UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
CENTRO DE CIENCIAS EXATAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO PARA A CIENCIAE A
MATEMATICA

VANESSA CAROLINA VOLPATO

LABORATORIO DE OFICINAS TEMATICAS COMO ESPACO DE FORMACAO E
DESENVOLVIMENTO DE ATIVIDADES PROMOTORAS DE PENSAMENTO
CRITICO NO ENSINO DE CIENCIAS

MARINGA
2021



VANESSA CAROLINA VOLPATO

LABORATORIO DE OFICINAS TEMATICAS COMO ESPACO DE FORMACAO E
DESENVOLVIMENTO DE ATIVIDADES PROMOTORAS DE PENSAMENTO
CRITICO NO ENSINO DE CIENCIAS

Maringa
2021

Dissertacdo apresentada ao Programa de POs-
graduacdo Educacdo para a Ciéncia e a
Matematica do Centro de Ciéncias Exatas da
Universidade Estadual de Maringa, como
requisito parcial para a obtengdo do titulo de
Mestre em Educagdo para a Ciéncia e a
Matematica.

Area de concentragio: Ensino de ciéncias e
matematica.

Orientador: Dr. Marcelo Pimentel da Silveira



Dados Internacionais de Catal ogag&o-na-Publicacdo (CIP)
(Biblioteca Central - UEM, Maringa - PR, Brasil)

VI31L

Volpato, Vanessa Carolina

Laboratério de oficinas tematicas como espaco de formacao e desenvolvimento de
atividades promotoras de pensamento critico no ensino de ciéncias / Vanessa Carolina
Volpato. -- Maringa, PR, 2021.

136 f.: il., figs.

Orientador: Prof. Dr. Marcelo Pimentel da Silveira.

Dissertagcdo (Mestrado) - Universidade Estadual de Maringa, Centro de Ciéncias
Exatas, Departamento de Quimica, Programa de Pos-Graduagdo em Educacéo para a
Ciéncia e a Matematica, 2021.

1. Formacéao de professores. 2. Pensamento critico. 3. Ensino de quimica. I. Silveira,
Marcelo Pimentel da, orient. Il. Universidade Estadual de Maringa. Centro de Ciéncias
Exatas. Departamento de Quimica. Programa de Pos-Graduagdo em Educacao para a
Ciéncia e a Matemadtica. Ill. Titulo.

CDD 23.ed. 540.7

Sintique Raguel Eleutério - CRB 9/1641




VANESSA CAROLINA VOLPATO

Laboratorio de Oficinas Tematicas como espaco de formacao
e desenvolvimento de atividades promotora do pensamento critico

no Ensino de Ciéncias

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo para a Ciéncia e a Matematica
do Centro de Ciéncias Exatas da Universidade Estadual
de Maringd, como requisito parcial para a obten¢édo do
titulo de Mestre em Ensino de Ciéncias e Matematica.

BANCA EXAMINADORA

Prof. D Marcelo Pimentel da Silveira
Universidadé Estadual de Maringa - UEM

7 ,.,
{:”rz@mﬁc 4;;&4 A V//g/f*ﬂ

Prof. Dr. Erivanildo Lopes da Silva

Universidade Federal de Sergipe - UFS

Prof. Dr. Rui Marques Vieira
Universidade de Aveiro - UA

Maringa, 24 de Fevereiro de 2021.



AGRADECIMENTOS

Confesso ter lido diversos agradecimentos nos trabalhos dos colegas de profissdo, 0s
quais sempre me tocaram. Podia sentir a verdadeira gratiddo presente naqueles agradecimentos,
que retratavam o fim de uma dificil jornada de pesquisa (mestrado ou doutorado). E hoje chegou
a minha vez de ser grata.

Quero comecar agradecendo a Deus, Aquele com quem mais compartilhei minhas
tormentas, medos e angustias, Aquele que sempre me acalentou e me mostrou de diversas
formas que estava comigo.

Em segundo lugar, quero agradecer a minha familia; a minha mée, Regiane, por ter
ouvido todas as reclamac@es e me incentivado a seguir em frente, também por ter orado para
Deus me guiar até o caminho final da pesquisa; ao meu pai, Cristiano, pelo apoio, incentivo e
todo orgulho expressado ao ver cada conquista minha; e ao meu irmao, Matheus, por ter o dom
de alegrar qualquer um nos momentos de tristeza e desespero.

Ao meu namorado, Kessy, que acompanhou toda minha trajetdria de desenvolvimento
profissional (5 anos de graduacéo e 2 de mestrado — fora o0 que esta por vir, coitado!) e me
incentivou a alcancar meus objetivos, também me fazendo perceber que os momentos dificeis
sempre passam. VVocé tem uma grande contribui¢do na pessoa que me tornei hoje.

A minha amiga Luciana, companheira de graduacdo, que escolheu seguir na area de
trabalho da industria, trilhando um caminho diferente do meu, mas que sempre esteve ao meu
lado durante e apds nossa jornada na graduacdo. Obrigada por ser essa amiga e confidente, com
propositos de vida semelhantes aos meus, me fazendo acreditar em dias melhores, sempre!

A minha amiga Jéssica, por me aguentar ha tanto tempo (11 anos de amizade) e por ter
me convidado diversas vezes para momentos de distracdo e lazer (prosas e téres); sem eles, teria
sido muito mais dificil. Ah, e por me lembrar outras diversas vezes que sou maluca
simplesmente porque escolhi ser professora de QUIMICA. Obrigada por ser tdo chata quanto
eu, rir das mesmas coisas que eu e sempre desejar o meu bem!

Ao0s meus amigos do grupo de pesquisa, Ananda, Fernanda, Thais, Gabriela, Lucas
Forlin e Daiara, pelas contribuicdes e compartilhamentos de conhecimento. Em especial, a
Fernanda, minha companheira de mestrado, que mesmo nos momentos finais e desesperadores
compartilhou seu bom humor e risada contagiante comigo; e também a Ananda, minha
“coorientadora” preferida, que me inspirou a fazer esta pesquisa e sempre esteve disposta a me

ajudar e incentivar a continuar.



Aos participantes do projeto de extensdo “Laboratorio de Oficinas Temadticas de
Quimica para o Ensino Basico”, pela contribuigdo dada a pesquisa, pela partilha de experiéncias
e por serem um grupo de amigos que compartilham ideais semelhantes e lutam por uma
educacdo melhor.

Ao meu orientador, professor doutor Marcelo Pimentel da Silveira, por ter sido uma
fonte de inspiracdo desde o primeiro ano da graduacdo, demonstrando dedicacdo e amor a
profissdo e, também, por ter me orientado nessa trajetoria, contribuindo para 0 meu
amadurecimento e evolucéo profissional. Aos membros da banca, professor doutor Erivanildo
Lopes da Silva e professor doutor Rui Marques Vieira, pelas contribuicdes dadas a esta
pesquisa.

Agradeco a CAPES, pelo apoio financeiro.

Enfim, agradeco a todos que contribuiram de forma direta ou indireta para a realizacdo
desta pesquisa, inclusive aqueles que ndo citei aqui. Todos vocés sempre estardo guardados em
minha memoria e coracao.

A compressdo daqueles que sentiram minha falta nos Gltimos tempos...

Dedico a todos vocés parte deste trabalho!

De coracéo, obrigada!



VOLPATO, Vanessa Carolina. Laboratdrio de oficinas teméticas como espaco de formacéao
e desenvolvimento de atividades promotoras de Pensamento Critico no ensino de Ciéncias.
2021. 137p. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo para a Ciéncia e Matemaética) — Centro de
Ciéncias Exatas, Universidade Estadual de Maringa, Maringa, 2021.

RESUMO

O presente estudo, de natureza qualitativa, tem carater participante, no qual ha maior interacdo
entre o0 pesquisador e 0s sujeitos, no sentido de estes participarem do processo de construcdo da
pesquisa. 1sso ocorre, neste caso, devido ao processo de formacdo ofertado por meio de um
projeto de extensdo voltado ao desenvolvimento de Oficinas Tematicas de Quimica e sua
influéncia nas acdes formativas desenvolvidas, as quais buscam atender as necessidades
formativas apontadas pelos proprios sujeitos. Este estudo, portanto, tem como objetivo
compreender como se da o processo de formacéo inicial e continuada para o Pensamento Critico
(PC) de oito sujeitos (trés alunos da graduacdo, quatro alunos da pés-graduacdo e uma
professora da Educacdo Baésica) participantes do referido projeto de extensdo, e como estes
avaliam a formacdo desenvolvida no ambito do projeto. A fim de responder a questdo de
pesquisa: “De que modo se da o processo de formacéo inicial e continuada a respeito do PC no
ambito do projeto de Oficinas Tematicas de Quimica da UEM, e como os participantes do
projeto avaliam as agdes formativas desenvolvidas?”, os dados foram coletados mediante o0s
seguintes instrumentos: aplicacdo de questionario inicial individual, para o levantamento das
concepgOes prévias dos participantes sobre PC e sua relacdo com as Oficinas Tematicas;
gravacao de audio e video dos encontros referentes as etapas de formacao desenvolvidas; texto
reflexivo escrito pelos participantes do projeto; e uma questdo avaliativa aplicada ao final dos
encontros. A andlise dos dados foi realizada segundo os pressupostos da Analise de Contetido
(AC), por meio dos instrumentos mencionados, buscando encontrar indicios de um processo de
formacdo em PC pelos participantes do projeto. Os resultados apontam para a (re)construcdo
da compreensdo de PC de alguns participantes, mas, para outros, notou-se ainda uma
dificuldade em avancar, especialmente na incorporacdo do PC no planejamento das oficinas
tematicas. Outro resultado obtido refere-se ao olhar dos participantes em relacdo as acdes
formativas desenvolvidas, as quais, segundo eles préprios, contribuiram para que passassem a
utilizar sua propria capacidade de pensar criticamente, constituindo-se como um aspecto
importante quando se busca promover o PC no ambito da Educacéo Bésica. Sendo assim, de
modo geral, salvo as dificuldades encontradas para desenvolver a formacéo, devido a pandemia
causada pelo nono coronavirus, é possivel inferir que o projeto de extensdo “Laboratorio de
Oficinas Tematicas de Quimica para o Ensino Basico” se configura como um espaco
potencialmente favoravel para o desenvolvimento da formacdo inicial e continuada de
professores e de atividades promotoras de PC.

Palavras-chave: Formacédo de professores; Pensamento Critico; Questionamento; Ensino de
Quimica.
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ABSTRACT

The present study, of a qualitative nature, has a participative character, in which there is
greater interaction between the researcher and the subjects, in the sense that they participate
in the research construction process. This occurs, in this case, due to the training process
offered through an extension project aimed at the development of Thematic Chemistry
Workshops and their influence on the training actions developed, which seek to meet the
training needs identified by the subjects themselves. This study, therefore, aims to understand
how the process of initial and continuing education for Critical Thinking (CT) of eight subjects
(three undergraduate students, four graduate students and one Basic Education teacher)
participating in the said extension project, and how they assess the training developed under
the project. In order to answer the research question: “How is the process of initial and
continuing training about the CT within the scope of the Thematic Chemistry Workshops project
at UEM, and how do project participants evaluate the training actions developed? ”, the data
were collected through the following instruments: application of an initial individual
guestionnaire, to survey the participants' previous conceptions about CT and its relationship
with the Thematic Workshops; audio and video recording of the meetings referring to the
training stages developed; reflective text written by project participants; and an evaluative
guestion applied at the end of the meetings. Data analysis was performed according to the
assumptions of Content Analysis (CA), through the instruments mentioned, seeking to find
evidence of a PC training process by the project participants. The results point to the
(re)construction of the understanding of CT by some participants, but for others, it was still
noted a difficulty in advancing, especially in the incorporation of CT in the planning of thematic
workshops. Another result obtained refers to the look of the participants in relation to the
formative actions developed, which, according to them, contributed to the use of their own
ability to think critically, constituting an important aspect when seeking to promote CT in the
context of Basic Education. Therefore, in general, except for the difficulties encountered in
developing training, due to the pandemic caused by the ninth coronavirus, it is possible to infer
that the extension project "Laboratory of Thematic Chemistry Workshops for Basic Education”
is configured as a potentially space favorable for the development of initial and continuing
teacher training and activities that promote CT.

Keywords: Teacher training; Critical Thinking; Questioning; Chemistry teaching.
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INTRODUCAO

Um ensino de Ciéncias que privilegie a significacdo do conhecimento cientifico a partir
do foco no desenvolvimento de atividades diferenciadas que oportunizam a participacéo dos
alunos nas aulas e desenvolvam seu PC! ¢ um importante instrumento para a formagao cidada
e para a vida social na atualidade (VIEIRA, 2003; VIEIRA; TENREIRO-VIEIRA, 2005).

Para que isso seja possivel, é necesséria a intervencdo nos cursos de formacgdo de
professores, pois, segundo Vieira (2003), o ensino do PC s6 pode ser realizado se hd uma
formacgdo com esse objetivo. Ou seja, para oportunizar a participacdo dos alunos nas aulas,
assim como mobilizar capacidades de PC, estas devem ser intencionais e sistematizadas para

esse fim.

No ambito da formacao inicial, podemos citar Projetos de Ensino, Pesquisa e Extensédo
e Programas Institucionais, voltados a iniciacdo docente, que oportunizam esse tipo de
formacdo, contribuindo para a constituicdo de professores reflexivos (SILVA, 2016;
TAKAHASHI, 2018).

Em meu processo de formacéo inicial, posso destacar a importancia que vivenciar tais
oportunidades me trouxeram, tanto pessoal quanto profissionalmente. Minha histéria com o
Ensino iniciou no segundo ano da graduacdo de Licenciatura em Quimica da Universidade
Estadual de Maringa (UEM), quando ingressei no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacéo
a Docéncia (PIBID) e, posteriormente, no Projeto de Extensdo “Laboratorio de Oficinas
Tematicas de Quimica para o Ensino Basico”, que me guiaram até a entrada no mestrado em
Ensino de Ciéncias pelo Programa de Pés-graduagdo em Educacdo para a Ciéncia e a
Matematica (PCM/UEM).

Essa historia, apesar de breve, contribuiu para meu crescimento pessoal, por exemplo,
ao possibilitar que eu participasse da elaboragéo e aplicagdo de Oficinas Temaéticas, dentre elas,
uma em especial, que buscava tecer relagdes entre a quimica e a alimentag&o, construindo em
mim a ideia de um consumo consciente sobre determinados alimentos que podem ser
prejudiciais a saude se consumidos em excesso; ou, ainda, em outra oficina, por me possibilitar

0 entendimento dos aspectos sociais, econdmicos e ambientais que envolvem a escolha de um

! Discutiremos os referenciais tedricos de PC no Capitulo 1.
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combustivel. Ou seja, as oficinas contribuiram para o desenvolvimento de atitudes que afetam

a mim e ao préximo.

As oficinas tematicas também contribuiram para o meu crescimento profissional, por
me aproximarem do meu futuro local de trabalho, enquanto pibidiana?, e me apresentarem
metodologias de ensino e de aprendizagem que priorizam e incentivam a participacdo dos
alunos nas aulas, algo que, até entdo, eu desconhecia e que, talvez, ndo fosse oportunizado
somente com as aulas ofertadas no curso de licenciatura, de maneira a romper com a visao do
ensino centrada na fala do professor, a qual construi ao longo da vida escolar (Ensino

Fundamental e Médio).

Como (futura) professora, em constante processo de formacao, concordo com autores
renomados na area de ensino e formacéo de professores (MALDANER, 2000; SCHNETZLER,
2002; CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011) de que existem muitas lacunas e dificuldades nos
cursos de licenciatura, como a rejeigéo da carreira docente, em virtude da desvalorizagdo dessa
profissdo, ou, ainda, a dificuldade de apropriacdo das reflexdes tedrico-praticas durante a
formacdo inicial, as quais pude presenciar durante os dialogos com colegas da graduacéo e pds-

graduacdo em minha trajetéria na universidade.

Tais lacunas também sdo evidenciadas, atualmente, por Jungues, Ketzer e Oliveira
(2018, p. 91), visto que, segundo os autores, além da falta de autonomia para trabalhar, também
existe “[...] uma crescente desvalorizagdo profissional e social de seus educadores que se reflete
na formagao dos mesmos”. Outro aspecto que acentua a desvalorizagéo docente, sobretudo no
contexto que vivencio, vai além dos cursos de formacdo inicial, estendendo-se a falta de
oportunidade de ingresso na carreira, em funcdo da escassez de concursos para a contratagdo

de professores, especialmente para a Educacéo Baésica.

E, alem disso, pode-se acrescentar aos problemas inerentes a formacao inicial a caréncia
da formacéo continuada para aqueles que j& estdo em exercicio, bem como o fato de esta ndo
ser conectada a pratica docente (SOUZA, 2016), visto que, normalmente, exclui os professores
do processo de planejamento quando este é realizado previamente, ou seja, muitas vezes sdo
executados “de cima para baixo” (JUNGUES; KETZER; OLIVEIRA, 2018, p. 93).

2 Apelido dado carinhosamente aos licenciandos participantes do PIBID.



13

E notéavel que a formagc&o de professores passa por um pluralismo de dificuldades, desde
a formacdo pedagdgica, que se preocupa com a constituicdo do ser professor, sua
desvalorizacdo e carga horaria excessiva de trabalho, bem como a caréncia de orientacdo para
a elaboracdo de aulas diferenciadas, dada a preocupacao em se cumprir um curriculo voltado,

em sua maioria, somente para a aprovacao em exames de vestibulares (MARTINS, 2005).

Este Gltimo fator, em especial, impede, muitas vezes, o professor de desenvolver
atividades que contribuam para que os alunos possam compreender a importancia que a Ciéncia
tem em seu dia a dia. Atividades que valorizem a Historia e a Filosofia da Ciéncia, que
estimulem a investigacdo por meio de experimentos, ou, ainda, que incentivem a resolucao de

problemas e a tomada de decisdes com vistas ao desenvolvimento do PC e da formagéo cidadé.

Por acreditar no potencial dessas atividades e também na contribuicdo destas para a
significacdo do conhecimento Quimico pelos alunos, pela intensa participacdo no projeto de
Extensdo de Oficinas Tematicas no meu ultimo ano da graduagdo em Quimica, trilhei meu

caminho em direcdo a uma pesquisa que envolvesse a formagéo de professores e o PC.

A formacdo de professores sempre foi algo que considerei muito importante, pois a
formacdo inicial que recebi no ambito desse Projeto e do PIBID contribuiram para que eu
compreendesse algumas dificuldades da profissdo docente e, em partes, conseguisse supera-las
com mais facilidade. O interesse pelo PC surgiu com a minha participacdo no trabalho
desenvolvido por Bordoni (2018) no PIBID, por meio do qual pude perceber a contribuicdo do
autor para o desenvolvimento de alunos mais criticos, no sentido de elaborar argumentos

fundamentados no conhecimento cientifico.

Por meio da trajetdria descrita, nos questionamos nessa pesquisa: “De que modo se da
0 processo de formacéo inicial e continuada a respeito do PC no ambito do projeto de
Oficinas Tematicas de Quimica da UEM, e como os participantes do projeto avaliam as

acOes formativas desenvolvidas?”

Na tentativa de respondé-la, tracamos como objetivo geral “Investigar o potencial do
projeto de Oficinas Tematicas como um espaco voltado para a formacéao de professores e

o0 desenvolvimento de atividades promotoras de PC”.
Para atender a esse objetivo, elencamos como objetivos especificos:

e Compreender a concepcao inicial dos participantes sobre PC;
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e Auvaliar a concepgéo dos participantes sobre PC no decorrer das agdes formativas;

e Identificar os interesses formativos atendidos (e ndo atendidos) durante a formacéo

sobre PC, realizada no ambito do projeto;

O texto encontra-se estruturado em cinco capitulos, tecidos para o desenvolvimento e
compreensdo desta pesquisa. O primeiro capitulo aborda brevemente a historia sobre o
desenvolvimento do PC e sua importancia para o Ensino de Ciéncias, assim como algumas
definicbes teoricas, estratégias de ensino, tipologias e taxonomias com potencial para
desenvolver este pensamento. Por Gltimo, é apresentada a concepcdo de Oficina Tematica
abordada no projeto investigado, bem como as evidéncias que nos permitem considera-la como

promotora de PC.

No segundo capitulo, denominado “Formagdo de professores”, sdo tecidas algumas
consideracOes acerca da formacéo de professores no Brasil, sendo apresentado um possivel
caminho para o desenvolvimento de uma formacdo reflexiva de professores, com base em uma

relagdo com a formacéo para o PC.

O capitulo 3 aborda os caminhos metodoldgicos desta pesquisa, como 0s instrumentos
de coleta de dados e o tipo de andlise realizada. Também se encontra caracterizada a
metodologia de investigacdo na qual esta inserida, assim como os participantes presentes nela.
Além disso, apresentamos o contexto de desenvolvimento deste estudo, que se deu no d&mbito
de um Projeto de Extensao.

A “Analise e discussdo dos resultados” ocorrem no capitulo 4, no qual sdo apresentados
os resultados da pesquisa, coletados por meio da participacdo da pesquisadora em um processo
de formacdo de professores, participantes do Projeto de Extensdo. A formacdo dos docentes
ocorreu atrelada ao desenvolvimento de atividades promotoras do PC, assim como suscitou
discussOes relativas ao processo formativo realizado, sob a luz dos referenciais teéricos que

sustentam a formacao de professores reflexivos e o PC.

Finalizamos este trabalho com o capitulo 5: “Algumas considerag¢des, jamais um ponto
final”, tecendo algumas consideracGes recorrentes da analise dos resultados, que permitem
inferir que a formacé&o desenvolvida no projeto contribuiu para a (re)construcdo da compreenséo
de PC dos participantes, mas também deixou algumas lacunas, especialmente em funcdo das

dificuldades ocasionadas pela pandemia do novo coronavirus.
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1 O PENSAMENTO CRITICO

Este capitulo abrange um campo de estudo que se preocupa com a formacao de cidadaos
mais criticos. Nosso foco de discussdo remete-se ao Ensino, especialmente o Ensino de
Ciéncias, portanto na primeira secao sera abordado um breve historico do PC, assim como sua
importancia para o Ensino de Ciéncias. Em seguida, serdo apresentadas algumas defini¢des
tedricas. Na terceira secdo, discutiremos as tipologias e taxonomias de PC aliadas as estratégias
de ensino e de aprendizagem, especialmente a estratégia do questionamento. Por fim,
apresentaremos nossa concep¢ao de Oficina Tematica, a fim de destacar a relacdo desta com o

desenvolvimento de capacidades de PC.

1.1 DO SURGIMENTO A IMPORTANCIA PARA O ENSINO DE CIENCIAS

Vivemos uma crescente onda de acesso a informacdo e ao conhecimento nas ultimas
décadas, o que faz com que muitas noticias falsas circulem pela midia em geral, e cabe a nés
investigar a veracidade dessas informacfes e acompanhar as mudancas tecnoldgicas da
atualidade. Logo, uma situacdo cotidiana, como a veiculagcdo de noticias, por exemplo, em
relacdo a situacdo pandémica relativa ao Coronavirus®, requer capacidades de pensamento, tais
como: saber avaliar a credibilidade das fontes; fazer juizo de valor ao pensar nas consequéncias
de nossas atitudes, por exemplo, ao compartilhar uma noticia falsa; comparar, pesar e decidir
sobre nossas acgdes, entre outras (TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2020).

Tais capacidades estdo associadas a um campo de estudo que vem crescendo, chamado
PC, uma vez que este se relaciona ao desenvolvimento individual e social do ser humano. O PC
busca capacitar os individuos de forma que possam refletir sobre as informac6es presentes em
seu dia a dia e tomar decisdes mais conscientes enquanto cidadaos da sociedade em que vivem
(TENREIRO-VIEIRA, 2000).

De acordo com Tenreiro-Vieira e Vieira (2000), os estudos relacionados ao PC néo séo

recentes, visto que em 1980 e 1990, tanto na Ameérica do Norte quanto na Europa, j& havia uma

3 Os coronavirus sdo uma grande familia de virus comuns em muitas espécies diferentes de animais, que raramente
afeta seres humanos. Recentemente, em dezembro de 2019, houve a transmissdo de um novo coronavirus (SARS-
CoV-2), o qual foi identificado em Wuhan na China e causou a COVID-19, sendo em seguida disseminada e
transmitida pessoa a pessoa. A COVID-19 é uma doenca causada pelo coronavirus, denominado SARS-CoV-2,
que apresenta um espectro clinico variando de infeccfes assintomaticas a quadros graves.
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preocupacédo por parte das instituices, professores e pesquisadores em desenvolver o estudo
desse pensamento em todos 0s niveis de ensino. Segundo 0s autores, é neste momento que
alguns centros de investigacao e pesquisa sao criados e aumenta-se 0 numero de artigos e livros
publicados sobre 0 PC, mas é a partir dos anos 2000 que esse movimento adquire maior robustez
em termos de publicacGes e eventos na &rea (TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2000).

A exemplo disso, o | Seminario Internacional de PC foi realizado em 2013, na
Universidade de Aveiro, em Portugal, e, desde entdo, passou a ocorrer bienalmente, tendo sua
quarta edicao realizada em outubro de 2019, na Universidade Veracruzana, em Xalapa-México.
A cada edicdo, o Seminario busca discutir e conhecer os diversos trabalhos desenvolvidos no
ensino de PC, formando uma rede de investigadores na area e divulgando as tendéncias atuais

e futuras, os quadros conceituais utilizados, as formacdes desenvolvidas etc.

No ambito da Lingua Portuguesa, destacam-se as producdes cientificas dos
pesquisadores Rui Marques Vieira e Celina Tenreiro-Vieira, nos livros: O Pensamento Critico
na educacdo cientifica (2000), Promover o Pensamento Critico dos alunos: propostas
concretas para a sala de aula (2000), Estratégias de Ensino/Aprendizagem: o questionamento
promotor do Pensamento Critico (2005), entre outros; e capitulos de livros, como a Produgao
e validacdo de Materiais Didacticos de cariz CTS para a educacdo em Ciéncias no Ensino
Basico (2004).

Além disso, sdo autores de diversos artigos publicados em periddicos e eventos da area,
tais como: Construcdo de praticas didatico-pedagogicas com orientacdo CTS: impacto de um
programa de formacg&ao continuada de professores de ciéncias do ensino basico (2005), Critical
thinking: Conceptual clarification and its importance in science education (2011), entre outros.
Estas producdes cientificas, que somam mais de 100 publicagdes, tém contribuido para o Ensino

do Pensamento desde o final do século XX até os dias atuais.

O crescimento dos estudos no campo do PC a partir de 1980 pode ser justificado devido
as discussdes voltadas para as questdes ambientais e relativas ao movimento educativo Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (CTS), que se intensificaram nas décadas de 1970 e 1980, em relagéo
a necessidade de formar cidaddos alfabetizados cientificamente (AULER; BAZZO, 2001,
AIKENHEAD, 2009; AKAHOSHI, 2012; VIEIRA, 2018). Segundo Calagare e Silva Janior

(2011), discussdes relacionadas ao fato de o0s recursos naturais disponiveis para o
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desenvolvimento social serem finitos levantaram questdes sobre a existéncia da humanidade no

futuro e possiveis alternativas para evitar a destrui¢do do planeta.

Certamente, tais questdes nao deveriam ser discutidas apenas no contexto cientifico ou
politico, visto que os avancos cientificos e tecnologicos afetam todos, levando a necessidade de
inseri-las no Ensino de Ciéncias e promover a alfabetizagdo cientifica* dos alunos (AULER;
BAZZO, 2001). Essa necessidade se faz importante porque, segundo Tenreiro-Vieira e Vieira
(2014, p.7), “para compreender o papel da ciéncia e acompanhar debates e deliberagdes sobre
questdes societais, todos os alunos, incluindo futuros cientistas, precisam de ser educados para

serem consumidores criticos de conhecimento cientifico”.

Segundo os autores, € preciso preparar os alunos para exercerem sua cidadania,
especialmente frente as situacfes que afetam a sociedade e o meio ambiente. Além disso,
destacam que a educacdo em Ciéncias nessa perspectiva permite uma melhor compreensédo dos
problemas do mundo e, consequentemente, propde formas de minimiza-los (TENREIRO-
VIEIRA; VIEIRA, 2014).

Nesse contexto, em que importa compreender os avan¢os da Ciéncia e Tecnologia, bem

como avaliar a enorme quantidade de informacdes que recebemos, o desenvolvimento do PC e

de suas capacidades, como saber selecionar fontes crediveis, organizar informacdes, fazer juizo

de valor, decidir uma acéo e interagir com os outros, e também de suas disposi¢Ges, como tentar

estar bem informado, ter abertura de espirito para considerar outros pontos de vista além do seu

préprio e ser sensivel aos sentimentos dos outros, faz-se extremamente relevante. Dessa forma,
Tenreiro-Vieira e Vieira (2000, p. 14) vao dizer que:

A explicacdo da importancia e necessidade crescente do ensino do PC reside

sobretudo na constatagdo de que o PC é uma pedra basilar na formag&o de individuos

capazes de enfrentarem e lidarem com a alteracdo continua dos cada vez mais
complexos sistemas que caracterizam o mundo actual.

De acordo com Vieira e Tenreiro-Vieira (2014), o PC é, entdo, a base de um ensino que
visa a formacao de cidaddos mais criticos, capazes de resolver problemas do seu dia a dia e
analisar informac@es para tomadas de decisdo mais conscientes, tanto no ambito pessoal quanto

social. Sendo assim, formar cidaddos com essas caracteristicas deve comecar na escola, quando,

4 Entendemos como alfabetizacio cientifica o “processo que tornara o individuo alfabetizado cientificamente nos
assuntos que envolvem a Ciéncia e a Tecnologia, ultrapassando a mera reproducdo de conceitos cientificos,
destituidos de significados, de sentidos e de aplicabilidade” (LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001, p. 43).
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por exemplo, os alunos precisam construir argumentos ao participar de um debate em sala de

aula.

Nesse contexto, relativo a formacdo para o exercicio da cidadania e alfabetizacéo
cientifica, destaca-se a importancia de olhar para o curriculo e para os documentos oficiais que
tratam de sua elaboracdo. Tenreiro-Vieira (2000) discute que os curriculos devem orientar para
um ensino centrado no desenvolvimento de capacidades de PC. No ambito de Portugal, a Lei
de Bases do Sistema Educativo (1986) salienta em diversos momentos a importancia do
desenvolvimento do PC, remetendo a uma formacdo que possibilita aos alunos fazer um
julgamento com espirito critico, assegurando uma formacdo igualitaria focada no
desenvolvimento de capacidades de raciocinio (TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2000).

No Brasil, conforme aponta o estudo de Bordoni (2018), é possivel fazer algumas
aproximacdes entre os documentos oficiais que regulamentam o ensino e o PC. De modo geral,
a autora discute que, mesmo ndo havendo nos documentos a mencao especifica ao PC, hd uma
preocupacao nestes documentos em relacdo a formacdao para a cidadania, o que esta diretamente
associado ao PC, pois este também se importa com uma formacéo voltada para a atuacdo em

sociedade.

Segundo Bordoni (2018), também é possivel encontrar algumas mencdes referentes as
capacidades de pensamento, como no caso dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), por
exemplo, que se relacionam ao posicionamento critico frente a assuntos que necessitam de
tomada de decisdo, ou em relacdo ao papel de questionar a realidade, a fim de resolver
problemas cotidianos que exigem raciocinio légico (BRASIL, 1997). No mesmo sentido, a Base
Nacional Curricular Comum (BNCC)?®, que estabelece uma base comum de aprendizagem
essencial no Brasil, ressalta a necessidade do desenvolvimento de algumas competéncias
especificas em relacdo a area de Ciéncias da Natureza, incluindo aspectos importantes para o
desenvolvimento da cidadania, como:

1. Analisar fendmenos naturais e processos tecnoldgicos, com base nas interacées
e relagBes entre matéria e energia, para propor acoes individuais e coletivas que
aperfeicoem processos produtivos, minimizem impactos socioambientais e melhorem
as condicdes de vida em ambito local, regional e global. 2. Analisar e utilizar
interpretacdes sobre a dindmica da Vida, da Terra e do Cosmos para elaborar
argumentos, realizar previsdes sobre o funcionamento e a evolucao dos seres vivos
e do Universo, e fundamentar e defender decisGes éticas e responsaveis. 3. Investigar

situacdes-problema e avaliar aplicagdes do conhecimento cientifico e tecnoldgico
e suas implicagdes no mundo, utilizando procedimentos e linguagens préprios das

5 A discussdo refere-se a Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Médio, etapa final da Educacéo Basica.
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Ciéncias da Natureza, para propor solucbes que considerem demandas locais,
regionais e/ou globais, e comunicar suas descobertas e conclusdes a publicos
variados, em diversos contextos e por meio de diferentes midias e tecnologias digitais
de informac&o e comunicacdo (TDIC), (BRASIL, 2018, p. 553, grifo nosso).

Apesar de ndo fazer referéncia direta ao PC, a proposta relaciona-se com o
desenvolvimento da alfabetizacdo cientifica e da cidadania dos estudantes ao propor a resolucao
de problemas e tomada de decisdes e solicitar, por exemplo, a investigacdo de uma situagéo-
problema e a proposta de uma solucéo que beneficie a sociedade como um todo, caracteristicas
inerentes aos aspectos teoricos que fundamentam o PC. Nesse sentido, Tenreiro-Vieira e Vieira
(2000, p. 15) enfatizam que “o cidadao de uma sociedade democratica deve ser capaz de
sustentar debates abertos sobre questbes e topicos, de ponderar argumentos complexos, de

estabelecer conclusoes e actuar sobre elas”.

Para tanto, Vieira e Tenreiro-Vieira (2014) apontam que, além de os curriculos serem
orientados para atender a essas necessidades, 0s materiais didaticos, os programas disciplinares
e 0s cursos de formagdo de professores devem ser direcionados e planejados de forma

intencional para o desenvolvimento do PC.

Sendo assim, ressaltamos a importancia do ensino do PC, dada a necessidade de formar
cidaddos capazes de atuar em uma sociedade democratica, com constantes inovacdes de cunho
cientifico e tecnoldgico e uma quantidade exorbitante de informagdes complexas que exigem
capacidades e disposi¢cdes desse pensamento para serem utilizadas de forma a cada um se

beneficiar também a sociedade como um todo.

Para tanto, com base em Tenreiro-Vieira (2000), ressaltamos que é indispensavel a
formacéo de professores que proporcione o contato com o PC, a fim de que se tornem aptos a
usar suas capacidades de PC e inseri-las em atividades em sala de aula. E para que isso ocorra,
é necessario promover discussdes acerca do PC nos cursos de formacdo, principalmente inicial,
possibilitando aos futuros professores orientagdes e instrumentos de trabalho, a fim de mudarem
suas praticas (TENREIRO-VIEIRA, 2000).

Com base nisso, no contexto brasileiro, destacamos a necessidade de se intervir no
ambito da formacdo de professores, tanto a inicial quanto a continuada, visto que muitos
docentes ndo receberam essa orientagdo em PC na graduacdo em licenciatura. Nesse sentido,
faz-se importante proporcionar a eles um espaco de formacéo que aborde o PC, como no caso

deste estudo, em que buscamos realizar tais discussées no ambito de um projeto de ensino,



20

pesquisa e extensdo®. Mas para que isso seja possivel, inicialmente é preciso clarificar os
pressupostos tedricos acerca do PC que norteiam essa investigacao.

1.2. PRESSUPOSTOS TEORICOS DE PENSAMENTO CRITICO

Como discutimos anteriormente, o ensino do PC tem extrema relevancia no que se refere
ao desenvolvimento dos estudantes, para que atuem como cidaddos no contexto em que vivem.
E isso fez com que diversos estudiosos, como Ennis (1985; 1986); Lipman (1988); Halpern
(1989; 1998); Tenreiro-Vieira e Vieira (2000); Paul; Elder (2006; 2008); Saiz; Rivas (2008;
2011), entre outros, se dedicassem a compreender o PC desenvolvendo diferentes definigdes.
Discutiremos, nesta se¢do, os estudos de alguns destes tedricos.

A psicologa americana Diane F. Halpern (1989, 1998), por exemplo, define o PC como
um pensamento intencional e orientado para um objetivo especifico. Esse pensamento utiliza
capacidades cognitivas e estratégias que aumentam a probabilidade de se alcancar os resultados
esperados. Ou seja, utilizamos esse pensamento, entre outros momentos, quando nos
preocupamos com a nossa salde e escolhemos adequadamente os alimentos que devemos
consumir, bem como calculamos a quantidade de calorias que estamos ingerindo ao consumi-

los.

Segundo a autora, a avaliagdo também faz parte do PC, pois, ao pensar criticamente,
avaliamos as nossas decisdes, por exemplo, sobre o quao boas foram para resolver um problema
do nosso dia a dia. Além disso, uma vez que pensamos criticamente, podemos transferir esse
pensamento para outros contextos, bem como utilizar um conhecimento ja adquirido para
construir outros novos (HALPERN, 1989, 1998).

Lipman (1988), por sua vez, diz que o PC “¢ um pensamento habilidoso e responsavel
que facilita o bom senso, porque (1) se baseia em critérios, (2) é autocorrigido e (3) sensivel ao
contexto” (LIPMAN, 1988, p. 39, tradug¢do nossa). Para o autor, estamos sempre fazendo
julgamentos e, com isso, um individuo que saiba elaborar melhor seus julgamentos, de forma

mais criteriosa, pode modificar e melhorar sua vida.

Outros teoricos influentes no campo do PC foram Richard Paul e Linda Elder (2006,
2008), os quais discutem que um PC e Criativo envolve o pensar racional e intencional. Para os

& Abordaremos com mais profundidade as caracteristicas desse projeto no capitulo 3.
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autores, o termo critico esta relacionado ao fato de ver algo de maneira clara e verdadeira para
julgé-lo de forma a olhar o todo. Enquanto isso, o termo criativo esta relacionado ao ato de
criar, ter imaginacéo, ser capaz de inventar artistica ou intelectualmente, sendo estes aspectos

inseparaveis de um pensamento de exceléncia.

No entanto, os autores véo dizer que, apesar de ser da nossa natureza pensar, muitas
vezes nossos pensamentos séo irracionais, distorcidos, e a exceléncia do pensamento deve ser
sistematicamente cultivada (PAUL; ELDER, 2008). Os pesquisadores também discutem os
chamados “elementos do pensamento”, 0s quais devemos utilizar para avaliar o PC e eleva-lo
a um nivel mais alto, o nivel criativo. S&o estes elementos: proposito, objetivo;
problema/questdo em causa; as informagdes que usamos no raciocinio; inferéncias,
interpretacdes e conclusdes; conceitos e teorias; premissas ou ponto de partida do raciocinio;
implicacdes e consequéncias; e ponto de vista ou quadro de referéncia. De uma forma geral,
para Paul e Elder (2006), o pensar criticamente envolve a analise e avaliacdo do pensamento, a
fim de melhora-lo.

Para Saiz e Rivas (2008a, p.131, tradugdo nossa), “o Pensamento Critico € um processo
gue envolve a busca de conhecimento por meio de habilidades de raciocinio, resolucdo de
problemas e tomada de decisdes que nos permitirdo alcancar os objetivos/resultados desejados
com mais eficiéncia”. Podemos dizer que essas habilidades sdo complementares, uma vez que
precisamos usar o raciocinio, planejar e tomar decisGes para resolver problemas, e, “desse ponto

de vista, pensar é reflexao e agao” (SAIZ; RIVAS, 2011, p. 35, traduc@o nossa).

Os autores apontam que, além das habilidades (raciocinio, resolugdo de problemas e
tomada de decisdo) consideradas no nacleo fundamental, outros dois componentes envolvem o
PC: a motivacdo e 0 meta-conhecimento, visto que somente com habilidades néo é possivel
alcancar a eficiéncia relacionada a este Pensamento. Para estas habilidades serem mobilizadas,
€ preciso querer, ou seja, € preciso estar motivado. J& a nogdo de meta-conhecimento permite o

direcionamento de nossas habilidades para que se tornem mais eficientes (SAIZ; RIVAS, 2011).

De acordo Tenreiro-Vieira e Vieira (2000), um dos tedricos mais influentes no campo
do PC é o filésofo americano Robert H. Ennis, que se destaca, principalmente, nos aspectos
relacionados ao Ensino de Ciéncias. Segundo os autores, para Ennis (1996) o PC é um

pensamento racional e reflexivo, que busca avaliar informacdes para decidir em que acreditar
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ou fazer, ou seja, implica uma atividade préatica e reflexiva, o que inclui, consequentemente, a
tomada de deciséo para a resolucdo de problemas (TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2000).

O desenvolvimento da tomada de decisdo, seja em relacdo ao que acreditar ou fazer,
pode ocorrer por meio de um conjunto de capacidades e disposi¢es. As capacidades estao
relacionadas aos aspectos cognitivos do pensamento, enquanto as disposi¢oes, aos aspectos
afetivos (TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2000). Segundo os autores, Ennis elaborou uma
tabela com diversas capacidades e disposicdes, a fim de operacionalizar o PC, cujo nome
traduzido para o portugués é “Metas para um curriculo de Pensamento Critico”, mais conhecida

como Taxonomia de Ennis’.

Fundamentados na defini¢do de Ennis (1996), para os autores o “[...] Pensamento Critico

é reflexivo e [...] esta centrado na avaliacdo. Racionalidade, reflexdo e avaliacdo constituem,

pois, caracteristicas-chave do Pensamento Critico” (TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2000,
p.29). De forma mais especifica, o PC pode ser definido como:

[...] uma combinacdo de capacidades cognitivas, disposi¢Bes atitudinais,

conhecimentos e critérios de pensamento. Pensar criticamente é ser capaz e estar

disposto a refletir sobre e a questionar as proprias crencgas; a analisar um mesmo

assunto a luz de diferentes/contraditérias perspectivas; a examinar a validade de um

argumento; a realizar inferéncias a partir da informagdo disponivel; a assegurar

posicionamentos fundamentados e explica-los pelas préprias palavras; a monitorizar

0 préprio processo de pensamento, para detetar e corrigir erros cognitivos; a tomar

decisbes informadas, fundamentadas, refletidas e deliberadas; a encontrar e/ou criar

solucBes para desafios; entre outros. (VIEIRA; FRANCO; TENREIRO-VIEIRA,
2019, p. 28).

Tenreiro-Vieira e Vieira (2000), assim como Ennis (1996), relacionam o PC aos
aspectos centrados no dia a dia que implicam a tomada de decisdo voltada a resolucéo de
problemas, o que requer, automaticamente, racionalidade e reflexdo. As defini¢bes dos autores
discutidos se aproximam em muitos aspectos, como no caso de Halpern (1989) e Tenreiro-
Vieira e Vieira (2000), ao considerarem a avaliagdo como uma caracteristica importante para o
PC, ou ainda como Paul e Elder (2006) e Saiz e Rivas (2008), nas discussdes relacionadas a

racionalidade.

Outro aspecto comum a todos os autores mencionados nesta secdo refere-se a
intencionalidade; € um consenso que sem ela ndo é possivel desenvolver o PC. No entanto, o
PC ndo se restringe apenas ao desenvolvimento de capacidades, também envolve a disposicao
para determinadas atitudes, assim como sdo utilizadas algumas habilidades, como apontam Saiz

7 Discutiremos a Tabela de Taxonomia de Ennis de forma mais aprofundada na secdo 1.3.1
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e Rivas (2008; 2011), em relacdo ao raciocinio, resolugcdo de problemas e tomada de deciséo,
bem como estratégias de anélise e avaliacdo para elevar o nivel do pensamento, conforme
discutem Paul e Elder (2006; 2008).

Apesar de cada definicdo apresentar sua particularidade, neste estudo adotamos as
definicbes apresentadas por Ennis (1996) e Tenreiro-Vieira e Vieira (2000), especialmente
porque tecem discussdes no ambito do Ensino de Ciéncias e na formagao de professores, assim
como optamos pelo uso da Taxonomia de Ennis e da tipologia FA2IA (Focar a
questdo/assunto/ou problema; analisar Argumentos; identificar Assuncdes; Inferéncias e

Avaliagoes).

Levando isso em consideracdo, na se¢do a seguir discutiremos a Taxonomia elaborada
por Ennis (1996) e a tipologia FAZIA, desenvolvida por Vieira e Tenreiro-Vieira (2005),
discutindo como estas podem ser utilizadas em diferentes estratégias de ensino e aprendizagem,

sendo que, no caso dessa investigacdo, sera dada énfase a estratégia do questionamento.

1.3. ESTRATEGIAS DE ENSINO E APRENDIZAGEM, TIPOLOGIAS E TAXONOMIAS
DO PENSAMENTO CRITICO

Nesta secdo, discutiremos sobre as taxonomias, tipologias e estratégias de ensino e
aprendizagem voltadas a promocdo intencional do PC nos estudantes. A defini¢do de Vieira e
Tenreiro-Vieira (2005, p. 16) sobre estratégias de ensino e aprendizagem consiste num “q...]
conjunto de ac¢bes do professor ou do aluno orientadas para favorecer o desenvolvimento de

determinadas competéncias de aprendizagem que se t€ém em vista”.

Entendemos que tais acGes cabem ao professor, pelo fato de que este conhece as reais
necessidades de seus alunos e, por isso, pode escolher estrateégias especificas que incentivem e
valorizem a participacdo deles, de modo que tenham mais condi¢des de construirem seu proprio
conhecimento (VIEIRA; TENREIRO-VIEIRA, 2005). Esse conjunto de acdes, segundo 0s
autores, pode ser orientado para o PC se for utilizado com o objetivo explicito de mobilizar
capacidades desse pensamento, ou ndo orientado, caso ndo se pretenda desenvolver tais

capacidades.

Como exemplo de uma estratégia que pode ser utilizada de forma intencional para a
promocdo do PC, é possivel citar o questionamento definido “[...] como um plano

cuidadosamente preparado envolvendo uma sequéncia de questdes explicitamente concebidas
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visando determinado(s) objetivo(s)/competéncia(s) de aprendizagem” (VIEIRA E TENREIRO-
VIEIRA, 2005, p. 44-45). No entanto, segundo os autores, utiliza-lo ndo significa simplesmente
chegar a sala de aula e fazer perguntas; o questionamento €, entdo, uma competéncia que cabe
ao professor, uma vez que requer deste um objetivo claro do que pretende alcancar ao realizar

determinada questéo.

O questionamento pode ser classificado por meio de tipologias e/ou taxonomias
(VIEIRA; TENREIRO-VIEIRA, 2005). De acordo com o0s autores, as taxonomias Sao
classificadas como um esquema conceitual para as questdes, sendo que a mais usual no ensino
de ciéncias é a Taxonomia de Ennis (1996), na qual as questdes sdo direcionadas a promover
capacidades e disposic¢des especificas do PC.

As tipologias, por sua vez, tratam-se de um conjunto de questbes direcionadas a
promocdo do PC. Novamente, cabe citar o trabalho de Ennis, considerando a atencdo que o
autor d& ao ensino de ciéncias. Ennis desenvolveu uma tipologia chamada FRISCO, que
consiste na classificagdo de questdes com o objetivo de possibilitar a tomada de decisdes
racional, que se enquadra em 6 passos: Foco; Razdes; Inferéncias; Situacdo; Clareza; Overview
— Observacao global/ampla (VIEIRA; TENREIRO-VIEIRA, 2005).

Fundamentados na FRISCO, Vieira e Tenreiro-Vieira (2005) também desenvolveram
uma tipologia voltada ao desenvolvimento de capacidades de PC, a FA2IA, apontando que cada
professor pode desenvolver sua prépria tipologia, além de utilizar outras. Esta é composta por
quatro passos: (1) Focar o assunto, questdo ou problema; (2) Analisar argumentos; (3)
identificar Assuncdes; e (4) Inferir e Avaliar, ou seja, 0 passo 1 diz respeito ao F, 0s passos 2 e

3 referem-se a A2, e 0 passo 4, ao IA.

De modo geral, as taxonomias e as tipologias podem ser utilizadas visando a promocéo
do PC em estudantes da Educacao Bésica, assim como as estratégias de ensino e aprendizagem,
desde que utilizadas de forma intencional para este fim. Nas subse¢des a seguir, discutiremos
com maior profundidade a taxonomia de Ennis (secéo 1.3.1) e a tipologia FA?IA (secéo 1.3.2),
bem como apontaremos alguns estudos que as utilizaram e apresentaram resultados positivos

no a&mbito do ensino de Ciéncias.
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1.3.1 Taxonomia de Ennis

A Taxonomia de Ennis, intitulada “Metas para um curriculo de Pensamento Critico”,
comegcou a ser organizada pelo autor na década de 1960, e sua versao mais recente é constituida
por capacidades e disposi¢des que, apesar de serem apresentadas separadamente, para o autor,
devem ser aplicadas em conjunto. As capacidades estdo voltadas aos aspectos cognitivos do
pensamento; enquanto as disposicdes, aos aspectos afetivos (TENREIRO-VIEIRA, 2000). Mas,

afinal, por que essa taxonomia foi adotada neste estudo?

Segundo Tenreiro-Vieira e Vieira (2000; 2005), a taxonomia de Ennis operacionaliza
de forma exaustiva e abrangente, bem como organiza por categorias as capacidades e
disposi¢des de PC, além de incluir capacidades proprias da atividade cientifica. As capacidades
dispostas na taxonomia sdo divididas em cinco areas principais: clarificacdo elementar, suporte
béasico, inferéncia, clarificacdo elaborada e estratégias e taticas. As disposi¢les, por sua vez,
sdo listadas de forma Unica, sendo algumas: tentar estar bem informado, procurar razdes, ter

abertura de espirito, procurar alternativas, entre outras.

A traducdo da taxonomia de Ennis para o portugués, realizada por Oliveira (1992),
encontra-se em diversas obras de Vieira e Tenreiro Vieira (2000; 2005), assim como neste
trabalho, nos quadros a seguir, que foram separados por area. Discutiremos um pouco mais
sobre cada uma delas, a comecar pela area de clarificacdo elementar, conforme apresentado no
quadro 1.

Quadro 1 — Capacidades de PC de acordo com Ennis — Area: Clarificacdo Elementar

Area: Classificacdo elementar

Categoria EspecificacGes

Identificar ou formular uma questéo;

Focar uma questdo Identificar ou formular critérios para ajuizar possiveis respostas;

Manter presente em pensamento a situagao.

Identificar conclusoes;

Identificar as razdes enunciadas;

Identificar as razdes ndo enunciadas;

Analisar argumentos Procurar semelhancas e diferencas;

Identificar e lidar com irrelevancias;

Procurar a estrutura de um argumento;

Resumir;

Por qué?
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Qual é a sua questdo principal?

O que quer dizer com “...””?

Importa-se de exemplificar?

Fazer e responder a questdes de O que é que ndo seria um exemplo (apesar de ser quase um)?

clarificacdo e ou desafio, como por | Em que é que isto se aplica a este caso (descreva um contraexemplo)?

exemplo: Que diferenga é que isto faz?

Quais sdo os factos?

E isto que quer dizer: “...”?

Diria mais alguma coisa sobre isto?

Fonte: Vieira e Tenreiro-Vieira (2005).

A éarea de Clarificacdo Elementar é dividida em trés categorias: focar uma questéo,
analisar argumentos e fazer e responder a questdes de clarificacdo e/ou desafio. As categorias
dessa area, como o préprio nome diz, compreendem as capacidades mais elementares, ou seja,
mais bésicas e usuais do pensamento, como identificar/procurar as razdes ou argumentos em
textos, noticias, entre outros veiculos de informacdo, identificar a questdo/assunto principal,
procurar semelhancas e diferencas ou, ainda, formular critérios para uma resposta etc.
(VIEIRA; TENREIRO-VIEIRA, 2005).

A segunda area, Suporte Basico, é compreendida por duas categorias. A primeira esta
relacionada as capacidades de avaliar a credibilidade de fontes, e nela os estudantes deverao
conhecer a reputacédo de tais fontes, investigar se ha conflito de interesses por tras delas, entre
outros, conforme apresentado no quadro 2. A segunda categoria, por sua vez, abrange a
observacao e avaliacao de relatérios, e nela os estudantes devem estabelecer critérios acerca do
namero minimo de inferéncias envolvidas, desenvolver eles préprios os relatérios de
observacao e ter os registros necessarios para a elaboracdo destes (VIEIRA; TENREIRO-
VIEIRA, 2005).

Quadro 2 — Capacidades e PC de acordo com Ennis — Area: Suporte Basico

Area: Suporte Béasico

Categorias Especificacbes

Perita/Conhecedora/Versada;
Avaliar da credibilidade de uma

fonte, segundo os seguintes Néo ha conflito de interesses;

critérios:
Acordo entre as fontes;
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Reputacéo;

Utilizagao de procedimentos ja estabelecidos;

Risco conhecido sobre a reputacéo;

Capacidade para indicar razfes;

Hébitos cuidadosos;

Observar e avaliar relatorios de
observacdo. Os critérios que devem

presidir sdo:

Um namero minimo de inferéncias envolvidas;

Um curto intervalo de tempo entre a observacéo e o relatorio;

O relatorio ser elaborado pelo préprio observador, em vez de o ser por

outra pessoa qualquer (i.e., ndo por ouvir dizer);

Ter registros. Se o relatério é baseado num registro, é geralmente
preferivel que:

1) O registro tenha sido efectuado pouco tempo depois da observacéo;
2) O registro tenha sido feito pelo observador; 3) O registro tenha sido
pelo relator; 4) O relator acredite no registro, ou por acreditar
previamente na exactiddo deste ou pelas observages efectuadas pelo

observador serem geralmente correctas.

Corroboracéo;

Possibilidade de corroboragdo;

Condicdes de bom acesso;

Se a tecnologia for Gtil, uma utilizacdo competente desta;

Satisfacdo do observador (e do relator, se tratar de uma pessoa

diferente) em relacgdo aos critérios de credibilidade (item B4).

Fonte: Vieira e Tenreiro-Vieira (2005).

A terceira area é a de inferéncia, composta por trés categorias: deduzir e avaliar

deducdes; induzir e avaliar inducdes; e fazer juizos de valor. Tanto a area de suporte basico

qguanto a de inferéncia apresentam caracteristicas inerentes a atividade cientifica, visto que

requerem a analise de procedimentos e resultados, além da aplicacdo e integracdo de

informagao, solicitando aos estudantes a capacidade de observar e avaliar, bem como fazer
inferéncias sobre os resultados observados (TENREIRO-VIEIRA, 2000; 2004; TENREIRO-

VIEIRA; VIEIRA, 2000).
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Um exemplo de como a area de inferéncia pode ser explorada para a realizacdo da
atividade cientifica pode ser encontrado no estudo de Bordoni (2018). A autora busca mobilizar
a capacidade de inducé@o por meio do questionamento apds a realizacdo do experimento da
queima de combustiveis: “Explique qual o papel da agua no experimento”. Tal questdo permite

que os alunos proponham hipoteses explicativas para o fenémeno que acabaram de observar.

Quadro 3 — Capacidades de PC de acordo com Ennis — Area: Inferéncia

Area: Inferéncia

Categorias Especificacles

Logica de classes;

Logica condicional;

Deduzir e avaliar deducoes Interpretacéo de enunciados:
1) Dupla negacéo; 2) CondigBes necessarias e suficientes; 3) Outras
palavras e frases légicas: s, e s6 se, ou, alguma, a ndo ser que, ndo,

ndo ambos, etc.

Generalizar:
1) Tipificacdo de dados; 2) Limitagdo do campo-abrangéncia; 3)

Constituicdo da amostra.

Inferir conclusdes e hipdteses explicativas:

1) Tipos de conclusdes e hipdteses explicativas: afirmacdes causais;
afirmacGes acerca das crengas e atitudes das pessoas; Interpretacées
dos significados pretendidos; Afirmagdes historicas para que algumas
coisas tenham acontecido; DefinicGes relatadas; Afirmacfes de que
Induzir e avaliar inducdes algo é uma razéo ou conclusdo ndo enunciada. 2) Investigar: Delinear
investigacdes, incluindo o planejamento de varidveis controlaveis;
Procurar evidéncias e contraevidéncias; Procurar outras explicagdes
possiveis. 3) Critérios: a partir de assumpc0es dadas aceitaveis: A
conclusdo proposta explicaria a evidéncia (essencial); A concluséo
proposta é consistente com os factos que se conhecem (essencial); As
outras conclusdes alternativas possiveis sdo inconsistentes com 0s
factos conhecidos (essencial); A conclusdo proposta parece plausivel

(desejavel).

Fazer juizos de valor Factos antecedentes;
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Consequéncias;

A aplicagdo imediata (prima facie) de principios aceitaveis;

Considerar alternativas;

Comparar, pesar e decidir.

Fonte: Vieira e Tenreiro-Vieira (2005).

A quarta area é a de clarificacdo elaborada, que, ao contrario da clarificacdo elementar,

exige que os alunos apresentem capacidades mais avangadas, como definir termos e avaliar

definicBes em trés dimensdes, sendo elas: a forma, ou seja, o tipo da defini¢do; as estratégias

de definicao, se ¢ do tipo “actos”,

isto &, se foi relatada, estipulada e/ou exprimida uma posi¢ao

sobre ela. Outra categoria que compreende essa capacidade é a identificacdo de assuncoes,

como, por exemplo, de razbes ndo enunciadas. Essa area, exige um pouco mais dos estudantes
em termos de desenvolvimento cognitivo (VIEIRA; TENREIRO-VIEIRA, 2005).

Quadro 4 — Capacidades de PC de acordo com Ennis — Area: Clarificacdo Elaborada

Area: Clarificacdo Elaborada

Categorias

Especificacbes

Forma:
1) Sindnimo; 2) Classificacdo; 3) Gama; 4) Expressao equivalente; 5)

Operacional; 6) Exemplo - ndo exemplo

Definir os termos e avaliar as

defini¢des em trés dimensoes:

Estratégias de definicdo:

1) Actos: Relata um significado (definicdo relatada); Estipula um
significado (definicdo estipulada); Exprime uma posi¢do sobre uma
questdo (posicional, inclui uma definicdo programatica e persuasiva). 2)
Identificacdo e trabalho com equivocos: Tem em atencdo o contexto;
Contetdo; Tipos possiveis de resposta:

e A resposta mais simples: “A definicdo esta pura e
simplesmente errada”;

o A redugdo ao absurdo: “De acordo com aquela
definicdo, hd um resultado que ndo corresponde ao
esperado”;

® A consideragdo de interpretagdes alternativas “Sobre
esta interpretacdo ha este problema; sobre aquele ha

aquele outro”;
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e Estabelecer que ha dois significados para uma
expressdo chave e uma mudanca no significado de
uma para outra;

e Desprezar a definicéo idiossincrésica.

Identificar assuncdes:

Razdes ndo enunciadas;

Assumpcdes necessarias; reconstrucdo de argumentos.

Fonte: Vieira e Tenreiro-Vieira (2005).

Por fim, a Gltima area, de estratégias e taticas, diz respeito as capacidades relacionadas

a acdo e a interacdo com os outros. Nela, é questionado: quais estratégias os alunos irdo utilizar

para definir uma acdo? Quais estratégias eles vao utilizar ao falar com os outros, ao argumentar

com seus pares? Tais capacidades, além de estarem relacionadas ao intelecto, estdo também

relacionadas as atitudes, especificamente a forma como este aluno ira se portar frente a
necessidade de pensar em uma maneira de agir (VIEIRA; TENREIRO-VIEIRA, 2005).

Quadro 5 — Capacidades de PC de acordo com Ennis — Area: Estratégias e Taticas

Area: Estratégias e Taticas

Categorias

Especificacbes

Decidir uma acéao

Definir o problema;

Selecionar critérios para avaliar possiveis solucdes;

Formular soluces alternativas;

Decidir, por tentativas, o que fazer;

Rever e decidir, tomando em consideracdo a situacdo no seu todo;

Verificar cuidadosamente a implementacéo.

Interactuar com outros

Empregar e reagir a denominagdes falaciosas incluindo:

1) Circularidade; 2) Apelo a autoridade; 3) Seguir a posi¢do mais em
voga; 4) Termo que da nas vistas; 5) Apor um nome; 6) Plano
escorregadio; 7) Post hoc; 8) Non sequitur; 9) Ad hominem; 10) Afirmar
0 consequente; 11) Negar o antecedente; 12) Conversdo; 13) Peticdo ou
principio; 14) Ou... ou; 15) Vaguidade; 16) Equivocacdo; 17) Ir contra

moinhos de vento; 18) Apelo a tradicdo; 19) Argumento a partir de
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analogias; 20) Questdo hipotética; 21) Super simplificacdo; 22)

Irrelevancia.

Estratégias ldgicas;

Estratégias retoricas;

Argumentar: Apresentar, oralmente ou por escrito, uma posicéo:

1) Pensar num determinado tipo de publico e ter isso em mente; 2)
Organizar (esquema mais habitual: assunto principal, clarificacdo;
raz0es; alternativas; tentativa para refutar desafios prospectivos;

resumo, incluindo a repeticéo do ponto principal).

Fonte: Vieira e Tenreiro-Vieira (2005).

Além das capacidades, Ennis também propds uma lista de disposi¢cGes, como ja
mencionado. As disposi¢0es se aproximam do que chamamos de “atitudes” no contexto
brasileiro, porque estdo relacionadas as a¢fes do ser humano. No total, Ennis elaborou 14
disposicdes, entre elas tentar estar bem informado e utilizar e mencionar fontes crediveis
(VIEIRA; TENREIRO-VIEIRA, 2005). As disposi¢des indicam que o individuo se preocupa
com as informagOes que recebe e passa adiante, minimizando a divulgacgdo de fake news, por
exemplo, 0 que mostra uma atitude responsavel ndo somente sobre si, mas também sobre o

coletivo. No quadro 6, listamos todas as disposi¢oes.

Quadro 6 — Disposicdes do PC de acordo com Ennis

Disposicoes

1. Procurar um enunciado claro da questao ou tese;

2. Procurar razoes;

3. Tentar estar bem informado;

4, Utilizar e mencionar fontes crediveis;

5. Tomar em consideracéo a situacdo em sua globalidade;

6.  Tentar ndo se desviar do cerne da questdo;

7. Ter em mente a preocupacgdo original ou basica;

8. Procurar alternativas;
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9. Ter abertura de espirito: a) Considerar seriamente outros pontos de vista além do seu proprio
(pensamento dialdgico); b) Raciocinar a partir de premissas de que os outros discordam sem deixar que a
discordancia interfira com seu proprio raciocinio (pensamento baseado em supostos); ¢) Suspender juizos

sempre que a evidéncia e as razdes ndo sejam suficientes;

10. Tomar uma posicdo (e modifica-la) sempre que a evidéncia e as razdes sejam suficientes para o fazer;

11. Procurar tanta precisdo quanto o assunto permitir;

12. Lidar de forma ordenada com as partes de um todo complexo;

13. Usar as suas proprias capacidades para pensar de forma critica;

14. Ser sensivel aos sentimentos dos outros, niveis de conhecimento e graus de elaboragéo dos outros;

Fonte: Vieira e Tenreiro-Vieira (2005).

As disposicdes e capacidades presentes na taxonomia de Ennis contribuem para o
desenvolvimento do PC dos estudantes, tendo implicacdes no processo de decidir no que
acreditar e fazer (VIEIRA; TENREIRO-VIEIRA, 2005). Além disso, seu uso contribui para o
planejamento e a realizagdo de atividades de forma a promover intencionalmente o PC e
capacidades inerentes a atividade cientifica. E possivel tecer tal afirmacdo porque pesquisas
como as de Machado (2014), Martins (2014), Bordoni (2018) e Barreto (2019) apontam

resultados quanto ao uso dessa taxonomia em atividades de natureza cientifica.

O estudo de Machado (2014), desenvolvido nas aulas de Ciéncias Fisico-Quimicas com
53 alunos do sétimo ano de escolaridade do 3° Ciclo do Ensino Basico, em Portugal, investigou
se o feedback® oral ¢é eficaz para promover o PC dos alunos de acordo com as cinco areas da
Taxonomia de Ennis. Como instrumento de coleta de dados, o autor utilizou a aplicacdo de pré
e pos-testes (diferentes um do outro) em um grupo experimental e outro de controle, antes e
apos a realizacdo de atividades promotoras de PC, o que se deu ao longo de quatro semanas,
sendo chamado de programa de intervencdo. Um questionario final também foi aplicado ao

grupo experimental e a um observador.

O programa de intervencao para o grupo experimental, de acordo com Machado (2014,
p. 34), consistiu na aplicagdo de sete atividades, com o “proposito de servirem de veiculo

facilitador de uso de feedback oral entre a investigadora e os alunos”, sobre o contetdo de

8 Nas discussdes apresentadas pela autora, entendemos que o feedback do professor tem o papel de mostrar ao
aluno que este se importa com suas discussdes, bem como motivaciona-lo e contribuir para o seu desenvolvimento
cognitivo.
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“técnicas de separagdo dos componentes de uma mistura”. As atividades foram organizadas em

trés grupos: atividades experimentais, simuladores e jogo de cartas.

Quanto aos instrumentos de coleta de dados, o0 pré e pos-teste contavam com 20
questdes, que incluiam as 5 areas da taxonomia de Ennis, e 0 questionario aplicado ao final do
programa de intervencéo foi dividido em dois: um para coletar a percepcdo dos sujeitos do
grupo experimental quanto ao feedback recebido; e outro para verificar apercepgdo de um

observador externo quanto ao feedback fornecido aos alunos. Cada um continha 22 itens.

Segundo a autora, os resultados obtidos por meio do questionario, quanto a percepcao
dos alunos, mostraram que estes receberam da investigadora “quase sempre, ou muitas vezes
feedback de acordo com as estratégias e as areas de conteido que o tornam eficaz”
(MACHADO, 2014, p. 53), e da mesma forma se deu a percep¢do do observador. Ja os
resultados obtidos mediante o pré e pds-teste expressam a promocdo do PC dos sujeitos
participantes e mostram que o feedback oral foi estatisticamente mais efetivo na turma
experimental no que se refere ao desenvolvimento do PC, especialmente em relacdo as

capacidades da area de inferéncia.

Martins (2014) também utilizou a taxonomia de Ennis atrelada a oito atividades que
buscavam investigar o desenvolvimento de capacidades de PC sobre o tema educacao sexual,
especificamente sobre igualdade e violéncia entre sexos, as quais foram aplicadas pela
professora da turma e acompanhadas pela investigadora do estudo, que também elaborou as
atividades e um guia para a professora e para os alunos. A implementacdo das atividades
ocorreu em uma turma de 10 alunos do 4° ano do primeiro Ciclo de Educacdo Basica no

contexto portugués.

Os dados foram recolhidos no decorrer de cada atividade, por meio da observagédo da
investigadora e da gravagéo de audio e video, bem como pela técnica de analise documental,
ou seja, mediante materiais escritos pelos alunos durante a aplicacdo das atividades e também
por uma atividade de levantamento das capacidades de PC, que foi aplicada antes e apds a
implementacdo das atividades, além da transcricdo de producgdes orais (MARTINS, 2014).

Segundo a autora, os resultados revelaram que os alunos utilizaram as capacidades de
PC principalmente da area de clarificacdo elementar, de forma geral, bem como em momentos

particulares da area de estratégias e taticas. No entanto, tiveram certa dificuldade para
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manifestar algumas capacidades das areas de clarificacdo elementar, inferéncia e estratégias e
taticas (MARTINS, 2014).

O trabalho de Bordoni (2018), por sua vez, utilizou a taxonomia aliada a estratégia do
questionamento no planejamento de uma Oficina Tematica de Quimica sobre combustiveis,
com o objetivo de investigar o potencial desta quanto & promoc¢édo de capacidades de PC. A
oficina foi reformulada de forma a incluir as capacidades listadas na taxonomia de Ennis, nos
guestionamentos realizados aos estudantes durante sua execucdo. Ou seja, as questdes entregues
aos alunos, em diferentes momentos da oficina (inicio, fim, antes e apos a realizacdo de uma
atividade experimental) foram re(elaboradas) de forma a promover intencionalmente

capacidades de PC.

O desenvolvimento do trabalho contou com a aplicacdo da Oficina Tematica a 123
estudantes, totalizando oito aplicac@es para alunos do 2° e 3° ano do Ensino Médio, bem como
para alunos recém-ingressos no curso de Quimica Licenciatura da UEM, com duragdo de
aproximadamente trés horas cada. Os resultados apontaram que a oficina com o tema
“combustiveis” apresentou potencial para o desenvolvimento das capacidades de PC, sobretudo

nas areas de clarificacdo elementar e inferéncia.

O estudo de Barreto (2019) incorporou a taxonomia a estratégia do jogo simulador de
papéis com o tema “carboidratos”, a fim de que os alunos debatessem sobre o tema, visto que,
no contexto de desenvolvimento do estudo, percebemos uma grande preocupacéo com o0 corpo
(no sentido estético) por parte dos alunos. Para tanto, foram utilizadas questfes sociocientificas
controversas sobre o tema, 0 que permitiu o desempenho de diferentes papéis, viabilizando a
argumentacdo sobre o consumo de carboidratos. Tais questfes apresentam potencial para
promover uma formacao cidada, permitem a compreensao da natureza da ciéncia e mobilizam

capacidades de PC.

De acordo com a autora, o material foi aplicado a 30 alunos do 2° ano do Ensino Médio
no decorrer de quatro aulas de 50 minutos cada. Os dados foram coletados por meio do diario
de campo da pesquisadora e da gravacdo de audio e video das aulas, bem como por meio de
questionarios que foram aplicados aos alunos. Para identificar se as capacidades foram
mobilizadas, a pesquisadora verificou “se as capacidades expressas material eram mobilizadas
nos registros escritos, quando sim, esta averiguava se 0s alunos nas gravacoes de audio e video,

~

estabeleceram uma discussdao ou um dialogo a respeito da resolugdo da questao” (BARRETO,
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2019, p. 57); em caso positivo, era possivel identificar quais capacidades foram mobilizadas.
De modo geral, os resultados mostraram a mobilizacdo do PC, especialmente de capacidades

das areas de clarificacdo elementar, inferéncia e estratégias e taticas.

Tais estudos permitem inferir que, se utilizada intencionalmente, a taxonomia de Ennis
contribui para o desenvolvimento do PC. Por esse motivo, e pelo fato de abranger capacidades
voltadas a atividade cientifica, essa taxonomia foi utilizada no desenvolvimento das Oficinas
Tematicas do projeto de extensdo®, objeto de estudo deste trabalho, aliada a diferentes

estratégias de ensino e aprendizagem, mas, especialmente, ao questionamento.

1.3.2 Tipologia FAZIA

A tipologia FAZ?IA, segundo Vieira e Tenreiro-Vieira (2005, p. 117), “[...] pretende
guiar, com um conjunto 0 mais abrangente possivel de questdes, todos os interessados [...] em
usar o questionamento focado na promog¢do do Pensamento Critico”. Ou seja, é til para o
professor mobilizar nos alunos capacidades de PC em atividades que apresentam potencial para

isto, como debates, leituras, atividades experimentais, entre outras.

Segundo os autores, a tipologia segue quatro passos. O primeiro passo, relativo a letra
“F”, procura Focar 0 assunto, questdo ou problema, dada a necessidade de esclarecer o assunto
que estd sendo posto, para evitar ambiguidades. Ja o segundo, “A”, é uma consequéncia do
primeiro, pois busca Analisar os argumentos que foram expostos; e, o terceiro passo, “A”,
refere-se a identificacdo de Assunc¢des, sendo necessario porgue diversos enunciados sdo do
tipo ‘assunges’, ou seja, assumem algo, sdo enunciados afirmativos. O ultimo passo, “IA”, diz
respeito as Inferéncias e AvaliacGes que devem ser feitas sobre a solu¢do do assunto, questao
ou problema, a fim de que se tome uma posicdo sobre ele (VIEIRA; TENREIRO-VIEIRA,
2005).

Vieira e Tenreiro-Vieira (2005) listam em seu livro diversas questdes que podem ser
utilizadas em cada um dos passos para promover o PC. No quadro a seguir, apresentamos

algumas.

° Discutiremos nossa concepcao de oficina tematica na secéo 1.4 deste capitulo.
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Quadro 7 — Resumo das Questdes Promotoras do PC para a Tipologia Fa?la

FA?ZIA

Questoes

Para Focar a
questdo/assunto/problema

central

O que quer dizer com...?

Né&o estou certo do significado que esta a atribuir ao termo/expressdo?
Importa-se de explicitar melhor?

Quais sdo os termos chave que precisam de clarificacdo quanto a definicao?
Qual é a questdo principal ou problema focado?

Pode dar-me um exemplo? Ou sera isto um exemplo <...>?

Para Analisar argumentos

Qual(ais) é(sao) a(as) conclusao(bes)/tese(s)?

O que estd aqui em causa?

Quais séo as razBes que suportam a conclusao?

Quais sdo as semelhangas e/ou diferencas entre as razfes apresentadas e
outras [que suportam outra conclusao]?

Como € que essa razdo suporta a conclusao?

Para identificacdo AssuncGes

O que estd a assumir? Ou que assuncgdes esta a fazer?
Esta a assumir que <...>?

O que pode ser assumido em vez de <...>?

De Inferéncias e Avaliacdo

Dadas as raz6es ha outras conclusdes possiveis?

Expligue melhor as evidéncias que apresenta?

S4ao estas razdes adequadas? Ha outras razfes?

O que est4 a faltar?

Quais séo 0s contra-argumentos?

Pode alguém discordas da(s) conclusdo(6es)?

Que outras questdes estdo relacionadas com estas?

S80 estes assuntos/questbes importantes para a sociedade? E para mim?

Porqué?

Fonte: Adaptado de Vieira e Tenreiro-Vieira (2005).

Um exemplo de como a tipologia FA2IA pode ser empregada encontra-se no estudo de

Bertoldo (2018). A autora utilizou essa tipologia para elaborar as questdes norteadoras de

algumas rodas de conversa sobre o filme “O desafio de Darwin”. Ao todo, foram realizadas trés

rodas de conversa nas aulas de Ciéncias, em cinco turmas de 7° ano do Ensino Fundamental,

com aproximadamente 150 alunos participantes no total. Os dados foram coletados por meio

da gravacdo audiovisual das rodas de conversa, pelo fato de envolver um grande nimero de

participantes em discussdo e em fungdo da pesquisadora ser a professora condutora das

atividades.
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Segundo a autora, os resultados apontaram que o uso da tipologia contribuiu para que
os alunos construissem respostas mais longas e com argumentos e explicacdes, visto que a
FAZ2IA permitiu que as questdes fossem elaboradas com mais qualidade, tornando-as efetivas
no que se refere a reflexdo feita pelos alunos. Ademais, a FAZIA apela para as capacidades de
PC de forma intencional. Considerando os escritos de Bertoldo (2018, p. 58) no que se refere
“a reflexdo num carater democratico e dialégico no processo de ensino e aprendizagem”,
podemos pensar que 0 uso da tipologia proporcionou mudancgas na pratica do professor que

conduziu a atividade, no sentido de promover um ensino mais centrado nos alunos.

Outro estudo que utilizou essa tipologia foi o de Gongalves (2013). A autora buscou
investigar como se d& o desenvolvimento das capacidades de PC, especialmente da area de
clarificacdo elementar, por meio de diferentes estratégias de ensino e aprendizagem, como o
debate, 0 mapa conceitual e o trabalho experimental, sendo o questionamento fundamentado na
tipologia FA2IA utilizado como suporte para tais estratégias. As atividades foram aplicadas para
22 alunos do 2° ano do 1° Ciclo do Ensino Bésico, em Portugal.

De acordo com Gongcalves (2013), os dados foram coletados por intermédio do diario
da pesquisadora, gravacdo de audio, registros dos alunos, ou seja, um guia aplicado em cada
sessdo e uma escala de opinido (grelhas de autoavaliacdo). Os resultados revelaram que 0 uso
dessas estratégias, em consondncia com a FA2IA, de modo geral permitiu que os alunos
manifestassem capacidades de PC da area almejada.

Entretanto, a autora enfatiza que os resultados foram diferentes para cada estratégia
utilizada. Por exemplo, a estratégia que demonstrou maior mobilizagdo das capacidades de PC,
como focar uma questdo, analisar argumentos e fazer e responder a questdes de clarificagéo e
ou desafio, foi a do debate, seguida do trabalho experimental e mapa conceitual,
respectivamente. 1sso porque a estratégia do debate foi a que mais utilizou o questionamento
como complemento, visto que as questbes estavam formuladas intencionalmente para
desenvolver capacidades de PC (GONCALVES, 2013).

E vélido ressaltar que ambos os trabalhos estdo centrados nos alunos, uma vez que
buscavam investigar como as estratégias de ensino e aprendizagem podem promover
capacidades de PC neles. No entanto, no estudo de Bertoldo (2018) também foi possivel
observar uma mudanca na préatica da professora da turma, apesar de esta ndo ser o foco da

investigacao.
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No que se refere ao uso de estratégias de ensino e aprendizagem para o desenvolvimento
de capacidades de PC, Vieira e Tenreiro-Vieira (2005) discutem que, para desenvolver
diferentes competéncias, é preciso utilizar estratégias variadas, visto que nenhuma se faz melhor
ou Unica, no entanto destacam o questionamento como uma estratégia importante para o

desenvolvimento de capacidades de alta cognigéo.

Com esses exemplos, € possivel inferir que a tipologia FA2IA, se utilizada de maneira
intencional e explicita, contribui para o desenvolvimento de capacidades de PC. Devido a isso,
objetivando o desenvolvimento do PC de alguns professores em formacao, utilizamos alguns
passos da FAZIA em um encontro que visava promover discussdes teoricas sobre o PC. Os
resultados dessa intervencéo serdo discutidos no capitulo 4.

1.4 O PENSAMENTO CRITICO E A RELACAO COM AS OFICINAS TEMATICAS

Discutimos anteriormente sobre estratégias de ensino e aprendizagem promotoras de
capacidades de PC, principalmente a do questionamento aliada a Taxonomia de Ennis, e
consideramos que as Oficinas Tematicas se constituem como um conjunto de estratégias que
apresentam potencial para a mobilizacdo de capacidades de PC. Discutiremos a seguir o
referencial de Oficinas Tematicas adotado neste estudo e também os motivos pelos quais as

consideramos como um espaco com potencial para mobilizar capacidades de PC.

As Oficinas Tematicas realizadas pelo Projeto de Extensdo aqui referido sdo
fundamentadas nos pressupostos tedricos de Marcondes et al (2007), que levam em
consideracao que estas:

[...] propbem um conjunto de atividades experimentais que abordam varios aspectos
de um dado conhecimento e permitem ndo apenas a construcao de conceitos quimicos
pelo aprendiz, mas também a construcdo de uma visdo mais global do mundo, uma
vez que tais atividades se correlacionam com questdes sociais, ambientais,
econdmicas etc. O aluno é convidado a refletir sobre problemas relativos ao tema

tratado, a avaliar possibilidades e a tomar suas proprias decisées. (MARCONDES et
al, 2007, p. 9).

Ou seja, as oficinas sdo constituidas por temas que possibilitam aos estudantes
fazer relagbes com o mundo em que vivem e buscar a solugdo dos problemas contidos nele.

Essa busca é feita a partir da reflexao e do dialogo entre alunos e entre o professor e os alunos
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sobre 0s conceitos quimicos abordados durante a oficina e com a realizacdo de atividades

experimentais com carater investigativo®®,

Para que as oficinas possam permitir tais construgdes, por parte dos alunos, elas séo
planejadas levando em consideragdo a contextualizacdo, a problematizagéo, a experimentacao
investigativa, o tema gerador, sendo organizadas metodologicamente pelos trés Momentos
Pedagdgicos, seguindo os pressupostos de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002).

Segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM),
Bases Legais de 1999, a contextualizacdo tem como um de seus objetivos permitir que o aluno
dé mais significado ao conhecimento escolar. O documento também aponta que, para
contextualizar o contetdo, é preciso trabalhar em uma perspectiva na qual haja relagéo entre o
sujeito e o objeto (BRASIL, 1999), ou seja, trabalhar de forma que o conteudo faca sentido na
vida do aluno, de modo que ele consiga relacionar conceitos cientificos com fenbmenos de seu

dia a dia.

Wartha e Faljoni-Alario (2005, p. 43) concordam com a necessidade de “assumir que
todo conhecimento envolve uma relagdo entre sujeito e objeto”, e que a contextualizagdo
implica a construcdo de significados, mas acrescentam que estes devem ser carregados de
valores que contribuam para o aluno entender os aspectos sociais de seu cotidiano, do contexto
em que vive, e, para tal, a abordagem néo deve ser focada somente nos conceitos cientificos e
na exemplificacdo de fatos do cotidiano (WARTHA; FALJONI-ALARIO, 2005).

Nesse sentido, o tema € um importante aliado na construcdo dos significados.
Um tema que carregue consigo contradigdes e esteja relacionado a uma situacdo-problema que
envolva caracteristicas da realidade do aluno fard com que este se sinta instigado a buscar uma
solucéo. Ele se torna o “grande diferencial” do ensino por temas, segundo Marcondes et al.
(2007), pois procura abordar aquilo que o aluno ja sabe por meio de suas experiéncias de vida.
Ao expor o0 que sabe e discutir com os colegas, 0 aluno pode perceber a necessidade de buscar

novos conhecimentos para resolver o problema em questdo (MARCONDES et al., 2007).

10 Entendemos que atividades experimentais de carater investigativo envolvem uma situacdo-problema,
possibilitando a participacdo ativa dos estudantes nos processos de observacdo e interpretacdo dos resultados,
permitindo que estes elaborem hip6teses sobre o fenémeno observado; além disso, fomentam o didlogo aluno-
aluno, aluno-professor (HODSON, 1994; GIL-PEREZ; VALDES CASTRO, 1996).
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Em relacdo a organizacdo metodologica das oficinas, esta se fundamenta nos trés
Momentos Pedagdgicos*! de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002). O primeiro momento,
chamado de Problematizacao Inicial, ¢ 0 momento em que o aluno é convidado a expor suas
ideias prévias em relacdo ao tema abordado e a situacao-problema. Nesse momento, o professor
atua como problematizador, questionando o aluno sobre determinadas situacfes em que seu
conhecimento ndo é suficiente para resolver todo o problema, instigando-o a buscar

conhecimentos que seja capaz de solucionar.

O segundo momento ¢é a Organizacdo do Conhecimento, e é nele que se inicia a busca
pelo conhecimento cientifico capaz de responder a situagio-problema inicial. E neste momento
que as atividades experimentais estdo presentes. Além disso, o papel do professor é atuar como

mediador do conhecimento de senso comum e do conhecimento cientifico.

Por fim, o terceiro momento — Aplicacdo do Conhecimento — propde aos alunos
reinterpretarem o problema proposto inicialmente, segundo as discussdes feitas no momento
anterior. Ademais, novos problemas similares podem surgir para que o aluno aplique o
conhecimento cientifico nessa nova situacdo. Neste momento, o professor atua como mediador
e também problematizador, dada a oportunidade de inserir uma nova situa¢do-problema
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002).

As oficinas tematicas, portanto, apresentam potencial para desenvolver capacidades de
PC, uma vez que utilizam da resolucdo de problemas, que instiga a busca pelo conhecimento
cientifico, mobilizando capacidades como observar, analisar argumentos, avaliar, inferir
conclusbes e hipdteses explicativas, entre outras. Ademais, conforme mostra o estudo de
Bordoni (2018), da forma como sdo planejadas, visando a construcdo do conhecimento e
permitindo o dialogo ativo entre aluno-aluno e aluno-professor, as oficinas mostram-se

potencialmente favoraveis para o desenvolvimento de capacidades de PC.

Segundo a autora, nas avaliacGes feitas das Oficinas Tematicas era possivel perceber
um aumento na criticidade dos alunos, mas ndo havia instrumentos de analise que indicassem
tal aumento, no entanto, por meio da taxonomia de Ennis, foi possivel propor uma reelaboracéo
das questdes, possibilitando a autora avaliar como os alunos mobilizaram capacidades de PC
(BORDONI, 2018). Cabe dizer que a aproximacao entre PC e oficinas teméticas ainda é um

1 A metodologia dos Trés Momentos Pedagdgicos (Problematizacéo Inicial; Organizacdo do Conhecimento e
Aplicacdo do Conhecimento) é fundamentada na perspectiva freiriana de abordagem temética a partir da
transposicdo da concepcdo de educacdo de Paulo Freire (MUENCHEN; DELIZOICOV, 2012).
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campo pouco explorado, especialmente no contexto do Ensino de Quimica, portanto
ressaltamos a importancia de desenvolver investigac@es nesse sentido, pois, como ja abordado,

0 ensino nessa perspectiva contribuiu para uma formacao cidada.

As discussdes tecidas por Bordoni (2018) indicam que, para mobilizar capacidades
especificas de PC, é preciso que as atividades sejam planejadas intencionalmente para este fim,
como forma de avaliar o desenvolvimento e/ou mobilizagédo de capacidades de PC nos alunos.
Sendo assim, as oficinas (desenvolvidas no projeto de extensdo, objeto de estudo desta
pesquisa), além dos pressupostos tedricos de Marcondes et al. (2007), também incorporam 0s

referenciais de PC ja apresentados em Vieira e Tenreiro-Vieira (2000; 2005) e Ennis (1996).
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2 FORMACAO DE PROFESSORES

Promover uma educacdo de qualidade significa, diretamente, formar “bons”
professores. A definicdo do bom professor estd longe do nosso objetivo, mas entendemos que
a reflexdo é uma das formas para se obter sucesso no contexto educativo. E sabido que até se
chegar a ideia de profissional reflexivo, a formacdo de professores percorreu um longo
caminho. Sendo assim, neste capitulo, voltaremos nossas discussdes a formacao de professores
no Brasil. Além disso, ndo ha sentido em discutir os percal¢os sem apontar os passos para dias
melhores, portanto discutiremos alguns caminhos que podem levar a essa formacao reflexiva

pela qual prezamos.

2.1 A FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

Apesar de a formacao de professores no Brasil ja existir muito antes do surgimento dos
primeiros cursos de licenciatura, registrados na década de 1930, os quais tiveram sua expansao
somente a partir de 1960, em fungdo da criacdo das faculdades e centros de educacdo em
universidades em 1968, este pode ser considerado um tema relativamente recente, tendo em
vista que as principais discussdes se intensificaram nos ultimos 90 anos (PEREIRA, 1999;
AZEVEDO et al., 2012).

De acordo com Moreira (2012), durante o periodo de trés décadas (1930 a 1960) entre
0 surgimento e a expansdo da licenciatura, 0 modelo de formacédo predominante era o do
chamado “modelo 3+1”, uma espécie de formagao complementar aos cursos de bacharel, no
qual os estudantes recebiam uma formacao voltada as disciplinas especificas durante os trés

primeiros anos do curso e mais um ano voltado as disciplinas pedagogicas.

O autor discute que, nesse periodo, 0 ensino era pautado na transmissdo de
conhecimentos. Logo, a preocupacdo com a formacdo de professores era voltada para o
conhecimento especifico, ou seja, o professor deveria saber, sobretudo, o contetdo, e depois
aprender como ensina-lo (PEREIRA, 1999; MOREIRA, 2012). Além disso, Pereira (1999)
discute que o “modelo 3+1” era caracterizado pela separagdo entre a teoria e a pratica durante
a formacdo dos professores, em que a pratica era concebida como um espaco de aplicagdo dos

conhecimentos tedricos, por isso a formagdo pedagdgica somente no ultimo ano do curso.



43

Pereira (1999, p. 111) ainda aponta que as caracteristicas de formacdo do modelo 3+1
estdo de acordo com o modelo da racionalidade técnica, na qual “o professor ¢ visto como um
técnico, um especialista que aplica com rigor, na sua pratica cotidiana, as regras que derivam
do conhecimento cientifico e do conhecimento pedagogico”. Embora esse modelo que vé o
professor como um transmissor de conhecimentos possa ser encontrado até os dias atuais,

algumas mudancas passaram a ocorrer na formacéo de professores a partir de 1970.

Dentre essas mudancas, podemos citar a promulgacdo das Licenciaturas Curtas para
portadores de diploma em nivel superior ou técnico, na década de 1970, pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB), n°5.692/71. A lei previa a atuacdo dos docentes em nivel
basico apds uma complementacdo de carga horaria: 600 horas para aqueles que ja possuiam
grau superior relacionado a habilitacdo pretendida, de forma a complementar apenas a formacéo
pedagdgica; 1.080, 1.280 ou 1.480 horas aos portadores de diploma em técnico de nivel médio
(BRASIL, 1971).

Segundo Silva (2016), essa lei foi instituida no periodo em que a demanda educacional
era muito maior que a de formacéo de professores. Logo, essa medida foi adotada como uma
forma de acelerar a formacdo docente, visto que em um ano os profissionais que nao tinham
licenciatura plena, apenas formacdo técnica ou superior, recebiam formacéo pedagdgica para
atuar na Educacéo Bésica.

Outra mudanca se deu em relacdo a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) (BRASIL, 1996), que estabeleceu um prazo
para alteracdes nos cursos de formagéo de professores, dentre as quais: a obrigatoriedade de
formagéo em licenciatura plena para atuar na Educacéo Bésica; a associa¢ao, nos cursos, entre
teoria e prética, incluindo uma carga horaria minima de trezentas horas para as préaticas de
ensino; e também a manutencdo de programas de formacédo continuada para os profissionais de

diversos niveis nas instituicdes superiores de educagéo; entre outros (BRASIL, 1996).

Nesse contexto de mudangas, em que se comeca a ter uma maior preocupagao com a
constituicdo do ser professor, Azevedo et al. (2012) discutem que a partir de 1980 um novo
modelo de formacao que busca superar a racionalidade técnica ¢ o “modelo 3+1” passa a ganhar
espaco na literatura, e nele se comeca a discutir o papel do professor enquanto educador capaz
de reconhecer a escola como forma de transformar a sociedade, ou, ainda, enquanto

pesquisador, que investiga e reflete sobre a prdpria pratica.
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Segundo Pereira (1999), o modelo denominado Racionalidade Préatica considera uma
formagdo na qual o professor tem autonomia e deve se preocupar com O processo de
aprendizagem dos alunos, refletir sobre sua pratica, ser capaz de tomar decisdes e modificar sua
pratica pedagdgica. O autor também aponta que nesse modelo “[...] a pratica ndo ¢ apenas locus
da aplicacdo de um conhecimento cientifico e pedagdgico, mas espaco de criacdo e reflexdo,
em que novos conhecimentos sdo, constantemente, gerados e modificados” (PEREIRA, 1999,

p. 113).

Este modelo, portanto, esta centrado na ideia de reflexao, no qual os professores passam
a analisar sua propria préatica a fim de melhora-la. Para Schon (2000), a reflexdo deve ocorrer
mediante situacdes praticas reais, de forma que os profissionais possam superar a busca pela
solucdo de problemas por meio da aplicacdo de teorias e técnicas fundamentadas no
conhecimento cientifico, ou seja, para superar dificuldades inerentes e inesperadas de sua

profissdo, o professor precisa refletir sobre sua pratica.

Nesse sentido, o autor discute que é necessario desenvolver o pensamento reflexivo, a
fim de analisar um problema com o objetivo de compreendé-lo melhor, com os recursos do qual
dispde, de forma a contribuir para a superacdo de problemas futuros, diferente do que sugere o
modelo da racionalidade técnica, ao propor a solucdo de problemas a partir de técnicas. Schon
(2000) discorre que muitas vezes isso ndo é valido na prética, pois os problemas vivenciados
no ambito profissional sdo muito complexos. Nas palavras do autor, a complexidade da pratica,
“a incerteza, a singularidade e os conflitos de valores — escapam aos canones da racionalidade
técnica (SCHON, 2000, p. 17).

Em oposic¢do ao modelo da racionalidade técnica, o autor aponta para um modelo que
ofereca aos professores as competéncias necessarias para exercer sua profissdo, ou seja, 0
modelo da racionalidade prética, centrado na ideia do “aprender fazendo” ou “saber fazer”,
pois, ao fazer, o professor tem a oportunidade de observar sua pratica, repensa-la e aperfeicoa-
la, caracterizando a ideia de professor reflexivo (SCHON, 2000). Nesse sentido, Alarcédo (1996)
ao concordar com as discussdes de Schon, ressalta que a reflexdo se da por meio do

conhecimento na acéo, que pode ser tido como:

[...] o conhecimento que os profissionais demonstram na execucdo da ac¢do; é tacito
e manifesta-se na espontaneidade com que uma acgao é bem desempenhada [...]. E
dificil ao profissional falar deste conhecimento. Todavia, se necessario, ele consegue
descrevé-lo, consegue encontrar uma linguagem para falar dele. E isso que acontece
quando nos colocamos numa perspectiva de autoobservadores, quando reflectimos
sobre nossas acgBes e tentamos descrever o conhecimento tacito que lhes esta
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subjacente. [...]. O conhecimento na acgdo esse € dinamico e resulta numa
reformulacdo da prépria accdo. (ALARCAO, 1996, p. 18).

A pratica reflexiva do professor, portanto, se da por meio do conhecimento na acéo, que
se manifesta no desenvolvimento da acdo em si, ou apds sua ocorréncia. Portanto, para Schon
(2000) a reflexao pode ocorrer em diferentes momentos, 0s quais caracteriza como: reflex&o na

acao, reflexdo sobre a acéo e reflexdo sobre a reflexdo na acao.

A reflexdo na acéo se da durante a acdo, em uma situacdo que nao estava prevista pelo
professor, por exemplo, e neste momento, segundo Schén (2000, p. 32), refletir ou “pensar
serve para dar nova forma ao que estamos fazendo, enquanto ainda o fazemos”. Na perspectiva
de Alarcdo (1996), a reflexdo sobre a a¢do ocorre quando se analisa a acdo que foi executada a
partir da reconstrucdo mental; ja a reflexao sobre a reflexdo na acdo € o momento de reflexao
apos a acdo, capaz de levar o professor a modificar suas préaticas futuras. De acordo com Freitas
(2017, p. 100), a reflexao sobre a reflexdo na a¢do “[...] transforma o professor num profissional

reflexivo ou, em outras palavras, em um pesquisador no contexto da pratica.

Nesse sentido, Maldaner (2000), ao discutir a formacéo do professor de quimica, afirma
que a reflexdo sobre a acdo e na acdo docente é um dos caminhos para superar a separacao que
existe entre pesquisa e ensino. Segundo o autor, o professor pesquisador ¢ “aquele capaz de
refletir a respeito de sua pratica de forma critica, de ver a sua realidade de sala de aula para
além do conhecimento na acdo e de responder, reflexivamente, aos problemas do dia-a-dia nas
aulas” (MALDANER, 2000, p. 30).

Dessa forma, o professor passa a incentivar 0s alunos a expressarem seus pensamentos
e possibilita o didlogo dentro da sala de aula, assim como considera que a avaliagcdo deve ser
um processo continuo que o possibilite tracar novos caminhos em sua pratica. Portanto, nas
palavras do autor, é fundamental “que a pesquisa do professor sobre sua atividade se torne, com

0 tempo, a parte integrante de sua atividade profissional” (MALDANER, 2000, p.33).

Neste momento, cabe, entéo, esclarecer a diferenca entre professor reflexivo e professor
pesquisador. De acordo com André (2018), um professor que reflete criticamente sobre sua
pratica se preocupa com sua acgao e, com base em leituras e discussfes coletivas, muda sua
pratica, de modo a torna-la mais efetiva no processo de ensino e de aprendizagem. E, embora a
ideia de professor reflexivo esteja muito associada a de professor pesquisador, a autora discute
gue um dos principios do professor pesquisador é a autonomia, ou seja, o professor implementa
acOes com base em suas proprias escolhas (ANDRE, 2018).
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Outro aspecto que Maldaner (2000) considera relevante para promover mudangas nas
praticas pedagogicas dos professores em exercicio, e também na formacdo inicial de
professores, € a necessaria aproximacdo entre a escola (professores) e a universidade
(professores e alunos da graduagao), no entanto acrescenta que € necessario “que os professores
universitarios envolvidos tenham experiéncia com os problemas concretos das escolas e
consigam atuar dentro do componente curricular objeto de mudanga” (MALDANER, 2000, p.
33). Isto porque, segundo o autor, no modelo da racionalidade pratica, no qual ha preocupacéo
com a formacéo reflexiva do professor, a fim de que este modifique sua préatica de forma a
proporcionar aos alunos uma aprendizagem mais significativa, € importante que essa

aproximagao entre a escola e a universidade considere os reais problemas da sala de aula.

As caracteristicas desse modelo de formacéo, especialmente no que se refere a reflexéo
sobre a acdo e na acdo e a importancia da relacdo entre professores da escola e professores e
alunos da universidade, constituem uma estreita relagdo com o projeto de extensdo objeto de
estudo deste trabalho, visto que estebusca desenvolver uma interacdo triddica entre esses
componentes. Com o intuito de exemplificar como essa relacdo pode ocorrer, podemos citar o
trabalho de Zanon e Schnetzler (2003), que investigou a interacdo triddica na formacdo de
licenciandos participantes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)

com professores universitarios e do Ensino Médio.

Os autores buscaram compreender se a triade contribui para complexificar ideias
simplistas da pratica docente dos futuros professores, proveniente do modelo da racionalidade
técnica, que concebe o professor como um técnico, ou seja, se 0s futuros professores apresentam
dificuldade em compreender a teoria aliada aos reais problemas enfrentados na pratica
profissional. Os resultados apontam que, ao vivenciarem o ambiente escolar, os licenciandos
conhecem os reais problemas da pratica escolar, contribuindo para a aproximag&o entre teoria
e pratica (ZANON; SCHNETZLER, 2003).

Zanon e Schnetzler (2003) ressaltam que a aproximacéo entre teoria e pratica devem
iniciar no ambito das disciplinas especificas do curso de licenciatura em Quimica. Em seu
artigo, sdo discutidas as interagcBes que ocorreram nas aulas de Fisico-quimica I, nas quais
participaram o formador universitario, o professor do Ensino Médio e os licenciandos. As
discussdes centraram-se nas mediacOes entre 0 conhecimento universitario e o conhecimento a

ser ensinado na escola basica.
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A importancia desse feito se da justamente porque, muitas vezes, o conhecimento
ensinado nas aulas de graduagdo se distancia daquele que deve ser discutido na Educacgéo
Basica, e essa relacdo entre formador universitario e professor pode contribuir para que 0s
licenciandos minimizem as dificuldades relativas a relacao teoria e pratica ao entrarem na sala
de aula. Nesse sentido, Zanon e Schnetzler (2003) destacam que a principal contribuigcdo da
triade é a interacdo entre os sujeitos (professor universitario, professor da escola bésica e
licenciandos), que permite a reflexdo da pratica no ambiente escolar, a qual, em muitos casos,

difere do contexto da universidade.

Diante de tais discuss@es, é notavel que a formacédo de professores percorreu um longo
caminho até que fosse proposto um modelo que considerasse professores e alunos como
cidaddos que pensam, refletem, tém sua prépria opinido e sdo responsaveis por suas escolhas,

e, portanto, precisam de uma formacao que considere esses aspectos.

Para finalizar as discussbes sobre o modelo de formacéo centrado na racionalidade
pratica, a formacdo do professor reflexivo e pesquisador da propria pratica, assim como a
importancia da triade (professor universitario; professor da escola bésica; licenciando), que
direta ou indiretamente estdo presentes nas reformas da licenciatura brasileira, destacamos
como marco as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao de Professores da Educacéo
Basica — CNE/CP (BRASIL, 2002).

No relatdrio relativo ao parecer CNE/CP 009/2001, justifica-se a importancia de instituir
tais diretrizes em funcdo da formacao tradicional que vinha sendo desenvolvida até o momento,
que ndo contemplava caracteristicas relevantes a atividade docente, especialmente em relacao
a aprendizagem dos alunos em uma perspectiva na qual estes se encontrem no centro deste

processo.

O documento ainda discute que, frente as necessidades inerentes a Educagdo Basica, por
exemplo, ha a necessidade de formar cidaddos para atuarem na sociedade e lidarem com as
constantes transformacdes cientificas e tecnologicas; para tanto, é preciso se voltar a formagéo
de professores, especialmente no que diz respeito a organizacdo institucional e curricular das
instituicdes formadoras, bem como dos “processos formativos que envolvem aprendizagem e
desenvolvimento das competéncias do professor, a vinculagdo entre as escolas de formagéo e
0s sistemas de ensino, de modo a assegurar-lhes a indispensavel preparacdo profissional”
(BRASIL, 2001, p. 11).
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Nesse sentido, € possivel mencionar o Art. 3°, que discute a formacdo de professores
acerca dos principios norteadores que visam preparar o profissional para o exercicio de sua
profissdo, apontando, por exemplo, a necessidade da “coeréncia entre a formagao oferecida e a
pratica esperada do futuro professor” (BRASIL, 2002, p. 2) ou, ainda, o Art. 7°, que dispde
sobre a organizagéo institucional da formacéo de professores e ressalta, dentre outros aspectos,

que a formacdo deve ser realizada em cursos de licenciatura plena.

A formacdo de professores também passou a considerar 0s aspectos pedagogicos
voltados a construcdo de conhecimentos, por parte dos alunos, como compreender que 0
processo de aprendizagem se d& em uma perspectiva que envolve conceitos, procedimentos,
atitudes, valores éticos, interagdo com 0s outros, e que a avaliacdo também faz parte desse
processo (BRASIL, 2002). Por fim, cabe destacar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacdo de Professores foram importantes, pois sustentam uma formacdo pautada no
principio metodoldgico da agdo-reflexdo-agdo, que corrobora com os ideais do modelo da
racionalidade pratica e de professor reflexivo.

Portanto, a partir de todas as discussdes tecidas nesta secdo, € possivel dizer que a
formacédo recebida pelo professor ndo pode mais ser apenas de conhecimentos especificos, ou
tecnicista, como era no “modelo 3+1”, mas, sim, deve proporcionar a esse profissional a
compreensdo para que exerca seu papel no processo complexo que envolve a aprendizagem dos
alunos, por isso deve focar na reflexdo e pesquisa sobre a prépria pratica (PEREIRA, 1999;
MALDANER, 2000; SCHON, 2000; ANDRE, 2018).

2.2 CAMINHOS QUE LEVAM A UMA FORMACAO REFLEXIVA

Mediante o contexto de reformas discutido na secéo anterior, especialmente no que se
refere &s mudancas que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores —
CNE/CP 1/2002 (BRASIL, 2002) provocaram nos cursos de licenciatura no Brasil, dentre elas
o0 principio da acdo-reflexdo-acdo, que consiste em refletir sobre a préatica para a ela retornar
(SCHNETZLER, 2002), apontamos outro aspecto relevante mencionado no relatorio referente
ao parecer CNE/CP 09/2001, de 8 de maio de 2001, acerca da Pratica como Componente

Curricular (PCC), na qual se destaca a importancia da articulagdo entre teoria e prética.

De acordo com este parecer, a PCC deve se fazer presente nos momentos de reflexdo

sobre a atividade profissional, discutida nos cursos de formacdo de professores, como no
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estagio, por exemplo. Ademais, o parecer CNE/CP 21/2001, de 6 de agosto de 2001, estabelece
que:
Art. 1°: A carga horaria dos cursos de Formacéo de Professores da Educacédo Basica,
em nivel superior, em curso de graduacdo plena, serd efetivada mediante a
integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas com a garantia das
seguintes dimensdes dos componentes comuns: |- 400 (quatrocentas) horas de préatica

de ensino, vivenciadas ao longo do curso; Il- 400 (quatrocentas) horas de estagio
supervisionado, sob forma concentrada ao final do curso; [...]. (BRASIL, 2001, p. 16).

Sendo assim, 0os momentos destinados a Prética de Ensino e ao Estagio Supervisionado
passam a ser vistos como impares na formacéo dos professores, especialmente no que se refere
a articulacdo entre teoria e pratica, no entanto cabe ressaltar que sao diferentes. No estudo
desenvolvido por Calixto (2019), fica evidente essa diferenca, quando a pesquisadora discute
as cinco reformulagGes para a PCC no curso de Quimica da Universidade Federal da Grande
Dourados (UFGD).

A exemplo, no ano de 2012, a PCC era organizada em seis componentes curriculares,
denominados Pratica de Ensino de Quimica, os quais se voltavam ao aprofundamento do
conhecimento quimico nas subareas: quimica analitica, fisico-quimica, quimica inorgénica e
quimica orgénica. Em 2013, com a separacgdo entre Bacharelado e Licenciatura, 0 nimero de
professores da area do Ensino de Quimica aumentou e foram incorporados a PCC mais dois
componentes curriculares: a Histéria da Quimica e a Tecnologia e Informatica no Ensino de
Quimica (CALIXTO, 2019).

De acordo com Calixto (2019), apds outras duas reformulacbes que entraram em vigor
em 2014 e 2015 e em funco da Resolucio CNE/CP 02/2015%2, que aumentou a carga horéria
minima para os cursos de licenciatura, a PCC passou a se configurar pelo carater semipresencial
e a ter como componente curricular Histdria da Quimica: Bases Tedricas para Aprendizagem |
e Il, Experimentacdo no Ensino de Quimica | e Il, Informéatica no Ensino de Quimica,
Metodologias no Ensino de Quimica, Quimica e Sociedade e Alfabetizacdo Cientifica em

Quimica.

12 A resolugdo n° 2, de 1 de julho de 2015, define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo inicial de
professores em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagéao pedagdgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formagdo continuada., resolve que os cursos de formacéo inicial devem ter no
minimo 3.200 horas de efetivo trabalho académico, com duragdo minima de 4 anos, das quais: 400 horas de prética
como componente curricular; 400 horas dedicadas ao estagio supervisionado; pelo menos 2.200 horas dedicadas
as atividades formativas; e 200 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas especificas de
interesse dos estudantes (BRASIL, 2015).
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Com este exemplo, é possivel perceber que a PCC se configura como um espaco voltado
para as discussdes inerentes a pratica docente desde o inicio do curso de licenciatura, porém em
disciplinas distintas do Estagio Supervisionado. Assim, o Parecer CNE/CP 09/2001 esclarece
que:

Uma concepcao de pratica mais como componente curricular implica vé-la como uma
dimensdo do conhecimento que tanto esta presente nos cursos de formagdo, nos
momentos em que se trabalha na reflex&o sobre a atividade profissional como durante

0 estagio, nos momentos em que se exercita a atividade profissional (BRASIL, 2001,
p. 23).

Nesse sentido, o Estagio Supervisionado tem como objetivo estabelecer uma relacao
entre um profissional do ambiente escolar e o estagiario, a partir da segunda metade do curso,
no qual, em um processo de ensino e de aprendizagem, o estagiario pode se tornar autbnomo
(BRASIL, 2001). Os estagios sdo, entdo, uma forma de introduzir o licenciando na escola, visto
que as atividades realizadas pelos estagiarios sdo essenciais para a vivéncia da realidade
profissional que irdo enfrentar no futuro (KRASILCHIK, 2004). Segundo a autora, o estagio é
um canal de comunicacdo que liga as instituicGes de ensino superior as escolas de ensino

fundamental e médio.

Piconez (2002) também discute que o Estagio Supervisionado tem um papel importante,
justamente por unir teoria e pratica ao promover atividades que buscam a reflexdo e a
compreensdo da conjuntura préatica, a fim de transforma-la com base nos aprendizados teéricos.
No entanto, embora seja um momento impar na formacao inicial de professores, muitas vezes
os licenciandos encontram dificuldades para executar os Estagios Supervisionados, seja pelo
pouco tempo disponivel nas escolas para a realizacdo da regéncia, ou devido a inseguranca para
atuarem como professores (PICONEZ, 2002; KRASILCHIK, 2004).

Em funcéo de tais dificuldades, outros espacos de formacdo inicial se fazem importantes
aos estudantes dos cursos de licenciaturas no Brasil, destacando-se o programa federal voltado

ainiciacio docente — PIBID*® —, que foi criado com a intencéo de contribuir para a melhoria da

13 Como uma experiéncia pessoal, posso destacar o subprojeto PIBID-Quimica da UEM, do qual fiz parte de 2015
a 2018. O PIBID-Quimica UEM buscava estabelecer uma relagdo entre a universidade e as escolas da Educacao
Basica, proporcionando aos bolsistas do projeto, futuros docentes, uma maior vivéncia em seu futuro local de
trabalho, permitindo o contato com professores em exercicio, equipe pedagdgica das escolas, participacdo em
reunides pedagdgicas para o planejamento do ano letivo, entre outras atividades rotineiras do professor na escola.
Além disso, permitia o contato com os alunos, por meio de aplicacBes de sequéncias didaticas, oficinas tematicas,
entre outras atividades. Neste subprojeto, também ocorriam reunifes semanais que fomentavam o dialogo entre os
bolsistas, coordenadores e professores supervisores, assim como este se constituia como um espago para o
planejamento das atividades, reflexdo sobre as aplicacdes etc. Todas essas experiéncias proporcionadas pelo
PIBID-Quimica UEM permitiram que eu, enquanto aluna da graduacdo, me sentisse mais segura frente as
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formacao inicial e incentivar a licenciatura. Além disso, é um programa destinado a formacéo

inicial de professores, que visa:
| - incentivar a formacao de docentes em nivel superior para a educacao basica; Il -
contribuir para a valorizagédo do magistério; 111 - elevar a qualidade da formacéo inicial
de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integracdo entre educacédo
superior e educacdo basica; IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da
rede puUblica de educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e
participacdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de
carater inovador e interdisciplinar que busquem a superagdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem; V - incentivar escolas publicas de
educacdo basica, mobilizando seus professores como coformadores dos futuros
docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formacdo inicial para o
magistério; VI - contribuir para a articulagdo entre teoria e pratica necessarias a

formacdo dos docentes, elevando a qualidade das acBes académicas nos cursos de
licenciatura. (BRASIL, 2019, p. 111, art. 4).

O PIBID ¢é uma politica publica de valorizacdo do magistério, que, conforme apontam
Ambrosetti et al. (2013), esta ancorada na parceria entre a escola e a universidade, ampliando
0S espacos para o exercicio da docéncia, possibilitando maior relacédo entre a teoria e a pratica.
Neste espaco, os licenciandos aprendem um pouco mais sobre os saberes docentes necessarios
ao professor, tais como: saber a matéria a ser ensinada, saber preparar atividades capazes de
gerar aprendizagem efetiva, saber orientar o trabalho dos alunos, saber avaliar, entre outros
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). Portanto, as caracteristicas que sustentam o PIBID

permitem que 0s sujeitos sejam protagonistas em seu proprio processo de formacao.

Consideramos, portanto, que o PIBID tem ampliado a formagé&o de professores, uma vez
que aproxima os licenciandos do seu futuro local de trabalho e aumenta a carga horaria da
formacédo, proporcionando maior unido entre a teoria e a pratica, o que se faz importante para
os professores, como discutido anteriormente. Além disso, oportuniza a estes uma formacéo
mais reflexiva (PAREDES; GUIMARAES, 2012; AMBROSETTI, et al. 2013; FELICIO,
2014; SILVA 2016).

No que se refere a formagéao reflexiva proporcionada pelo contexto do PIBID, o trabalho
de Silva (2016) revela, por meio da analise dos diarios reflexivos dos pibidianos, que o
subprojeto de quimica da Universidade Estadual de Maringd (UEM) contribuiu para a

construcdo dos saberes necessarios a pratica docente. Foram analisados os diarios de 8 (oito)

disciplinas pedagdgicas do curso, em funcdo da bagagem teérica e pratica que pude construir neste rico espaco de
formacdo docente.
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participantes do PIBID/Quimica, de um total de 28 (vinte e oito), escolhidos por apresentarem
mais relatos e reflexdes sobre as atividades.

Segundo Silva (2016, p. 74), essa andlise permitiu compreender o “papel do PIBID na
formagdo dos bolsistas, bem como, quais atividades sdo mais significativas para o
desenvolvimento dos saberes docentes”. De acordo com o autor, a vivéncia em sala de aula em
um espaco dialégico, no qual houve constante problematizacdo das concepgdes desses
pibidianos, foi o principal motivo para a formacdo reflexiva e a construcdo dos saberes

docentes, bem como para os estudos tedricos vinculados as experiéncias praticas.

Do mesmo modo, o trabalho realizado por Takahashi (2018) também aponta
contribuicbes para uma formacéo reflexiva, no &mbito do PIBID-Quimica da UEM, por meio
do uso da autoscopial®. A pesquisa foi desenvolvida em apenas uma das duas escolas parceiras
e, portanto, os sujeitos da pesquisa foram 8 (oito) participantes do programa. A pesquisa se deu
em 5 (cinco) momentos, entre a definicdo do contetdo que seria ensinado (ligagcdes quimicas e
hidrocarbonetos) e o desenvolvimento do planejamento de Sequéncias Didaticas (SD),
passando pela aplicacdo das SD no ambiente escolar (duas turmas do 1° ano e duas do 3° ano
do Ensino Médio) e posterior analise das atividades e discussdo com base na reflexdo acerca
das analises (TAKAHASHI, 2018).

Os dados foram coletados por diferentes instrumentos, como: questionarios,
videogravacao e diario dos pibidianos, além da observacdo da pesquisadora. Apos a aplicacdo
da SD, na qual foi gravada a conducéo dos participantes, estes assistiram as filmagens, com o
auxilio de um roteiro norteador, e deveriam selecionar trechos que gostariam de discutir com
o0s demais colegas e a pesquisadora. De acordo com Takahashi (2018, p. 67), “os dados obtidos
por meio do questionario, diario e analise das aulas videogravadas durante o processo de
discussd@o e avaliagdo das mesmas” foram analisados & luz dos referenciais sobre formagéo

reflexiva e professores reflexivos.

De acordo com a autora, os resultados permitiram “inferir que a op¢ao metodologica
adotada proporcionou momentos de reflexdo acerca da préatica docente, no que diz respeito a
postura reflexiva das acdes voltadas para o contexto de aulas de Quimica” (TAKAHASHI,

2018, p. 151). Ou seja, todo o processo que envolveu a elaboragéo e aplicagdo de SD e posterior

“A autoscopia € uma técnica que consiste na videogravagdo de situacGes para posterior autoanalise dos sujeitos
envolvidos. E muito utilizada no contexto da pesquisa e do ensino devido ao seu potencial formativo-reflexivo
(TAKAHASHI, 2018).
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andlise das filmagens e discussdes voltadas para a reflexdo sobre e para a agdo proporcionou
aos pibidianos a reflex&o sobre a propria pratica e a proposi¢do de alternativas para superar as

dificuldades encontradas neste processo complexo.

Os estudos desenvolvidos por Silva (2016) e Takahashi (2018), no ambito da
Licenciatura em Quimica da UEM, mostram como o PIBID se faz importante enquanto espago
voltado para a formacdo inicial, que busca estabelecer relagdes entre a escola e a universidade.
Da mesma forma, em contextos diferentes, outros estudos (PAREDES; GUIMARAES, 2012;
AMBROSETTI, et al. 2013; FELICIO, 2014) buscam discutir as contribuicbes do PIBID,
especialmente no que se refere a reflexdo sobre a pratica docente na formacéao inicial de
professores.

Nesta secdo, buscou-se destacar as Diretrizes Curriculares para a Formacdo de
Professores, a fim de discutirmos as implicacGes dessas resolucfes na formacéo inicial, em
funcdo do aumento da carga horaria minima e da destinagdo de 400 horas para a PCC e 400
horas para o Estdgio Supervisionado. Embora muito importantes, sabemos que em alguns
momentos foram encontradas dificuldades na interpretacdo da PCC e também na realizacdo dos
Estagios Supervisionados. Assim, na tentativa de apresentar um outro caminho que contribui
para a formacgéo de professores reflexivos, apresentamos alguns trabalhos desenvolvidos no
ambito do PIBID que se aproximam das caracteristicas formativas que ocorrem no projeto de
extensdo, objeto de investigacao deste estudo.

Na subsecéo a seguir, discorreremos sobre a importancia de espagos favoraveis para a
formacdo de professores em uma perspectiva triddica (professor da Educagéo Basica; professor
universitario; e licenciandos), como o PIBID, projetos de extensao, entre outros programas de

formacéo, atrelados & formagé&o sobre o PC.

2.2.1 Possiveis relagdes entre a formacéao inicial e continuada de professores

Além das contribui¢des para a formacao inicial, no que tange a reflexdo, cabe ressaltar
a relevancia que espacos como o PIBID e outros projetos que desenvolvem uma relagéo triadica
entre licenciandos, professores da Educagdo Bésica e professores universitarios possibilitam
para a formagéo continuada de professores.
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A unido entre escola e universidade, além de contribuir para a formacao de professores,
visto que permite o trabalho coletivo e colaborativo, também pode solucionar problemas
voltados ao ensino e a aprendizagem dos alunos, uma vez que possibilita discussdes sobre
tendéncias de ensino com vistas a construcdo do conhecimento. O trabalho coletivo é
importante, pois a atividade profissional do professor tende a ocorrer de forma isolada, muitas
vezes pelas condic¢des de trabalho, ou mesmo em decorréncia do ambiente escolar, e isso agrava
0 quadro de formacéo continuada, que ja é ruim, podendo acarretar consequéncias ndo somente
aos professores, mas também aos estudantes (BASTOS, 2014; SOUZA, 2016).

Nesse cenario, em que o trabalho individualizado dos professores pode trazer prejuizos
ao ensino e aprendizagem dos alunos, bem como levar a uma formacéo néo reflexiva sobre a
prépria pratica, justifica-se o trabalho em grupos colaborativos que visam promover a formacao
e integrar professores da Educacédo Basica, professores da Universidade e alunos dos cursos de
licenciatura em programas voltados a iniciacdo docente, ou mesmo em projetos de ensino,

pesquisa e extens&o.

Os grupos colaborativos sdo constituidos por pessoas com experiéncias e vivéncias
diferentes que as compartilham entre si e buscam refletir sobre a pratica profissional, neste caso,
a préatica profissional do professor. Sendo assim, a colaboracdo pode ocorrer entre professores,
bem como entre professores e investigadores, professores e alunos, entre professores e 0 corpo
escolar etc. (BOAVIDA; PONTE, 2002; SANTOS JR; SOUZA; MARCONDES, 2018).

Boavida e Ponte (2002) discutem que existem diversas formas de colaboracéo, e que
somente pelo fato de se trabalhar coletivamente esteja ocorrendo um trabalho colaborativo. Para
que isso ocorra, de fato, ndo devem ser estabelecidas relagbes hierarquicas entre 0s
participantes, e sim de igualdade e ajuda em prol de objetivos comuns ao grupo. Nesse ponto
estd a diferenca entre colaboragdo e cooperagdo, visto que “a cooperagao € uma estratégia para
realizar ou alcancgar um objetivo ou meta, em que as relacGes tendem a se basear na posicéo
hierarquica dos componentes do grupo” (SANTOS JR; MARCONDES, 2013).

No que se refere aos beneficios da colaboracdo para a formacao de professores, Souza
(2016) indica que a colaboragdo € um modelo eficaz de promoc¢édo para o desenvolvimento
profissional do professor, pois possibilita 0 rompimento do isolamento profissional e permite
que os professores compartilhnem suas experiéncias, reflitam sobre suas praticas e modifiquem

suas concepcdes educacionais. Da mesma forma, Santos Jr. (2014) discute que o grupo
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colaborativo favorece a reestruturacdo do pensamento e da pratica docente, bem como permite
a construcao de novos conhecimentos e a ampliacéo de seu repertério de atividades.

Nesse contexto, o autor ressalta que em espacos destinados ao desenvolvimento
profissional do professor, que integra alunos da graduacdo e pds-graduacao, professores
universitarios e professores da Educacdo Basica, ou seja, universidade e escola, de forma
colaborativa, em que h& uma proposta de formacgdo reflexiva, ha também potencial para
desenvolver uma formacdo, tanto inicial quanto continuada, fundamentada nos pressupostos

teoricos do PC.

Inferimos que formar professores para serem capazes de incorporar estratégias e
intencionalidades para a promogdo do PC em suas praticas docentes contribui para o
desenvolvimento de capacidades de PC nos alunos, visto que, conforme destaca Tenreiro-Vieira
(2000, p. 16), é importante intervir “[...] na formagdo de professores, no sentido de provocar
mudangas nas suas praticas”, bem como no sentido destes perceberem seu potencial de PC, para

entdo ser possivel promover capacidades desse pensamento nos alunos.

Nesse sentido, Vieira e Tenreiro-Vieira (2003) apontam diversos motivos para
promover a formacdo de professores para o PC, dentre eles: tendo em vista o crescimento das
informacdes que circulam no mundo atual, os professores precisam usar capacidades de PC
para lidar com elas; o professor reflexivo deve usar destas capacidades frente as discussdes
politicas que envolvem sua profissao; um professor de Ciéncias ndo pode exigir que seus alunos

usem capacidades de PC se ele proprio ndo utiliza-las, entre outros.

Um exemplo de formacao de professores para o PC desenvolvido no &mbito de Portugal
é discutido pelas pesquisadoras Magalhdes e Tenreiro-Vieira (2006), quando um programa de
formacéo foi implementado para a educacéo em Ciéncias com orientacdo Ciéncia, Tecnologia
e Sociedade (CTS) e PC, com o objetivo de compreender as concepcdes dos professores sobre
CTS e PC para, posteriormente, promover uma formacdo didatica e desenvolver materiais

didaticos nesse sentido.

O programa foi construido em trés vertentes: “(1) levantamento de concepcdes sobre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade; (2) formacdo didactica sobre orientacdo CTS e PS e (3)
constru¢do de materiais didacticos CTS/PC” (MAGALHAES; TENREIRO-VIEIRA, 2006, p.
91). As autoras discutem que, ap6s conhecer as concepcbes dos professores, era preciso

desenvolver uma formacao nesse sentido, em virtude da falta de formacé&o inicial dos docentes
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em CTS e PC; e, por fim, a terceira vertente justifica-se pelo fato de que os materiais didaticos
construidos podem ser uma alternativa aos manuais (livros didaticos), assim como por

contribuirem para a apropriacdo dos contetidos do programa de formacéo.

Resumidamente, o programa foi desenvolvido em cinco fases entre o levantamento das
concepgdes dos professores e a aplicacdo do material didatico elaborado, que perdurou de
fevereiro de 2002 a julho de 2003. Para a avalia¢do do programa, foram utilizados questionarios
e entrevistas, buscando identificar o impacto deste na formacéo, no que se refere a reconstrugédo
das concepcdes sobre CTS e PC, dos conhecimentos sobre ambos e da predisposi¢cdo para a
implementacéo de préticas com esse carater (MAGALHAES; TENREIRO-VIEIRA, 2006).

De acordo com Magalhé&es e Tenreiro-Vieira (2006, p. 99), os resultados mostraram uma
diminuicdo da concepc¢do ingénua dos professores sobre CTS, bem como ideias mais
consistentes sobre PC. Nas palavras das autoras, “consideraram que capacidades de Pensamento
Critico como analisar argumentos, fazer e responder a questdes de clarificacdo, ajudam a fazer
escolhas, tomar decisdes e resolver problemas”. No que se refere as praticas, Magalhdes e
Tenreiro-Vieira (2006) inferem que antes da formacdo estas apresentavam estratégias mais
voltadas a transmissdao do conhecimento e, ap6s o programa, os dados revelaram uma

predisposicdo para o desenvolvimento de praticas de carater CTS/PC.

Dessa forma, torna-se mais evidente a importancia dos cursos de formacéo de
professores para o desenvolvimento do PC. Para tanto, estes devem ser planejados de forma a
contemplar aspectos como apropriacao de referenciais teoricos, estratégias e atividades voltadas
a promocao intencional do PC (VIEIRA; TENREIRO-VIEIRA, 2014). Os autores também
fazem um apontamento em relacdo ao tempo de duracdo dos cursos, ndo podendo, estes, ser
muito curtos, pois em pouco tempo os professores ndo conseguem promover suas capacidades
de PC e, consequentemente, passar a desenvolvé-las nos alunos. Vieira e Tenreiro-Vieira (2014,
p. 50) indicam algumas orientac0es a serem seguidas nesses programas:

(i) integracdo teoria-pratica; (ii) ligacdo entre a formacdo de professores e o
desenvolvimento organizacional da escola; (iii) melhoria do conhecimento
pedagogico / didatico de conteddo; (iv) articulagdo entre, por um lado, a formacédo
inicial e a continuada no quadro de processos de mudancga e, por outro, entre a
formacéo recebida pelo professor e o tipo de educacdo que posteriormente Ihe sera
pedido que desenvolva; (v) exigéncia do programa de formacdo atender e responder
as necessidades, caracteristicas pessoais, cognitivas, contextuais e relacionais de cada

professor ou grupo de professores; e (vi) existéncia de oportunidades para o professor
em formagao questionar as suas proprias concecdes e praticas.
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Estas s@o orientacOes que, de modo geral, compreendem uma formacéo reflexiva, que
incorpora aspectos que levam o professor a melhorar sua préatica docente e, consequentemente,
promover um ensino voltado para a cidadania, favorecendo a aprendizagem dos alunos no
sentido de utilizarem capacidades de PC para a resolucdo de problemas de cunho cientifico e
tecnoldgico, ao atuarem de forma critica e consciente na sociedade em que vivem; enfim, para

utiliza-las nas diversas situacfes presentes em seu contexto de vida.

Nesse sentido, inferimos que essas orientacdes de Vieira e Tenreiro-Vieira (2014)
coincidem com o modelo de formacdo, discutido neste capitulo, que estd centrado na
racionalidade préatica, voltado para o desenvolvimento de profissionais reflexivos no que
concerne a préatica docente (PEREIRA, 1999; MALDANER, 2000; SCHON, 2000;
CARVALHO:; GIL-PEREZ, 2011). Sendo assim, no capitulo 3 discutiremos sobre o Projeto de
Extensdo de Oficinas Tematicas como um espaco potencialmente favoravel para o
desenvolvimento da formacéo de professores, fundamentado nos pressupostos da racionalidade
pratica e do PC.
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3 METODOLOGIA

Este capitulo € destinado as discussdes de carater metodoldgico do trabalho. Para tanto,
apresentaremos a caracterizagao, o contexto da pesquisa e 0 caminho que percorremos, ou seja,
as etapas que foram realizadas durante seu desenvolvimento, bem como os participantes de tal

pesquisa e o tipo de analise que foi realizado.

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

A presente pesquisa possui natureza qualitativa, pois se aprofunda nos significados das
relacBes humanas, que, por sua vez, nao podem ser quantificadas ou representadas por nUmeros.
Segundo Minayo (2009, p. 21), a pesquisa qualitativa “[...] trabalha com o universo dos
significados, dos motivos, das aspiragdes, das crencas, dos valores e das atitudes”. Rosa (2013)
também discute que a pesquisa qualitativa ndo objetiva generalizar os resultados que obtém,

mas, sim, se aprofundar nas causas de tais resultados.

Nesse sentido, esse tipo de pesquisa ndo trabalha com amostras que podem ser
quantificadas, mas busca compreender as relagfes entre as pessoas e seu ambiente e, para tanto,
utiliza instrumentos que possibilitem mais profundidade na observacdo, como entrevistas,
questionarios, filmagens etc. (ROSA, 2013). Este estudo, portanto, apresenta carater
qualitativo, por levar em consideracdo aspectos inerentes a formacdo de professores e
compreender que essa ndo ocorre da mesma forma para todos, pois cada ser humano tem sua
individualidade, a qual precisa ser discutida de forma Unica, sem compara¢do ou quantificacdo

entre os participantes da pesquisa.

A pesquisa qualitativa pode ser classificada como anélise documental, observagéo
participante, pesquisa participante, pesquisa-acéo, estudo de caso, entre outras (ROSA, 2013).
Essa investigacdo tem como base a metodologia de pesquisa-acdo, a qual, segundo Thiollent

(2011, p. 14), configura-se como:

[...] um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em
estreita associagdo com uma a¢do ou com a resolucdo de um problema coletivo e no
qual os pesquisadores e os participantes representativos da situacdo ou do problema
estdo envolvidos do modo operativo ou participativo.
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A pesquisa-acdo, portanto, requer maior interagdo entre 0s sujeitos pesquisados e 0
processo de investigacdo. Isso quer dizer que os sujeitos ndo sdo apenas informantes da
pesquisa, mas, sim, participam efetivamente desta, produzindo conhecimento acerca de sua
realidade e compartilhando os saberes produzidos (TOZONI-REIS, 2009). E o que ocorre nesse
espaco de investigacdo, visto que os sujeitos da pesquisa participam dela, no sentido de que
recebem formacdo, apontam suas proprias necessidades e expectativas de formacdo, tém
oportunidade para refletir sobre suas praticas e dialogam em grupo, trocando e compartilhando

experiéncias com os colegas da area.

Segundo Tozoni-Reis (2011, p. 32), em educacdo, a pesquisa-acdo tem como
caracteristica valorizar a participacdo dos sujeitos e suas experiéncias, tornando-as “ponto de
partida — e de chegada — na producdo de conhecimentos”. Considera-se que este estudo
apresenta esse carater, justamente pelo fato de a pesquisadora estar envolvida com o processo
de formacdo docente e elaboracdo de oficinas tematicas, planejando conjuntamente as acdes
formativas a serem desenvolvidas, no sentido de contribuir para o desenvolvimento profissional
do professor. Proporciona, neste caso, aos sujeitos participantes, momentos de reflexdo sobre
sua propria formacdo a respeito do PC e também sobre sua pratica pedagdgica, no que se refere

ao desenvolvimento do PC nos estudantes da Educacéo Basica.

De acordo com Thiollent e Colette (2014, p. 212), a pesquisa-a¢do, quando voltada para
uma acgéo educacional, “deve contribuir para transformar processos, mentalidades, habilidades
e promover situacdes de interacdo entre professores, alunos e membros do meio social
circundante”. Nesse sentido, os autores destacam que é muito comum a pesquisa-acao estar
presente em projetos de extensdo universitaria. Além disso, quando a acéo envolve a formagéo
de professores, os autores mencionam diferentes fases que podem ser seguidas, dentre elas:
estudos tedricos; participagdo de professores em oficinas; e interpretacdo e avaliagdo dos
resultados obtidos nas oficinas a luz dos estudos teéricos, o que contribui para gerar

conhecimentos que se voltardo as salas de aula.

Dessa maneira, a investigacdo foi realizada no ambito do projeto de extenséo
“Laboratorio de Oficinas Tematicas de Quimica para o Ensino Basico”, que desde 2007 vem
sendo desenvolvido no contexto do curso de Licenciatura em Quimica do Departamento de
Quimica da Universidade Estadual de Maringa (DQI/UEM). Este apresenta potencial como um
espaco para promover a formacéo de professores, por sustentar-se nos pressupostos do trabalho

colaborativo, prezando pela partilha de experiéncia entre membros de um grupo heterogéneo
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que envolve a participacdo de alunos da graduacdo e pds-graduacao, professores da Educacao
Bésica e do Ensino Superior, bem como dos referenciais teoricos de professor reflexivo, para

promover as discussdes centradas no PC.

3.2 CARACTERIZACAO DO CONTEXTO DE DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA: O
PROJETO DE EXTENSAO

No ano de 2019, esse projeto passou a atender a chamada MCTIC/CNPq, n° 05/2019 —
Programa Ciéncia na Escola, financiado pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnologico (CNPQ), intitulado como “O Laboratério de Oficinas Tematicas de
Quimica para a Educacdo Basica como espaco para producdo de material didatico e formacéo
inicial e continuada de professores”. Neste formato, o projeto estabeleceu uma parceria com
duas escolas publicas de Maringa e passou a contar com a colaboracdo da Universidade
Tecnologica Federal do Parand (UTFPR), campus Medianeira, e Universidade Federal de

Sergipe (UFS), no desenvolvimento, validacao e aplicacdo de materiais didaticos.

Entretanto, no ano de 2020, algumas mudancgas ocorreram, como a saida de um professor
da Educacdo Basica, consequentemente, desfazendo a parceria com uma das escolas, o que
ocorreu devido as dificuldades que os professores encontraram com a implantacdo do ensino
remoto emergencial em decorréncia da pandemia causada pelo Coronavirus. Uma outra
mudanca esta relacionada ao fim da parceria com a UTFPR-Medianeira, em funcédo da saida do
professor parceiro da universidade, no entanto este continua no projeto, uma vez gque assumiu
0 quadro de professores efetivos no Departamento de Quimica (DQI/UEM), especificamente

no curso de licenciatura em Quimica.

Atualmente, o projeto é formado por 3 (trés) licenciandos do curso de Quimica da UEM,
5 (cinco) mestrandos e 4 (quatro) doutorandos do PCM/UEM, 1 (um) professor da Educagéo
Basica vinculado ao Nucleo Regional de Educacdo de Maringa-Parana (NRE/PR) e 6 (seis)
professores do Ensino Superior, sendo 4 (quatro) do DQI/UEM e 2 (dois) da UFS, que se
reinem semanalmente para a realizacdo de estudos teoricos, bem como para o planejamento e
desenvolvimento de atividades experimentais e de ensino. Além disso, sdo discutidos aspectos
relacionados as dificuldades no processo de ensino e aprendizagem de quimica e também da

pratica pedagogica, buscando pensar em ac¢des para suprir as necessidades locais.
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Os participantes do projeto foram classificados em dois grupos, 0s que estdo em
formacéo e os formadores. A fim de preservar a imagem dos participantes, optamos por utilizar
as seguintes codificacOes: “PG” para os participantes que sdo alunos do curso de graduacao;
“PPG” para os participantes pos-graduandos; “PPEB” para a participante que ¢ professora de
Educacdo Baésica; “FPG” para a formadora que é aluna da pds-graduacdo; e “FPES” para os
formadores professores do Ensino Superior.

Sendo assim, no quadro 8 estdo apresentados os participantes em formacao, e no quadro
9, os participantes formadores. O grupo em formacéo é composto por alunos da graduacéo, pos-
graduacdo e uma professora da Educacgdo Basica, ja o grupo de formadores é constituido por
cinco professores do Ensino Superior (quatro da UEM e um da UFS) e uma aluna de doutorado
do PCM/UEM.

Quadro 8 — Caracterizacdo dos participantes em formacéo

o Atuacdo/formacao Nivel de Tfer-npo de
Participante Sexo ) participacdo no
académica formacéo )
projeto
PG1 Feminino | Aluna da graduacdo (3°| Formacao 1 ano e 7 meses
ano) inicial
PG2 Feminino | Aluna da graduacdo (5°| Formacao 9 meses
ano) inicial
PG3 Masculino | Aluno da graduacdo (4°| Formacao 1 ano e 7 meses
ano) inicial
PPG1 Feminino | Aluna da pés-graduacdo Formacéao 2 anos e 6 meses
(doutorado — 1°ano) continuada
PPG2 Feminino | Aluna da pds-graduacéo Formacao 4 anos e 6 meses
(mestrado — 2° ano) continuada
PPG3 Feminino | Aluna da pds-graduacdo Formacéao 4 anos e 6 meses
(mestrado — 1° ano) continuada
PPG4 Masculino | Aluno da pds-graduacéo Formacao 1 ano e 7 meses
(mestrado — 1° ano) continuada
PPG5 Feminino | Aluna da pds-graduacdo Formacao 9 meses
(doutorado — 3° ano) continuada
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PPG6 Feminino | Aluna da pdés-graduacdo Formacao 9 meses
(doutorado — 2° ano) e | continuada
professora assistente no | em servico
Centro de  Estudos
Superiores de Tefé da
Universidade do Estado
do Amazonas (UEA)

PPG7 Feminino | Aluna da pds-graduacéo Formacao 4 anos e 6 meses
(mestrado — 2° ano) continuada

PPG8 Feminino | Aluna da pds-graduacéo Formacao 9 meses
(mestrado — 1° ano) continuada

PPG9 Feminino | Aluna da pds-graduacao Formacao 9 meses
(doutorado — 1° ano) continuada

PPEB1 Feminino | Professora da Educacéo Formacao 1 ano e 6 meses
Basica continuada

em Servigo

Fonte: Autoria propria (2021).

Quadro 9 — Caracterizagédo dos participantes formadores

Participante | Sexo

Atuacgdo/formacao

FPES1

Masculino

- Coordenador do projeto de extensdo de Oficinas Tematicas;
- Professor pesquisador do ensino superior (UEM);
- Orientou 2 disserta¢des de mestrado sobre PC;

- Orienta 1 tese de doutorado e 1 dissertacdo de mestrado sobre PC;

FPES2

Feminino

- Coordenadora do projeto de extensdo de Oficinas Tematicas;
- Professora pesquisadora do ensino superior (UEM);
- P6s-doutorado pela Universidade de Aveiro (PC);

- Orientou 1 tese de doutorado sobre PC;

FPES3

Masculino

- Professor pesquisador do ensino superior (UFS);
- Pés-doutorado em Didatica das Ciéncias pela Universidade de Aveiro;

- Orientou 5 dissertacdes de mestrado sobre PC*®;

FPES4

Masculino

- Professor pesquisador do ensino superior (UEM);
- Doutor em Ensino de Ciéncias pelo PCM/UEM,;
- Professor adjunto de Ensino de Quimica DQI/UEM,;

15 Os professores formadores FPES1, FPES2, FPES3 e FPES6 orientaram outros trabalhos de mestrado e
doutorado, destacamos no quadro 9 apenas os trabalhos orientados sobre PC.
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FPES5 Feminino | - Professora do ensino superior (UEM);
- Doutora em Ensino de Ciéncias pelo PCM/UEM;
- Professora colaboradora DQI/UEM;

FPES6 Masculino | - Professor pesquisador do ensino superior (UFS);
- Orientou 4 dissertacdes de mestrado sobre PC;
FPG1 Feminino | - Mestre pelo PCM/UEM (dissertacéo na area de PC);

- Aluna da pos-graduagdo (doutorado — 3° ano) — tese em andamento sobre

formacéo inicial de professores e PC;

Fonte: Autoria prépria (2021).

Cabe salientar que o grupo de formadores FPES1, FPES2, FPES3, FPES4, FPESS e
FPG1, apresentados acima, se reunia previamente em encontros coletivos para planejar as aces
formativas que foram desenvolvidas no projeto no ano de 2020. Apesar de os formadores
FPES4 e FPES5 ndo terem trabalhos desenvolvidos na &area do PC, eles atuaram no
planejamento das a¢Bes formativas voltadas a formag&o de professores.

Caracterizados os participantes do projeto, destacamos que o principal objetivo nele é
propor abordagens diferenciadas dos conceitos quimicos relevantes para a Educacdo Baésica,
por meio de oficinas tematicas e sequéncias didaticas, bem como promover inter-relacfes entre
0s sujeitos envolvidos nos processos educativos. Essa préatica, portanto, sugere que as reflexdes
e conhecimentos gerados na universidade possam ser potencializadores de mudangas, tanto nas
praticas educativas dos professores quanto na compreensdo dos alunos da Educacdo Baésica

sobre a Quimica e a Ciéncia.

Sendo assim, conforme discutido no Capitulo 1, sdo elaboradas oficinas tematicas
fundamentadas nos referenciais tedricos de Marcondes (2007) e Tenreiro-Vieira e Vieira

(2000). O processo de elaboracdo ocorre conforme mostra a figura 1:
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Figura 1 — Resumo das etapas de desenvolvimento das Oficinas Tematicas

CENTRADONA
IDENTIFICACAODEUMA  «—  SELECAO DO TEMA
SITUACAO PROBLEMA
l PARA QUAIS ALUNOS ESSA
OFICINA SERA OFERTADA?
PESQUISA POR /
EXPERIMENTOS E
" CONCEITOS QUIMICOS
DICUSSAO COM 0S
PARES
= PESQUISA POR
ESTRATEGIAS DE ENSINO
E APRENDIZAGEM

l

ELABORACAO DO
MATERIAL DE APOIO

l

"- - APLICACAO PILOTO

APLICACAO AS ESCOLAS REFLEXAO SOBRE A
DA EDUCACAO BASICA PRATICA

——  VALIDACAO

Fonte: Autoria propria (2021).

Ap0s a selecdo de um tema que seja significativo aos alunos da Educacéo Basica e que
envolva uma situagdo-problema, inicia-se a busca por experimentos e conceitos quimicos que
possam ser abordados durante as oficinas, com vistas a responder a situagcdo-problema que surge
do tema e escolher estratégias de ensino e aprendizagem que sejam adequadas, normalmente
baseadas no questionamento, debate, atividades investigativas, entre outros. Todo 0 processo é
discutido entre os participantes do projeto e, apds as sugestdes e contribui¢bes de todos, parte-
se para a etapa de elaboracdo do material de apoio, que € dividido em duas partes: uma contendo

atividades para os alunos; e outra contendo orienta¢des ao professor.

Finalizado o processo de elaboracdo, a etapa seguinte é a validacdo desse material por
professores e pds-graduandos de instituicfes parceiras e, por fim, a aplicacéo piloto da oficina

com alunos da Educacdo Basica. Cabe ressaltar que, durante todas as etapas, cada deciséo é
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tomada a partir do trabalho colaborativo entre todos os participantes do grupo, por meio das
diversas reunides, nas quais sao discutidas cada etapa. Tal caracteristica marca a potencialidade
do projeto como promotor de um espaco para a formacao inicial e continuada dos sujeitos que

atuam nele.

Esse processo é considerado uma formacdo reflexiva, pois todas as decisdes e o
direcionamento das agOes formativas a serem desenvolvidas séo discutidas com o grupo de
participantes, permitindo que estes tenham voz ativa dentro do projeto. Especialmente,
destacam-se o0 processo de planejamento das oficinas nos subgrupos e a discussdo coletiva com
os demais participantes, que permitiram que cada subgrupo refletisse e (re)planejasse conforme
as contribuicGes dadas pelos participantes em formacao e também pelos formadores, as quais

fundamentam-se a luz dos referenciais teéricos de oficinas tematicas e PC.

Posteriormente a etapa de elaboracéo, as oficinas passam a ser ofertadas no laboratorio
de ensino do DQI/UEM aos alunos da Educacdo Bésica das escolas de Maringéa-PR e regido de
abrangéncia, sendo ministradas pelos licenciandos de Quimica e/ou alunos da Pés-graduacao
PCM/UEM que participam do projeto. Os professores da rede basica que desejam levar seus
alunos (maximo de 25 por vez), matriculados nas séries que compdem o Ensino Médio (1°, 2°

e 3° anos), devem fazer o agendamento prévio por telefone ou e-mail.

Outro aspecto a evidenciar é que tanto a aplicacdo piloto quanto as demais aplicagdes
tém durabilidade de aproximadamente 3 (trés) horas. Durante esse tempo, ndo é possivel
aprofundar conceitos, mas introduzi-los, para um posterior aprofundamento por parte dos
professores. Embora o tempo seja relativamente curto, é possivel estabelecer um dialogo com
os alunos e instiga-los a buscar explicacdes fundamentadas em conhecimentos cientificos para

resolver os problemas propostos no decorrer da oficina.

No entanto, cabe ressaltar que este estudo nédo investigou todas as etapas que envolvem
o desenvolvimento de oficinas teméticas, em funcdo da pandemia causada pelo Coronavirus, o
que ndo permitiu a realizacdo da aplicacéo piloto e das demais etapas de elaboracéo das oficinas
no ano de 2020. Consequentemente, ndo foi possivel investigar a etapa de reflexdo na e sobre a
acdo. Portanto, a ultima etapa realizada foi de elaboracdo do material didatico e validacdo deste

pelos pares.

Assim, no referido contexto, a primeira etapa de desenvolvimento das oficinas iniciou

em dezembro de 2019 e envolveu a escolha do tema e da situagdo-problema, bem como a



66

divisdo em 3 (trés) subgrupos, os quais serdo caracterizados na secdo a seguir, de forma a
discutir as problematicas, lapidando as questdes-problema de cada oficina. Antes de comecar a
etapa de pesquisa por experimentos e estratégias, o grupo maior, compreendido por todos 0s
participantes do projeto (quadros 9 e 10), decidiu promover, intencionalmente, o estudo do PC
nas oficinas. Os participantes, portanto, consentiram sobre a necessidade de estudar 0s
pressupostos tedricos de PC para subsidiar o trabalho de planejamento das oficinas.

A decisdo coletiva foi tomada considerando a heterogeneidade do grupo e as
necessidades dos participantes (licenciandos, pos-graduandos e professores da Educacao
Bésica). Esse processo de decisdo coletiva sustenta-se nos pressupostos do trabalho
colaborativo, discutidos por Boavida e Ponte (2002) e Santos Jr., Souza e Marcondes (2018),
que buscam proporcionar uma formacdo reflexiva por meio da integracdo Escola e
Universidade, de modo a permitir aos participantes envolvidos trocar experiéncias e vivéncias,

refletindo sobre sua pratica profissional.

Entre as etapas de pesquisa do tema, de conceitos quimicos e experimentos e estratégias
de ensino e aprendizagem, se deu o desenvolvimento da formacdo para o PC, que se
caracterizou como uma formacao reflexiva, pois, apesar de o trabalho néo ter sido realizado na
prética, as caracteristicas reflexivas prevaleceram nas acdes desenvolvidas. Ressaltamos que
cada uma das etapas que envolveram essa formacdo, bem como o motivo pelo qual séo

consideradas reflexivas, serdo apresentados na secéo a seguir.

3.3 O CAMINHO PERCORRIDO NA PESQUISA

O desenvolvimento da pesquisa se deu no contexto do projeto de extensao supracitado
e buscou compreender como se deu o processo de formagdo de professores para o PC e como
os licenciandos, pos-graduandos e professores participantes do projeto avaliam as acdes
formativas desenvolvidas. A hipdtese principal é de que o projeto se configura como um espaco
colaborativo de discussao e reflexdo sobre a producdo de material didatico e sobre a pratica

pedagdgica, portanto tem potencial para formacéo inicial e continuada de professores.

O processo de planejamento de oficinas tematicas, como ja sinalizado, envolve a
apropriacdo de conceitos teoricos que fundamentam o Ensino de Ciéncias em uma perspectiva
construtivista, como: contextualizacdo, experimentacdo investigava, abordagem tematica,

estratégias de ensino e aprendizagem e PC. Em funcao da maneira dialdgica e ciclica como esse
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processo ocorre, passando por (re)planejamentos coletivos incluindo momentos de discussao,
andlise de filmagens e mudancas na prética, consideramos que este se coaduna com a
perspectiva da formacéo reflexiva, pois possibilita aos participantes refletirem na acéo e sobre
a acdo (MALDANER, 2000; SCHON, 2000).

Pelo fato deste estudo investigar a formagé&o atrelada ao PC, discutiremos aqui somente
as acoes voltadas para este fim. Sendo assim, no quadro 10 destacamos as etapas de formagéo

sobre PC desenvolvidas no ano de 2020.



Quadro 10 — Etapas de formacao em PC realizadas no ambito do projeto
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~ .. . . Quantidade de
Etapas de formacéao Objetivo Acdes desenvolvidas Encontros/Periodo
(1) Estudos teéricos Fomentar a discussdo sobre o0s Discussdo sobre a compreensdo de PC dos participantes do 4 encontros

pressupostos tedricos do PC;

projeto e, elaboracdo de uma definicdo comum ao grupo a partir
das concepcdes individuais;

Discussdo sobre as defini¢Oes tedricas de PC e comparagdo com
a definicéo elaborada pelo grupo;

Discusséo da Taxonomia de Ennis;

Exemplo de atividades promotoras de PC (Oficina Temaética
sobre combustiveis e Sequéncia Didatica sobre plasticos);

17/04/2020
24/04/2020
04/05/2020
11/05/2020

(2) Elaboragéo das
oficinas  tematicas
centrada na
promocao de

capacidades de PC

Oportunizar aos participantes do
projeto um  espago para O
desenvolvimento  de  atividades
promotoras de PC;

Os participantes do projeto foram divididos em 3 subgrupos para
a elaboragdo de 3 oficinas (Alimentos e conservantes; Chés;
Gases: ambientes aquaticos);

Cada subgrupo realizou estudos conforme as necessidades dos
mesmos para o planejamento de sua oficina;

Encontros esporadicos

nos meses de abril,
maio e junho.

(3) Encontros para | Socializar e discutir com todos os Cada subgrupo apresentou as oficinas tematicas em processo de 3 encontros
apresentacdo  das | participantes do grupo coletivo as elaborac&o;
oficinas oficinas  desenvolvidas nos trés Os demais participantes do projeto contribuiram com ideias e 25/05/2020
desenvolvidas subgrupos; sugestdes para as oficinas; 01/06/2020
08/06/2020
(4) Live sobre o PC no | Oportunizar aos participantes do Todos os participantes assistiram a palestra ministrada pelos 1 encontro
combate a pandemia | projeto um momento de discussao Professores Doutores: Celina Tenreiro-Vieira e Rui Marques
da desinformacéo sobre a importancia do PC no atual Vieira (naturais de Portugal), pelo canal do LaPECi no YouTube; 22/06/2020
contexto pandémico;
(5) Encontro para | Proporcionar um espaco para a Discussdo sobre as oficinas desenvolvidas no GEPEQ, 1 encontro
discussdo acercadas | discussdo das oficinas tematicas conduzidas pelos Professores Doutores: Maria Eunice Ribeira
oficinas tematicas desenvolvidas pelo projeto de oficinas Marcondes e Fabio Luiz de Souza; 27/07/2020

da UEM e pelo Grupo de Pesquisa em
Educa¢do Quimica (GEPEQ/USP);

Discussao sobre as oficinas desenvolvidas no projeto da UEM,
conduzida por um participante de cada subgrupo;

Fonte: Autoria propria (2021).
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Antes de descrevermos cada uma das etapas, cabe enfatizar que, em funcéo da pandemia
causada pelo Coronavirus, que nos obrigou ao isolamento social, iniciado em margo e
perdurando por todo o ano de 2020 no contexto brasileiro, foi preciso adequar-se a nova
realidade e, para tanto, 0s encontros semanais, que sempre ocorreram no projeto de forma
presencial, passaram a acontecer remotamente, via Google Meet, com duracéo entre 3 e 4 horas.
Apenas a Live referente a quarta etapa de formacédo ocorreu via YouTube e teve duracéo de 1

hora e 30 minutos.

Na etapa 1, foram realizados 4 encontros remotos, com todos os participantes do projeto
(esporadicamente, alguns nao participaram), para a discussao e aprofundamento dos conceitos
tedricos acerca do PC, principal referencial teérico, por meio da primeira parte do livro
“Promover 0 Pensamento Critico dos alunos: propostas concretas para a sala de aula”, de
Celina Tenreiro-Vieira e Rui Marques Vieira (2000). E valido ressaltar que, antes de iniciarmos
0 primeiro encontro, foi aplicado um questionario (Apéndice 1), de forma individual, a fim de

conhecer as concepcdes iniciais sobre PC que os participantes apresentavam.

O primeiro encontro teve como foco discutir as defini¢cdes de PC apresentadas pelos
participantes (Apéndice II), fornecidas em resposta a questdo 1 do questionario inicial.
Antecipadamente a este encontro, o grupo de formadores, que serdo caracterizados na se¢ao a
seguir, reuniram-se de forma remota para planejar as acbes formativas que seriam

desenvolvidas e as estratégias que seriam adotadas para promover a formagéo.

Neste encontro, por exemplo, os formadores adotaram a estratégia do questionamento
aliada a tipologia FA2IA, para fomentar a discussao realizada a respeito da compreensédo de PC
dos participantes. Essa estratégia foi adotada intencionalmente para promover o processo de
reflexdo, em oposicdo a discussdo aberta, pois, neste caso, possivelmente, o grupo falaria
pouco, enquanto na discussdo orientada pelo questionamento foi possivel estimular a
participacdo por intermédio das perguntas realizadas, conforme apresentamos no quadro 11.
Ademais, essa € uma estratégia valida, dada sua utilizacdo em cursos de formacdo de
professores realizados por Vieira e Tenreiro-Vieira (2003), nos quais o foco é desenvolver uma

formacéo para o PC.
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Quadro 11 — Questdes fundamentadas na tipologia FAZIA utilizadas na etapa 1 de formacéo
em PC

Focar o assunto e Quais os termos chave que precisam de clarificacdo quanto as definicGes

apresentadas pelos participantes?

Analisar Argumentos e Quais foram os exemplos de PC apresentados pelos participantes? Ha
semelhancas entre eles?
e E possivel fazer uma sintese (resumir) entre essas definicdes? Qual seria a

definicdo de PC dos participantes do Projeto de Oficinas Tematicas?

Fonte: Autoria prépria (2021).

Nessa acdo formativa, todas as concepcdes sobre PC apresentadas pelos participantes
no questionario inicial foram expostas de forma gue estes analisassem suas proprias respostas,
identificando semelhancas e diferencas para que, posteriormente, elaborassem uma defini¢éo
coletiva de PC. Essa agéo, intencional, permitiu que os participantes refletissem sobre o que
escreveram individualmente e reescrevessem seus argumentos no coletivo, de modo a pensar
sobre aquilo que ainda ndo havia sido compreendido, ao apontarem termos que necessitavam

de clarificagéo.

A estratégia também teve o objetivo de mobilizar capacidades de PC dos participantes,
especialmente da area de clarificacdo elementar, ao levantar questbes de forma a Focar o
assunto em questdo e analisar Argumentos. As definicbes de PC apresentadas pelos
participantes foram compartilhadas via apresentacdo no Google Meet, assim como as perguntas
da FAZIA, que foram apresentadas no quadro 11, e os participantes em formacao interagiram

de forma oral entre si e com os participantes formadores.

No segundo encontro, foi feita uma breve retomada do primeiro e, em seguida, foram
apresentadas definicGes teoricas do PC presentes em Tenreiro-Vieira e Vieira (2000). Da
mesma forma e com o mesmo objetivo, foram utilizadas questdes do quadro 11, com base na
tipologia FAZ?IA, desta vez para a comparagao entre a defini¢do tedrica de Ennis e a definigcdo
elaborada pelo grupo no primeiro encontro. A estratégia do questionamento orientado pela
tipologia FAZIA, nos dois primeiros encontros de estudos teoricos, permitiu que a todo

momento os participantes fossem convidados a pensar sobre 0 que estavam fazendo.

O terceiro encontro, por sua vez, objetivou discutir com maior profundidade o quadro
da Taxonomia de Ennis, incluindo a apresentacdo de uma atividade experimental sobre
solubilidade, conceito abordado no contexto do ensino de quimica, ja validada para promover

explicita e intencionalmente o0 uso de capacidades e disposi¢oes de PC (TENREIRO-VIEIRA,
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2000), A atividade foi uma acdo formativa, pensada antecipadamente pelo grupo de
formadores, no sentido de exemplificar como as estratégias orientadas para o PC e a Taxonomia

de Ennis podem ser planejadas intencionalmente nas aulas de Quimica.

Por fim, no quarto encontro foram discutidos dois estudos que fazem parte das
dissertacdes de mestrado de duas participantes do projeto (BORDONI, 2018; CHER, 2020)*'.
A participacdo das autoras teve o0 objetivo de promover a compreensdo sobre o0 processo de
reelaboracdo e aplicacdo de materiais didaticos planejados intencionalmente, com vistas a
promover capacidades de PC, incluindo as dificuldades no planejamento e conducdo das
atividades, assim como a analise dos resultados de aplicacdo. Nessa discussdo, focou-se nas
estratégias utilizadas em cada planejamento, que teve o questionamento e o juri simulado como

estratégias de ensino centrais para a promocao das capacidades de PC.

Concomitante a etapa 1 ocorreu a etapa 2 de formacdo, em que os participantes,
divididos em 3 (trés) grupos menores, denominados subgrupos, conforme apresentamos no
quadro 12, os quais contaram com a presenca de pelo menos um licenciando e um professor do
Ensino Superior, buscaram elaborar o planejamento das oficinas tematicas com vistas a
promocédo do PC. A estratégia de dividir o grupo teve o objetivo principal de possibilitar aos
participantes maior protagonismo no planejamento, o0 que nao seria possivel no grupo maior,
bem como promover o trabalho colaborativo entre os participantes na insercdo dos

pressupostos estudados nas oficinas.

Os trés subgrupos tiveram como proposta de trabalho pensar nos aspectos gerais do
planejamento das oficinas, como o tema, 0s experimentos, a situacdo-problema, bem como na
incorporacdo de estratégias orientadas para a promocdo do PC. Salientamos que, neste
momento, todos j& haviam realizado leituras e discussdes acerca dos pressupostos que
fundamentam as oficinas tematicas, como experimentacdo investigativa, contextualizacéo,

problematizacédo e tema gerador.

1 TENREIRO-VIEIRA, C. Apéndice B, Programa de intervecdo — actividades do grupo experimental: Actividade
1: a solubilidade. In: O PC na educacao cientifica, 2000, p. 197-202.

17 BORDONI, Ananda Jacqueline. O potencial de uma oficina tematica de quimica para a promocdo das
capacidades de PC, 2018.

CHER, Gabriela Gonzaga. Potencialidades de uma unidade tematica acerca dos plasticos para mobilizar as
capacidades do PC em estudantes do Ensino Médio, 2020.
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Quadro 12 — Caracterizacdo dos subgrupos

o Quantidade de Participantes . o
Grupos | Tema da oficina Formacao dos participantes
por subgrupo

1 Alimentos e 7 Aluna da graduacéo (3° ano)*®

conservantes Aluna da p6s-graduagdo (mestrado)

Aluna da p6s-graduagdo (doutorado)

Aluna da p6s-graduagao (doutorado)

Professora da Educacdo Béasica (NRE)

Professor do ensino superior (UEM)

Professor do ensino superior (UFS)

2 Chas 5 Aluno da graduag&o (4° ano)

Aluna da p6s-graduagdo (mestrado)

Aluna da p6s-graduagdo (mestrado)

Aluna da p6s-graduagdo (doutorado)

Professor do ensino superior (UEM)

3 Gases: ambientes 6 Aluna da graduacéo (5° ano)

aquaticos Aluna da p6s-graduagdo (mestrado)

Aluno da pés-graduacdo (mestrado)

Aluna da p6s-graduacao (doutorado)

Professora do ensino superior (UEM)

Professor do ensino superior (UFS)

Fonte: Autoria propria (2021).

Na etapa 3, portanto, os subgrupos apresentaram a todos os participantes do projeto o0s
primeiros esbocos dos planejamentos das oficinas e a partilha da experiéncia no trabalho de
elaboracdo, assim como dificuldades e avancos. O primeiro subgrupo a apresentar foi o da
oficina sobre “alimentos e conservantes”, que contava com a participacdo de dois professores
do Ensino Superior e uma aluna de doutorado com experiéncia prévia no planejamento de
materiais didaticos desenvolvidos para a promocéo intencional do PC, o que contribuiu para
uma maior incorporagédo deste no planejamento da oficina. Por este motivo, foi escolhido como
0 primeiro subgrupo a apresentar. Tal procedimento de trabalho colaborativo ocorreu com 0s

trés subgrupos em encontros semanais.

Essa etapa se configurou como um momento em que os participantes que elaboraram
as oficinas foram levados a pensar na relacédo entre teoria e pratica, no sentido de refletir sobre

0s pressupostos tedricos do planejamento e repensa-lo. Esse processo contribuiu para a

18 O curso de licenciatura em Quimica da UEM tem duragdo de 5 anos.
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formacdo reflexiva, no que se assemelha ao processo de planejamento das aulas, ao fazer pensar
sobre aspectos como o tempo disponivel para a aplicacdo de cada atividade e as respostas
fornecidas pelos alunos as questdes, o que possibilita que o professor esteja constantemente

pensando em sua atuacgdo pratica.

A guarta e quinta etapas tiveram como foco proporcionar a participacao de especialistas
sobre PC e oficinas tematicas, respectivamente, de forma a contribuir para o planejamento das
oficinas teméticas elaboradas pelo grupo, visto que, apos a etapa 3, 0s participantes retornaram
aos subgrupos para continuar o desenvolvimento do material didatico referente a cada uma das

oficinas.

Tendo em vista a forma como as a¢6es formativas desenvolvidas foram planejadas pelo
grupo de formadores (FPES1, FPES2, FPES3, FPES4, FPES5 e FPG1), de forma dialdgica e
buscando sempre convidar os participantes a refletirem sobre o que estavam fazendo,
permitindo a partilha de experiéncias e o desenvolvimento de atividades promotoras de PC,
consideramos que a formacdo desenvolvida no projeto apresentou caracteristicas de uma
formacédo reflexiva, fundamentada no modelo da racionalidade préatica (PEREIRA, 1999;
MALDANER, 2000; SCHON, 2000).

3.3.1 Percurso metodolégico da pesquisa

Concomitante aos momentos apresentados no quadro 10, a respeito das etapas de
formacdo, desenvolvemos a investigacdo. Sendo assim, as etapas referentes a pesquisa sdo

apresentadas no quadro 13.

Quadro 13 — Etapas referentes a pesquisa

Etapas de pesquisa Participantes Instrumentos de coleta de dados
1. Levantamento das concepcBes | 9 (PG1; PG2; PG3; PPG1; PPG2; - Questionario inicial
g s £ S PPG3; PPG4; PPGS5; PPEBL); (individual)
2. Estudos tedricos Aproximadamente 20 participantes - Filmagem dos encontros;

em cada encontro;

3. Reflexdo individual dos 6 participantes (PG3; PPG1; PPG2; - Escrita de um texto por
participantes apds 0 momento de

estudos meio de questbes de apoio
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PPG3; PPG4; PPG8);%?

4. Encontros de apresentacdo das | - Nos encontros: - Filmagem dos encontros;
it Aproximadamente 20 - Questionario ao final dos
Participantes; 3 encontros (individual)

- No questionario: 12 participantes
(PG1; PG2; PG3; PPGL; PPG2;
PPG3; PPG4; PPG6; PPGT; PPGS;
PPEB1; FPG1);

Fonte: Autoria propria (2021).

Como ja mencionado, inicialmente foi aplicado um questionario individual com o
objetivo de levantar os conhecimentos prévios dos participantes acerca do PC e das Oficinas
Tematicas, o qual contou com as respostas de 9 (nove) participantes do projeto, conforme
apresentado no quadro 13. O questionario (Apéndice 1) passou por um processo de validacéo,
com a participagdo de quatro professores do ensino superior, e dentre eles havia especialistas
sobre PC e Oficinas Tematicas e uma aluna de doutorado, cuja dissertacdo de mestrado teve o

foco em ambos referenciais tedricos.

Na segunda etapa desta pesquisa, utilizamos como instrumento de coleta de dados as
gravacOes em audio e video dos encontros remotos em que foram desenvolvidos os estudos
tedricos acerca do PC. Na terceira etapa, por sua vez, foi solicitado aos participantes do projeto
que elaborassem um texto reflexivo referente as suas aprendizagens, bem como as dificuldades
encontradas durante 0 momento anterior de estudos teoricos. Para tanto, foram enviadas aos
participantes algumas questdes norteadoras (Apéndice 111). Novamente, esta etapa contou com
a validacdo do material, realizada por um professor do ensino superior e uma aluna de

doutorado.

No que se refere a quarta etapa, para os 3 (trés) encontros que contaram com a
apresentacdo do planejamento das oficinas elaboradas pelos subgrupos foram realizadas as
gravacOes em dudio e video e, ao final dos encontros, foi enviada uma questdo (Apéndice 1V),

a fim de compreender como os participantes avaliaram as a¢des formativas desenvolvidas até

19 As etapas 1 e 3 da pesquisa foram aplicadas como atividades do projeto de extensdo. Dessa forma, nem todos
os participantes fizeram as atividades solicitadas, por este motivo obtivemos 9 respostas ao questionario inicial e
6 textos reflexivos.
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0 momento, como, por exemplo, a divisdo em 3 (trés) grupos menores para a elaboracdo das

oficinas tematicas.

3.4 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Neste contexto de investigacdo, os participantes da pesquisa foram escolhidos dentre 0s

integrantes do projeto de extensdo apresentados na sec¢do 3.1 mediante 0s seguintes critérios:

Primeiro: todos os alunos da graduacdo, tendo em vista que o projeto de
extens&o se volta, principalmente, para a formagdo inicial;

Segundo: a professora da Educacdo Basica, visto que o projeto passou a
desenvolver uma parceria com as escolas de Educacao Basica em 2019, em que
um dos objetivos era proporcionar um espago de formacgéo continuada para a
professora participante;

Terceiro: alunos da pds-graduacdo que participaram de todas as etapas da
pesquisa, dentre as quais: questiondrio inicial; encontros de estudos teoricos;

escrita do texto reflexivo; encontros de apresentacdo das oficinas tematicas;

Quadro 14 — Caracterizacdo dos participantes da pesquisa

o Atuacéo/formacéo Tempo de participacdo
Participante Sexo ) Nivel de formacao )
académica no projeto
PG1 Feminino | Aluna da graduacdo (3° ano) Formacéo inicial 1 ano e 7 meses
PG2 Feminino | Aluna da graduagdo (5° ano) Formacéo inicial 9 meses
PG3 Masculino | Aluno da graduag&o (4° ano) Formacéo inicial 1 ano e 7 meses
PPG1 Feminino | Aluna da poés-graduacdo | Formacao continuada 2 anos e 6 meses
(doutorado — 1°ano)
PPG2 Feminino | Aluna da po6s-graduacdo | Formagdo continuada 4 anos e 6 meses
(mestrado — 2° ano)
PPG3 Feminino | Aluna da po6s-graduacdo | Formagdo continuada 4 anos e 6 meses
(mestrado — 1° ano)
PPG4 Masculino | Aluno da pos-graduacdo | Formagdo continuada 1ano e 7 meses
(mestrado — 1° ano)
PPEB1 Feminino | Professora da Educacdo | Formacao continuada 1 ano e 6 meses
Basica em servigo

Fonte: Autoria prdpria (2021).
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3.5 A ANALISE

Os dados que constituem o corpus da pesquisa foram coletados por meio de
instrumentos de coleta de dados, tais como: questionério inicial, texto reflexivo escrito pelos
participantes, questdo avaliativa da dindmica de trabalhos em grupo maior e subgrupo e
transcricao de audio das reuniGes semanais que compreenderam os quatro encontros de estudos
tedricos e 0s trés encontros de apresentacdo das oficinas tematicas. Os dados foram submetidos
a metodologia de Andlise de Contetdo (AC), de Bardin (1977). De acordo com a autora, a AC
pode ser descrita como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descri¢do do conteldo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos

relativos as condigdes de producgdo/recepgdo (varidveis inferidas) destas mensagens.
(BARDIN, 1977, p. 42).

A autora também destaca que trés momentos orientam a AC: (I) a pré-andlise, (Il) a
exploracdo do material; e (I1I) o tratamento dos resultados. Na figura 2, apresentamos um

esquema referente ao processo de AC, segundo Bardin (1977), para esta pesquisa.

Figura 2 — Resumo do processo de analise da pesquisa

¢ Organizagao dos dados:
 Transcricdo dos audios dos encontros e leitura;

e Leitura dos questionarios e materiais textuais
coletados;

PRE-ANALISE

cooncions Rt NN
MATERIAL entificacdo de trechos que evidenciam uma

possivel formagdo em Pensamento Critico;

TRATAMENTO DOS : (;flegorizagéo dos conteft]dos; — ;
RESULTADOS idlogo com os referenciais tedricos de

Formacdo de Professores e Pensamento Critico;

Fonte: Autoria propria (2021).

A primeira etapa, pré-anélise, constitui-se pela organizacdo do trabalho de analise, ou

seja, os documentos a serem analisados sdo escolhidos, sdo formuladas hipdteses e também
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elaborados indicadores para a interpretacdo final. Os documentos escolhidos para a analise
foram: questionario inicial (Apéndice 1) e uma questdo (Apéndice 1V) aplicada ao final dos 3
(trés) encontros de apresentacdo das oficinas, transcri¢cfes de dudio dos encontros de estudos
tedricos, apresentacédo das oficinas e o texto reflexivo escrito pelos participantes por intermédio

de algumas questdes orientadoras (Apéndice I11).

Na segunda etapa, apds a leitura mais aprofundada do material coletado, foi realizada a
codificagéo das Unidades de Significado (US) e iniciou-se a busca por aspectos que poderiam
indicar momentos inerentes a formacdo docente para o PC. Apo0s a leitura e codificacdo das
US, a fim de desenvolver a categorizacdo do material, a analise dos dados se deu em dois
momentos. O primeiro restringiu-se a analise do questionario inicial, do qual as categorias
emergiram a partir das concep¢des iniciais dos participantes da pesquisa, conforme os critérios
definidos na secdo anterior sobre PC. O segundo momento compreendeu a analise das
transcrices de dudio dos encontros formativos, do texto reflexivo escrito pelos participantes

da pesquisa e da questdo final que estes responderam.

Essa divisdo ocorreu porque as acdes formativas desenvolvidas no projeto durante os
encontros de estudos tedricos foram planejadas mediante as concepc¢des apresentadas no
questionario inicial. Sendo assim, para analisar tais acGes, foram estabelecidas trés categorias,
a partir das concep¢des, que buscaram investigar: a compreensdo de PC dos participantes, a
relacdo do PC com as oficinas tematicas e a formacdo para o PC no espaco do projeto de

oficinas tematicas.

A analise das acOGes formativas, portanto, foi realizada por meio das seguintes
categorias: (I) PC nos estudos tedricos, (I1) PC no planejamento das oficinas e (I11) formacéo
sob o olhar dos participantes. Cabe ressaltar que essas categorias foram fundamentais para
nortear a analise e a interpretacdo dos dados coletados a partir da transcricdo dos audios dos

encontros tedricos.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, discutiremos, com base nos referenciais tedricos de PC e formacéo de
professores, as implicacdes das a¢des formativas, realizadas no ambito do projeto de extenséo,
na formac&o dos participantes sobre PC. Nesse sentido, apresentamos, aqui, a analise dos dados
coletados por um questionario inicial, aplicado antes de os estudos tedricos sobre PC iniciarem.
A aplicacdo do questionario foi realizada para que fosse possivel conhecer as concepcoes

iniciais dos participantes sobre PC e sobre o processo de formacgéo que seria iniciado.

Portanto, ap6s a discussdo dos dados coletados por meio do questionario inicial, vamos
apresentar as discussdes relativas as aces formativas desenvolvidas, com vistas a formacéo
para o PC dos participantes da pesquisa, as quais foram analisadas a partir de trés categorias:
(1) PC nos estudos tedricos; (1) PC nos planejamentos das oficinas tematicas; (I11) a formacéao

sob o olhar dos participantes.

Sendo assim, na secdo 4.1 apresentaremos a analise referente as concepcdes iniciais dos
participantes da pesquisa sobre PC, bem como a relacdo deste com as oficinas tematicas,
perpassando as expectativas e dificuldades encontradas enquanto participantes do projeto de
extensdo e em relacdo a formag&o para o PC.

Na secdo 4.2, discutiremos se as acdes formativas desenvolvidas no projeto
contribuiram ou ndo para a formacao sobre o PC. As discussfes sdo centradas em trés aspectos:
como os participantes (re)construiram sua compreensao sobre PC nos estudos teoricos; se as
discussdes tedricas foram incorporadas nos planejamentos das oficinas teméticas; e como 0s
participantes contemplam as ac¢Oes formativas, no sentido de apontar as contribui¢cGes ou ndo

de tais acOes em sua formacdo docente.

4.1 CONCEPCOES INICIAIS DOS PARTICIPANTES SOBRE PENSAMENTO CRITICO:
QUESTIONARIO INICIAL

Esta secdo refere-se a anélise e discussdo das concepg¢des iniciais dos participantes
sobre PC e a relacdo deste ultimo com as oficinas teméticas, bem como os interesses e
dificuldades formativas e o que eles gostariam de aprender sobre PC. Tais concepcdes foram

coletadas por intermédio de um questionario inicial (Apéndice 1), o qual foi aplicado alguns
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dias antes do primeiro encontro de estudos tedricos utilizando a ferramenta formularios do

Google (Google Forms).

As respostas foram analisadas na integra, por meio da AC (BARDIN, 1977), e em cada
subsecéo a seguir discutimos as categorias emergentes das respostas dos participantes para cada
uma das questdes. Cabe ressaltar que, do total de 9 (nove) participantes que responderam ao
questionario inicial, 8 (oito) se configuram como participantes da pesquisa, portanto somente

suas respostas foram analisadas.

4.1.1 Questdo 1 — Concepcao de Pensamento Critico

A primeira questdo — “O que vocé entende por Pensamento Critico? Dé exemplos e
contraexemplos do que seria Pensamento Critico” — tinha como objetivo conhecer as
concepgdes iniciais, oriundas da leitura do livro®: “Promover o Pensamento Critico dos alunos:
propostas concretas para a sala de aula”, de Tenreiro-Vieira e Vieira (2000), que 0s
participantes apresentavam sobre PC, antes de os estudos tedricos no grupo coletivo serem

iniciados.

A leitura das respostas a questdo permitiu organiza-las em cinco categorias: Tomada de
decisdo; Racionalidade; Posicionamento; Reflexdo/compreensdo; Argumentacdo. No quadro
15, sdo apresentadas todas as categorias e 0s trechos de fala que indicam a compreenséo sobre
PC.

Quadro 15 — Concepcéo inicial de PC dos participantes da pesquisa

Categoria Incidéncia/Participantes Unidades de Significado
Tomada de decisdo (2) PPG4, PPG1 PPG4: Fazer uso da racionalidade a fim de tomar
uma decisdo sobre algum tema, assunto ou problema
-]

PPGL1: Seria a capacidade de tomar decisoes [...];

Racionalidade (2) PG3; PPG3 PG3: PC é caracterizado pelo uso do raciocinio
elaborado; elaboracdo de hipéteses; teste de ideias;
analise de informacgfes, a fim de solucionar uma

situacdo especifica;

20 Antes de iniciar a discussdo coletiva sobre PC, os participantes leram a primeira parte — referente ao
“Enquadramento tedrico” —, do livro “Promover o PC dos alunos: propostas concretas para a sala de aula”, de
Tenreiro-Vieira e Vieira (2000).
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PPG3: [...] PC é o pensamento racional quando
alguém precisa buscar nos seus conhecimentos um
raciocinio coerente para justificar com bons
argumentos um questionamento ou problema, ou
ainda refletir buscando um posicionamento sobre um

determinado assunto;

Posicionamento (2) PG2, PPG2 PG2: PC pra mim é saber se posicionar em qualquer
que seja a situacdo, ter conhecimentos acerca do
assunto e saber o que seria benéfico é maléfico para
0 sujeito e a sociedade.

PPG2: [...] o PC esta muito relacionado com a forma
como nos posicionamos em diferentes contextos da

nossa vivéncia [...];

Reflexdo/ compreensdo | (1) PPEB1 PPEB1: Pensar criticamente, entendo que significa
ser capaz de refletir e ser capaz de compreender a
enorme quantidade de informagBes que sdo
recebidas por nés no dia a dia atraves dos diferentes

meios.

Argumentacao (1) PG1 PG1: PC é feito com base em argumentos,

observagdes e experiéncias;

Fonte: Autoria propria (2021).

Na categoria “Tomada de decisdo”, foram classificadas duas respostas, as quais
apresentaram uma concepcdo de PC na qual a tomada de decisdo € uma caracteristica
importante ou mesmo uma finalidade, como no caso de PPG4: “Pensamento Critico é usar a

racionalidade para tomar uma decisao”.

Compreender o PC de forma a entender que seu uso se faz importante para decidir sobre
algo se aproxima da defini¢do de PC apresentada por Ennis (1985, p. 46), quando diz que “O
PC ¢é uma forma de pensamento racional, reflexivo, focado no decidir em que acreditar ou o
que fazer”. Ainda segundo o autor, para tomar essa decisdo € preciso avaliar as informagdes
que sao apresentadas em determinado contexto. Portanto, € possivel inferir que PPG4 e PPG1
apresentaram uma concepcdo semelhante ao referencial tedrico adotado neste estudo, ao
compreenderem o PC como um pensamento voltado para a tomada de decisdo sobre alguma

situacao.

Cabe destacar que no processo de elaboragdo das categorias foram consideradas as
caracteristicas mais marcantes nas respostas. Por exemplo, para PPG4, o PC se relaciona ao
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uso da racionalidade, a fim de tomar uma decisdo sobre um tema/assunto/problema, portanto
inferimos que o PC é usado para tomar uma decisdo, como se a finalidade do PC fosse essa.
Para PPG1, a tomada de decisdo ndo se mostra como uma finalidade, mas como uma das
caracteristicas necessérias ao individuo que pensa criticamente e, por ser a primeira citada,

consideramos ser a mais marcante ou mais importante para a participante.

A segunda categoria, “Racionalidade”, emergiu das respostas de dois participantes
(PG3 e PPG3), os quais compreendem o PC como um pensamento racional ou caracterizado
pelo uso da racionalidade, a fim de solucionar uma situagdo especifica e/ou responder a uma
questdo ou problema. A racionalidade destacada nas respostas se configura como um aspecto
importante na definicdo de PC presente em diferentes teéricos, como Ennis (1985), Tenreiro-
Vieira; Vieira (2000), Paul; Elder (2006; 2008) e Saiz e Rivas (2008, 2011).

No entanto, existem outras caracteristicas fundamentais para se pensar criticamente,
dentre elas a reflexdo, a avaliacdo e a intencionalidade, por exemplo. Nesse sentido, apesar de
0s participantes apontarem a racionalidade como uma caracteristica central, também indicam
outros aspectos em suas respostas, como a elaboracdo de hipéteses, a analise de informacdes,
as quais se aproximam de determinadas capacidades de PC apresentadas por Ennis (1996) em
sua taxonomia, consideradas fundamentais para promover o pensar criticamente. Desse modo,
em certos aspectos a compreensdo dos participantes apresenta elementos que se aproximam

dos referenciais tedricos adotados neste estudo.

A terceira categoria emergente ¢ ‘“posicionamento”. As participantes PG2 e PPG2
compreendem o PC como um saber se posicionar frente a uma determinada situacao,
relacionada a algo comum vivenciado no dia a dia ou uma situagdo mais especifica e complexa
que exige o posicionamento sobre, por exemplo, beneficios e maleficios diretamente

relacionados tanto para o sujeito como para a sociedade.

As respostas de PG2 e PPG2 néo especificam de que forma esse posicionamento seria
tomado, ou melhor, quais aspectos devem ser levados em conta ao posicionar-se sobre algo.
Um individuo, por exemplo, poderia se posicionar sobre algo com base em suas crencas

pessoais, e isso distancia-se do pensar criticamente.

Contudo, ao analisar os exemplos dados pelas participantes, é possivel identificar
elementos que amplificam sua definicdo de PC, uma vez que apresentam aspectos que

envolvem questdes sociais, politicas, econdmicas e cientificas, necessarias para analisar o
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contexto e subsidiar o posicionamento a respeito de determinada situacao, conforme indicado

no exemplo apresentado por PPG2:
Um exemplo do que seria 0 Pensamento Critico na minha visdo, é quando
guestionamos uma determinada situacdo que nos parece "normal”, pois normalmente
ndo refletimos sobre "coisas basicas" do nosso dia a dia. Por exemplo, quando
pensamos sobre o lixo gerado pela sociedade e a necessidade da reciclagem. Isso é
sempre um assunto que estda em discussao, aparecem nas aulas de ciéncias, de
guimica, mas nem sempre o aluno conhece a real necessidade, ou o real motivo, pelo
qual é importante reciclar os materiais. Com a intencionalidade do Pensamento
Critico, 0 aluno pode ser convidado a refletir sobre diversas situagdes que envolvam
este problema e ao pensar sobre isso, ao conhecer aspectos sociais, politicos,
econdmicos e cientificos envolvidos para a sua "solucao”, os alunos podem assumir
uma nova postura, poderdo compreender e justificar os motivos pelos quais a pratica
da reciclagem se faz importante, desenvolvendo capacidades como a argumentacéo e
guem sabe até a tomada de decisdo, quando ele leva isso para ser praticado no seu dia

a dia, por exemplo, separando de forma adequada os materiais reciclaveis dos nao
reciclaveis (PPG2, Questionario Inicial).

No exemplo, a participante reconhece a importancia da intencionalidade do PC, bem
como a necessidade de “Tomar em considerag@o a situagdo em sua globalidade”, uma das
disposicdes de PC apontadas por Ennis (1996). Dessa forma, podemos inferir que, apesar de as
respostas iniciais serem simples, as participantes denotam uma compreensao maior de PC por

meio dos exemplos do que seria um PC.

A penultima categoria, “Reflexdo/compreensdo”, revela o PC como a capacidade de
refletir sobre as informacdes recebidas diariamente. Nesse sentido, tal concepcao assemelha-
se as discussdes de Tenreiro-Vieira e Vieira (2020) a respeito do crescente acesso as
informacdes vivenciado nas ultimas décadas, o que tem levado a disseminacdo de noticias

falsas, no entanto o participante ndo define os elementos centrais do PC.

Por fim, a Ultima categoria, “Argumentacdo”, € referente a concepcdo de PG1, que
compreende que o “Pensamento Critico é feito com base em argumentos, observacdo e
experiéncias”. Tal concepgdo, no entanto, ¢ a que mais Se distancia das defini¢Oes teodricas de
PC adotadas neste estudo, pois a participante ndo explica se tais argumentos precisam ser
fundamentados em conhecimentos cientificos, de que forma as observagdes sdo feitas ou,
ainda, se as experiéncias a que se refere sdo préprias do individuo, sem considerar outras

experiéncias.

Essas duvidas ndo sdo esclarecidas no exemplo dado pela participante a respeito do que
seria 0 PC, pois, conforme escreve PG1, “Um exemplo de Pensamento Critico é quando uma

pergunta pode ser respondida com conhecimentos ja adquiridos anteriormente”. No exemplo
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apresentado, a resposta ndo permite a identificacdo do tipo de pensamento considerado como

critico, revelando a necessidade de uma maior compreensdo a respeito do que é PC.

As respostas apresentadas demonstram aspectos que sdo inerentes as definicdes de
Ennis (1985) e Tenreiro-Vieira e Vieira (2000), por exemplo, quando indicam que o PC é 0
pensamento racional ou reflexivo voltado para a tomada de decisdo, no entanto,
individualmente, os participantes ainda ndo conseguem ser especificos ao definirem o que
compreendem por PC. Vale ressaltar que ndo aparece nas respostas dos participantes o termo
avaliacdo, que, segundo Tenreiro-Vieira e Vieira (2000), € uma caracteristica chave do PC,

pois a tomada de deciséo implica a avaliacdo das informacdes que o individuo dispde.

Dessa forma, mesmo que as concep¢oes iniciais dos participantes se aproximem em
alguns aspectos das definicdes tedricas adotadas neste estudo, o que pode ter ocorrido em
funcao da leitura prévia que ja haviam realizado do livro “Promover o Pensamento Critico dos
alunos: propostas concretas para a sala de aula”, foi necessario proporcionar aos participantes
momentos de discussao para aprofundarem os conceitos teéricos que fundamentam o PC, a fim
de que se apropriassem dos pressupostos tedricos e desenvolvessem sua propria capacidade de
pensar criticamente (TENREIRO-VIEIRA, 2000).

4.1.2 Questdo 2 — Oficinas tematicas: atividades promotoras de Pensamento Critico

A segunda questdo — “De que maneira vocé acredita que as oficinas tematicas, possam
promover capacidades de Pensamento Critico? Dé exemplos” — teve o objetivo de identificar
a compreensado dos participantes sobre como o PC pode ser promovido por meio das oficinas e
se 0s participantes reconhecem (ou ndo) que as atividades precisam ser planejadas de forma

intencional para que as capacidades de PC sejam mobilizadas.

Mediante as respostas dos participantes a questdo, emergiram quatro categorias:
Estratégias; Resolucdo de problemas; Abordagem tematica; e Intencionalidade. As categorias
surgiram a partir dos aspectos apontados pelos participantes, enquanto promotores de PC. Ou
seja, consideram o modo como as atividades sdo organizadas no decorrer das oficinas e, em
funcéo dos questionamentos abordados e da situacdo-problema, estas se tornam potencialmente
promotoras de PC. Também é possivel notar que os participantes condicionam a promogéo do

PC a forma como as oficinas sdo conduzidas.
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No quadro 16, apresentamos as categorias emergentes das respostas, bem como os

trechos de falas que indicam a compreensao sobre a relacdo das oficinas com o PC.

Quadro 16 — A relacdo entre oficinas tematicas e PC segundo os participantes da pesquisa

Categoria Incidéncia/participantes Unidades de Significado
Estratégias 4 (PPG2; PPG3; PPG4; | PPG2: Acredito que as capacidades de PC possam estar
PPEB1) inseridas nas oficinas, principalmente em relacdo aos

questionamentos, pois na minha opinido, ao se utilizar dessa
estratégia o aluno é colocado a pensar, a refletir sobre as
questdes e, por meio delas, é que os alunos podem comecar a
desenvolver alguma das capacidades, como a argumentacao.
PPG3: Séo exemplos de situagdes que possam promover o PC
a conducdo dos questionarios pré e pds experimento e mitos e
verdades.

PPG4: E possivel enquadrar certas atividades que realizamos
na oficina na taxonomia proposta por Enis, a qual traz diversas
categorias de PC. Isso pode ser feito com os mitos ou
verdades?! e nas questdes pré e pds experimento, por exemplo.
PPEBL1: Eu acredito que da forma que estdo sendo elaboradas,
possibilitardo promover as capacidades do PC, pois [..]
apresenta estratégias que permiti o aluno observar, pensar,
analisar, comparar, elaborar ideias e conclusfes a partir de
situagBes problemas, experimento investigativo, fontes
diversificadas de informac&o, sequéncia Idgica das atividades,

entre outras.

Resolugdo  de | 2 (PG2; PG3) PG2: Podem fazer isso trazendo aos alunos todo um esquema
problemas onde eles sdo colocados a pensar, responder, desenvolver um
pensamento para (re)solucionar problemas [...];

PG3: Oferecendo uma anélise de uma situa¢do particular
envolvendo uma série de etapas, que sugerem reflexdo sobre
detalhes relacionados ao caso e possibilitam uma construcéo de

raciocinio légico para a resolucdo de um problema [...];

Abordagem 1 (PG1) PG1: Os temas das oficinas tematicas contém informacdes que
temaética os alunos convivem diariamente, mas que muitas vezes eles nao
percebem. Entdo durante a oficina eles conseguem relacionar

muitos conhecimentos obtidos durante a aula com o dia a dia;

21 “Mitos e verdades” é uma atividade caracteristica nas oficinas tematicas elaboradas pelo projeto de extensdo,
0s quais constituem-se por um conjunto de proposi¢des/questdes controversas relativas a tematica abordada, em
que os alunos da Educacdo Basica, participantes das oficinas, devem classifica-las como mito (falsa) ou verdade
e justificarem sua posicao.
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Intencionalidade | 1 (PPG1) PPG1: Por meio da intencionalidade, da estrutura da prépria

oficina, a maneira como esta é conduzida;

Fonte: Autoria prépria (2021).

A primeira categoria, “Estratégias”, emergiu das respostas de 4 (quatro) participantes:
PPG2; PPG3; PPG4 e PPEBL, os quais indicaram que o PC pode ser mobilizado por meio das
estratégias presentes nas oficinas, especialmente as que envolvem o questionamento. De acordo
com Vieira e Tenreiro-Vieira (2005), o questionamento pode ser utilizado como uma estratégia
promotora de PC, visto que este se caracteriza como uma sequéncia de questdes desenvolvidas
de forma a alcancar determinado objetivo de aprendizagem, normalmente estipulado pelo
professor. No entanto, os autores argumentam que o professor deve ter claro o objetivo de cada
questdo realizada, para que néo se torne um reprodutor de questdes sem finalidade.

Nesse sentido, é valido ressaltar que em diversos momentos da oficina, por exemplo,
antes e ap0Os 0s experimentos, sdo feitas questdes que visam a um determinado objetivo de
aprendizagem inerente a tematica, a situacao-problema e aos conceitos quimicos abordados nas
oficinas. No entanto, somente ap6s o estudo de Bordoni (2018), que reformulou uma das
oficinas do projeto ao buscar promover, intencionalmente, capacidades de PC dos estudantes
da Educacdo Basica, é que as demais oficinas passaram a ser planejadas, de modo a incorporar

a estratégia do questionamento a intencdo de mobilizar o PC.

A intencionalidade se faz necessaria quando objetivamos mobilizar o PC pois, “os seres
humanos em geral e os alunos em particular, ndo desenvolvem as suas capacidades de
Pensamento Critico natural e espontaneamente, este deve pois ser promovido com
intencionalidade e de forma sistemética e continuada” (VIEIRA; TENREIRO-VIEIRA, 2014,
p. 47). Sendo assim, € importante para os participantes a compreensdo de que as estratégias
utilizadas nas oficinas apresentam potencial para promover o PC, entretanto é necessario ter
em mente que tais estratégias precisam ser usadas de forma intencional, para que possam

realmente promové-lo.

A segunda categoria, “Resolu¢do de problema”, emergiu das respostas de dois
participantes (PG2 e PG3), os quais consideram que o PC pode ser promovido para a resolucdo
da situacdo-problema contida nas oficinas, em conformidade com Marcondes et al. (2007),
uma vez que afirmam que, para resolver um problema presente nas oficinas tematicas, os alunos

devem buscar novos conhecimentos cientificos.
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Na busca por solugbes, os alunos realizam atividades experimentais, discutem
coletivamente e tém a oportunidade de utilizar capacidades de PC, como: decidir uma acao,
observar e avaliar relatérios de observacao, induzir e avaliar induges, capacidades que sao
préprias da atividade cientifica (TENREIRO-VIEIRA, 2000; 2004). Dessa forma, € possivel
inferir que a compreensao dos participantes indica, de fato, como o PC pode ser promovido nas

oficinas.

A terceira categoria, “Abordagem tematica”, emergiu da resposta de PG1, ao passo que
compreende que os temas abordados nas oficinas contém informagdes do cotidiano dos alunos,
com as quais é possivel fazer relagcbes com os conhecimentos cientificos discutidos no decorrer
das oficinas. Marcondes et al. (2007) discutem que o tema é importante para a construcdo dos
significados por parte dos alunos, desde que este seja carregado de situagfes controversas e
faca parte da realidade deles.

De certa forma, é possivel inferir que o tema, por si s, ndo promove o PC, mas, sim, 0
conjunto “tema + situagio problema”. E a busca pela resolugdo do problema que proporciona
aos alunos o uso de determinadas capacidades, como observar, analisar argumentos, avaliar
informacdes, inferir hipoteses, entre outras, entretanto, sem a abordagem temaética que se faz
presente no cotidiano deles, estes possivelmente ndo seriam encorajados a adquirir

conhecimentos cientificos para resolver tal situacao.

A Ultima categoria, “Intencionalidade”, emergiu da resposta de PPG1. Segundo a
participante, as oficinas apresentam potencial para promover o PC em funcdo da
intencionalidade, da propria estrutura da oficina e do modo como ela é conduzida. De fato,
como ja discutimos, o PC ndo é desenvolvido de forma espontdnea, é preciso haver
intencionalidade no planejamento das atividades e também na acéo do professor, e este deve
ser promovido de modo explicito desde os primeiros anos de escolaridade (VIEIRA;
TENREIRO-VIEIRA, 2014; VIEIRA; FRANCO; TENREIRO-VIEIRA, 2019).

Cabe destacar que a participante PPG1 foi a Unica a apontar a necessidade da
intencionalidade para que haja promogéo do PC durante as oficinas. Apesar de a maioria dos
participantes reconhecerem o potencial das oficinas tematicas para promover o PC, em funcgéo
da prépria da abordagem delas, que se sustenta em referenciais tedricos que prezam pela

construcdo do conhecimento por parte dos alunos, formando-os para atuarem como cidadaos
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da sociedade em que vivem (MARCONDES et al, 2007), estes ndo evidenciaram em suas falas

a necessidade da intencionalidade para que o PC possa ser desenvolvido.

Sendo assim, inferimos que conhecer a compreensao dos participantes sobre a relacéo
entre as oficinas e o PC se fez importante para direcionar as a¢fes formativas, sustentadas nos
referenciais tedricos de formacdo de professores (PEREIRA, 1999; MALDANER, 2000;
SCHON, 2000) e PC (ENNIS, 1985; 1996; TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2000), no sentido
de os participantes reconhecerem a necessidade de os planejamentos das oficinas serem
elaborados de forma a promover intencionalmente o PC, tanto por meio das estratégias

orientadas para isso quanto pela conducéo do professor.
4.1.3 Questéo 3 — Interesses e dificuldades enquanto participantes do projeto de extensao

A terceira questdo — “(a) Quais sdo seus interesses quanto a sua formacéo no projeto
de oficinas tematicas? (b) E suas dificuldades?” — buscou compreender 0s interesses,
dificuldades e expectativas dos participantes do projeto enquanto (futuro) professor, uma vez
que, antes de as acBes formativas iniciarem, era importante compreender as necessidades
formativas dos participantes, visto que o projeto é formado por sujeitos em diferentes niveis de

formacéo.

A partir da leitura das respostas dos participantes as questdes, trés categorias emergiram
acerca dos interesses formativos, apresentadas no quadro 17, e trés categorias, das dificuldades

apresentadas pelos participantes, dispostas no quadro 18.

Quadro 17 — Interesses formativos dos participantes da pesquisa

Categorias Incidéncia/participantes Unidades de Significado
Melhoria na |4 (PGl; PG2; PPG3; | PG1: Acredito que o projeto de oficinas tematicas vai me
atuagdo prética PPEB1) ajudar a compreender melhor como aplicar uma aula [...]

PG2: Acredito que através das oficinas teria mais suporte e
tedrico e, também, experimental para me tornar uma melhor
professora [...]

PPG3: Meus interesses sdo aprender sobre os principios que

norteiam as oficinas, participando da aplicagdo e elaboragdo
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das mesmas, para quando eu for professora possa conduzi as
minhas aulas com algumas coisas que tenha aprendido [...]

PPEB1: Aprimorar minha pratica pedagdgica para uma
evolucdo dos conhecimentos de maneira mais consistente,
embasada numa fundamentacdo tedrica, troca de experiéncias
e ideias entre os componentes do grupo de diversos niveis de

formacéo.

Aprofundamento | 3 (PG3; PPG2; PPG4) PG3: Tenho a expectativa de aprender mais sobre teorias e
tedrico estratégias de ensino, contribuindo para que tenha uma
bagagem de metodologias e abordagens que permitam
melhorar a qualidade das atividades que desenvolvo e poder
colaborar com o desenvolvimento de outras pessoas [...];
PPG2: Acredito que os estudos tedricos sdo sempre muito
importantes no sentido de promover discussdes no grupo que
é bastante diversificado e, por isso, nos proporciona
discussdes muito relevantes no sentido de aprender mais
sobre tépicos especificos.

PPG4: Além do aprendizado tedrico-pratico sobre oficinas
teméticas que o projeto proporciona, eu estou no projeto para
compreender acerca de itens relacionados ao ensino de
guimica que eu nao estudei na graduacdo ou que ndo foram

discutidos com a devida profundidade [...]

Desenvolvimento | 1 (PPG1) PPG1: Pretendo participar na elaboragdo, validacdo e
de materiais aplicacéo das oficinas.
didaticos

Fonte: Autoria propria (2021).

As respostas revelam que os interesses residem, em sua maioria, na melhoria da atuagédo
pratica e no preparo para atuar na sala de aula, possivelmente justificado pelo fato de que uma
parcela dos participantes ainda se encontra na graduacéo, e a outra, que compreende o0s alunos
de pos-graduagdo, no geral, ainda ndo exerceu a profissdo. Um segundo interesse dos
participantes diz respeito a compreensdo ou aprofundamento tedrico, o que pode estar
relacionado ao espaco de estudos e discussdes tedricas que o0 projeto proporciona. Por fim, o

terceiro interesse se refere ao desenvolvimento de materiais didaticos.

Quanto a primeira categoria — “Melhoria na atuagdo pratica” —, percebemos que
quatro (PG1, PG2, PPG3 e PEB1) dos oitos participantes tém interesse em melhorar sua
atuacdo pratica. Duas destas participantes sdo alunas da graduacdo e veem no projeto uma

oportunidade para conduzir a aplicacdo das oficinas de forma a contribuir para sua futura
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atuacdo profissional. O mesmo € valido para PPG3, que, apesar de ser aluna da pos-graduacgéo

(primeiro ano do mestrado), ainda nao atua como professora.

Esse interesse pode se justificar porque, apesar de estar prevista no curso de licenciatura
a realizacdo dos Estagios Supervisionados, muitos alunos encontram dificuldades para realiza-
los. Conforme destaca Piconez (2002) e Krasilchick (2004), tais dificuldades séo atribuidas a
disponibilidade de escolas para a realizacdo dos estagios, ao pouco tempo disponivel para a
regéncia, a inseguranca enquanto futuro professor, ou até mesmo por conta de outros motivos
pessoais. Nesse sentido, ressaltamos a importancia de projetos e programas institucionais
voltados para a iniciagdo a docéncia, como ¢ o caso do projeto “Laboratério de Oficinas

Tematicas para o Ensino Basico”.

A quarta participante a se interessar pela “melhoria da atuacdo pratica” foi a professora
da Educacdo Basica (PPEB1). Segundo a participante, seu interesse reside em aprimorar a
pratica pedagogica embasada na fundamentacdo tedrica e troca de experiéncia entre 0s
participantes do grupo. E possivel dizer que, para a professora, 0 projeto se constitui como um
espaco para a formacdo continuada, permitindo a participacdo em estudos tedricos e a partilha
de experiéncias com os alunos da graduacdo, p6s-graduacdo e professores do ensino superior

por meio do trabalho colaborativo.

Como ja apontado, espacos que aproximam escola e universidade tendem a promover
uma formacao reflexiva, que implica melhorias na pratica dos professores, pois permitem que
estes compartilhem suas experiéncias e vivéncias refletindo sobre sua préatica profissional. Esse
processo ocorre por meio da colaboracdo, que gera beneficios para o desenvolvimento
profissional do professor, no sentido de proporcionar a este 0 rompimento do isolamento
profissional, a reestruturacdo da pratica docente, a ampliacédo do repertério de atividades, entre
outros (SANTOS JR., 2014; SOUZA, 2016; SANTOS JR; SOUZA; MARCONDES, 2018).

A segunda categoria — “Aprofundamento tedrico” — emergiu das respostas de trés
participantes (PG3, PPG2 e PPG4). Para os participantes, os estudos teéricos desenvolvidos no
projeto contribuem para a construg¢ao de uma “bagagem de metodologias e abordagens (PG3)”,
para o “aprendizado de topicos especificos (PPG2)” ou, ainda, como uma especie de formacéo

complementar que permite o aprofundamento das discussoes iniciadas na graduacdo (PPG4).

Por certo, 0 projeto, enquanto um espaco de formagdo, proporciona momentos de

aprofundamento tedrico aos participantes, de forma dialdgica, permitindo a troca de
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conhecimentos e a reflexdo sobre acGes que possibilitam a partilha de experiéncias entre 0s
diferentes sujeitos, bem como o compartilhamento de duvidas. O projeto, portanto, se preocupa
com a formacdo tedrica e pratica, tanto dos conceitos quimicos quanto da abordagem
pedagbgica, mas de forma a proporcionar um “espago de criacdo e reflexdo, em que novos
conhecimentos sao, constantemente, gerados ¢ modificados” (PEREIRA, 1999, p. 113). Em

outras palavras, fundamenta suas a¢6es formativas no modelo da racionalidade pratica.

A terceira categoria — “Desenvolvimento de materiais didaticos” — emergiu do interesse
de PPGL, que pretende elaborar, validar e aplicar oficinas teméticas. O interesse da participante
se mostra importante, pois saber planejar materiais didaticos € uma caracteristica fundamental
para o professor, especialmente no atual contexto do projeto, que busca incorporar 0s
pressupostos tedricos do PC nas oficinas, visto que para promover o PC dos estudantes da
Educacdo Baésica é importante que os materiais didaticos sejam desenvolvidos visando este
objetivo (VIEIRA; TENREIRO-VIEIRA, 2014).

Do mesmo modo, foi importante conhecer as dificuldades expressas nas respostas, a
fim de que as acbes do projeto contribuissem para a superacdo destas. As dificuldades
apontadas pelos participantes encontram-se categorizadas no quadro 18.

Quadro 18 — Dificuldades formativas dos participantes da pesquisa

Categorias Incidéncia/participantes Unidades de Significado

(Re)elaboragéo/conducéo | 4 (PG2; PPG2; PPG3; | PG2: Como ainda ndo auxiliei na construcdo e
das Oficinas Temaéticas PPEB1) elaboracdo de nenhuma oficina, acredito que o maior
desafio para mim, neste momento, seria como fazer
todo o plano para coloca-la em prética.

PPG2: Acredito que para mim, uma das maiores
dificuldades vem sendo o processo de elaboragdo de
novas oficinas [...];

PPG3: Acho que a minha principal dificuldade é
desenvolver uma postura mais segura na condugdo
das oficinas. [...] planejar, formular perguntas [...];

PPEB1: A falta de experiéncia em elaboragdo de

oficinas.
Discuss6es/estudos 2 (PG1; PG3) PG1: Ndo compreendo 100% algumas discusses
tedricos feitas durante as reunides [...];

PG3: Se pautam em alguns estudos tedricos que

necessitam de muita reflexao [...];
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Promogé&o/inclusdo o PC | 2 (PPG1; PPG4) PPG1: Como dificuldade vejo a questdo de pensar
nas Oficinas Tematicas como desenvolver potencialidades de PC em um
espaco de tempo tdo curto que é reservado a aplicagdo
da oficina.

PPG4: Eu considero reformular uma oficina uma
tarefa mais complicada que criar uma nova [...]. A
principio, minha dificuldade esta sendo reelaborar as

questdes ja existentes € a criacdo de novas, de forma

a enquadra-las nas caracteristicas de PC.

Fonte: Autoria propria (2021).

No que se refere as dificuldades apresentadas pelos participantes, nas trés categorias
emergiram: “(Re)elaboracéo/conducdo das oficinas tematicas”; “Discussdes/estudos tedricos™;
e “Promocdo/inclusdo o Pensamento Critico nas oficinas tematicas”. Quanto a primeira
categoria — “(re)elaborag¢do/condugdo das oficinas tematicas” —, 0s participantes PG2, PPG2,
PPG3 e; PPEB1 apontaram dificuldades tanto no processo de elaboracdo quanto de conducao
das oficinas, dificuldades que podem ocorrer pela falta de experiéncia de alguns deles, que
ainda ndo haviam participado da elaboracdo de novas oficinas, ou em decorréncia das préprias
dificuldades do processo de planejamento de materiais didaticos, que compreende muita

leitura, pesquisa e didlogo com os pares.

O processo de planejamento das oficinas envolve diversos aspectos a serem
pesquisados, tais como: tema, experimentos, conceitos quimicos atrelados ao tema e ao
experimento (MARCONDES et al., 2007), sendo seguido de discussGes em conjunto para
organizar as estratégias, pensar nas questdes. Este processo nao é simples, pois demanda tempo
e dedicacdo, portanto as dificuldades apontadas fazem parte do proprio processo de elaboragdo
e podem ser superadas nos momentos de dialogo com pessoas externas ao planejamento, uma
vez que a troca de sugestdes contribui para esclarecer aspectos que, muitas vezes, passam

despercebidos por aqueles que estdo imersos no planejamento.

A segunda categoria — “Discussoes/estudos tedricos” — emergiu das respostas de PG1 e
PG3, que relataram que algumas discuss@es realizadas no projeto sdo de dificil compreensao.
Essa dificuldade pode ocorrer devido ao fato de os dois participantes serem alunos da
graduacdo e ainda ndo terem vivenciado certas discussdes no ambito das disciplinas
pedagdgicas do curso, uma vez que algumas delas sdo realmente novas para eles, exigindo
destes um tempo maior para compreendé-las. O resultado corrobora com a importancia de o

projeto e o grupo formador darem uma atencéo especial a estes participantes, por exemplo, na
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formacdo de grupos menores de estudo, para a garantia de os alunos da graduacdo estarem

juntos com participantes mais experientes.

A terceira categoria — “Promover/incluir o Pensamento Critico nas oficinas tematicas”
— surgiu das respostas de PPG1 e PPG4. Os participantes relataram dificuldade para promover
0 PC em um curto espaco de tempo, visto que as oficinas tém dura¢do maxima de 3 horas, ou,
ainda, dificuldades no sentido de reformular questdes ja existentes, para se tornarem
promotoras de capacidades de PC. Ressaltamos que, no momento em que o questionério inicial
foi aplicado, os subgrupos ja estavam formados e os participantes j& estavam pensando em
alguns aspectos das oficinas, no entanto os estudos tedricos sobre PC ainda ndo haviam

iniciado, portanto pensar na promocéo do PC configura-se como uma dificuldade inicial.

Os programas de formacéo inicial e continuada necessitam de um tempo relativamente
grande, visto que cursos de curta duragdo, por exemplo, como minicursos e palestras, ndo
viabilizam aos professores o desenvolvimento de sua prépria capacidade de pensar criticamente
e, consequentemente, dificultam o pensar na mobilizacdo das capacidades de PC dos alunos
(VIEIRA; TENREIRO-VIEIRA, 2014). Ressaltamos que este processo longo de estudos e
discussdes ainda ndo havia se iniciado no momento em que o questionario foi aplicado, o que

justifica as dificuldades dos participantes.

4.1.4 Questdo 4 — A formacédo para o Pensamento Critico

A quarta questdo — “O que vocé espera aprender com os estudos tedricos sobre
Pensamento Critico, no ambito do projeto de oficinas?” — teve o0 objetivo de conhecer o que 0s
participantes esperavam dos estudos acerca do PC, de forma a possibilitar o planejamento de
acOes formativas, a serem desenvolvidas a partir das necessidades evidenciadas. Das respostas

a questdo, surgiram trés categorias, apresentadas no quadro 19.

Quadro 19 — Expectativas de formacéo para o PC dos participantes da pesquisa

Categorias Incidéncia/participantes Unidades de significado
Elaboracédo de | 4 (PG3; PPG1; PPG4; | PG3: Espero compreender mais sobre a teoria e poder
atividades PPEB1) elaborar e reformular atividades que contemplem o
promotoras de PC referencial tedrico [...];

PPG1: Como elaborar uma proposta que apresente

potencialidades de desenvolver o PC e como efetivar isso

na pratica no espaco das oficinas.
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PPG4: Compreender mais sobre o PC nos ambitos tedricos
e praticos, de forma que [..] eu consiga desenvolver
atividades que promovam tais capacidades nos alunos.

PPEBL1: [..] quero aprimorar sobre como elaborar
intencionalmente na pratica atividades de trabalhos em

grupo para o desenvolvimento do PC.

Capacidades e | 2 (PPG2; PPG3) PPG2: Espero aprender um pouco mais sobre as
disposic¢des de PC disposicdes e capacidades do PC, compreender melhor
como podem ser trabalhadas ao longo da oficina.

PPG3: Espero entender um pouco mais sobre as

capacidades de PC, pois me parece um estudo complexo

[.];

Pensar criticamente | 1 (PG1) PGL1: Espero aprender a ter mais PC e conseguir aplicar

ele.

Fonte: Autoria prépria (2021).

Das respostas a quarta questdo, elencamos 3 categorias: “Elaboracdo de atividades
promotoras de Pensamento Critico”; “Capacidades e disposi¢cdes de Pensamento Critico” e
“Pensar criticamente”. A primeira categoria — “Elaboragdo de atividades promotoras de
Pensamento Critico” — foi a de maior incidéncia, derivando das respostas de quatro
participantes (PG3, PPG1, PPG4 e PPEBL1), e ela, de modo geral, revelou o desejo de uma
maior compreensdo sobre o0s aspectos tedricos para elaborar as oficinas tematicas, com

destaque ao PC.

Cabe ressaltar que somente a professora da Educacdo Basica (PPEBL) especificou que
gostaria de “‘elaborar intencionalmente na pratica atividades de trabalhos em grupo para o
desenvolvimento do Pensamento Critico”, o que é coerente com a necessidade emergente do
seu trabalho em sala de aula e os subsidios necessarios para modificar sua pratica docente. Esta
participante foi de encontro aos demais, que sinalizaram a inten¢do de incluir o PC,
especificamente nas oficinas, possivelmente por ainda ndo atuarem na Educacéo Bésica e no

exercicio da docéncia.

A segunda categoria — “Capacidades ¢ disposigdes de Pensamento Critico” — despontou
das respostas de PPG2 e PPG3. Para tais participantes, as capacidades e disposi¢des de PC,
dispostas na Taxonomia de Ennis, se mostram como um aspecto a ser inserido nas oficinas, no
entanto apontam que precisam compreender um pouco mais sobre elas, visto que se mostram

relativamente complexas.



94

Tendo em vista que a estratégia do questionamento sempre esteve bastante presente nas
oficinas, € de conhecimento do grupo que a taxonomia de Ennis contribui para a elaboracgéo de
questbes voltadas a mobilizagdo intencional do PC. Por este motivo, € evidente que
compreender mais sobre as capacidades e disposi¢cOes tenha se mostrado como uma
necessidade para PPG2 e PPG3.

A terceira categoria é proveniente da resposta de PG1, ao indicar que gostaria de
aprender a pensar criticamente para conseguir aplica-la ou promové-la. Nesse sentido,
Tenreiro-Vieira (2000) discute a importancia de os professores aprenderem a utilizar suas
proprias capacidades de PC para que possam promover as capacidades dos alunos e ressalta
que um professor que ndo pensa criticamente ndo pode promover o PC de seus alunos. O

interesse de PGL1 se faz de extrema importancia para sua formacéo enquanto futura professora.

No ambito do projeto, conhecer as concepcdes iniciais dos participantes sobre PC e suas
necessidades formativas foi de extrema importancia para definir as acBes a serem
desenvolvidas no projeto, com vistas a formacdo desses (futuros) professores. Ao mesmo
tempo, destacamos a importancia de incluir a¢cbes que convidam o participante a refletir sobre
0 seu processo de significacdo, como foi o caso de fazer questdes a respeito do PC ap06s a leitura
de aspectos tedricos sobre ele. Na secdo a seguir, serdo discutidas as acbes formativas

desenvolvidas visando a formacao reflexiva para o PC.

4.2 ACOES FORMATIVAS DESENVOLVIDAS NO PROJETO

Apdbs conhecer as concepcdes iniciais dos participantes apresentadas no questionario,
foi realizado o processo formativo com os participantes, por meio de estudos tedricos e
elaboracdo das oficinas tematicas. Nesta se¢édo, discutiremos os dados referentes ao processo
formativo, os quais foram coletados a partir da transcricdo dos encontros teoricos, por meio do
diério de bordo da pesquisadora, de um texto reflexivo elaborado pelos participantes ao final
dos quatro encontros tedricos e de uma questdo aplicada aos participantes (Apéndice 1V) ao
final dos trés encontros destinados a apresentacdo das oficinas elaboradas pelos trés

subgrupos?,

22 E valido relembrar que ao final da primeira etapa de estudos tedricos os participantes elaboraram um texto
reflexivo sobre as acGes desenvolvidas nesta etapa, assim como responderam a uma questdo ao final da terceira
etapa, quando os subgrupos (aditivos alimentares, chas e gases em ambientes aquaticos) apresentaram as oficinas
aos demais participantes do projeto.
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Essa andlise foi realizada buscando investigar trés aspectos, 0s quais se voltam para o
PC nos estudos tedricos; o PC nos planejamentos; e a formacéo sob o olhar dos participantes.

Nas subsec¢des a seguir, sera discutido cada um deles.

4.2.1 PC nos estudos tedricos

A primeira categoria — “Pensamento Critico nos estudos tedricos” — buscou investigar
aspectos referentes a formacao dos participantes acerca do PC e sobre como suas compreensées
foram sendo (re)construidas mediante as discussdes realizadas durante o processo formativo.
As acbes formativas elaboradas intencionalmente para promover o PC estdo apresentadas no

quadro 10.

Dentre as acOes, destacam-se o questionamento orientado pela tipologia FA2IA; a
discussdo acerca da Taxonomia de Ennis, presente em uma atividade experimental sobre
solubilidade; e a discussédo sobre a experiéncia de duas participantes do projeto no processo de

elaboracdo de atividades promotoras de PC.

4.2.1.1 O questionamento orientado pela tipologia FA2IA

Vieira e Tenreiro-Vieira (2012) afirmam que o questionamento é uma das estratégias
relevantes quando se visa desenvolver o PC. Nesse sentido, utilizamos a tipologia FA2IA para
elaborar as questdes de intervengdo no primeiro e segundo encontros de formagéo, a fim de que
os participantes pudessem refletir sobre as respostas dadas no questionério inicial, com o foco

da compreenséo individual sobre PC.

No primeiro encontro, o objetivo era promover um momento de reflexdo sobre as
semelhancas e diferencas a respeito das compreensdes apresentadas pelos participantes, antes
do inicio dos estudos com base no referencial tedrico adotado. A FA2IA se revelou como uma
estratégia que permitiu aos participantes comparar suas compreensdes para, posteriormente,
elaborarem uma sintese mediante a constru¢do de uma definicao coletiva de PC:

Pensamento Critico é um pensamento racional e reflexivo, que se utiliza de diversos
conhecimentos para a construcdo de argumentos que permitam ao individuo,
compreender as relacbes CTS/A, avaliar, e se posicionar de maneira consciente e

responsavel acerca de questBes controversas, situacfes e problemas cotidianos, que
implicam na tomada de decisGes (Grupo Oficinas, 17/04/2020).
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A dindmica de oportunizar aos participantes formas de reverem suas proprias
concepcOes, compara-las com as dos demais participantes e reconstruirem uma definicédo
comum € o que entendemos como acao formativa reflexiva no &mbito do projeto, por meio da
colaboragéo entre os sujeitos envolvidos, com vistas a evoluir no processo de apreender o

entendimento de PC.

Conforme apresentado na metodologia deste estudo, no inicio do primeiro encontro a
formadora FPG1, que conduzia as discussdes, a fim de “Focar no assunto”, solicitou que os
participantes elencassem termos chave que necessitavam de clarificacdo, ou, em outras
palavras, que apontassem termos que ainda ndo haviam compreendido. Dentre os termos

indicados pelos participantes, destacamos: argumentacao, tomada de decisdo e racionalidade.

Sobre o termo “argumentacdo”, os participantes revelaram duvidas no sentido de: “o
que € um argumento?”, “quais sao os tipos de argumentos?”, “o que ¢ um bom argumento, ou
argumento bem elaborado? Existem critérios para isso?”. A necessidade de clarificar o termo
“argumentacao” originou-se de um processo de reflexdo ocorrido apds a analise de suas
préprias respostas, o que possibilitou a percepcdo de que muitas delas se referiam ao argumento

como uma caracteristica importante de alguém que pensa criticamente.

No entanto, no momento de discutir as respostas que eles mesmos forneceram a
pergunta: “Quais os termos chave que precisam de clarificagdo quanto as defini¢Oes
apresentadas pelos participantes?”, reconheceram a necessidade de compreender melhor o
termo argumento, conforme a fala de PPG1 “o que seria o argumento? Quais sdo os tipos de
argumentos existentes? E o que é preciso para ser um bom argumento?”. Por certo, entender
0 que é 0 argumento e como a argumentacao se da no ensino de Ciéncias é de grande relevancia

para os professores e futuros professores.

De acordo com Sasseron e Carvalho (2011), a linguagem argumentativa é uma
caracteristica importante para o aluno, no que se refere a construcdo dos conhecimentos
cientificos. Além disso, fundamentadas em Latour e Woolgar (1997/1979) e Latour
(2000/1997), as autoras apontam que a argumentacéo esta presente em diversos contextos da

ciéncia, como laboratorios, acontecimentos historicos, congressos e artigos, entre outros.

Outra davida recorrente das defini¢cGes de PC dos participantes foi em relagdo ao termo
“tomada de decisdo”, no sentido de entender “o que ¢ uma tomada de decisdo critica,

responsavel?”. A exemplo da duvida apresentada, apontamos a fala de PG3: “essa tomada de
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decisdo, o que é uma tomada critica, e 0 que € uma tomada de decisdo responsavel?, que vai
ao encontro da fala de PPG4: “sobre a tomada de decisoes, na fala do PPG1, ele menciona a
capacidade de tomar decisdes conscientes, criticas e responsaveis, s6 que para a gente
entender o que é uma tomada de decisdo critica, consciente e responsavel, antes da gente

entender isso, acho importante entender primeiro o que é uma tomada de decisoes”.

Tenreiro-Vieira e Vieira (2000) discutem que, de acordo com Ennis (1996), a tomada
de decisdo é voltada para aquilo que se deve acreditar ou fazer, especialmente frente a resolugao
de um problema, o que requer, consequentemente, algumas capacidades e disposicoes, ou seja,
a tomada de decisdo no PC é fundamentada em critérios, capacidades de pensamento, portanto

ndo é algo feito sem que haja uma reflexao.

Outro termo a ser especificado foi a “racionalidade”. As duvidas sobre este termo
pautaram-se, principalmente, em questdes relacionadas a coeréncia do raciocinio e a como se
da o processo de raciocinar, a exemplo do que afirma PG3: “o raciocinio coerente, o que é um
raciocinio coerente, na verdade? Ele segue um padrdo logico, € isso que ele t4 querendo
dizer?” e PG2 “Entdo, raciocinio coerente, mas o que seria um raciocinio coerente para
Jjustificar o meu argumento? Entdo, como que se da esse processo de raciocinar?”. Alguns
participantes, ao expressarem sua compreensao sobre PC no questionario inicial, associaram
este ao uso do raciocinio, no entanto, quando pensaram nas duvidas, muitos sinalizaram a

importancia de compreender o que é e como se da o pensamento racional.

Apods “Focar o assunto” por meio da identificacdo de termos que precisavam de
esclarecimentos, a formadora (FPG1) questionou os participantes sobre as semelhancas e
diferencas entre as concepgdes apresentadas individualmente sobre PC, reveladas nas respostas
ao questionario inicial. As principais semelhancas apontadas foram: a argumentacdo, o
posicionamento, 0s aspectos sociais e cotidianos presentes nos exemplos sobre o que seria PC,

a racionalidade e resolucéo de problemas.

As diferencgas identificadas pelos participantes se referiram aos exemplos do que seria
ou ndo o PC, por exemplo. Nas respostas ao questionario inicial, alguns participantes
exemplificaram o PC de maneira mais tedrica, enquanto outros, de modo pratico, descreveram
seu uso em situacdes cotidianas. Outra diferenca identificada foi o “tipo de conhecimento”
expressado pelos participantes em suas respostas. Por exemplo, alguns apontaram que, ao

pensar criticamente, utilizamos o conhecimento cientifico; outros nao especificaram o “tipo de
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conhecimento”, como se fosse indiferente utilizar o conhecimento cientifico ou o
conhecimento de senso comum. No quadro 20, sdo apresentados trechos de falas dos

participantes que ilustram as semelhancas e diferencas inerentes as concepcdes iniciais de PC.

Quadro 20 — Semelhancas e diferengas entre a compreensédo dos participantes

Trechos de fala dos participantes sobre semelhancas e diferencas (1° encontro de estudos tedricos)

Semelhancas PG2: Acho que a PPG1 e PG2, a PG1 também porque falam de experiéncias, eu acho que as
trés tém relacdo com o cotidiano da pessoa. Entdo, utilizar o conhecimento com aspectos
sociais... questdes sociais do cotidiano.

PPG1: “[...] as respostas de PPG1, PG2 e PPG3, eu vi que eles se aproximam em relacdo
a questdo dos argumentos serem fundamentados [...];

PPG3: “E identifiquei posicionamento, ter um posicionamento mediante a uma situagcdo em
PG1 e PPG3;”

Diferencas PPG2: “[...] o que eu percebi de diferente ¢ que PG1 e PPG3 néo colocam de forma mais
pratica o exemplo, j4 0 PPG1 e PG2 tentam trazer uma situacdo para demonstrar o que
é 0 exemplo e contraexemplo para eles, acho que isso é uma coisa que tem de diferente entre
as definigdes.”

PG3: “[...] eu coloquei em PG1, que é com relacdo ao argumento, porque nos outros fica

meio que explicito o uso do conhecimento cientifico e em PG1 eu néo vi isso.”

Fonte: Autoria prépria (2021).

Conforme j& discutido, as concepgdes que o0s participantes apresentaram no
questionario inicial se mostraram, em alguns aspectos, semelhantes as definicdes de PC
adotadas neste estudo. Entretanto, a fim de que os participantes se aprofundassem nos
referenciais tedricos, estes foram levados a refletir sobre o préprio entendimento inicial

mediante o didlogo com o grupo coletivo.

Esse processo se caracteriza, no projeto, como um espaco colaborativo de formacéo
reflexiva, pois, apesar de a reflexdo ndo ser sobre uma agdo executada na pratica da sala, ela se
manifesta na acdo formativa quando é possivel, por exemplo, por meio das concepgoes
individuais e da andlise sobre as semelhancas e diferengas para se chegar a uma definicéo

comum.

Nesse cenario, & possivel inferir que o processo dialogico permite que a formacéo
ocorra de forma colaborativa, sendo a partilha de experiéncia entre os diferentes sujeitos um
fator determinante, proporcionando aos professores em formagdo um espaco de

desenvolvimento profissional. Esse espaco de colaboragédo pode contribuir para que se rompa



99

com o isolamento profissional e para possiveis mudancas nas concepcdes educacionais e
tedricas a partir do processo reflexivo (SANTOS JR, 2014; SOUZA, 2016; SANTOS JR;
SOUZA; MARCONDES, 2018).

No segundo encontro de estudos teoricos, o questionamento orientado pela tipologia
FAZIA foi utilizado com foco nas definicdes tedricas de PC, comparadas com a definicao
elaborada pelos participantes do projeto de oficinas no encontro anterior. Inicialmente, a
formadora (FPG1) solicitou que os participantes apresentassem os termos-chave, presentes nas
definicBes teodricas do material utilizado para estudo, que necessitavam de clarificacdo, bem
como identificassem as semelhancas e diferencas entre a definicdo de Ennis (1985) e a

elaborada pelo grupo no encontro anterior.

No que se refere aos termos-chave que necessitavam de uma melhor compreensao, 0s
participantes destacaram: PPG2: “O que sdo capacidades de Pensamento Critico?”’; PPG5:
“Sentido forte e fraco do pensamento; Normas intelectuais de Paul (1993)”"; PG3: “O que sdo
capacidades cognitivas? Com o que estdo relacionadas?”’; aléem dos termos: PPG2, PG3:
“avaliacdo”, PPG1: “racionalidade”, PG3: “pensamento intencional ”, PPG2: “reflexdo”,
PPG1: “tomada de deciséo” e PPG1: “resolugéo de problemas”.

Quanto a identificacdo de semelhancas e diferencas entre a definicao coletiva do grupo
e a definicdo de Ennis (1985), os participantes apontaram 0s seguintes aspectos como
semelhantes: “reflexdo”; ‘tomada de decisdo”; “avaliagdo”; e “posicionamento”. Como
diferenca, relataram a ideia de “intencionalidade”. No quadro 21, sdo apresentados alguns
trechos das falas dos participantes acerca das semelhancas e diferencas identificadas, a partir

da comparacéo entre a defini¢do coletiva do grupo e a definigéo de Ennis (1985).

Quadro 21 — Semelhangas e diferengas entre a definigdo do grupo e a defini¢do de Ennis

Trechos de fala dos participantes sobre as semelhancas e diferencas (2° encontro de estudos tedricos)

Semelhancas PG2ENC?2: “[...] Acredito que as duas tem palavras em comum: reflexivo, tomada de deciséo,
quando fala “focado no decidir em que acreditar ou fazer”, acredito que esté subentendido no
que colocamos em “construir argumentos que permitam aos individuos...”

PPG3ENC2: “Saber avaliar”

PPG3ENC2: “Se posicionar”

Diferencas PG3ENC2: “Intencionalidade, talvez faltou na nossa...”

Fonte: Autoria prdpria (2021).
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Comparar a definicdo coletiva elaborada pelo grupo e a definicdo teodrica adotada
permitiu aos participantes, mais uma vez, confrontarem seu entendimento sobre PC com o que
é discutido no referencial tedrico. Esse foi um procedimento que permitiu uma constante
reflexdo e amadurecimento a respeito do proprio processo de aprendizagem sobre PC, bem
como sobre a possibilidade de mobilizarem capacidades de PC para Focar uma questao e

analisar Argumentos.

De forma geral, no que se refere aos dois primeiros passos da tipologia FA2IA — Focar
uma questdo/assunto/problema e analisar Argumentos —, é possivel inferir que os participantes
foram capazes de utilizar suas proprias capacidades de PC ao indicarem termos que precisam
ser melhor compreendidos por eles, tanto de suas proprias concepcdes sobre PC quanto das
definicBes tedricas, inclusive fazendo perguntas sobre tais termos e dialogando entre si. E assim
também o fizeram para analisar Argumentos, indicando as semelhangas e diferencas nas
concepcBes e definicbes, passando a reconhecer, por exemplo, a necessidade da

intencionalidade quando se fala em PC.

A estratégia do questionamento orientado pela tipologia FA2IA, além de contribuir para
o0 desenvolvimento da propria capacidade de pensar criticamente dos participantes, mostrou-se
relevante nos dois primeiros encontros, pois permitiu uma discussdo, por meio de uma
sequéncia de questbes explicitamente direcionadas, voltada a reflexdo sobre a propria
concepcdo de PC dos participantes. Além disso, indicou para os formadores do projeto estudos
que poderiam ser feitos no sentido de fomentar uma melhor apropriacdo do PC por parte dos
professores e futuros professores em formacéo, tais como: compreender 0s pressupostos de
argumentacao relacionados ao desenvolvimento do PC, assim como 0s pressupostos de
avaliacdo, sobre como avaliar as acbes desenvolvidas, enquanto professor, visando a

mobilizacao de capacidades de PC nos alunos.

Por fim, essa acdo formativa esteve centrada em uma perspectiva de formacao pautada
no modelo da racionalidade pratica, na qual se buscou desenvolver, a todo momento, uma
formacdo reflexiva que, neste caso, visa a incorporagdo dos pressupostos teoricos de PC, a fim
de que os participantes do projeto mudem suas praticas de forma a promover, na Educagéo
Basica, uma formacdo cidada (PEREIRA, 1999; MALDANER, 2000; TENREIRO-VIEIRA,
2000; CARVALHO:; GIL-PEREZ, 2011).
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4.2.1.2 A taxonomia de Ennis e a atividade experimental sobre solubilidade

Essa acdo formativa, conduzida por integrantes do grupo de formadores do projeto,
visou a discussao teorico-pratica da taxonomia de Ennis por intermédio de uma atividade
experimental sobre solubilidade, planejada intencionalmente para promover capacidades e
disposicdes de PC, extraida do livro “O Pensamento Critico na Educacdo Cientifica”
(TENREIRO-VIEIRA, 2000). Os participantes, portanto, mediante a analise do quadro da
taxonomia de Ennis, debateram as disposi¢des e capacidades que poderiam ser mobilizadas ou

ndo nessa atividade.

Antes de iniciarem a analise da atividade propriamente, os participantes puderam
dialogar com os colegas, expondo suas duvidas e seus entendimentos sobre PC, num momento
de reflexdo sobre o proprio entendimento que vinham construindo ao longo dos encontros
tedricos ja realizados. Esse momento de partilha de duvidas e compreensdes sobre 0s aspectos
tedricos que fundamentam o PC, entre os participantes, contribuiu para o processo de

(re)construcdo da concepcédo de PC.

Um exemplo de discussdo (ou didlogo) que ocorreu foi em relacdo a mobilizacdo de
capacidades de PC, quando PPG2 expbe sua compreensdo sobre como tais capacidades
poderiam ser mobilizadas nos alunos e a formadora FPES2 interage, provocando a participante

a pensar se existem outras formas, além da exemplificada, conforme ilustrado no episédio:

PPG2: Bom, ndo sei se eu entendi certo, mas a principio eu penso que as capacidades
estdo mais voltadas para a agdo, por exemplo, quando eu penso em uma atividade, e
eu também penso sempre no questionamento, que eu acho que é mais, acho que pra
mim fica um pouco mais facil de mostrar aonde tdo as capacidades né. Entdo, por
exemplo, quando eu penso em uma pergunta e que eu quero que o aluno fale alguma
coisa né, por exemplo na questéo... deixa eu pensar, quando eu fagco uma pergunta
que eu quero que o aluno me explique uma situacgéo, por exemplo. Entdo, eu acho
gue a partir da capacidade é que eu vou conseguir, eh... pensando nessa
capacidade € que o aluno, que ele consiga me mostrar quais sao as situagfes né,
entdo me descrever algum fato, explicar a importéncia desse fato para ele, entdo
eu acho que a capacidade pode aparecer ai. E a disposi¢do, como o professor
(FPES1) falou, eu acho que t& mais relacionado com as atitudes [...] por exemplo,
quando eu tenho uma pergunta, uma questao né, que ele vai me explicar algum
fato, que eu quero que ele me explique o porqué daquela situagdo ser importante,
talvez mostrar as raz8es pela qual ele acha aquilo importante, ndo sei se ficou muito
claro, mas talvez essas sejam as disposicdes, € 0 momento que ele tenta me indicar o
porqué.

FPES2: Eh... Quando vocé diz: “é uma pergunta, faz parte de uma pergunta!” Isso é
sempre? Eu ndo posso mobilizar por outra forma?

PPG2: N&o, acho que para as disposi¢des ndo precisam partir de uma pergunta, mas
como eu estava falando da pergunta, eu tentei usar o mesmo exemplo, mas acho que
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ndo ficou claro, mas eu acho que como as disposicOes ela td mais ligada as atitudes,
entdo eu acho que a partir dessas capacidades que foram desenvolvidas é que o aluno
vai conseguir ter uma atitude em relacdo a algum fato, algum posicionamento dele
(Transcricéo de episddio referente ao 3° encontro de estudos teéricos — grifo nosso).

No episodio, que compreende a transcri¢do do terceiro encontro de estudos teoricos, a
participante PPG2 revela a compreensdo que vem construindo a respeito de capacidades e
disposicdes de PC. Sua fala denota certa dificuldade quando tenta dar um exemplo concreto do
que seriam as capacidades e disposi¢des de PC, como faz ao dizer que as disposi¢des estariam
relacionadas ao momento em que o aluno d& a explicacdo de algum fato, ao explicar o porqué

de determinada situacdo ocorrer.

O exemplo dado por PPG2 sobre como as disposi¢des de PC poderiam ser mobilizadas
se aproxima mais do que Ennis (1996) apresenta como capacidade, uma vez que, ao responder
a uma questao do tipo “por qué”, o aluno estd manifestando/desenvolvendo a capacidade da
area de clarificacdo elementar, quando faz e responde a questfes de clarificacdo e/ou desafio

do tipo “por qué”.

Ao perceber a dificuldade da participante em exemplificar uma forma de mobilizar
capacidades e disposicdes de PC, a formadora FPES2 questiona se a pergunta seria a Unica
forma de mobiliza-los. A participante, por sua vez, diz que ndo, mas nao consegue dar outro
exemplo. Uma fala que expressa dificuldades semelhantes a essa pode mostrar aos formadores
do projeto a necessidade de exemplificar atividades planejadas intencionalmente para o
desenvolvimento do PC, para que se torne mais claro aos participantes em formagao como as

capacidades e disposi¢Ges podem ser mobilizadas nos estudantes em uma atividade.

Na mesma acao formativa, € possivel destacar um trecho que pode indicar a evolugéao
na compreensao sobre PC de PPG1, ao comparar a fala da participante no terceiro encontro

com sua resposta ao questionario inicial:

PPG1: [..] eu compreendo o Pensamento Critico enquanto uma forma de
pensamento, que é constituida tanto por disposicoes e capacidades, entdo para que a
gente tenha a promogdo do Pensamento Critico, a gente precisa das disposi¢des e
capacidades. Essas disposi¢des entdo, elas vao envolver aspectos referentes a atitudes
com tendéncias a atuar de maneira critica, que é o que a gente vem discutindo até o
momento. E as capacidades, elas vao no sentido da... eu ndo sei seria a palavra mais
correta, mas de habilidades para realizar uma determinada acdo né, e para a
mobilizacdo dessas capacidades e disposi¢des um elemento imprescindivel seria a
intencionalidade, tanto na forma de planejar o material né, de pensar como essa
atividade vai ser realizada, como também na prépria forma de conduzir do professor
(Trecho transcrito referente ao 3° encontro de estudos tedricos).
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O trecho de fala de PPG1 revela uma compreensdo mais avancgada sobre PC, uma vez

que consegue dizer que, para mobilizar capacidades e disposi¢fes, a intencionalidade no

material didatico e nas a¢bes do professor é imprescindivel, o que ndo aparecia em sua fala no

questionério inicial:

PPG1: Seria a capacidade de tomar decisGes conscientes, criticas e responsaveis;
elaboracdo de argumentos bem elaborados e fundamentados; capacidade de
relacionar os conhecimentos cientificos aprendidos na escola com aspectos da
sociedade, do contexto vivencial. Por exemplo, o ato de saber identificar Fake News
e 0 bom senso de ndo passar para frente tais informacdes seria exemplo de uso do
Pensamento Critico (Resposta ao questionario inicial, questao 1).

A comparacdao entre a concep¢ao inicial de PPG1, ap6s 3 encontros de estudos teéricos,

mostra a importancia do processo de reflexdo vivenciado pela participante, que possibilitou a

percepcdo sobre a importancia da intencionalidade para o desenvolvimento do PC em

atividades de ensino, o que vai ao encontro das discussdes realizadas por Vieira e Tenreiro-

Vieira (2014), quando afirmam que o PC deve ser promovido de forma intencional e gradual

para que os alunos desenvolvam suas capacidades de PC.

Um terceiro episddio a destacar, relacionado a acdo formativa, que proporcionou um

momento de discusséo e reflexdo sobre a taxonomia de Ennis, refere-se a transcri¢do da fala

de PPG2, em que a participante apresenta uma duvida sobre as capacidades e disposi¢cdes de

PC e PPG9 tenta esclarecer, com base em sua experiéncia:

PPG2: [...] a discussdo de capacidade e disposicdo, elas ndo necessariamente
precisam ser feitas simultaneamente?! Entdo, por exemplo, toda vez que eu preciso
de uma questdo que eu tenho uma, por exemplo, eu vou analisar uma questdo, nem
sempre preciso analisar ela nesses dois fatores, digamos assim? Entdo, eu posso
analisar s6 no sentido das capacidades, e também posso analisar no sentido das
disposicdes?

PPG9: [...] no meu trabalho, a principio, eh... eu pensei em mobilizar tanto as
capacidades, quanto as disposi¢des de Pensamento Critico. O Ennis, ele fala que pra
vocé conseguir esse Pensamento Critico, vocé precisa tanto das disposi¢des que a
gente traduz como as atitudes, quanto das capacidades, que elas ndo... elas estao
operacionalizadas de forma separada, mas quando vocé vai mobilizar, desenvolver o
Pensamento Critico tem que ser uma coisa conjunta. Eh... quando eu tava planejando
as minhas atividades, eu tentei colocar de forma intencional as duas coisas, as
atitudes, eu vejo que elas estdo menos explicitas quando vocé vai exigir isso dos
alunos em uma atividade, entdo, por exemplo, as vezes vocé coloca uma atividade
que tem discussdo, que todos tém que falar, dar sua opinido, esse tipo de coisa esta
mais relacionado as atitudes, e vocé dai... eh... vocé colocar isso, ele vai permear isso
na atividade, pelo menos na minha, na unidade que eu desenvolvi foi assim. E as
capacidades, como o FPES1 comentou que ta mais relacionada as habilidades
cognitivas, isso fica... pelo menos acaba ficando no meu trabalho mais explicito, mais
objetivado, digamos assim, na atividade. Entdo, o que vocé quer desenvolver,
mobilizar de capacidade, vai t& muito explicito ali na questéo [...]
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Nesse episodio de discussdo, PPG2 questiona se € possivel mobilizar somente
capacidades ou somente disposi¢Oes separadamente, e PPG9 compartilha a experiéncia que
teve com seu trabalho de mestrado, no qual (re)elaborou uma Sequéncia Didatica voltada para
o desenvolvimento intencional do PC, configurando-se como um importante espaco para o
desenvolvimento profissional do professor de forma colaborativa, neste caso em especifico,

dos futuros professores que fazem parte do grupo também.

Boavida e Ponte (2002) e Santos Jr., Souza e Marcondes (2018) discutem sobre esse
tipo de acdo formativa e argumentam que essa troca contribui para diminuir a tendéncia de que
o trabalho do professor tem de ocorrer de forma individualizada, prejudicando a aprendizagem
dos alunos e também a formacdo deste, no sentido da reflexdo sobre a préatica. Vivenciar
momentos de partilha de experiéncia, como o citado, pode contribuir para que os participantes,
especialmente os que ainda ndo estdo em exercicio docente, se sintam motivados a discutir com

os colegas de trabalho quando forem atuar como docentes nas escolas.

Ao partir para a analise da atividade experimental sobre solubilidade, de fato, os
participantes séo convidados a refletir sobre as capacidades e disposi¢des de PC que podem ser
mobilizadas. Neste momento, com o objetivo de facilitar a compreensdo dos participantes sobre
a diferenca de uma atividade experimental comum e uma atividade experimental
intencionalmente planejada para promover o PC, a formadora FPGL1 inicia a discussao
questionando sobre as aulas experimentais do conceito de solubilidade que vivenciaram
enquanto alunos ou professores de Quimica:

FPG1: [...] quando se pensa em uma aula experimental de solubilidade ali na
graduacdo que vocés tiveram, como essa aula era desenvolvida? [...]

PG3: [...] a gente chegava no laboratdrio e tinha um roteiro pronto né, que a gente
ndo tinha estudado previamente né, que era passado na hora algumas vezes... a gente
ia colocando tudo dentro do tubo, seguindo aquelas etapas [...]. Ela ndo tinha uma
flexibilidade muito grande para que a gente trabalhasse levantando alguma hipotese,
fazendo alguma observacdo, testando alguma diferente. Ela era bem rigida.

FPGL1: Qual era a forma de avaliacdo da atividade?
PPG2: A maioria era por relatorio.

FPG1: Uhun. Esse relatério tinha algum cronograma para ser feito, algum roteiro?
Ou ndo? O que era pedido?

PPG2: Dependia do professor, mas a maioria passava um esquema de como ele
queria o relatorio, tinha que ter uma introducéo, explicar os procedimentos e discutir
0s resultados, era basicamente isso.
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O episodio indica que a formadora FPES1 buscou conhecer como se deu as atividades
experimentais que os participantes vivenciaram antes de apresentar uma proposta de atividade
voltada para o desenvolvimento do PC. Apos esse momento, ela comeca a falar sobre a
atividade experimental presente no livro “O Pensamento Critico na Educagdo Cientifica”
(TENREIRO-VIEIRA, 2000) e explica que o exemplo serve para que 0s participantes se
familiarizem com uma atividade intencionalmente planejada para mobilizar capacidades e
disposicdes de PC. Em seguida, solicita que os participantes apontem quais capacidades e/ou
disposi¢des poderiam ser mobilizadas, conforme o episodio a seguir:

FPG1: Agora eu pergunto pra vocés, olhando essas quatro questdes [...] Quais as
capacidades ou disposi¢Bes de Pensamento Critico que é possivel mobilizar por esses
pontos, por essa primeira atividade? [...] Quando a gente pergunta, a primeira, [...]
Entdo, quando se pede: “define operacionalmente o que se entende por solubilidade”,

qual capacidade ou disposi¢do que a gente vai t4 mobilizando nesse aluno? O que se
espera desse aluno?

PG3: Eu acho que nessa parte eu poderia dizer que se enquadra no suporte basico?
Porque vai fazer aquele levantamento de pesquisa, de informacdo...

PG2: Acho que poderia ser a elaboracao de hipétese, ndo poderia?
FPG1: Em qual? Nos quatro pontos ou no primeiro?
PG2: N&o, no primeiro.

FPG1: Defina operacionalmente o que se entende por solubilidade. Por que
elaboracdo de hipoteses?

PG2: Porque essa vai ser a primeira pergunta que o aluno vai ter que responder
sozinho, ndo é?

FPGL1: Eh... ¢ em grupo de 3 a 4 pessoas, com base na bibliografia que foi fornecido,
entdo eles tém material para consultar.

PG2: Entdo, talvez ndo é elaboracdo de hipdteses, mas talvez como eles vao ter
material de consulta, poderia ser algo do tipo, eh... 0 meu Deus, tipo assim, elaborar
uma explicagdo, mas de acordo com o que ele entendeu da bibliografia, entendeu?
(Transcricéo de episddio referente ao 3° encontro de estudos tedricos — grifo nosso).

Neste momento, os participantes passam a analisar uma atividade pratica, buscando
encontrar, na Taxonomia de Ennis, as capacidades e disposi¢cdes que a atividade poderia
mobilizar. Percebemos que, inicialmente, apresentam dificuldades em encontrar a capacidade
correta para a primeira questdo apresentada por FPG1, mas ao longo da discusséo outros
participantes, que ja passaram por esse processo, dao dicas de como é possivel reconhecer ou
pensar nas capacidades de PC que determinada questdo pode mobilizar, conforme o caso de
PPG9:
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PPG9: [...] pra quem ta iniciando ai, que foi uma coisa que no comego quando eu
comecei a tentar desenvolver as questdes pra unidade eu tive um pouco de dificuldade
e agora eu vejo a diferenca né, a gente vé e ja consegue rapidamente identificar na
taxonomia o que que é. Entdo, quando vocés forem tentar responder o que ela ta
perguntando, tentar prestar atencdo nos termos que eles usam, [...] por exemplo, aqui
estd falando “define operacionalmente”, e a PPG5 achou 14 na taxonomia a
capacidade que fala “definir termos e avalar...”

Nos trechos destacados, é possivel perceber que as agdes a todo momento convidaram
o0s participantes a analisar e dialogar com os colegas em formacdo, de forma a construir
significados a respeito dos conceitos em estudo. Cabe destacar que foi uma acdo planejada
pelos formadores do projeto, a fim de que os participantes tivessem a oportunidade de refletir,
durante todo o processo, sobre sua formacdo mediante um processo ciclico que permite olhar

para suas proprias concepcdes e discuti-las em grupo.

Tal processo constitui-se como uma formacdo reflexiva, na qual, apesar de o trabalho
ndo ter sido realizado na sala de aula, ou em um contexto de pratica docente, a todo momento
0 participante é oportunizado a refletir sobre o que esta dizendo ou compreendendo, portanto
sdo acdes que se coadunam com as caracteristicas de uma formacéo reflexiva, centrada no
modelo da racionalidade pratica (PEREIRA, 1999; MALDANER, 2000; SCHON, 2000).

4.2.1.3 Exemplificacdo de atividades promotoras de Pensamento Critico

A fim de proporcionar aos participantes mais um exemplo de atividade promotora de
capacidades de PC, duas participantes do projeto (FPG1 e PPG9), alunas de po6s-graduacéo
(doutorado) que desenvolveram seu trabalho de mestrado centrado na elaboracdo de um
material voltado para a promocéo intencional do PC, compartilharam sua experiéncia com 0s
demais participantes. A discussdo realizada por elas teve o objetivo de mostrar o processo de
elaboracdo do questionario inicial e dos mitos e verdades de uma oficina temética sobre
combustiveis, assim como a elaboragdo e aplicacdo da estratégia do juri simulado de uma

unidade didatica sobre plasticos.

A principio, a participante FPG1 inicia a discussdo referente a oficina tematica sobre
combustiveis, na qual apresenta o processo de reelaboracdo das questdes da oficina, de forma
a mobilizar capacidades de PC:

FPGL1: Entdo, eu trago aqui um quadro comparativo de como eram as questdes na
primeira versdo, que o grupo PIBID realizou da Oficina Tematica, e qual foram as

questBes ap6s a minha reformulacdo. Inicialmente, esse questionario inicial era
composto por 5 questdes, apds a reformulacgéo ele passou para 4, [...] para cada uma
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eu tentei pensar em uma capacidade que pode vir a mobilizar. Por exemplo, a primeira
questdo ela era inicialmente: “quais sdo os combustiveis que vocé€s conhecem?”
Entdo, qual era o objetivo dessa questdo?!... Inicialmente a gente queria saber o que
é combustivel para eles e, quando vocé faz essa pergunta eles sé diziam quais eram
ou ndo. Entdo, quando vocé pergunta “o que vocés entendem por combustiveis?” a
gente pretende mobilizar a capacidade la na clarificacdo elaborada de tentar definir e
de dar um significado do que é um combustivel para esses alunos.

A partir da fala de FPG1, percebemos a importancia de o professor ter claro o objetivo
da questdo, o que vai ao encontro do que discutem Vieira e Tenreiro-Vieira (2005) sobre a
estratégia do questionamento, a qual configura-se como uma sequéncia de questdes que visa
alcancar determinados objetivos de aprendizagem e, para tanto, o professor ndo pode fazer uma
questdo sem ter em mente seu objetivo. Pensar nos objetivos das questdes, portanto, é um

processo inerente a mobilizar capacidades de PC.

A respeito da mobilizacdo de capacidades e disposi¢des de PC, a discussdo iniciada por

FPG1 fez com que os participantes comegassem a refletir sobre alguns aspectos, como, por

exemplo, se ha uma hierarquia na promocao das capacidades, ou seja, se no inicio das oficinas

as questdes realizadas devem mobilizar capacidades da area de clarificacdo elementar em vez

de mobilizar capacidades da area de inferéncia ou da area de clarificacdo elaborada. Outra

duvida manifestada nessa discussdo, pelo participante PG3, se refere a quantidade de
capacidades que precisam ser mobilizadas em uma questéo para promover o PC:

PG3: eu até tinha pensado o seguinte: ja que n6s vamos fazer as questdes, elaborar

as questdes para a oficina do cha, eu ia simplesmente la nas capacidades e escolher

aquela que eu quero desenvolver e elaborar a pergunta. Entdo, eu ja vi que € um

pouquinho mais complexo do que isso, mas ai eu fiquei pensando, que nés temos as

dreas maiores de acordo com a taxonomia e, dentro dessas areas maiores, por

exemplo, na clarificagdo elaborada tem alguns topicos, ai o que eu fiquei pensando:

levando em consideracdo que a gente quer ensinar conceitos cientificos e esse pensar

criticamente, [...] para a gente promover entdo, esse ensinamento dos conceitos

quimicos e do pensar criticamente a gente precisa promover todas as categorias da

taxonomia, ou todas as disposi¢des, ou so algumas, ou apenas uma delas bastaria para
promover o Pensamento Critico?

A partir da fala de PG3, podemos verificar que o participante compreende que incluir o

PC nas questfes ndo € um processo simples, ou seja, ndo basta escolher uma capacidade e

elaborar a questdo, é necessario haver um objetivo. O participante também questiona se para

promover o PC é necessario que varias das capacidades ou disposi¢Oes estejam presentes no

planejamento das oficinas. Nesse momento, outros participantes demonstram ddvidas
semelhantes, conforme a fala de PG2:

PG2: eu tinha entendido, por exemplo, essas a¢des, a gente tem |4 todas as agdes que

se colocadas em pratica “elas vao levar a uma capacidade”, a vocé estar mobilizando
uma capacidade, mas ndo que todas essas acles precisam ser utilizadas
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necessariamente, mas que ao utilizar uma delas vocé vai estar mobilizando
determinada capacidade?

As falas de PG3 e PG2 mostram que o processo colaborativo, de discussdo coletiva,
proporcionado pela unido entre alunos da graduacdo e pos-graduacdo e professores da
Educacdo Basica e Ensino Superior, no qual ndo ha hierarquia, possibilita que os participantes
sintam-se a vontade para expor e discutir suas davidas, proporcionando a estes um processo de
reflex&o sobre a propria compreensdo que vém (re)construindo sobre 0s pressupostos tedricos
do PC (BOAVIDA; PONTE, 2002; SANTOS JR; SOUZA; MARCONDES, 2018).

Além de discutir o processo de pensar nas capacidades, a formadora FPG1 também
exp0s suas dificuldades no processo de reelaboracdo da oficina de combustiveis, mostrando
aos participantes que desenvolver atividades promotoras de PC é um caminho que demanda
amadurecimento do proprio entendimento, conforme aponta em sua fala: “por mais que a gente
olha o quadro da taxonomia, parece que é uma regra posta, eu vou seguir ele e vai dar tudo
certo, mas vai muito dessa ida e volta, da leitura, do entender e olhar como esté a questao e

vai testar para ver se vai dar certo.”

Tal fala busca tranquilizar os participantes, no sentido de apontar que suas dificuldades
no processo de planejamento sdo normais e que conforme aprofundam seu entendimento é que
sera possivel avancar na elaboragdo de atividades promotoras de PC. Assim também, ressalta
a importancia de a formacgdo para 0 PC nao ser implementada sob a forma de “seminarios
curtos” ou “sessOes praticas ocasionais e pontuais”’, conforme apontam Vieira e Tenreiro-

Vieira (2014).

Em seguida, a participante PPG9 fala sobre o processo de elaboragéo e aplicacao do juri
simulado. Fundamentada nos pressupostos de Tenreiro-Vieira e Vieira (2014, p. 26), PPG9
ressalta que, para as estratégias serem, de fato, promotoras de capacidades de PC, é preciso
“garantir uma operacionalizagdo de tais estratégias”, dando oportunidades para os alunos
utilizarem suas capacidades, e acrescenta que essa operacionalizagdo vai depender tanto do
papel do professor quanto do aluno e do material didatico. Nesse sentido, ao apresentar o
material didatico desenvolvido, a participante discorre um pouco sobre os “guias dos alunos”
utilizados no juri:

PPGO9: [...] Entdo, o que eles precisaram fazer nesse momento?! Eles precisaram
formular questdes e formular respostas para 0s outros grupos, assim como no guia 4,

aqui eles véo ter que imaginar, refletir sobre o que os outros grupos vdo perguntar
para eles e qual resposta eles vao dar aos grupos. [...] a gente pode também, encontrar
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I4 na taxonomia as capacidades relacionadas né, entdo tem 14, [...] identificar e
formular uma questdo, por exemplo, seria um dos exemplos de capacidade que é
apelada ali nos guias [...].

Esse trecho destaca a intencionalidade de promover capacidades de PC em outra

estratégia, além da estratégia do questionamento, 0 que se constituiu como um exemplo

importante aos participantes que estavam elaborando as oficinas tematicas, de forma que

expandissem seus olhares para outras estratégias promotoras de capacidades de PC. Outro

ponto importante discutido por PPG9 refere-se ao objetivo das questdes ao planejar uma

atividade promotora de PC, o que, novamente, corrobora com as discussdes de Vieira e

Tenreiro-Vieira (2005) a respeito da necessidade de se almejar determinado objetivo de

aprendizagem:

PPG9: [...] o pessoal estava perguntando: “como que faz para formular questao?!
Entdo, pela minha experiéncia né, eu nunca pensei na capacidade que eu queria
desenvolver ou mobilizar, eu sempre pensei antes no objetivo da atividade da unidade
em si, e ai dentro daquele contexto o que, que capacidades eu posso mobilizar?!

No que se refere a acdo formativa, ou seja, a intencionalidade de proporcionar um

momento de discussdo, no qual se exemplifica o processo de elaboracdo de atividades

promotoras de PC, o formador FPES1 busca deixar claro aos participantes o objetivo dessa

atividade ou desse encontro em geral:

FPES1: [...] mas eu queria chamar a atencdo do grupo pra vocés irem percebendo
que este processo de planejamento, de pensar as estratégias de ensino, as atividades
com intencionalidade neste material didatico escrito e depois na acdo do professor,
no sentido de mobilizar capacidades de Pensamento Critico, € um processo que ele é
trabalhoso, que ele vai, que ele volta né, isso é que é importante o grupo perceber
agora.

Nesse sentido, destacamos a fala de duas participantes (PPG1 e PPG2), que apontam a

contribuicéo desta agdo no processo de apropriacdo e aprofundamento do referencial teérico de

PC, o que, segundo elas, contribuira para a elaboracao das oficinas teméticas:

PPGL1: Eh... embora eu ndo fale muito né, eu anotei varios aspectos aqui que,
inclusive 14 no grupo menor [subgrupo] a gente ja tinha discutido e, eu vejo assim
gue se 0 objetivo era clarificar, isso tem sido alcangado nas reunides né, e hoje assim,
algo que marcou muito, principalmente na fala da PPG9 é questdo da
intencionalidade, da objetividade e de também pensar o papel do professor e do
préprio aluno. Esses sdo o0s aspectos que eu acho que véo fortalecer a gente quando
retornar e for tentar reformular as questdes, ou elaborar né. E isso.

PPG2: Entdo, eu acho que as dividas, elas também ajudam a gente a compreender
melhor né, [...] E outro ponto também, foi quando a PPG9 e a FPG1 foram explicando
né, a parte das capacidades né, porque no grupo dos chads mesmo, foi uma das dividas,
como que a gente vai pensar nessas capacidades?! A gente discutiu antes se a gente
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ia comecar elencando as capacidades, se ia surgir dos objetivos, e a gente gastou um
bom tempo discutindo essa parte e ai hoje, vendo como elas fizeram, acho que quando
a gente chegar na reunido pra discutir um pouquinho melhor, elas né, vai ser mais
facil da gente tentar organizar elas né.

Tais falas indicam ndo somente a importancia das a¢des no sentido de apropriagéo dos
referenciais tedricos de PC, mas também para proporcionarem um espaco de reflexdo, dialogo,
no qual os participantes expdem suas duvidas e seus avancos em termos de compreensao
conceitual. Isso pode contribuir para o processo de elaboragdo de materiais didaticos que
permitem promover uma formacao cidadd aos alunos da Educacdo Bésica, pois, possivelmente,
essas discussdes irdo refletir, futuramente, no planejamento e conducdo das aulas dos

professores e futuros professores participantes do projeto.

Essa possibilidade se dd em funcdo de as agBes desenvolvidas no projeto serem
fundamentadas nos pressupostos da formacgdo do professor reflexivo, em que ele tem a
oportunidade de “aprender fazendo”, a fim de aperfeicoar sua pratica docente, assim como pelo
fato de o projeto proporcionar um espago de aproximacao entre a escola e a universidade
(MALDANER, 2000; SCHON, 2000).

4.2.2 Pensamento Critico no planejamento das Oficinas Tematicas

A segunda categoria — “Pensamento Critico no planejamento das oficinas” — permitiu
compreender como as discussdes sobre PC vivenciadas no decorrer dos encontros de estudos
tedricos foram incorporadas ao planejamento das oficinas, assim como quais foram os avancos
e as dificuldades encontradas pelos participantes durante o planejamento intencional para

promover o0 PC e 0s meios que buscaram para supera-las.

Conforme ja discutido, os participantes foram divididos em subgrupos antes de 0s
estudos teoricos sobre PC serem iniciados e, durante esses encontros, eles se reuniram
esporadicamente, em cada subgrupo, para pensar no planejamento das oficinas, no que se refere
ao processo de pesquisa da temaética, atividades experimentais, questdes e demais atividades
que compdem as oficinas; e, durante os encontros de estudos teodricos, os participantes ja
poderiam tentar incorporar o PC no planejamento, especialmente as capacidades de PC na

estratégia do questionamento.

Apbs os quatro encontros de estudos tedricos, 0s subgrupos apresentaram as oficinas
aos demais participantes do projeto, com o objetivo de discutir como foi 0 processo de
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construcao destas, evidenciando a intencionalidade de desenvolver capacidades de PC, ou seja,

0s participantes poderiam discutir suas dificuldades e progressos no processo de elaboragédo

das oficinas. Ao final do quarto encontro, alguns participantes ja relataram como estava sendo

esse processo em cada subgrupo, conforme aponta PPG3 sobre a oficina de gases em ambientes

aquaticos:

PPG3: Vou falar um pouco do meu grupo, [...] A gente comegou a tentar fazer,
elencar essas capacidades olhando pro planejamento da nossa oficina e a gente sentiu
essa dificuldade, e agora eu percebi pela reunido que é bem normal, é natural né,
porque é bem complexo [...] e dai, a gente achou a proposta da FPES5 e acho que foi
até uma ideia que a gente comegou a ver essas capacidades e sentiu falta dos objetivos
de cada questdo, entdo agora a gente vai tentar, eh... como eu que eu posso dizer...
ver 0s objetivos de cada questdo pra depois a gente buscar as capacidades, porque a
gente tava tendo muita dificuldade e na reunido deu pra perceber a importancia dos
objetivos da atividade, das questdes. Entdo, € mais ou menos isso que a gente ta
fazendo na nossa oficina agora. (Transcrigdo do 4° encontro de estudos tedricos)

A participante PPG3 relata que o subgrupo estava com dificuldade de pensar nas

capacidades que poderiam ser mobilizadas nas questdes e decidiu, primeiramente, focar nos

objetivos de cada qual. Esse processo € bastante evidente na fala dos participantes do subgrupo

da oficina de gases em ambientes aquaticos:

PG2: [...] O grupo maior né, a gente tava falando sobre a taxonomia de Ennis e ai a
gente tinha proposto cada um elencar as capacidades que a gente via pra determinada
pergunta né, tanto no pré, tanto no pds experimento. SO que dai 0 grupo, Nosso grupo,
ele se juntou pra falar das capacidades e a gente encontrou uma dificuldade muito
grande em elencar as capacidades, [...] ai a FPES5 deu a ideia de antes da gente
comegar né, a entrar mesmo nas capacidades, a gente tentar elencar os objetivos pra
cada questdo e a partir dos objetivos a gente voltar entdo nas capacidades né [...]

FPESS: Até porque a gente tinha iniciado pelas capacidades, so que a gente percebeu
que muitas vezes a ideia da questdo ndo convergia, entdo a gente falou assim “sera
que quando eu leio essa pergunta, todo mundo entende da mesma forma, pra depois
poder designar, ou pensar uma capacidade que seja ali proxima?!” Entdo, a gente
pensou “entdo, vamos deixar as capacidades de lado e vamos trabalhar os objetivos

L]

PPG4: [...] E depois de trabalhar com esses objetivos, nds voltamos pras capacidades,
cada um escreveu as capacidades pra cada questdo, porém a gente também néo teve
um espaco pra discuti-las e isso era pra ser feito na Gltima reunido, mas a gente achou
melhor ndo discutir sobre as capacidades porque a gente pensou que a nossa
prioridade seria trabalhar com modificacdes nas questdes [...]

PPG3: Eu acho que foi a partir das capacidades que a gente sentiu essa necessidade,
porque a maioria classificou ela como elementar, entdo a nossa intencéo € trazer
guestBes que sejam mais elaboradas [...] entdo, a gente sentiu a necessidade de
reelaborar as questdes.

Neste episodio, percebemos que o grupo apresentou dificuldade em inserir o PC no

planejamento da oficina, sentindo a necessidade de primeiro reelaborar as questdes e 0s

objetivos. No ltimo trecho do episddio, a fala de PPG3 aponta que o subgrupo buscou
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reelaborar as questdes porque percebeu que muitas delas mobilizavam capacidades da area de
clarificacdo elementar, e o subgrupo gostaria de mobilizar capacidades de outras areas,

especialmente da area de clarificagdo elaborada.

Os participantes do subgrupo da oficina de chds também demonstraram certa
dificuldade em pensar nas capacidades que poderiam ser mobilizadas nas questdes da oficina
ao final do quarto encontro de estudos teoricos, conforme aponta PPG5, representando 0s
participantes do subgrupo. Estes decidiram estabelecer, primeiramente, 0s objetivos de cada
questdo:

PPG5: Sobre a oficina dos chés [...] a gente buscou estruturar primeiramente a
oficina, pensando nas atividades, uma das nossas dificuldades era pensar na atividade
experimental, [...] a gente criou os questionarios, inicial, o pds-experimento e a
atividade final sempre pensando nos objetivos, entdo foi uma meta que a gente
colocou, a gente buscou trazer esses questionarios e sempre que propunha uma
questéo colocar o objetivo [...], com relacdo aos objetivos e eu acho que vai contribui
também, agora pra estabelecer uma nova reformulacdo dessas questdes, mas
pensando nas capacidades de Pensamento Critico né, se a gente ja t& conseguindo

alinhar isso com as capacidades que a gente pode mobilizar ou ndo (Transcri¢cdo do
4° encontro de estudos tedricos — representante do grupo de chas).

Conforme ja discutido, é importante que o professor tenha em mente os objetivos de
aprendizagem que pretende alcancar ao fazer determinada pergunta aos alunos (VIEIRA;
TENREIRO-VIEIRA, 2005). O fato de os participantes perceberem essa necessidade pode
indicar uma evolucdo na compreensdo do PC e, consequentemente, contribuir para o
desenvolvimento de atividades promotoras de PC, especialmente para o desenvolvimento das

oficinas tematicas.

Ao final dos encontros destinados a apresentacdo das oficinas, os participantes
responderam a uma questdo que buscou compreender como foi a experiéncia de trabalhar em
dois grupos (“grupo maior” e “subgrupo”), assim como Se 0S apontamentos feitos durante a
apresentacdo das oficinas ao grupo maior permitiram uma reflexdo sobre o planejamento
destas. Ao analisarmos as respostas, percebemos a dificuldade dos participantes em refletir
sobre os aspectos relacionados ao PC, mesmo ap0s 0s quatro encontros de estudos tedricos e
0s trés encontros destinados a apresentagdo das oficinas tematicas:

PG3: Apesar das dificuldades em construir um planejamento coerente e bem
elaborado, as discussdes em grupo "menor"” [subgrupo] tém sido valiosas, pois as
atividades sdo pensadas coletivamente e as ideias trocadas auxiliam na formulacéo
de outras etapas, muitas vezes dando "insights" que ajudam na elaboragdo. Como
exemplo, posso citar o comentario da elaboracdo de um experimento que

indiretamente foi sugerida por outra pessoa do grupo e naquele momento me
despertou uma ideia de adaptar o experimento da unidade didatica que envolve cha
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de hibisco. Também tivemos uma ideia interessante de abordar a parte de calculos
por meio de valores de composi¢ao quimica recomendados para cada cha. Portanto,
0 estudo em grupo foi bem proveitoso. Conseguimos avancar bastante com a
proposta.

Na resposta de PPG3, participante do subgrupo que elaborou a oficina com a tematica
“chas”, verificamos que ndo ha nenhuma mencao aos avangos no planejamento no que se refere
ao PC. Por outro lado, ainda no quarto encontro de estudos teoricos, a fala de uma participante
do subgrupo de aditivos alimentares indicou um avanco na incorporagéo das capacidades de
PC ao planejamento da oficina:

PPGT7: [...] eu vou falar representando o grupo entdo, de aditivos. Acredito que 0s
estudos tedricos que a gente fez nas Gltimas semanas, eh... ajudou a pensar bastante
em alguns aspectos da oficina né, [...], quando voltamos a mexer um pouco nela e
pensar nessas capacidades, eu percebi que... eh, algumas estratégias que foram usados
nos estudos tedricos ajudaram a pensar nas capacidades das questdes, por exemplo, a
formadora FPG1 usou muito nas duas primeiras reunides a estratégia... eh, a
capacidade de procurar semelhancas e diferencas entre os termos, entdo quando eu
olhei novamente pras questdes da oficina, eu consegui ver claramente questdes que
eu poderia adaptar j& pensando nessa capacidade de promover... de procurar
semelhangas e diferengas. Entéo, acho que nesse sentido também contribuiu bastante.

(Transcricdo do 4° encontro de estudos tedricos — representante do grupo de aditivos
alimentares).

O subgrupo de aditivos alimentares foi 0 que demonstrou maior incorporacao do PC ao
planejamento da oficina durante a apresentacdo da oficina aos demais participantes do projeto.
Isso pode ser justificado pelo fato de haver participantes com mais experiéncia no planejamento
de materiais didaticos promotores de PC. Por esse motivo, o subgrupo também foi o primeiro
a apresentar a oficina aos demais participantes e, a todo momento, buscou apresentar as
questdes, seus objetivos e as capacidades de PC que cada questdo poderia mobilizar, o que nédo

foi téo evidente na apresentacdo dos demais subgrupos.

A possivel dificuldade dos participantes, em incorporar o PC nas oficinas tematicas,
pode ser justificada pelo curto espago de tempo que as discussOes foram realizadas, tendo em
vista que os estudos tedricos sobre PC iniciaram em abril de 2020, e as apresentagdes
mencionadas ocorreram entre 0s dias 25 de maio e 08 de junho de 2020. Neste tempo, 0s
participantes ainda estavam (re)construindo sua concepcao de PC e, conforme afirmam Vieira
e Tenreiro-Vieira (2014, p. 50), uma formacao de curta duracdo ndo € adequada para que 0s

professores passem “a desenvolver praticas promotoras do PC dos alunos [...]”.

Nesse sentido, podemos afirmar que o processo de formagéo e desenvolvimento de
atividades promotoras de PC ainda continuou apds o término da coleta de dados desta pesquisa,

visto que o projeto de extensdo prevé uma duracdo de dois anos, conforme a chamada
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MCTIC/CNPg, n°05/2019 - Programa Ciéncia na Escola, financiado pelo CNPq,
possibilitando aos participantes uma formacao com duracdo maior que o periodo investigado
neste estudo. Além disso, o processo de (re)planejamento das oficinas pode voltar a ocorrer
mesmo apos sua aplicacao piloto ou demais aplicacdes, conforme as necessidades que possam

surgir no decorrer da aplicacdo.

4.2.3 A formacéo sob o olhar dos participantes

A terceira categoria analisada diz respeito a “formac&o sob o olhar dos participantes”,
Ou seja, como estes enxergam sua propria formacéo, as ac6es desenvolvidas e as necessidades
formativas que foram atendidas ou ndo por meio de tais acdes. Neste momento, é valido
ressaltar que os encontros de estudos e as aplicacBes das oficinas tematicas continuardo
ocorrendo apos a finalizagdo desta pesquisa. Mas, nesta secdo, direcionamos nosso olhar a

investigacao realizada até o momento.

Dessa forma, algumas ac6es desenvolvidas permitiram compreender como 0 processo
formativo ocorreu na perspectiva dos participantes, como o texto reflexivo individual escrito
por eles e as respostas a questao “Comente um pouco sobre a experiéncia do desenvolvimento
da oficina no seu grupo “menor”. O que vocé achou da discussdo de sua oficina no grupo
“maior” e qual reflexdo vocé faz sobre os apontamentos que foram feitos nessa reunido?”
(Apéndice 1V), ou seja, as acOes referentes ao processo de pensar individualmente sobre as
etapas realizadas, por meio da escrita. Os dados, portanto, foram coletados mediante analise do
texto reflexivo, elaborado pelos participantes a partir de questfes norteadoras (Apéndice Il1) e
da questdo (Apéndice IV) enviada ao final dos encontros de apresentacdo das oficinas ao grupo

maior.

O texto reflexivo, escrito individualmente pelos participantes, teve a intencdo de
provocar a reflexéo a respeito das atividades que proporcionaram entendimento sobre o PC e
também sobre aquelas que deixaram duvidas ou ndo foram téo proveitosas. Nessa direcao, foi
solicitado a cada participante que refletisse sobre como tais discussdes poderiam contribuir
para sua formacdo enquanto professores (participantes que estdo em exercicio) ou futuros
professores (participantes que ainda ndo estdo em exercicio — alunos da graduacdo e poés-

graduacéo).
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A questdo (Apéndice 1V) enviada ao final dos trés encontros voltados para a
apresentacdo das oficinas elaboradas pelos subgrupos buscou compreender como foi a
experiéncia vivenciada pelos participantes tanto no grupo maior quanto nos subgrupos e qual

a reflex&o que tiveram apds ouvirem os apontamentos dos colegas sobre as oficinas.

Diversos aspectos podem ser percebidos a partir das falas dos participantes, tais como:
contribuicdo para a utilizacdo das proprias capacidades de PC, contribuices provenientes do
trabalho colaborativo, a necessidade de um tempo maior para o aprofundamento do referencial
tedrico, as dificuldades relativas ao ensino/formagdo remota emergencial, causada pela

pandemia de Covid-19, entre outros.

De acordo com o participante PG3, a atividade de elaborar conjuntamente uma
definicdo de PC comum ao grupo que compde o projeto de extensdo permitiu que ele utilizasse
suas proprias capacidades de PC, conforme apontado em seu texto reflexivo:

PG3: Uma das atividades da qual gostei foi a construcdo de uma definigdo particular
de Pensamento Critico, na qual foi necessario revisitar as definicbes de outros
tedricos, nos permitindo verificar que as ideias de cada um se complementam e que
ndo h& uma definicdo rigida e exclusiva para tal. [...]. A atividade se mostrou efetiva
para mim, pois a reflexdo sobre o desenvolvimento do Pensamento Critico
também esta presente nesses momentos de construcéo, porque varios tdpicos sao
mobilizados como a pesquisa em fontes confiaveis, o exercicio de pensar em
situacBes hipotéticas (no ato de ensinar propriamente dito), seguir um raciocinio
légico e coerente, incentivar a elaboracdo de argumentacéo e defesa de ideias, por
exemplo. [...]. Mesmo com as discussdes realizadas até agora ainda tenho
dificuldades para compreender as tais das capacidades de Pensamento Critico e
espero que as proximas reunides contribuam para a sua compreensao (Texto reflexivo
— grifo nosso).

O participante também demonstra que, mesmo apds o0s quatro encontros de estudos
tedricos realizados, ainda apresenta duvidas sobre as capacidades de PC, o que, conforme ja
discutido, € compreensivel, tendo em vista 0 pouco tempo de formagédo desenvolvida até o
momento de escrita do texto. Nesse mesmo sentido, destacamos a fala de PPG2, ao relatar que

ainda se encontra “em processo de construgdo” sobre as capacidades e disposi¢des de PC:

PPG2: [...] outro ponto importante para mim, foi relacionado a discussdo acerca das
capacidades e disposi¢des do Pensamento Critico, pois era algo que eu tinha muita
dificuldade em compreender e diferenciar o que significava cada um deles. Ainda
estou em processo de construcdo acerca deste ponto, porém acredito que as
discussdes me proporcionaram refletir melhor no significado de cada um deles, pois
inicialmente as capacidades e as disposic¢Oes era algo muito semelhante para mim e
n&do consegui distinguir o que cada uma delas poderia proporcionar de diferente. Hoje,
compreendo que uma é um importante complemento da outra, mas que ambas
possuem significados diferentes (Texto reflexivo — grifo nosso).
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Outro aspecto importante sobre a formacdo se refere a maneira como 0s encontros
foram conduzidos, instigando os participantes a se apropriarem dos pressupostos que sustentam
0 PC, o que segundo PPG1, ocorre em funcdo do trabalho colaborativo desenvolvido no
projeto, que proporciona o compartilhamento de experiéncias e promove o didlogo, assim como

apontam Boavida e Ponte (2002) e Santos Jr., Souza e Marcondes (2018).

PPG1: Antes das discussfes no grupo eu néo havia tido contato com 0s pressupostos
do Pensamento Critico, inclusive de inicio imaginei ser algo bastante complexo e
penso que realmente seja. No entanto, a maneira com que as reunides tém sido
conduzidas nos impulsiona a querer saber mais a respeito do Pensamento
Critico, ou seja, tem se constituido um espaco rico de compartilhamento de
experiéncias, de promogao de diélogo e de escuta sensivel da voz do outro [...]
(Texto reflexivo — grifo nosso).

A participante ainda ressalta aspectos importantes no sentido da formagé&o sobre o PC,
como, por exemplo, a intencionalidade e a necessidade de ter claro os objetivos a serem
alcancados em determinada atividade. Conforme discutem Vieira e Tenreiro-Vieira (2014), a
intencionalidade é uma caracteristica fundamental quando se busca desenvolver um ensino
promotor de PC, visto que os alunos ndo desenvolvem suas capacidades de PC de maneira
espontanea, assim como a importancia dos objetivos de aprendizagem, ao fazer
questionamentos aos alunos (VIEIRA; TENREIRO-VIEIRA, 2005). Em suas palavras:

PPGL1: [...] Um exemplo que posso mencionar é em relagdo a um questionario ou
lista de exercicios, pois ap6s as discussGes ja ndo olho esses instrumentos da
mesma forma de antes, uma vez que ao elabora-los deve-se ter em mente qual a
intencionalidade, os objetivos que desejo alcangcar e ainda refletir a
potencialidade de cada questdo para o processo de ensino e aprendizagem do
educando no desenvolvimento das capacidades e disposi¢cdes do Pensamento
Critico (Texto reflexivo — grifo nosso).

Um aspecto relevante, no sentido de avaliar as acdes formativas desenvolvidas no

projeto, é apontado por PPG4:

PPG4: As discussdes sobre o Pensamento Critico contribuiram positivamente para a
minha formac&o docente, visto que é um tépico que eu ndo tive contato durante a
minha graduacdo. [...]. Durante esse tempo, pude sentir na pele que as reunides
online, apesar de mais cdmodas, sdo mais cansativas do que aquelas realizadas
presencialmente. [...]. Ainda sobre as reunifes, a Unica coisa que eu poderia
discordar seria a exigéncia que algumas pessoas tinham em ouvir o
posicionamento de cada integrante do grupo sobre cada item da discusséo. Eu
reconheco que a opinido de cada um é deveras importante para as discussdes (e,
inclusive, defendo isso), mas percebo que tiveram momentos que perdemos muito
tempo ouvindo praticamente as mesmas coisas vindas de diferentes participantes. [...]
(Texto reflexivo — grifo nosso).

Segundo o participante, solicitar a fala de todos durante os encontros se mostrou

repetitivo, visto que, muitas vezes, os participantes apresentavam visdes semelhantes. Nesse
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sentido, ressaltamos que dar voz a todos os participantes é uma caracteristica do projeto, pois
visa promover o trabalho colaborativo e permitir que todos compartilhem suas vivéncias, seus
entendimentos e dificuldades. No entanto, concordamos que esse processo pode ter se mostrado
cansativo em determinados momentos, especialmente pelo fato de os encontros terem ocorrido
de modo on-line, mas salientamos que conhecer a opinido dos participantes sobre as acles é
importante. Ademais, o processo formativo continuara e podera ser reformulado para atender

as necessidades formativas deles.

Por fim, evidenciamos a fala de PG3 e PPEB1 sobre a dindmica de dividir os
participantes em dois espagos de discussdo: grupo maior e subgrupo:

PG3: [...] j& as discussdes coletivas sdo importantes, pois orientam para a

construcgdo final da oficina. O olhar individual de cada participante é importante

gracas a experiéncia de longa data de alguns/algumas participantes. Nesse processo

de apresentacéo e discussdo surgem percep¢des que passaram sem ser notadas,

precisando de correcédo, e novas propostas séo feitas (Questéo aplicada ao final dos
3 encontros de apresentagédo das oficinas — grifo nosso).

PPEBL1.: [...] essa troca de conhecimento contribui para aplicar em minha pratica
pedagdgica e a evolucdo de minha formagdo continuada. A organizagdo e a
maneira da conducdo da apresentacdo do desenvolvimento da oficina, favorece a
participacdo do grupo na troca de informacdes e sugestdes (Questdo aplicada ao final
dos 3 encontros de apresentacéo das oficinas — grifo nosso).

De acordo com os participantes, essa dinamica proporcionou contribuicdes importantes
ao planejamento das oficinas tematicas, considerando a diversidade de experiéncias que 0s
participantes do grupo possuem, em funcdo de sua heterogeneidade. Assim também,
ressaltamos, mais uma vez, o papel do projeto ao permitir a troca de experiéncias, contribuindo
para a formacdo dos participantes enquanto professores e futuros professores. Novamente, é
possivel atribuir tais contribui¢cbes ao trabalho colaborativo e ao ndo estabelecimento de
relacdes hierarquicas entre os participantes, assim como a importancia de unir a escola e a
Universidade em prol da formac&o de professores reflexivos e também da formacéo de alunos
mais criticos na atuacdo em sociedade (BOAVIDA; PONTE, 2002; MALDANER, 2000;
SCHON, 2000; TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2000).
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5 ALGUMAS CONSIDERACOES, JAMAIS UM PONTO FINAL

A realizacdo deste estudo buscou investigar o potencial do projeto de extensdo
“Laboratério de Oficinas Tematicas de Quimica para 0 Ensino B&sico”, enquanto espago de
desenvolvimento de formacao inicial e continuada. A hipétese inicial era de que neste projeto,
que busca desenvolver oficinas tematicas de quimica promotoras de PC para alunos da
Educacdo Basica, ocorra também um processo de formacgédo docente, pois a construcdo das
oficinas se da em um contexto colaborativo e dial6gico, que proporciona momentos de reflexdo

sobre teorias de ensino e aprendizagem, assim como da préatica pedagogica.

Decorrente desse contexto, emergiu a seguinte questao: “De que modo se da o processo
de formacao inicial e continuada a respeito do Pensamento Critico no ambito do projeto de
Oficinas Tematicas de Quimica da UEM, e como os participantes do projeto avaliam as a¢Ges

formativas desenvolvidas?”.

A formacéo para o PC se deu em virtude da necessidade de estudar os conceitos tedricos
que fundamentam o PC, para incorpora-los no planejamento das oficinas tematicas, com vistas
a mobilizar as capacidades de PC dos estudantes da Educacdo Bésica. Para isso, foram
desenvolvidas a¢Ges formativas, no sentido de promover o PC dos préprios participantes do
projeto, a fim de que pudessem mobilizar as capacidades de PC dos alunos, por meio de suas

acOes pedagdgicas.

Antes de iniciar as a¢cdes formativas, buscamos compreender as concepces iniciais dos
participantes sobre PC, por meio da aplicacdo de um questionario inicial. Mediante a analise,
percebemos que tais concepgdes se mostraram, de certa forma, semelhantes aos referenciais
tedricos adotados neste estudo, porém constatamos dificuldade, por parte dos participantes, no
que tange a exemplificacdo do que seria ou ndo o PC. Com vistas a proporcionar a
re(construcao) e o aprofundamento da compreensao de PC dos participantes, especialmente em
relacdo a intencionalidade necessaria para promové-lo, justifica-se o desenvolvimento das

acOes formativas promotoras de PC.

Em relacdo as acOes desenvolvidas, foi possivel analisa-las sob trés perspectivas: a
(re)contrucdo da compreensédo de PC durante os encontros de estudos teoricos; a incorporacao
do PC no planejamento de oficinas tematicas; e o olhar dos participantes sobre tais acdes. A

respeito do processo de (re)construcdo da compreensdo de PC, destacamos que 0s quatro
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encontros de estudos tedricos permitiram que alguns participantes avangassem em seu
entendimento, ao passo que outros ainda apresentaram dificuldade para compreender alguns

aspectos tedricos, especialmente acerca das disposicdes e capacidades de PC.

Dentre as a¢Oes formativas desenvolvidas, evidenciamos o questionamento orientado
pela tipologia FA2IA como uma estratégia promotora do PC dos participantes, a qual permitiu
que estes repensassem suas concepcdes iniciais e construissem uma definicdo de PC comum
ao grupo de participantes do projeto. Essa estratégia possibilitou que a (re)construcdo da
compreenséo de PC dos participantes ocorresse de forma reflexiva, pois a todo momento eram

convidados a pensar sobre o que estavam fazendo.

Quanto a incorporacdo do PC nos planejamentos, apesar de a analise ter sido realizada
a partir da apresentacdo dos subgrupos, e ndo do material didatico planejado, destacamos que
0 subgrupo de aditivos alimentares demonstrou maior incorporagdo do PC que os demais
subgrupos, particularmente ao indicar capacidades de PC que poderiam ser mobilizadas na
estratégia do questionamento presente na oficina. Salientamos que este fato pode ter ocorrido
em funcdo do maior nimero de participantes presente no subgrupo com experiéncia no
desenvolvimento de atividades intencionalmente promotoras de capacidades PC, embora no
subgrupo de gases em ambientes aquaticos e no subgrupo de chas também houvesse

participantes familiarizados com o referencial teorico.

Por fim, com a andlise dos dados, a partir dos textos reflexivos escritos pelos
participantes e as respostas a questdo avaliativa do processo de trabalho em grupo, que se
configuraram como instrumentos de coleta de dados, foi possivel compreender como o0s
participantes avaliaram as acOes formativas desenvolvidas, as quais, segundo eles,
contribuiram para que passassem a utilizar suas proprias capacidades de PC e também
construissem oficinas tematicas, com vistas a promover o PC, especialmente por meio das
discussbes coletivas que subsidiaram o trabalho colaborativo no projeto. Além disso,
apontaram alguns aspectos que dificultaram seu aprofundamento acerca do referencial teérico
estudado, tais como: 0 pouco tempo destinado ao processo formativo e o ensino/formagéo

remoto, que se deu em funcdo da pandemia causada pelo Coronavirus.

Nesse sentido, destacamos que uma das dificuldades encontradas na realizagdo da
pesquisa e da formagdo em si ocorreu em funcdo da pandemia, visto que ndo foi possivel

avancar no desenvolvimento das oficinas tematicas, ou seja, aplicar o material didatico
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elaborado, pois ndo podiamos receber os alunos da Educacdo Bésica no laboratério de ensino
do DQI/UEM, o que se mostrou, portanto, como uma restricdo na formacéo, em razdo da falta
de oportunidade de refletir na acéo e sobre a acao, neste caso, em relagcdo a agcdo pedagdgica
do professor ao conduzir atividades promotoras de PC. No entanto, cabe ressaltar que a
formacéo para o PC, desenvolvida no &mbito do projeto, ndo termina com a finalizacdo deste

estudo, e essa caréncia podera ser suprida em outro momento.

Para finalizar nossas consideragdes, apds apontarmos as contribui¢des desta pesquisa
para a formacdo de professores, inferimos que foi possivel alcancar o objetivo inicialmente
proposto — “Investigar o potencial do projeto de Oficinas Tematicas como um espaco voltado
para a formacdo de professores e desenvolvimento de atividades promotoras de PC” — e
responder a pergunta de pesquisa: “De que modo se da o processo de formagdo inicial e
continuada a respeito do PC no ambito do projeto de Oficinas Tematicas de Quimica da UEM,
e como os participantes do projeto avaliam as acdes formativas desenvolvidas?”’. O processo
de formacao se apresentou de maneira dialégica, colaborativa e reflexiva, pois permitiu aos
participantes reconstruirem sua compreensdo inicial sobre o PC e incorpora-la ao planejamento

das oficinas tematicas.

Quanto a avaliacao das acdes formativas desenvolvidas, os participantes indicaram que
estas contribuiram para que desenvolvessem sua préopria capacidade de pensar criticamente,
permitindo a mobilizacdo das capacidades de PC dos alunos por meio de atividades promotoras
de PC, como as oficinas tematicas que desenvolveram, de forma intencional, incorporando 0s
pressupostos de PC. Portanto, consideramos que o projeto de extensdo ‘“Laboratorio de
Oficinas Tematicas de Quimica para o Ensino Basico” apresenta potencial enquanto espago de

formacdo inicial e continuada, enquanto produtor de atividades promotoras de PC.

Cabe destacar a possibilidade de apontar possiveis investigacdes futuras, como o
proprio processo de aplicacdo das oficinas teméticas desenvolvidas pelos participantes do
projeto, no sentido de investigar a reflexdo na acdo e sobre a agdo a luz dos referenciais tedricos
de professor reflexivo pautado no modelo da racionalidade pratica; ou, ainda, no sentido de
analisar se o material didatico desenvolvido apresenta potencial para promover capacidades de

PC em estudantes da Educacdo Basica, a partir dos referenciais tedricos que sustentam o PC.



121

REFERENCIAS

AIKENHEAD, G. S. Educacao cientifica para todos.Portugal: Edi¢cdes Pedagogo LDA,
2009.

AKAHOSHI, L. H. Uma Analise de Materiais Instrucionais com Enfoque CTSA
Produzidos por Professores em um Curso de Formacao Continuada. Dissertagao
(Mestrado em Ensino de Ciéncias) — Universidade de Séo Paulo, Séo Paulo, 2012.

ALARCAO, |. Reflexo critica sobre o pensamento de D. Schén e os programas de formagcao
de professores. Revista Fac. Educ., S&o Paulo, v. 22, n. 2, p. 11-42, 1996.

AMBROSETTI, N. B. et al. Contribui¢des do PIBID para a formacao inicial de professores:
o olhar dos estudantes. Educacéo em Perspectiva, v. 4, n. 1, p. 151-174, 2013.

ANDRE, M. Formar o professor pesquisador para um novo desenvolvimento
profissional. ANDRE, M. (org.). Praticas inovadoras na formacao de professores. Campinas,
SP: Papiros, p. 17-34, 2016.

AULER, D; BAZZO, W. A. Reflexdes para a implementacdo do movimento CTS no
contexto educacional brasileiro. Ciéncia & Educacdo, Bauru, v. 7, n. 1, p. 1-13, 2001.

AZEVEDO, R. O. M; et al. Formacado inicial de professores da educacao basica no Brasil:
trajetdria e perspectivas. Dialogo Educacional, Curitiba, v. 12, n. 37, p. 997-1026, 2012.

BARDIN, L. Analise de contetdo. Sdo Paulo, SP: Ed. 70, 1977.

BARRETO, J. V. Jogo simulador de papel como estratégia mobilizadora das
capacidades do PC. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica) —
Universidade Federal de Sergipe, Sergipe, 2019.

BASTOS, F. B. Formacéo colaborativa em educacao fisica: do isolamento docente a
colaboracdo entre pares. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo, Contextos contemporaneos e
Demandas populares) — Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2014.

BERTOLDO, T. A. T. Roda de conversa como estratégia promotora de capacidades de
PC. Dissertagdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica) — Universidade Federal de
Sergipe, Sergipe, 2019.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei n®5.962, de 11 de agosto de
1971. Fixa diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus, e da outras providéncias. Brasilia,
DF: Presidéncia da Republica, 1971.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei n°®9.394, de 20 de dezembro
de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional. Brasilia, DF: Presidéncia da
Republica,1996.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros
curriculares nacionais: introducdo aos parametros curriculares nacionais. Brasilia, DF:
MEC/SEF, 1997.



122

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica. Parametros
Curriculares Nacionais. Ensino Médio: Bases Legais. Brasilia, DF: MEC, 1999.

BRASIL. Conselho Pleno. Parecer CNE/CP 009/2001, de 09 de maio de 2001. Sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura. Brasilia, 2001a.

BRASIL. Conselho Pleno. Parecer CNE/CP 21/2001, de 06 de agosto de 2001. Duracéo e
carga horaria dos cursos de Formacao de Professores da Educacao Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacéo plena. Brasilia, 2001b.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduag&o plena.
Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002. Brasilia, DF: MEC, 2002.

BRASIL. Conselho Pleno. Resolugdo CNE/CP 02/2015, de 01 de julho de 2015. Define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacédo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacao pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura)
e para a formacéo continuada. Brasilia, 2015b.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular. 1. ed. Brasilia, DF,
2018.

BRASIL. Portaria GAB n° 259, 17 de dezembro de 2019. Dispde sobre o regulamento do
Programa de Residéncia Pedagogica e do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia — PIBID. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 2019.

BOAVIDA, A. M.; PONTE, J. P. Investigacdo colaborativa: Potencialidades e problemas. In
GTI (Org). Reflectir e investigar sobre a pratica profissional. Lisboa: APM, p. 43-55,
2002.

BORDONI, A. J. O potencial de uma oficina temética de quimica para a promocéao das
capacidades de PC. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncia e Matematica) — Universidade
Estadual de Maringéa, Parand, 2018.

CALEGARE, M. G. A; SILVA JUNIOR, N. Progresso, Desenvolvimento Sustentavel e
abordagens diversas do desenvolvimento: uma sucinta revisédo de literatura. Revista
Desenvolvimento e Meio Ambiente, n. 24, p. 39-56, 2011.

CALIXTO, V. S. Horizontes compreensivos da constituicdo do ser professor de Quimica
no espaco da Pratica como Componente Curricular. Tese (Doutorado em Educagdo para a
Ciéncia e a Matematica) — Universidade Estadual de Maringa, Parang, 2019.

CARVALHO, A. M. P; GIL-PERES, D. Formagc&o de professores de ciéncias: tendéncias e
inovaces. 10. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

CHER, G. G. Potencialidades de uma unidade tematica acerca dos plasticos para
mobilizar as capacidades do PC em estudantes do Ensino Médio. Dissertagdo (Mestrado
em Ciéncia e Matematica) — Universidade Estadual de Maringé Parand, 2020.

DELIZOICOV, D; ANGOTTI, J. A; PERNAMBUCO, M. M. Ensino de Ciéncias:
Fundamentos e Métodos. Sao Paulo: Cortez, 2002.



123

ENNIS, R. H. A logical basis for measuring critical thinking skills. Educational Leadership,
V. 43, n. 2, p. 44-48, 1985.

ENNIS, R. H. Critical thinking dispositions: Their nature and assessability. Informal Logic,
v. 18, n. 2-3, p. 165-182, 1996.

FELICIO, H. M. S. O PIBID como “terceiro espago” de formagcao inicial de professores
Revista Didlogo Educacional, v. 14, n. 42, p. 415-434, 2014.

FREITAS, A. L. S. Donald Schon e Paulo Freire: um dialogo fecundo na formacéo de uma
professora-pesquisadora. In: SHIGUNOV, A. N.; FORTUNATO, I. (org.). 20 anos sem
Donald Schén: o que aconteceu com o professor reflexivo?. Sdo Paulo: Edi¢Ges Hipotese,
2017, p. 94-110.

GIL-PEREZ, D. VALDES-CATRO, P. La orientacion de Las Practicas de Laboratorio com
Inestigacion: Um Ejemplo llustrativo. Ensefianza de Las Ciéncias, v. 14, n. 2, p. 155-163,
1996.

GONCALVES, E. C. Estratégias promotoras de Capacidades de PC nos alunos.
Dissertacdo (Mestrado em Ensino do 1° e 2° Ciclo do Ensino Basico) — Universidade de
Aveiro, Portugal, 2013.

HODSON, D. Hacia um enfoque mas critico del trabajo de laboratério. Ensefianza de Las
Ciéncias, v. 12, n. 3, p. 299-313, 1994.

HALPERN, D. F. Thought and Knowledge: An introduction to critical thinking. New
Jersey: Editora Lawrence Erlbaum Associates, 1989.

HALPERN, D. F. Teaching critical thinking for transfer across domains: Dispositions, skills,
structure training, and metacognitive monitoring. American Psycologist, v. 53, n. 1, p. 449-
455, 1998.

JUNGUES, F. C. KETZER, C. M. OLIVEIR, V. M. A. Formacao continuada de professores:
saberes ressignificados e praticas docentes transformadas. Revista Educacdo & Formacao,
v.3,n.9, p.88-101, 2018.

KRASILCHIK, M. Pratica de ensino de biologia. 4. ed. Sdo Paulo, SP: EDUSP, 2004.

LIPMAN, M. Critical thinking: what can it be?. Educational Leadership, v. 46, n. 1, p. 38-
43, set. 1988.

LORENZETTI, L. DELIZOICOV, D. Alfabetizacéo cientifica no contexto das séries iniciais.
Revista Ensaio, v. 3, n. 1, p. 45-61, 2001.

MACHADO, M. J. S. S. A. Feedback oral enquanto estrategia promotora do PC em sala
de aula. Dissertacdo (Mestrado em Ensino da Fisica e da Quimica no 3° Ciclo do Ensino
Basico e no Ensino Secundario) — Universidade Lus6fona de Humanidades e Tecnologias,
Lisboa, 2014.

MAGALHAES, S. I. R; TENREIRO-VIEIRA, C. Educacio em Ciéncias para uma
articulacdo Ciéncia, Tecnologia e Sociedade e PC. Um programa de formacéo de professores.
Revista Portuguesa de Educacao, v. 19, n. 2, p. 85-110, 2006.



124

MALDANER, O. A. A formacao inicial e continuada de professores de quimica
professor/pesquisador. ljui: Ed. Unijui, 2000.

MARCONDES, M.E. R. Oficinas tematicas no ensino publico visando a formacao
continuada de professores. S&o Paulo: Secretaria da Educagdo, Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagogicas, FDE, 2007.

MARTINS, A. F. P. Ensino de Ciéncias: desafios a formacao de professores. Revista
Educacdo em Questéo, v. 23, n. 9, p. 53-65, 2005.

MARTINS, R. A. S. Promover o PC em atividades sobre questdes de género. Dissertacéo
(Mestrado em Ensino do 1° e 2° Ciclo do Ensino Basico) — Universidade de Aveiro, Portugal,
2014.

MINAYO, M. C. S. (Org). Pesquisa social: teoria, método e criatividade. Petropolis: VVozes,
2009.

MOREIRA, P. C. 3+1 e suas (in)variantes: reflexdes sobre as possibilidades de uma nova
estrutura curricular na Licenciatura em Matematica. Bolema, v. 26, n. 44, p. 1137-1150,
2012.

MUENCHEN, C. DELIZOICOQV, D. A construgdo de um processo didatico-pedagdgico
dialogico: aspectos epistemoldgicos. Revista Ensaio, v. 14, n. 3, p. 199-215, 2012.

PAREDES, G. G. O; GUIMARAES, O. M. Compreensdes e Significados sobre o PIBID para
a melhoria da Formacéo de Professores de Biologia, Fisica e Quimica. Quimica Nova na
Escola, v. 34, n. 4, p. 266-277, 2012.

PAUL, R; ELDER, L. The miniature guide to Critical Thinking: Conceptsand tools. 4. ed.
Dillon Beach: The Foundation for Critical Thinking, 2006.

PAUL, R; ELDER, L. The thinker’s guide to the nature and functions of Critical and
Creative thinking. 1. ed. Dillon Beach: The Foundation for Critical Thinking, 2008.

PEREIRA, J. M. D. As licenciaturas e as novas politicas educacionais para a formacao
docente. Educacéo e Sociedade, v. 20, n. 68, p. 109-125, 1999.

PICONEZ, S. C. B. A prética de ensino e o estagio supervisionado. Campinas: Ed. Papirus,
2002.

ROSA, P. R. S. Uma introducéo a Pesquisa Qualitativa no Ensino de Ciéncias. Mato
Grosso do Sul: UFMS, 2013.

SAIZ, C; RIVAS. S. F. Intervenir para transferir en pensamiento critico. Praxis, v. 10, n. 13,
p. 129-149, 2008.

SAIZ, C; RIVAS, S. F. Evaluation of the ARDESOS program: An initiative to improve
critical thinking skills. Journal of the Scholarship of Teaching and Learning, v. 11, n. 2, p.
34-51, 2011.



125

SANTOS J. R. J. B; MARCONDES, M. E. R. Grupos colaborativos como ferramenta na
reestruturacdo do modelo didatico do professor de Quimica. Ciéncia e Educacéo, Bauru, v.
19, n. 3, p. 695-713, 2013.

SANTOS J. R. J. B; MARCONDES, M. E. R. Grupos colaborativos de professores de
Quimica: possibilidade de articular a Atividade de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC)
com o desenvolvimento profissional. Tese (Doutorado em Ensino de Ciéncias) —
Universidade de Séo Paulo, Séo Paulo, 2014.

SANTOS J. R. J. B; MARCONDES, M. E. R. Estégios da colaboragdo: um instrumento para
investigar a evolucdo das interacdes de professores de Quimica inseridos em um grupo
colaborativo. Ensefianza de las Ciencias, v. 17, n. 2, p. 360-379, 2018.

SASSERON, L. H; CARVALHO, A. M. P. Uma anélise de referenciais tedricos sobre a
estrutura do argumento para estudos de argumentacao no ensino de ciéncias. Ensaio
Pesquisa em Educacdo em Ciéncias, v. 13, n. 3, p. 243-262, 2011.

SCHNETZLER, R. P. Concepgoes e Alerta sobre a Formacgdo Continuada de Professores de
Quimica. Quimica Nova na Escola, n. 16, 2002.

SCHON, D. A. Educando o Profissional Reflexivo: um novo design para o ensino e a
aprendizagem. Trad. Roberto Cataldo Costa. Porto Alegre: Artmed, 2000.

SILVA, M. S. Contribuicdes do PIBID/QUIMICA UEM para o desenvolvimento dos
saberes necessarios a pratica do professor de Quimica. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncia
e Matematica) — Universidade Estadual de Maringd, Parand, 2016.

SOUZA, L. F. Grupo colaborativo e tutoria como estratégias de formacao continuada
para professores de quimica visando ao desenvolvimento profissional. Tese (Doutorado
em Ensino de Ciéncias) — Universidade de Sdo Paulo, Séo Paulo, 2016.

TAKAHASHI, D. A. G. Pratica Reflexiva na Formacao Inicial de Professores:
intervencdes no PIBID/Quimica por meio da autoscopia. Dissertacdo (Programa de Pds-
graduacdo para a ciéncia e a Matematica) — Universidade Estadual de Maringa, Parana, 2018.

TENREIRO-VIEIRA, C. O PC na Educacéo cientifica. Lisboa: Instituto Piaget, 2000.

TENREIRO-VIEIRA, C. Producéo e avaliagdo de actividades de aprendizagem de ciéncias
para promover o PC dos alunos. Revista Iberoamericana de Educacion, v. 33, n. 6, 1-17,
2004.

TENREIRO-VIEIRA, C; VIEIRA, R. M. Promover o PC dos alunos: Propostas concretas
para a sala de aula. Porto: Editora Porto, 2000.

TENREIRO-VIEIRA, C; VIEIRA, R. M. Construindo praticas didatico-pedagdgicas
promotoras da literacia cientifica e PC. Madrid, Espafa: Iberciencia, 2014.

TENREIRO-VIEIRA, C; VIEIRA, R. M. Promover o PC em Contextos CTS:
Desenvolvimento de Propostas Didaticas para o Ensino Béasico. Indagatio Didactica, v. 12,
n. 4, p. 471-484, 2020.

THIOLLENT, M. J. M. Metodologia da Pesquisa-acdo. S&o Paulo: Cortez, 2011.



126

THILLENT, M. J. M; COLETTE, M. M. Pesquisa-acdo, formacao de professores e
diversidade. Revista Acta Scientiarum, v. 36, n. 2, p. 207-216, 2014.

TOZONI-REIS, M. F. C. Metodologia da pesquisa. 2. ed. Curitiba: IESDE Brasil S.A.,
2009.

VIEIRA, R. M. Formacéao Continuada de Professores do 1° e 2° Ciclos do Ensino Basico Para
uma Educacdo em Ciéncias com Orientacdo CTS/PC. Tese (Doutorado em Didatica) —
Departamento de Didactica e Tecnologia Educativa, Universidade de Aveiro, Portugal, 2003.

VIEIRA, R. M. Didatica das Ciéncias para o Ensino Basico. Faro: Silabas & Desafios,
2018.

VIEIRA, R. M; FRANCO, A. R; TENREIRO-VIEIRA, C. Qual a relevancia do PC no
mundo atual? In: In ARAUJO E SA, M. H.; AMBROSIO, S. (Orgs.). (H)a educacéo:
rubricas de 2018. Aveiro: UA Editora, 2019, p. 27-28.

VIEIRA, R. M; TENREIRO-VIEIRA, C. A formacdo inicial de professores e a Didactica das
Ciéncias como contexto de utilizacdo do questionamento orientado para a promocéo de
capacidades de PC. Revista Portuguesa de Educacdo, v. 16, n. 1, p. 231-252, 2003.

VIEIRA, R. M; TENREIRO-VIEIRA, C. Estratégias de ensino/aprendizagem: o
questionamento promotor do PC. Lisboa: Instituto Piaget, 2005.

VIEIRA, R. M; TENREIRO-VIEIRA, C. Praticas universitéarias de formacdo de professores:
o0 papel das comunidades online na promoc¢éo do PC. In: LEITE, C.; ZABALZA, M.
(coords.). Ensino Superior: Inovacgédo e Qualidade na Docéncia. Porto: CIIE — Centro de
Investigacdo e Intervencdo Educativas, 2012.

VIEIRA, R. M; TENREIRO-VIEIRA, C. Investigacdo sobre o PC na educagéo: contributos
para a didatica das ciéncias. In: PC na Educacdo: perspectivas atuais no panorama
internacional. UA Editora, p. 41-55, Aveiro, 2014.

WARTHA, E. J; ALARIO, A. F. A contextualizacdo no ensino de quimica através do livro
didatico. Quimica Nova na Escola, Séo Paulo, n. 22, p. 42-47, 2005.

ZANON, L, B; SCHNETZLER, R. P. Elaboragdo Conceitual de Pratica Docente em
interacdes triadicas na formacdo inicial de professores de Quimica. In: ENCONTRO
NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCACAO EM CIENCIAS, 4., 2003, Bauru. Anais [...].
Bauru-SP, 2003.



127

APENDICES



128

APENDICE A — Questionério inicial que foi aplicado individualmente aos participantes do
projeto

1. O que vocé entende por PC? Dé exemplos e contraexemplos do que seria PC.

Objetivo: Conhecer quais sdo as concepgdes iniciais (ou compreensdes sobre o texto:
Promover o PC dos alunos: propostas concretas para a sala de aula) que os
participantes apresentam sobre PC, antes de passarem por discussdes coletivas sobre
este tema.

2. De que maneira vocé acredita que as oficinas tematicas, possam promover capacidades
de PC? Dé exemplos.

Objetivo: Identificar como os participantes acreditam que o PC pode ser promovido
por meio de uma atividade como as oficinas, se eles reconhecem (ou ndo) que as
atividades precisam ser planejadas de forma intencional para que promovam tais
capacidades.

3. Quais sdo seus interesses e dificuldades quanto a sua formag&do no projeto de oficinas
tematicas?
Obijetivo: Conhecer o que os participantes esperam do projeto quanto a sua formacéao.
Quais sdo seus interesses, suas dificuldades, suas expectativas enquanto (futuro)
professor participante desse projeto de extensao.

4. O que vocé espera aprender com os estudos tedricos sobre PC, no ambito do projeto de
oficinas?

Objetivo: Conhecer o que ele espera aprender sobre PC para ao final, comparar com
0 que ele diz ter aprendido ou néo.

5. Apobs ler a primeira parte do livro: Promover o PC dos alunos: propostas concretas
para a sala de aula (TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2000):
a) Destaque suas principais compreensdes acerca do contetdo do texto.
b) Quais sdo as suas davidas quanto ao que foi apresentado pelos autores? Faca pelo
menos 3 perguntas que julgar relevante e justifique os motivos que o levaram a fazé-
las.

Obijetivo: Identificar as possiveis compreensdes e dificuldades dos participantes acerca
da leitura realizada nos pequenos grupos.
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APENDICE B — Respostas dos participantes a questdo 1 do questionario inicial

PG1 — Quando um pensamento é feito com base em argumentos, observacgdes e até mesmo de
experiéncias. Um exemplo de PC € quando uma pergunta pode ser respondida com
conhecimentos ja adquiridos anteriormente.

PG2 — PC pra mim é saber se posicionar em qualquer que seja a situacdo, ter conhecimentos
acerca do assunto e saber o que seria benéfico é maléfico para o sujeito e a sociedade. E poder
criar uma resolucdo para problemas cotidianos e que podem interferir na vida. Seriam
exemplos, por exemplo, um aluno entender o porqué a utilizacdo de canudos podem ser
prejudiciais aos seres marinhos.

PG3 — O PC se caracteriza por raciocinio elaborado, com as limita¢@es bioldgicas e cognitivas
de cada individuo, na qual se materializa na forma de elaboracéo de hipéteses, teste das ideias
levantadas e andlise das informagfes coletadas, tendo em vista a necessidade de solucionar
uma situacdo especifica. Um exemplo se pauta no raciocinio envolvido em guardar certa
quantia de dinheiro, visando um gasto futuro em um produto ou acdo muito desejada, na qual
se faz necessario avaliar a melhor opcédo de aquisicédo desse produto, como uma cama, levando
em consideracdo o tempo de durabilidade, situacdo de pagamento condizente com sua realidade
econdmica, caracteristicas fisicas do produto que podem afetar a qualidade do sono ou provocar
algum mal a satde. O que ndo se caracteriza como um exemplo de PC consiste em opinides
baseadas em argumentos ndo validades de um ponto de vista cientifico ou técnico, levando em
consideracdo algumas crengas pessoais movidas por fortes nogdes miticas que ndo condizem
com a relevancia dos fatos.

PPG1 — Seria a capacidade de tomar decisdes conscientes, criticas e responsaveis; elaboracao
de argumentos bem elaborados e fundamentados; capacidade de relacionar os conhecimentos
cientificos aprendidos na escola com aspectos da sociedade, do contexto vivencial. Por
exemplo, o ato de saber identificar Fake News e 0 bom senso de ndo passar para frente tais
informagdes seria exemplo de uso do PC. Em contrapartida, tendo em consideragéo o cenario
atual, uma falta de PC seria furar as regras de isolamento, que € uma atitude individual que
afetara o coletivo, além disso, outro ponto seria o discurso de algumas pessoas incautas ao
dizerem que a pandemia ndo existe e seria um golpe para implantar o comunismo no pais.

PPG2 — Acredito que o PC esta muito relacionado com a forma como nos posicionamos em
diferentes contextos da nossa vivéncia e com os argumentos que utilizamos diante de situacdes,
ou seja, com a forma de agir, de pensar, de refletir, de argumentar, sobre as atitudes tomadas
pelos individuos. Na educacdo acredito que o PC pode estar presente de varias formas, como
tomadas de atitudes, reflexdes sobre a credibilidade de fontes, no sentido de apresentar
argumentos (pautados nos conhecimentos cientificos) para que os alunos possam refletir acerca
dos fendmenos do seu cotidiano e com isso desenvolver as capacidades e disposi¢gdes. Um
exemplo do que seria 0 PC na minha viséo, é quando questionamos uma determinada situacdo
que nos parece "normal”, pois normalmente nédo refletimos sobre "coisas basicas" do nosso dia
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a dia. Por exemplo, quando pensamos sobre o lixo gerado pela sociedade e a necessidade da
reciclagem. Isso é sempre um assunto que esta em discussdo, aparecem nas aulas de ciéncias,
de quimica, mas nem sempre o aluno conhece a real necessidade, ou o real motivo, pelo qual é
importante reciclar os materiais. Com a intencionalidade do PC, o aluno pode ser convidado a
refletir sobre diversas situacbes que envolvam este problema e ao pensar sobre isso, ao
conhecer aspectos sociais, politicos, econémicos e cientificos envolvidos para a sua "solugéo”,
os alunos podem assumir uma nova postura, poderdo compreender e justificar os motivos pelos
quais a pratica da reciclagem se faz importante, desenvolvendo capacidades como a
argumentacao e quem sabe até a tomada de decisdo, quando ele leva isso para ser praticado no
seu dia a dia, por exemplo, separando de forma adequada os materiais reciclaveis dos nédo
reciclaveis.

PPG3 — Eu entendo que PC € o pensamento racional quando alguém precisa buscar nos seus
conhecimentos um raciocinio coerente para justificar com bons argumentos um
questionamento ou problema, ou ainda refletir buscando um posicionamento sobre um
determinado assunto. Sdo exemplos de PC interpretar questBes, justificar respostas,
exemplificar, formular perguntas e identificar fontes confiaveis. Sdo contra exemplos de PC
respostas simplérias, opinides pessoais, justificativas equivocadas e incoerentes.

PPG4 — Fazer uso da racionalidade a fim de tomar uma deciséo sobre algum tema, assunto ou
problema, por exemplo, de forma que o "pensador” avalie a situacdo exposta e reflita sobre ela
antes de decidir.

PPEB1 — O PC é algo proprio do ser humano e para alguns diante de suas experiéncias
vivenciadas e incentivos recebidos, pode ser mais desenvolvido/aprimorado, porém para outros
pode ser desenvolvido diante dos estimulos recebidos durante a vida, principalmente se
iniciado na infancia, por meio da educacdo. Pensar criticamente, entendo que significa ser
capaz de refletir e ser capaz de compreender a enorme quantidade de informacGes que sdo
recebidas por n6s no dia a dia através dos diferentes meios. Um exemplo, foi no periodo das
eleicGes, onde foram disseminadas diversas noticias falsas. Muitas pessoas, sem analisar
criticamente as noticias, foram repassando sem conferir a fonte e a veracidade das mesmas,
dessa maneira, interferindo nos resultados de uma elei¢do. Outra situacéo, onde muitas pessoas
usam determinados produtos apenas pelo apelo das propagandas sem conferir suas devidas
indicaces, contraindicagdes, orientacbes de usos, entre outros. O PC é uma forma de evitarmos
julgamentos pessoais equivocados sobre as informagdes que recebemos. Dessa forma, devemos
observar os acontecimentos intelectualmente, ndo s6 como forma de evitar julgamentos e
atitudes equivocadas, mas, principalmente para promover um maior conhecimento dos fatos
que acontecem local e globalmente, consequentemente, permitira viver melhor ampliando a
reflex&o, analise, avaliacdo, elaboracao ideias e tomada de decisdo diante das situacOes de fatos
apresentados.
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APENDICE C — Questdes norteadoras para elaboragio do texto reflexivo individual

1) Escrever ao menos um paragrafo sobre algo relacionado a sua formacgéo durante as
reuniBes de estudo sobre PC e 0 Ensino de Quimica. Para ajudar, leve em consideracao
as seguintes questoes:

A) Cite exemplos de acontecimentos/momentos das reunides que foram
significativos para sua formacdo e justifique o porqué os consideram
importante.

B) Cite exemplos de acontecimentos/momentos das reunides que ndo foram
significativos para sua formagéo. Explique o porqué ndo foram significativos e
proponha uma forma de mudar isso (Seja na sua postura, do grupo, ou do
formador).

C) Vocé considera esses exemplos citados, relevantes para o seu futuro
profissional? Por qué?
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APENDICE D — Questio de avaliacio das a¢des formativas desenvolvidas até o fim da etapa
3

1) Comente um pouco sobre a experiéncia do desenvolvimento da oficina no seu grupo
“menor”. O que vocé achou da discussdo de sua oficina no grupo “maior” e qual
reflex@o voceé faz sobre os apontamentos que foram feitos nessa reunido?
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ANEXO A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — participantes do Projeto de
Extensdo “Laboratorio de Oficinas Tematicas para o ensino basico”

Gostariamos de convida-lo a participar da pesquisa intitulada “Laboratério de Oficinas
Tematicas de Quimica como espaco de formacao e desenvolvimento de atividades promotoras
de PC” que faz parte do curso de Mestrado em Educacdo para a Ciéncia e Matematica e é
orientada pelo prof. Dr. Marcelo Pimentel da Silveira da Universidade Estadual de Maringa. O
objetivo da pesquisa é identificar possiveis contribuicdes do projeto de Oficinas Tematicas do
Laboratério Aberto de Quimica, na formacdo inicial e continuada dos licenciandos e
professores quanto ao desenvolvimento e conducédo de atividades promotoras de capacidades
de PC. Para isto, a sua participacdo é muito importante, e, se daria da seguinte forma: concessao
de respostas por meio de questiondrios, atividades escritas e entrevistas, participagdo em
reuniBes para estudos teodricos sobre PC e na aplicacdo da oficina tematica de Quimica onde
serdo gravados os audios dos participantes. Informamos que erros de interpretacdo das
informacBes durante a transcricdo das entrevistas poderdo ocorrer e causar certo
constrangimento, mas caso isso ocorra vocé podera a qualquer momento desistir de participar,
e, ainda, antes da apresentacdo dos dados as transcri¢bes serdo submetidas a sua avaliacdo para
aprovacdo. Gostariamos de esclarecer que sua participacdo € totalmente voluntaria, podendo
VOCE: recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isto acarrete
qualquer énus ou prejuizo a sua pessoa. Informamos ainda que as informacdes serdo utilizadas
somente para os fins desta pesquisa, e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e
confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade e que as declaracGes gravadas por
audio, ndo serdo divulgadas, em nenhum lugar, sem a sua autorizagcdo. Apds o término do
trabalho as gravacGes de audio serdo descartadas. Ndo havera beneficio direto para os
participantes da pesquisa, uma vez que os beneficios esperados como resultado sdo as
contribuigdes que a participagdo no projeto pode trazer para a formacéo inicial e continuada
dos graduandos e professores da rede basica de ensino. Caso vocé tenha mais duvidas ou
necessite de maiores esclarecimentos, pode nos contatar nos enderegos abaixo ou procurar o
Comité de Etica em Pesquisa da UEM, cujo endereco consta deste documento. Este termo
devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas, devidamente preenchida e
assinada entregue a vocé. Além da assinatura nos campos especificos pelo pesquisador e por
voCé, solicitamos que sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isto deve ser feito por
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ambos (pelo pesquisador e por vocé, como participante ou responsavel pelo participante de
pesquisa) de tal forma a garantir o acesso ao documento completo.
Eu,

declaro

que fui devidamente esclarecido e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da
pesquisa coordenada pelo Prof. Dr. Marcelo Pimentel da Silveira.
Data: /[ [

Assinatura ou impressao datiloscépica

Eu, Vanessa Carolina VVolpato declaro que forneci todas as informacdes referentes ao projeto

de pesquisa supra nominado.

Data: [ !

Assinatura do pesquisador

Qualquer davida com relacdo a pesquisa podera ser esclarecida com o pesquisador, conforme

0 endereco abaixo:

Nome: Vanessa Carolina Volpato
Endereco: R. Pioneiro José Alves Filho, n® 330, Jardim Pinheiros 11, Maring4, Parana

Telefone/e-mail: (44) 99927-8492; vanessavolpatol3@gmail.com

Qualquer davida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser esclarecida com o
Comité Permanente de Etica em Pesquisa (COPEP) envolvendo Seres Humanos da UEM, no

endereco abaixo:

Comité Permanente de Etica em Pesquisa envolvendo Seres Humanos da UEM
(COPEP): Av. Colombo, 5790, PPG, sala 4, CEP 87020-900. Maringa-Pr.
Fone: (44) 3011-4444, e-mail: copep@uem.br.



