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RESUMO: O presente estudo aborda parte de uma investigação de mestrado em andamento que busca 

investigar o potencial de um Projeto de Ensino, Pesquisa e Extensão como espaço voltado para a formação 
de professores e de desenvolvimento de atividades promotoras de Pensamento Crítico. Para iniciar o 
processo de formação sobre Pensamento Crítico, foi necessário compreender a concepção dos 
participantes sobre este e sua relação com Oficinas Temáticas e atividades potencialmente promotoras de 
Pensamento Crítico, com base na leitura de parte do referencial teórico adotado para estudo. Tais 
concepções foram investigadas por meio de um questionário inicial respondido por oito participantes, 
sendo eles, 3 estudantes de graduação, 4 de pós-graduação e 1 professora da Educação Básica. Do processo 
de análise, fundamentado na metodologia da Análise de Conteúdo, verificou-se que os (futuros) 
professores apresentaram concepções semelhantes, em alguns aspectos, à definição teórica adotada neste 
estudo, como um pensamento racional e reflexivo, voltado para a tomada de decisões. Também foi possível 
compreender que as Oficinas Temáticas desenvolvidas no projeto podem mobilizar capacidades de 
Pensamento Crítico em estudantes da Educação Básica, o que segundo os participantes ocorre, 
principalmente, em função das estratégias presentes nas Oficinas. No entanto, cabe ressaltar que 
características importantes do Pensamento Crítico ainda precisavam ser melhor compreendidas pelos 
participantes, justificando a necessidade de proporcionar um espaço de formação docente, centrado nos 
pressupostos de professor reflexivo, voltado para a promoção intencional do Pensamento Crítico.    

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Química. Pensamento Crítico. Formação de professores. 

ABSTRACT: This study addresses part of an ongoing master's investigation that seeks to investigate the 

potential of a Teaching, Research and Extension Project as a space aimed at training teachers and 
developing activities that promote Critical Thinking. To start the training process on Critical Thinking, it was 
necessary to understand the participants' conception of this and its relationship with Thematic Workshops 
and activities potentially promoting Critical Thinking, based on the reading of part of the theoretical 
framework adopted for the study. Such conceptions were investigated through an initial questionnaire 
answered by eight participants, namely, 3 undergraduate students, 4 graduate students and 1 teacher of 
Basic Education. From the analysis process, based on the Content Analysis methodology, it was found that 
the (future) teachers had similar conceptions, in some aspects, to the theoretical definition adopted in this 
study, as a rational and reflective thought, focused on decision making . It was also possible to understand 
that the Thematic Workshops developed in the project can mobilize Critical Thinking skills in Basic 
Education students, which according to the participants is mainly due to the strategies present in the 
Workshops. However, it is noteworthy that important characteristics of Critical Thinking still needed to be 
better understood by the participants, justifying the need to provide a space for teacher education, 
centered on the assumptions of a reflective teacher, aimed at the intentional promotion of Critical Thinking. 
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Introdução 

As mudanças que ocorrem no mundo diariamente requerem de nós, enquanto cidadãos de uma 
sociedade democrática, a busca por informações, podendo essa ser relativamente complexa, 
tendo em vista os diversos veículos de informações existentes e o fato de que alguns 
compartilham notícias falsas, as ditas Fake News. Com isso, não basta apenas deter informação, 
é preciso estar bem informado, o que, consequentemente, exige o uso de capacidades de 
pensamento, como: ser capaz de avaliar a credibilidade das fontes de notícias, analisar os 
argumentos e afirmações, entre outras. Ademais, também é preciso desenvolver atitudes como 
ter abertura de espírito para considerar outros pontos de vista, além do seu próprio (Vieira, 
Franco & Tenreiro-Vieira, 2019).   

A sociedade exige, portanto, uma formação de cidadãos participativos nas questões sociais, de 
forma que sejam capazes de tomar decisões mais críticas sobre diversos assuntos, especialmente 
os que envolvem o meio ambiente e o desenvolvimento científico e tecnológico. É neste contexto 
que emerge a necessidade de o Pensamento Crítico (PC) ser inserido no âmbito do ensino (básico 
e superior), a fim de contribuir para uma educação voltada à formação cidadã, uma vez que o PC 
se caracteriza como um pensamento reflexivo, racional, que se preocupa em avaliar as situações 
relativas à vida em sociedade (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2000).  

De acordo com Tenreiro-Vieira e Vieira (2000), este pressuposto teórico teve um crescimento 
relativamente grande no contexto educativo a partir de 1980, especialmente em função das 
discussões atreladas ao movimento educacional Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS) que se 
intensificaram na década de 1970, resultando na necessidade de formar indivíduos capazes de 
tomar decisões e debater sobre tais questões. Desde então, no continente Europeu e, 
particularmente em Portugal, diversas publicações sobre PC foram realizadas, provenientes 
especialmente das pesquisas desenvolvidas por Tenreiro-Vieira (1999) e Vieira (2003). 

No Brasil, o PC é um pressuposto teórico que vem ganhando espaço no desenvolvimento de 
pesquisas, tanto no que se refere a produção de atividades promotoras de Pensamento Crítico 
em estudantes da Educação Básica, quanto na formação de professores capazes de promover o 
PC dos estudantes (Bordoni, 2018, Barreto, 2019, Calixto, 2019, Bordoni, Silveira & Vieira, 2020, 
Cher & Silveira, 2020). A destacar o estudo de Bordoni, Silveira e Vieira (2020) que investigou a 
intencionalidade do PC e CTS em sequências didáticas de Química, produzidas por licenciandos 
de um curso de Química que participaram de um processo de formação, no contexto de uma 
disciplina de Estágio Supervisionado.    

Embora no contexto brasileiro, o Pensamento Crítico seja um referencial teórico recentemente 
explorado e abordado nos cursos de formação de professores, esse tem um papel importante, 
no que tange o desenvolvimento de novas investigações, por possibilitar aos indivíduos “refletir 
sobre e a questionar as próprias crenças; a analisar um mesmo assunto à luz de 
diferentes/contraditórias perspectivas; [...] a tomar decisões informadas, fundamentadas, 
refletidas e deliberadas; [...] entre outros” (Vieira, Franco & Tenreiro-Vieira, 2019). Aprender a 
utilizar tais capacidades deve começar na escola, por exemplo, quando os estudantes constroem 
argumentos para um debate com os colegas da turma (Vieira & Tenreiro-Vieira, 2014), mas para 
que comecem a utilizá-las, os professores devem mobilizar as capacidades de PC dos estudantes.  

O desenvolvimento de capacidades de PC deve ocorrer de forma intencional, por meio de 
atividades e estratégias de ensino e aprendizagem com potencial para tal fim. Nesse contexto, 
em que se faz necessário mobilizar o PC dos estudantes, em todos os níveis de ensino, se justifica 
formar os professores para tanto, uma vez que, segundo Vieira e Tenreiro-Vieira (2005) um 
professor só conseguirá desenvolver atividades que mobilizem as capacidades de PC dos 
estudantes, quando houver uma formação para este fim. Na mesma direção, Tenreiro-Vieira 
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(2000, p. 16) argumenta que “se o desenvolvimento do pensamento crítico é uma das prioridades 
do processo educativo, então as práticas dos professores devem contemplar esse objetivo”.  

Vieira e Tenreiro-Vieira (2014) defendem os programas de formação inicial e continuada como 
um dos recursos a serem utilizados no processo educativo para o desenvolvimento do 
Pensamento Crítico e apontam programas realizados explícita e intencionalmente voltados à 
formação para o Pensamento Crítico, como os desenvolvidos por Tenreiro-Vieira (1999), Vieira 
(2003), Magalhães e Tenreiro-Vieira (2006) e Vieira e Tenreiro-Vieira (2012), os quais buscaram 
promover a construção do conhecimento sobre PC e incorporar os referenciais teóricos em 
estratégias de ensino e aprendizagem.  

Com aspectos semelhantes aos programas de formação discutidos pelos autores citados 
anteriormente, destaca-se um projeto de Ensino, Pesquisa e Extensão que desenvolve e oferta 
Oficinas Temáticas de Química para estudantes da Educação Básica desde o ano de 2007.Este 
projeto também proporciona um espaço de formação docente para estudantes de graduação e 
pós-graduação e professores da Educação Básica, fundamentado nos pressupostos de professor 
reflexivo e no modelo da racionalidade prática (Pereira, 1990, Maldaner, 2000, Schön, 2000), se 
caracterizando como um ambiente de formação para o Pensamento Crítico, de forma que os 
participantes  incluam esse referencial teórico em suas práticas pedagógicas e nas atividades que 
desenvolvem, ou irão desenvolver em sala de aula.   

Ressalta-se a hipótese que, do modo como o projeto é constituído, integrando a universidade e 
a escola, ou seja, estudantes da graduação e pós-graduação, professores universitários e 
professores da Educação Básica, configura-se como um espaço colaborativo e dialógico de 
formação, capaz de proporcionar a reflexão sobre o próprio conhecimento (científico e didático-
pedagógico) e também sobre a prática. Ademais, pelo fato de as Oficinas Temáticas serem 
elaboradas com o intuito de incentivar a participação ativa dos estudantes e o diálogo entre 
professor-aluno e aluno-aluno com vistas a construção de conhecimentos Químicos, estas 
apresentam elementos que permitem o planejamento intencional da mobilização de capacidades 
de PC (Bordoni, 2018).  

O Pensamento Crítico no Ensino de Ciências  

A evolução da Ciência e da Tecnologia nos últimos anos acarretaram em mudanças a nível social, 
político e econômico, especialmente em função dos problemas ambientais eminentes a partir de 
1970, os quais trouxeram à tona a reflexão sobre as relações existentes entre a Ciência, 
Tecnologia e Sociedade (CTS), no sentido de que o desenvolvimento científico e tecnológico traz 
consequências à sociedade e ao meio ambiente (Auler & Bazzo, 2001). Esse contexto reflete 
diretamente na educação escolar, uma vez que para minimizar as consequências decorrentes do 
desenvolvimento científico e tecnológico, os indivíduos precisam ser formados na perspectiva da 
cidadania, com vistas à construção de conhecimentos científicos que os tornem capazes de 
dialogar sobre questões de cunho científico, tecnológico e ambiental e de tomar decisões 
conscientes sobre as relações CTS a fim de contribuir para a sustentabilidade do planeta 
(Tenreiro-Vieira & Vieira, 2014).  

É nesse cenário que se fortalece a necessidade de repensar o ensino de Ciências na perspectiva 
de inserir as relações Ciência, Tecnologia e Sociedade com vistas à formação de alunos mais 
críticos, no que tange a sua atuação social. Para tanto, os estudantes precisam ser formados de 
modo que possam dar significado aos conhecimentos científicos discutidos em sala de aula e 
aplicá-los em outros contextos de sua vida pessoal e social (Lorenzetti & Delizoicov, 2001). Esta 
visão de ensino está em consonância com a perspectiva de uma educação centrada no PC e no 
desenvolvimento de atitudes, valores e capacidades de PC, uma vez que possibilita aos 
estudantes compreenderem o papel da Ciência, dos problemas do mundo a fim de minimizá-los, 
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e a lidar com suas complexidades de forma geral (Tenreiro-Vieira, 2000, Tenreiro-Vieira & Vieira, 
2014).   

O Ensino de Ciências na perspectiva do PC contribui não somente para que os estudantes 
compreendam melhor os problemas atuais de caráter regional ou global, mas, sobretudo 
possibilita a busca de soluções e ações para transformar a realidade, por meio da autonomia 
intelectual para tomar decisões (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2014). Segundo os autores, uma 
educação centrada no desenvolvimento do Pensamento Crítico potencializa os estudantes a 
compreenderem discussões que envolvem aspectos científicos e tecnológicos e as consequências 
desses no âmbito da sociedade, por exemplo, em questões atuais como o desenvolvimento de 
vacinas para a COVID-19, causada pelo coronavírus1 e toda a polêmica do negacionismo científico 
contrário ao uso de vacinas.  

O Pensamento Crítico na educação, portanto, contribui para o desenvolvimento de cidadãos 
capazes de “[...] sustentar debates abertos sobre questões cívicas, de ponderar argumentos, de 
considerar alternativas e cursos de ação e de recolher e avaliar evidências que os sustentem” 
(Vieira & Tenreiro-Vieira, 2014, p. 44), uma vez que permite aos indivíduos questionarem suas 
próprias crenças, tomar decisões mais informadas ao analisar, por exemplo, um assunto sob 
diferentes pontos de vista, assim como tomar decisões no âmbito de instituições democráticas 
(Vieira & Tenreiro-Vieira, 2014, Vieira, Franco & Tenreiro-Vieira, 2019).  

Existem diversas definições de PC, mas neste estudo será adotada a apresentada por Tenreiro-

Vieira e Vieira (2000, p. 29), os quais afirmam que o “[...] Pensamento Crítico é reflexivo e que 

está centrado na avaliação. Racionalidade, reflexão e avaliação constituem, pois características 

chave do pensamento crítico”. Os autores se fundamentam em Ennis (1985; 1996), em função de 

sua influência no que se refere ao ensino de Ciências, além disso, destacam que Ennis elaborou 

uma tabela com diversas capacidades e disposições relativas ao PC, intitulada como “Metas para 

um currículo de Pensamento Crítico”, também conhecida como Taxonomia de Ennis (Tenreiro-

Vieira, 2000). 

De acordo com Tenreiro-Vieira e Vieira (2000), as capacidades dispostas na Taxonomia de Ennis, 
são organizadas de forma exaustiva e abrangente, além de incluir capacidades inerentes à 
atividade científica, de forma que estão distribuídas em cinco áreas: clarificação elementar, 
suporte básico, inferências, clarificação elaborada e estratégias e táticas, enquanto as disposições 
de Pensamento Crítico, estão listadas de forma única, totalizando quatorze, e compreendem 
atitudes como: tentar estar bem informado, utilizar e mencionar fontes credíveis, ter abertura de 
espírito, ser sensível ao sentimento dos outros, etc.  

Em um contexto que visa formar os estudantes para o debate de questões relativas à Ciência, 
Tecnologia e Sociedade, interpretar as informações que recebem a fim de minimizar a divulgação 
de notícias falsas que influenciam à sociedade e afetam a integridade social e democrática, faz-
se necessário utilizar capacidades de PC, tais como: avaliar a credibilidade de fontes, analisar 
argumentos, decidir uma ação, formular hipóteses e conclusões e fazer juízos de valor (Vieira, 
Franco & Tenreiro-Vieira, 2019).  Bem como estar disposto a levarem consideração a situação em 
sua globalidade, procurar tanta precisão quanto o assunto permitir, entre outras atitudes 
essenciais para viver no mundo atual.  

                                                           
1 Os coronavírus são uma grande família de vírus comuns em muitas espécies diferentes de animais, que 
raramente afeta seres humanos. Recentemente, em dezembro de 2019, houve a transmissão de um novo 
coronavírus (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 doença causada pelo coronavírus, 
denominado SARS-CoV-2, que apresenta um espectro clínico variando de infecções assintomáticas a 
quadros graves. 
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O ensino do Pensamento Crítico é, portanto, a base de uma educação que visa formar cidadãos 
capazes de lidar com as constantes mudanças da atualidade e o crescente número de 
informações recebidas a todo momento sejam elas relativas aos conhecimentos científicos e 
tecnológicos ou não. No entanto, para promover uma educação voltada para o desenvolvimento 
do Pensamento Crítico é preciso que os professores recebam uma formação em conformidade 
(Tenreiro-Vieira & Vieira, 2000). 

A Formação de Professores e o Desenvolvimento de Atividades Promotoras do 

Pensamento Crítico 

Vieira e Tenreiro-Vieira (2003), argumentam que desenvolver capacidades de Pensamento Crítico 
nos estudantes é um grande desafio para os professores, mas formar professores promotores de 
PC é um desafio ainda maior, tendo em vista que boa parte dos adultos não desenvolveram suas 
próprias capacidades de pensamento. Segundo os autores, é importante promover a formação 
para o Pensamento Crítico tendo em vista às mudanças e o crescimento de informações do 
mundo, as quais os próprios professores e os estudantes vivenciam diariamente, além de 
contribuir para um comportamento mais crítico por parte dos professores frente às discussões 
políticas que envolvem a carreira docente, tornando-os profissionais reflexivos capazes de 
dialogar com o sistema. 

Diferentemente do contexto de Portugal, discutido por Vieira e Tenreiro-Vieira (2003), no qual 
há um currículo para a formação de professores voltado para o desenvolvimento do Pensamento 
Crítico, no Brasil, os documentos normativos para a formação de professores vêm aos poucos 
apontando para uma formação mais crítica (Calixto, 2019), mas, de modo geral, orientam para 
uma formação reflexiva, fundamentada no modelo da racionalidade prática. Este modelo se 
aproxima em alguns aspectos das características necessárias ao professor promotor do 
Pensamento Crítico, tais como: autonomia, reflexão sobre a própria prática, tomada de decisões 
e modificações da prática pedagógica.   

Entretanto, programas de formação inicial ou continuada de professores, intencionalmente 
voltados para o desenvolvimento do Pensamento Crítico, exigem que sejam considerados 
determinados aspectos importantes, conforme argumentam Vieira e Tenreiro-Vieira (2014, p. 
49):  

(i) a (re)construção de conhecimento sobre o PC; (ii) a apropriação de 
referenciais teóricos que se configurem como uma ajuda para construir 
recursos educativos, estratégias de ensino e/ou atividades de 
aprendizagem incitativas do PC e a promoção destas capacidades dos 
próprios professores. 

Diante da necessidade de formar cidadãos mais críticos, a inserção dessas discussões nos cursos 
de formação se faz urgente e relevante, a fim de que os professores desenvolvam suas próprias 
capacidades Pensamento Crítico e passem a mobilizar as dos estudantes por meio de estratégias 
de ensino e aprendizagem explicitamente orientadas para o Pensamento Crítico. Tais estratégias 
podem ser incorporadas, por exemplo, em Oficinas Temáticas como as descritas por Bordoni 
(2018), que são compostas por um conjunto de atividades experimentais relacionadas a um tema 
inserido em uma situação problema que exige a discussão de conceitos químicos e também de 
situações controversas pertencentes a realidade dos estudantes, como forma de subsidiar a 
tomada de decisões frente aos problemas inerentes à temática.  

De acordo com Marcondes et al. (2007), referencial teórico que alicerça as Oficinas Temáticas, a 
necessidade de resolver um problema relacionado a uma temática do cotidiano dos estudantes, 
que envolve aspectos que vão além do conteúdo químico, tais como: aspectos econômicos, 
sociais, ambientais, entre outros, instigam os alunos a buscarem por conhecimentos científicos 
para resolvê-los. Essa busca envolve a realização de atividades experimentais investigativas, com 
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a situação problema inerente ao tema, possibilitando aos estudantes participarem ativamente 
observando e interpretando os resultados e elaborando hipóteses, além de permitir o diálogo 
entre os alunos e entre os alunos e o professor (Hodson, 1994, Gil-Pérez & Valdés Castro, 1996).  

Segundo Bordoni (2018, p. 51), as Oficinas Temáticas “da forma que são planejadas, sempre com 
aulas dialogadas e procurando promover a construção do conhecimento, apresentam um grande 
potencial para o desenvolvimento das capacidades do pensamento crítico”. No entanto, apesar 
de as atividades e estratégias utilizadas, como a experimentação investigativa e os 
questionamentos apresentarem potencial para a promoção do Pensamento Crítico, a autora 
argumenta que é necessário que sejam planejadas com intencionalidade. Dessa forma, Bordoni 
(2018) utilizou a estratégia do questionamento a fim de promover, intencionalmente, as 
capacidades de PC dos estudantes da Educação Básica. 

Nesse cenário, o uso do questionamento como estratégia norteadora é relevante, uma vez que 
as oficinas são planejadas de forma contextualizada de modo a problematizar, ou promover um 
espaço de reflexão envolvendo o diálogo entre os estudantes, o professor e a situação problema 
presente a fim de que se compreenda a realidade de forma mais global a partir dos 
conhecimentos científicos construídos (Kiouranis & Silveira, 2017).  

Segundo Vieira e Tenreiro-Vieira (2005, p. 44-45) o questionamento constitui-se “[...] como um 
plano cuidadosamente preparado envolvendo uma sequência de questões explicitamente 
concebidas visando determinado(s) objetivo(s)/competência(s) de aprendizagem”. Portanto, o 
uso do questionamento como estratégia de ensino e aprendizagem não pode ser somente a 
elaboração de perguntas sobre determinado assunto, mas um conjunto de questões organizadas 
com o objetivo de mobilizar o desenvolvimento de capacidades de PC. 

Nesse contexto, em que se visa desenvolver atividades promotoras de Pensamento Crítico, 
justifica-se a necessidade da formação dos professores. A fim de incorporar o PC de forma 
intencional em Oficinas Temáticas, o Projeto de Extensão: Laboratório de Oficinas Temáticas de 
Química para o Ensino Básico, formado por 20 participantes, dos quais: 3 alunos de graduação, 
10 alunos de pós-graduação, 1 professora da Educação Básica e 6 professores do Ensino Superior, 
iniciou um programa de formação para o PC, como parte de suas atividades, e a primeira ação 
desse  processo foi identificar e analisar as concepções iniciais sobre Pensamento Crítico que os 
participantes em formação apresentavam.  

 Considerando que os pressupostos que fundamentam as Oficinas Temáticas potencializam o 
planejamento intencional de atividades promotoras de PC (Bordoni, 2018) e o fato de o projeto 
de extensão: Laboratório de Oficinas Temáticas de Química para o Ensino Básico ser desenvolvido 
em uma universidade pública do Estado do Paraná, como um espaço que proporciona aos 
participantes o diálogo e a troca de experiências visando a construção das oficinas, entende-se 
que  é possível promover uma formação reflexiva para o Pensamento Crítico. Sendo assim, nesse 
artigo, discutiremos as concepções iniciais de 8 participantes do projeto de extensão, acerca do 
Pensamento Crítico e sua relação com as Oficinas Temáticas. 

Metodologia 

O presente artigo é um recorte de uma pesquisa maior, em desenvolvimento no âmbito do 
mestrado em Ensino de Ciências, a qual investiga o potencial de um projeto de ensino, pesquisa 
e extensão, intitulado como Laboratório de Oficinas Temáticas de Química para o Ensino Básico, 
como um espaço de formação de professores. Este projeto existe desde 2007 no curso de 
Licenciatura em Química de uma universidade paranaense e oferece oficinas temáticas de 
Química a estudantes da Educação Básica, no laboratório de ensino do Departamento de Química 
da universidade.   
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De 2007 a 2018 participavam do projeto estudantes de graduação e pós-graduação, porém no 
ano de 2019, este passou a atender a chamada MCTIC/CNPq, nº05/2019 - Programa Ciência na 
Escola, financiado pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e Tecnológico (CNPq) 
e, a contar com a parceria de escolas do Ensino Básico e outras Instituições de Ensino Superior. 
Logo, os participantes do projeto, atualmente, são estudantes de graduação, pós-graduação, uma 
professora da Educação Básica e professores do Ensino Superior.  

No ano de 2020, o planejamento das oficinas desenvolvidas no projeto passou a ser orientado 
intencionalmente para desenvolver o Pensamento Crítico dos alunos da Educação Básica. Para 
tanto, os professores e futuros professores participantes do projeto precisavam receber uma 
formação para Pensamento Crítico a fim de que desenvolvessem tais oficinas. Sendo assim, esse 
estudo está centrado na análise das concepções iniciais dos participantes do projeto sobre 
Pensamento Crítico e sua relação com as Oficinas Temáticas, antes de iniciarem o processo de 
formação.  

Os dados foram coletados por meio de um questionário individual, que passou por um processo 
de validação realizado por uma doutoranda e quatro professores do Ensino Superior. Após esse 
processo, o questionário foi enviado aos participantes via formulário do Google, tendo em vista 
à pandemia causada pelo coronavírus, que ocasionou o isolamento social e, consequentemente, 
implementou atividades remotas no ano de 2020, impossibilitando a aplicação do questionário 
de forma presencial. 

Neste artigo, nos restringiremos as duas primeiras questões do questionário: “O que você 
entende por Pensamento Crítico? Dê exemplos e contraexemplos do que seria Pensamento 
Crítico” e “De que maneira você acredita que as oficinas temáticas, possam promover 
capacidades de pensamento crítico? Dê exemplos”, as quais foram analisadas por meio 
metodologia da Análise de Conteúdo de Bardin (2016), que visa obter a descrição do conteúdo 
de mensagens, constituindo-se por 3 momentos: pré análise, exploração do material e 
tratamento dos resultados.  

A pré-análise, tem como objetivo a organização dos dados da pesquisa, sendo assim, 

primeiramente foi realizada uma leitura flutuante de todo o material coletado por meio do 

questionário, e posteriormente, feita a escolha dos documentos com base nas regras apontadas 

por Bardin (2016). Assim, com base nos objetivos e hipóteses de análise para essa investigação, 

foram selecionadas as duas primeiras questões do questionário, respondido por todos os 

participantes da pesquisa, atendendo a regra da representatividade e homogeneidade, bem 

como as regras da exaustividade e pertinência, com as respostas desses participantes em sua 

totalidade. 

Em seguida, a etapa da exploração do material, constitui-se como a aplicação de forma 

sistemática das decisões tomadas na etapa da pré-análise, ou seja, com base nos objetivos 

elencados, hipóteses, regras, preparação do material, elaboração dos indicadores, foi realizada 

uma leitura mais detalhada, buscando identificar trechos que evidenciassem a concepção inicial 

sobre PC dos participantes, além da organização das Unidades de Significado (US). 

Por fim, na última etapa, foi estabelecida a síntese e seleção dos resultados (a descrição do 

material), e feita a inferência, onde foi possível deduzir de maneira lógica os resultados, e 

codificar as US em categorias. Permitindo a sua interpretação, dando significado a essas 

categorias. Para assim, finalmente utilizarmos os resultados da análise, com fins a discussão com 

os teóricos de PC. 

Nove participantes do projeto responderam ao questionário, dos quais, oito se configuram como 
participantes da pesquisa e assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), 
submetido ao Comitê de Ética Permanente, aprovado pelo parecer nº 3.766.743 no dia 12 de 
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dezembro de 2019, concordando em participar da referida pesquisa. Os participantes encontram-
se caracterizados no quadro 1, e a fim de preservar sua imagem, estes receberam uma 
codificação com letras e números em função de sua formação acadêmica ou profissional, a 
exemplo: participante de graduação (PG); participante de pós-graduação (PPG); e participante 
professora da educação básica (PPEB). 

Quadro 1: Caracterização dos participantes do projeto que responderam ao questionário inicial 
da pesquisa 

Participantes Sexo Formação 
Nível de 

formação 

Tempo de 
participação 
no projeto 

PG1 Feminino Aluna da graduação (3ºano) Formação inicial 
1 ano e 7 

meses 

PG2 Feminino 
Aluna da graduação (5º 

ano) 
Formação inicial 9 meses 

PG3 Masculino 
Aluno da graduação (4º 

ano) 
Formação inicial 

1 ano e 7 
meses 

PPG1 Feminino 
Aluna da pós-graduação (1º 

ano do doutorado) 
Formação 

continuada 
2 anos e 6 

meses 

PPG2 Feminino 
Aluna da pós-graduação (2º 

ano do mestrado) 
Formação 

continuada 
4 anos e 6 

meses 

PPG3 Feminino 
Aluna da pós-graduação (1º 

ano do mestrado) 
Formação 

continuada 
4 anos e 6 

meses 

PPG4 Masculino 
Aluno da pós-graduação (1º 

ano do mestrado) 
Formação 

continuada 
1 ano e 7 

meses 

PPEB1 Feminino 
Professora da Educação 

Básica 

Formação 
continuada em 

serviço 

1 ano e 6 
meses 

Fonte: Elaborado pelos autores (2021). 

Resultados e Discussão 

Do processo de análise das respostas dos participantes à primeira questão “O que você entende 
por Pensamento Crítico? Dê exemplos e contraexemplos do que seria Pensamento Crítico”, 
codificou-se as US, ou seja, fragmentos das respostas que indicavam a compreensão dos 
participantes sobre PC. Das US emergiram cinco categorias: tomada de decisão; racionalidade; 
posicionamento; reflexão/compreensão; e argumentação, as quais se encontram no quadro 2. 
Essas categorias correspondem a compreensão que os participantes caracterizados no quadro 
1 apresentaram inicialmente sobre Pensamento Crítico.  

Quadro 2: Compreensões de Pensamento Crítico dos participantes 

Categoria Unidades de significado Incidência 

Tomada de decisão  Pensamento Crítico é usar a racionalidade para 
tomar uma decisão; (PPG4) 
Pensamento Crítico está relacionado a 
capacidade de tomada de decisão; elaboração de 
argumentos; capacidade de relacionar o 
conhecimento científico com a sociedade 
(contexto de vida); (PPG1) 

(2) PPG4; PPG1; 
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Racionalidade  Pensamento Crítico é caracterizado pelo uso do 
raciocínio elaborado; elaboração de hipóteses; 
teste de ideias; análise de informações, a fim de 
solucionar uma situação específica; (PG3) 
Pensamento Crítico que utiliza o raciocínio para 
justificar com bons argumentos um 
questionamento ou problema; ou ainda refletir e 
se posicionar sobre um assunto; (PPG3) 

(2) PG3; PPG3; 

Posicionamento  Pensamento Crítico relacionado ao saber se 
posicionar e ter conhecimento sobre diversos 
assuntos; saber o que é benéfico e maléfico 
(individual e coletivamente); resolver problemas; 
(PG2) 
Pensamento Crítico relacionado ao saber se 
posicionar no cotidiano; argumentar, na 
educação: relacionado à tomada de atitudes, 
reflexão sobre a credibilidade de fontes; (PPG2) 

(2) PG2; PPG2; 

Reflexão/compreensão Pensamento Crítico relacionado a capacidade de 
refletir e capacidade de compreender as 
informações recebidas no dia a dia; (PPEB1) 

(1) PPEB1; 

Argumentação Pensamento Crítico é feito com base em 
argumentos, observações e experiências; (PG1) 

(1) PG1; 

Fonte: Elaborado pelos autores (2021). 

A primeira categoria tomada de decisão emergiu de duas respostas e abrange um conjunto de 
características que implicam na tomada de decisão, ou seja, para os participantes, de modo geral, 
pensar criticamente está relacionado ao uso do raciocínio e da argumentação para tomar uma 
decisão. É possível inferir que estes participantes (PPG4, PPG1) compreendem o Pensamento 
Crítico de forma semelhante à definição de Ennis (1985, p. 46) como um “[...] pensamento 
racional, reflexivo, focado no decidir em que acreditar ou o que fazer”.  

Ao analisar o exemplo dado por PPG1, a participante indica, de certa forma, como o raciocínio 
e/ou a argumentação podem ser usados na tomada de decisão, no “[...] ato de saber identificar 
Fake News e o bom senso de não passar para frente tais informações seria exemplo de uso do 
pensamento crítico.” De fato, as capacidades de Pensamento Crítico, tais como: questionar as 
próprias crenças, analisar um assunto sob diferentes pontos de vista são consideradas de 
fundamental importância, conforme discutem Vieira, Franco e Tenreiro-Vieira (2019), no 
contexto atual, em que as notícias falsas e a desinformação estão por toda parte, contribuindo 
para inúmeras fraudes que inclusive afetam a legitimidade democrática de eleições.  

A segunda categoria Racionalidade, emergiu da concepção de PG3 e PPG3, a qual pode ser vista 
como uma concepção relativamente semelhante à adotada neste estudo, pois segundo PG3: “O 
pensamento crítico se caracteriza por raciocínio elaborado, com as limitações biológicas e 
cognitivas de cada indivíduo, na qual se materializa na forma de elaboração de hipóteses, teste 
das ideias levantadas e análise das informações coletadas, tendo em vista a necessidade de 
solucionar uma situação específica”. 

PG3 e PPG3 destacam que a racionalidade é importante para se pensar criticamente, o que se 
aproxima das discussões de Tenreiro-Vieira e Vieira ao definirem que a racionalidade é uma 
característica chave do PC. Além disso, ao relatar o que entende por PC, PG3 cita algumas 
capacidades que caracterizam este pensamento, o que permite inferirmos que os participantes 
apresentam uma concepção de PC semelhantes às definições adotadas neste estudo, entretanto, 
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destaca-se que outras características fundamentais não aparecem em suas respostas, como: 
avaliação, tomada de decisão e intencionalidade.   

Na categoria posicionamento, as participantes (PG2, PPG2) entendem o Pensamento Crítico de 
forma relacionada ao saber se posicionar ou ter um posicionamento sobre determinado assunto, 
de forma que este se distancie das próprias crenças pessoais. Uma situação sobre este 
posicionamento, é demonstrada por PPG2, quando a participante aponta um exemplo do que 
seria o PC. A fim de clarificar a concepção apresentada por PPG2 é válido apresentar uma unidade 
de contexto, visto que tal compreensão não aparece na US: 

Um exemplo do que seria o pensamento crítico na minha visão, é 
quando questionamos uma determinada situação que nos parece 
"normal", pois normalmente não refletimos sobre "coisas básicas" 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 está em discussão, aparecem nas aulas de ciências, de 
química, 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 crítico, o aluno pode ser convidado a 
refletir sobre diversas situações que envolvam este problema e ao 
pensar sobre isso, ao conhecer aspectos sociais, políticos, econômicos 
e científicos envolvidos para a sua "solução", os alunos podem assumir 
uma nova postura, poderão compreender e justificar os motivos pelos 
quais a prática da reciclagem se faz importante, desenvolvendo 
capacidades como a argumentação e quem sabe até a tomada de 
decisão, quando ele leva isso para ser praticado no seu dia a dia, por 
exemplo, separando de forma adequada os materiais recicláveis dos 
não recicláveis (trecho referente à resposta de PPG2 à questão 1 do 
Questionário Inicial). 

Nesse sentido, Vieira e Tenreiro-Vieira (2000) discutem que o Pensamento Crítico permite aos 
indivíduos um posicionamento, especialmente sobre questões científicas, atrelado ao uso do 
raciocínio lógico para, por exemplo, não tomar uma decisão caso não haja evidências suficientes 
para sustentar uma dada conclusão. Portanto, embora a concepção de PPG2 inicialmente possa 
parecer simplista, ao analisar o exemplo apresentado pela participante, identifica-se uma 
compreensão que aponta características importantes relativas ao PC, como considerar uma 
situação em sua globalidade, além de reconhecer a necessidade da intencionalidade para a 
promoção do PC. 

A quarta categoria reflexão/compreensão diz respeito ao entendimento de PPEB1 sobre o 
Pensamento Crítico. Para a participante “Pensar criticamente, entendo que significa ser capaz de 
refletir e ser capaz de compreender a enorme quantidade de informações que são recebidas por 
nós no dia a dia através dos diferentes meios. Um exemplo, foi no período das eleições, onde 
foram disseminadas diversas notícias falsas. Muitas pessoas, sem analisar criticamente as 
notícias, foram repassando sem conferir a fonte e a veracidade das mesmas, dessa maneira, 
interferindo nos resultados de uma eleição”.  

De fato, Tenreiro-Vieira e Vieira (2020) argumentam sobre a importância que o PC detém, no 
sentido de contribuir para que os indivíduos saibam analisar e avaliar a enorme quantidade de 
informações compartilhadas atualmente e não disseminar notícias falsas. Neste momento, cabe 
destacar a importância do Pensamento Crítico como uma forma de contribuir para a sociedade 
em geral, e ressalta-se a necessidade de promover uma educação para o PC de modo explícito e 
intencional, desde os primeiros anos de escolaridade (Vieira, Franco & Tenreiro-Vieira, 2019). 

A última categoria argumentação, emergiu da resposta de PG1 uma vez que para a participante 
o “Pensamento Crítico é feito com base em argumentos, observações e experiências”. De fato, a 
argumentação é necessária para pensar criticamente, tanto no que se refere ao saber elaborar 
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um argumento, quanto para saber examinar sua validade, no entanto, pensar com base em suas 
próprias observações e experiências são características distintas das discutidas por Vieira, Franco 
e Tenreiro-Vieira (2019, p. 28), visto que para os autores “Pensar criticamente é ser capaz e estar 
disposto a refletir sobre e a questionar as próprias crenças; a analisar um mesmo assunto à luz 
de diferentes/contraditórias perspetivas; [...]”, ou seja não basta pensar ou decidir algo com base 
em suas próprias observações e experiências, é preciso considerar também as observações e 
experiências de outras pessoas, para ter uma visão mais global de determinada situação, por 
exemplo. 

Ao analisar as respostas dos participantes, percebe-se que de modo geral apresentam uma 
concepção sobre Pensamento Crítico semelhante à adotada nesse estudo. No entanto, algumas 
ideias se mostram confusas como o caso de PG1 sobre o uso das observações e experiências 
próprias, ou ainda para PG3 e PPG3 que apesar de falaram sobre a resolução de situações 
específicas, posicionamento sobre determinado assunto, não apresentam de forma explícita suas 
compreensões sobre o processo de tomada de decisão, além disso os participantes não falam 
sobre a importância da avaliação no processo de pensar criticamente, o que leva o indivíduo a 
tomar decisões mais conscientes, tanto individual, quanto coletivamente (Tenreiro-Vieira; Vieira, 
2000). 

Neste sentido, inferimos a necessidade de proporcionar a estes participantes uma formação 
intencionalmente voltada para promover o Pensamento Crítico dos estudantes da Educação 
Básica e Ensino Superior, de forma a incluir as orientações de Vieira e Tenreiro-Vieira (2014, p.49), 
a respeito de proporcionar momentos destinados a “(re)construção do conhecimento sobre o 
PC”, e a “apropriação dos referenciais teóricos” contribuindo para a construção de materiais 
didáticos pelos professores e até mesmo para a promoção de suas próprias capacidades.  

No que se refere a análise das respostas dos participantes à segunda questão “De que maneira 
você acredita que as oficinas temáticas, possam promover capacidades de pensamento crítico? 
Dê exemplos”, quatro categorias emergiram após o processo de codificação das US: estratégias; 
resolução de problemas; abordagem temática; e intencionalidade. No quadro 3, são 
apresentados as categorias e os trechos de fala dos participantes que indicam sua concepção 
acerca da relação entre o Pensamento Crítico e as Oficinas Temáticas.  

Quadro 3: Relação entre PC e Oficinas Temáticas 

Categoria Unidades de significado Incidência 

Estratégias Acredito que as capacidades de pensamento 
crítico possam estar inseridas nas oficinas, 
principalmente em relação aos 
questionamentos, pois na minha opinião, ao se 
utilizar dessa estratégia o aluno é colocado a 
pensar, a refletir sobre as questões e, por meio 
delas, é que os alunos podem começar a 
desenvolver alguma das capacidades, como a 
argumentação. (PPG2) 
São exemplos de situações que possam 
promover o pensamento crítico a condução dos 
questionários pré e pós experimento e mitos e 
verdades. (PPG3) 
É possível enquadrar certas atividades que 
realizamos na oficina na taxonomia proposta por 
Enis, a qual traz diversas categorias de 
pensamento crítico. Isso pode ser feito com os 

(4) PPG2; PPG3; 
PPG4; PPEB1; 
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mitos ou verdades e nas questões pré e pós 
experimento, por exemplo. (PPG4) 
Eu acredito que da forma que estão sendo 
elaboradas, possibilitarão promover as 
capacidades do pensamento crítico, pois [...] 
apresenta estratégias que permiti o aluno 
observar, pensar, analisar, comparar, elaborar 
ideias e conclusões a partir de situações 
problemas, experimento investigativo, fontes 
diversificadas de informação, sequência lógica 
das atividades, entre outras. (PPEB1) 

Resolução de 
problemas 

Podem fazer isso trazendo aos alunos todo um 
esquema onde eles são colocados a pensar, 
responder, desenvolver um pensamento para 
(re)solucionar problemas [...]; (PG2) 
Oferecendo uma análise de uma situação 
particular envolvendo uma série de etapas, que 
sugerem reflexão sobre detalhes relacionados ao 
caso e possibilitam uma construção de raciocínio 
lógico para a resolução de um problema [...]; 
(PG3) 

(2) PG2; PG3; 

Abordagem temática  Os temas das oficinas temáticas contêm 
informações que os alunos convivem 
diariamente, mas que muitas vezes eles não 
percebem. Então durante a oficina eles 
conseguem relacionar muitos conhecimentos 
obtidos durante a aula com o dia a dia; (PG1) 

(1) PG1; 

Intencionalidade Por meio da intencionalidade, da estrutura da 
própria oficina, a maneira como está é 
conduzida; (PPG1) 

(1) PPG1; 

Fonte: Elaborado pelos autores (2021). 

A primeira categoria Estratégias emergiu das respostas de quatro participantes, os quais 
consideram que as estratégias presentes nas oficinas, especialmente o questionamento, se 
mostra potencialmente favorável para o desenvolvimento do Pensamento Crítico. Conforme 
discute Vieira e Tenreiro-Vieira (2005) o questionamento é uma estratégia de ensino e 
aprendizagem que compreende questões planejadas pelo professor a fim de alcançar 
determinada competência de aprendizagem. Os autores ressaltam que para mobilizar 
capacidades de PC as estratégias devem ser explicitamente orientadas para isso.  

Conforme já discutido, as oficinas são compostas por um conjunto de atividades com potencial 
para promover o Pensamento Crítico, no entanto, necessitam da intencionalidade no 
planejamento e na condução de tais atividades para que de fato mobilizem o Pensamento Crítico 
dos estudantes. A presença da intencionalidade ainda não é nítida para os participantes (PPG2; 
PPG3; PPG4; PPEB1), o que se mostra como um aspecto a ser explorado durante a formação, pois 
Vieira e Tenreiro-Vieira (2014) discutem que o PC deve ser promovido de forma intencional pois 
não é desenvolvido espontaneamente.  

A segunda categoria Resolução de problemas é referente às US dos participantes que 
compreendem que o Pensamento Crítico pode ser mobilizado por meio da situação problema 
presente nas oficinas e da busca pela solução deste problema. De fato, Marcondes et al. (2007) 
discutem que a busca pela resolução do problema relacionado ao tema permite aos alunos 
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construírem uma visão mais global sobre sua realidade e tomar decisões mais acertadas. A busca 
pela solução do problema envolve a realização de atividades experimentais que permitem aos 
alunos utilizar algumas capacidades de PC como observar e avaliar relatórios de observação, 
induzir e avaliar induções, interatuar com outros, etc.  

A terceira categoria Abordagem temática emerge da resposta de PG1. Segundo a participante, o 
tema permite que os alunos consigam relacionar conhecimentos científicos com o dia a dia. No 
entanto, para que os alunos se sintam instigados a construírem essa relação é preciso que este 
tema seja carregado de situações controversas, ou seja, de problemas a serem resolvidos, 
portanto, é possível inferir que apenas a abordagem temática não motiva os alunos a utilizarem 
suas capacidades de PC, mas sim a busca pela resolução do problema inerente ao tema 
(Marcondes et al., 2007).  

A última categoria Intencionalidade é referente à resposta de PPG1. A participante compreende 
a necessidade de haver intencionalidade nas atividades desenvolvidas na oficina, bem como na 
condução das mesmas. Conforme já discutido, sem a intencionalidade não é possível promover 
o Pensamento Crítico, pois este não se desenvolve naturalmente, é preciso ser promovido de 
forma explícita ainda no início do processo de escolarização (Vieira & Tenreiro-Vieira, 2014; 
Vieira, Franco & Tenreiro-Vieira, 2019).  

Por fim, destaca-se que apenas PPG1 mencionou a intencionalidade como uma característica 

essencial para que as oficinas promovam o Pensamento Crítico, os demais participantes foram 

capazes de reconhecer a potencialidade das atividades presentes nas oficinas, o que implica na 

necessidade de promover a formação para estes professores e futuros professores, participantes 

do projeto de extensão, de modo que reconheçam a necessidade da intencionalidade e 

desenvolvam suas próprias capacidades de Pensamento Crítico para então, mobilizá-las nos 

estudantes da Educação Básica e/ou Ensino Superior (Tenreiro-Vieira, 2000). 

Considerações Finais 

De modo geral, os dados nos revelam que as concepções sobre Pensamento Crítico apresentadas 
pelos participantes se aproximam em alguns aspectos da definição adotada neste estudo, sendo 
este um pensamento racional e reflexivo voltado para a tomada de decisão, em que a avaliação 
se constitui como uma característica chave (Tenreiro-Vieira & Vieira, 2000). No entanto, alguns 
aspectos importantes como a avaliação e a capacidade de tomada de decisão não apareceram de 
forma explicita em algumas respostas, assim como alguns apresentam dificuldade em 
exemplificar o que seria ou não o Pensamento Crítico. 

Além disso, a maioria dos participantes reconhecem apenas o potencial das atividades presentes 

nas oficinas para promover o Pensamento Crítico dos estudantes, mas não reconhecem que para 

tanto, estas precisam ser planejadas de forma explicita e intencional. Estes aspectos revelam a 

necessidade da reconstrução do conhecimento sobre o Pensamento Crítico por parte dos 

participantes, a fim de que se apropriem dos referenciais teóricos que o sustentam para então, 

desenvolverem, intencionalmente, atividades promotoras de Pensamento Crítico. Dessa forma, 

justifica-se a necessidade de promover uma formação reflexiva, ancorada no diálogo e na troca 

de experiências entre os participantes, mesmo que em alguns aspectos sua compreensão seja 

semelhante a definição adotada neste estudo. 
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