolvem fenôme-
nos ondulatórios. 

 - A Física e o senso comum: a ciência em constante trans-
formação. 

 - A evolução das teorias científicas sobre calor e força.

 - Estudo da termometria, dilatação térmica e calorimetria e 
suas aplicações e representações em diversos contextos.

 - As leis de Newton e a relação entre a força e o movimento.

CONTEÚDOS NUCLEARES  - 2º ANO

 - O estudo da cinemática utilizando a linguagem matemática.

 - Aplicação da Leis de Newton em diferentes contextos.

 - Estudo da hidrostática e da hidrodinâmica e suas aplicações.

 - Manifestações e transformações de energia mecânica.

 - Sistemas conservativos e não conservativos e a resolução 
de situações-problema.

 - Impulso, quantidade de movimento, sistemas isolados, 
colisões e a resolução de situações-problema.

 - Processos termodinâmicos em gases ideais e estudo das 
leis da Termodinâmica.

 - Caos e complexidade: a irreversibilidade dos processos 
térmicos. 

Competências Políticas
 - Posicionar-se criticamente em relação aos tipos de pes-

quisas, de base e aplicada, desenvolvidas na área da Fí-
sica, bem como em relação ao desenvolvimento social e 
tecnológico produzido.

 - Participar de maneira crítica, solidária e dialógica de pro-
jetos coletivos que envolvem negociações e decisões em 
torno das intervenções sobre processos naturais e tec-
nológicos, com a intenção de valorizar a vida em sua di-
versidade de manifestações e o desenvolvimento social 
sustentável.

 - Formular questões e proposições de soluções aos pro-
blemas sociais e ambientais, a partir de conhecimentos 
da Física, em diferentes contextos.

Competências Tecnológicas
 - Aplicar tecnologias associadas à Física em diferentes 

contextos relevantes para sua vida pessoal.

 - Utilizar adequadamente símbolos, códigos e nomen-
clatura da linguagem própria da Física.

 - Avaliar o desenvolvimento da Física, suas relações 
com as ciências naturais, seu papel na vida humana, 
sua presença no mundo cotidiano e seus impactos na 
vida social.

CONTEÚDOS NUCLEARES  - 3º ANO

 - Cargas elétricas e suas tecnologias no estudo da eletrostá-
tica, eletrodinâmica e eletromagnetismo.

 - O comportamento dos campos elétrico e magnético e 
suas interações com a matéria. 

 - As bases da Física moderna: quântica, relatividade, nuclear 
e interação da radiação com a matéria. 
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