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Resumen

El tema de este articulo es el estudio de la relacion entre las cuestiones epistemoldgicas y
pedagdgicas de los profesores y la ensefianza del pensamiento critico en Ciencias de la
Educacion, en la educacién béasica. Por lo tanto, el objetivo principal de este escrito es el analisis
de cdmo estos campos se influyen entre si, considerando que la postura epistemolégica de la
ensefianza implica acciones didacticas, por lo que las actividades pueden convertirse en mas o
menos promotoras del pensamiento critico. EI pensamiento critico se ha colocado como factor
preponderante para un desempefio consciente de la asignatura, por lo tanto, debe ser ensefiado
en las aulas de manera infusa, ya que de esta manera permite el desarrollo del pensamiento
critico durante la discusion de conceptos cientificos. Asi, buscamos componer elementos
referentes a un estudio de caracter cualitativo, a partir de aspectos tedricos y metodoldgicos de
la investigacion bibliogréfica para contribuir a esas reflexiones. Por ello, destacamos que al
pensar en estrategias que desarrollen el pensamiento critico, el docente debe estar preparado
para aplicarlas. Es necesario reflexionar y modificar la formacion docente inicial y continuada,
para que se oriente hacia el pensamiento critico, ya que la triada de actividades intencionales,
accion docente y disposiciones de los estudiantes son fundamentales para el desarrollo de una
Educacién en Ciencias centrada en el pensamiento critico.

Palabras clave: Ensefiando y aprendiendo. Constructivismo. Ensefianza de las ciencias.

PENSAMENTO CRITICO E AS BASES EPISTEMOLOGICAS:
COMO ELES SE INFLUENCIAM?

Resumo
O tema deste artigo é o estudo da relagdo entre as questdes epistemologicas e pedagogicas
docentes e 0 ensino do pensamento critico na Educagéo para as Ciéncias, na educacao basica. O
principal objetivo desse escrito € a analise de como estes campos se influenciam, considerando
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que a postura epistemoldgica docente implica nas a¢des didaticas, de forma que as atividades
podem se tornar mais ou menos promotoras de pensamento critico. O pensamento critico tem
sido colocado como fator preponderante para uma atuagé@o consciente do sujeito, logo, deve ser
ensinado nas salas de aula de forma infundida, uma vez que, assim, permite seu
desenvolvimento durante a discussdo de conceitos cientificos. Entdo, buscamos compor
elementos no tocante de um estudo de natureza qualitativa, a partir de aspectos tedricos e
metodoldgicos da pesquisa bibliogréfica para contribuir com esses pensamentos. Sendo assim,
destacamos que, ao se pensar estratégias que desenvolvam o pensamento critico, o professor
deve estar preparado para aplica-las. E necessario refletir e modificar a formacao docente inicial
e continuada, para que seja orientada para o0 pensamento critico, uma vez que a triade composta
por atividades intencionais, acdo docente e disposi¢cbes do aluno é essencial para o
desenvolvimento de uma Educacdo em Ciéncias voltada ao pensamento critico
Palavras-chave: Ensino e Aprendizagem. Construtivismo. Educagdo em Ciéncias.

CRITICAL THINKING AND EPISTEMOLOGICAL FOUNDATIONS:
HOW DO THEY INFLUENCE EACH OTHER?

Abstract

The theme of this article is the study of the relationship between the epistemological and
pedagogical issues of teachers and the teaching of critical thinking in Science Education, in
basic education. Thus, the main objective of this writing is the analysis of how these fields
influence each other, considering that the teaching epistemological posture implies didactic
actions, so that activities can become more or less promoters of critical thinking. Critical
thinking has been placed as a preponderant factor for a conscious performance of the subject,
therefore, it must be taught in the classrooms in an infused way, since this way, it allows the
development of critical thinking during the discussion of scientific concepts. So, we seek to
compose elements regarding a study of a qualitative nature, based on theoretical and
methodological aspects of bibliographical research to contribute to these thoughts. Therefore,
we emphasize that when thinking about strategies that develop critical thinking, the teacher must
be prepared to apply them. It is necessary to reflect and modify initial and continued teacher
training, so that it is oriented towards critical thinking, since the triad of intentional activities,
teaching action and student dispositions are essential for the development of an Education in
Sciences focused on the critical thinking

Keywords: Teaching and learning. Constructivism. Science Education.

Introducéo

Este escrito discute sobre o pensamento critico e a sua relagdo com as questdes
epistemoldgicas docentes, assim como a sua implicagdo na Educacdo em Ciéncias, na educagéo
bésica, uma vez que o cendrio atual exige uma formacdo de cidaddos que reconhecam a
importancia do conhecimento cientifico. Neste contexto, o ensino voltado para o seu dominio e
o desenvolvimento do pensamento critico dos discentes sdo cruciais para a imersdo desses

sujeitos na sociedade, como seres atuantes no desenvolvimento da Humanidade.
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As questdes epistemoldgicas podem influenciar na orientacdo do pensamento critico, nas
atividades pedagdgicas e na sua abrangéncia quanto as suas habilidades e disposi¢des que serdo
abordadas no decorrer deste texto. Diante disso, ponderamos como essenciais reflexdes que
procuram analisar como a postura docente pode implicar na educagéo para 0 pensamento critico,
fundamentado em uma educagéo que seja para todos.

O pensamento critico, para Tenreiro-Vieira e Vieira (2000), é a base de uma sociedade
critica, além disso, com a crescente disseminacdo da informacdo, os estudantes devem estar
preparados para analisarem criticamente suas fontes e utiliza-las racionalmente (TENREIRO-
VIEIRA, 2000; TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2000). Pois, ao observar o uso do pensamento
critico, notamos também que é essencial para o individuo tomar posi¢do sobre diversas questdes
em sua realidade sociocultural, incluindo as situacdes de caréater cientifico. Assim, 0 seu ensino,
que esta diretamente ligado ao seu dominio, é entendido como fundamental e deve ocorrer de
maneira concomitante aos conceitos, ou seja, juntamente dos conteddos de Ciéncias. Dessa
maneira, em outros contextos, como o Portugués, os autores determinam esta forma de ensino
do pensamento critico como infundida, pois permite, ao mesmo tempo, a discussdo de conceitos
e 0 desenvolvimento do pensamento critico (TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2000;
MIRANDA, 2009).

Mediante ao exposto, observamos que 0 pensamento critico € colocado como efetivo
para a compreensao de diversas questdes, dessa forma, é necessaria uma educacdo que tenha 0s
pressupostos para sua orientacdo. Isso, por sua vez, requer uma agdo docente coerente, de modo
que as acOes didatico-pedagdgicas sejam pensadas e aplicadas visando a promocgdo do
pensamento critico.

A partir destas consideracGes, compreendemos que, para 0 proposito descrito para o
texto, faz-se necessario apresentar os aspectos metodologicos dessa pesquisa bibliogréafica,
discorrer sobre as principais conjecturas do pensamento critico, bem como as denominagdes e
as caracteristicas das bases epistemologicas e as relagdes que se estabelecem pedagogicamente,

além de suas implicacdes na educacéo voltada para a mobilizacdo do pensamento critico.

Metodologia

Com a intencdo de ampliarmos os olhares acerca do pensamento critico e das questdes

epistemoldgicas docentes, este estudo se caracteriza pelo método qualitativo, e conta com
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procedimentos de elaboracdo e fundamentacdo tedrico-metodolégica no tocante de uma
pesquisa bibliografica sobre a temética abordada durante o escrito, instruido pelo pensamento
critico. Nesse interim, a pesquisa bibliogréafica, para Silva, Oliveira e Silva (2021, p. 96) se
fundamenta na concepgdo: “[...] de atividade primaria da ciéncia permeada pela teoria e a
realidade propOe problematizar, questionar e articular conhecimentos anteriores a novos
conhecimentos”.

Ainda, a pesquisa bibliografica, para Fonseca (2002), é realizada:

[...] a partir do levantamento de referéncias teoricas ja analisadas, e publicadas por
meios escritos e eletrénicos, como livros, artigos cientificos, paginas de web sites.
Qualquer trabalho cientifico inicia-se com uma pesquisa bibliografica, que permite ao
pesquisador conhecer 0 que ja se estudou sobre o0 assunto. Existem porém pesquisas
cientificas que se baseiam unicamente na pesquisa bibliografica, procurando
referéncias teoricas publicadas com o objetivo de recolher informagdes ou
conhecimentos prévios sobre o problema a respeito do qual se procura a resposta
(FONSECA, 2002, p. 32).

Por sua vez, para Severino (2007), esse tipo de pesquisa caracteriza-se pelo:

[...] registro disponivel, decorrente de pesquisas anteriores, em documentos impressos,
como livros, artigos, teses etc. Utilizam-se dados de categorias tedricas ja trabalhadas
por outros pesquisadores e devidamente registrados. Os textos tornam-se fontes dos
temas a serem pesquisados. O pesquisador trabalha a partir de contribuigdes dos
autores dos estudos analiticos constantes dos textos (SEVERINO, 2007, p. 122).

Segundo Lidke ¢ André (2014, p. 14): “[...] envolve a obtencdo de dados descritivos,
obtidos no contato direto do pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza mais o processo do
que o produto”. Logo, “[...] um de seus pontos fortes, & que estuda pessoas em seus ambientes
naturais e ndo em ambientes artificiais ou experimentais (POPE; MAYS, 2005, p. 14). Com
iss0, destacamos que esse tipo de pesquisa € utilizada no estudo da composicao de caracteristicas
humanisticas e na compilacdo de seus resultados, em que o pesquisador passa a olhar suas
estruturas de dados a partir de uma forma holistica, as funcdes intermediérias que compdem a

pesquisa.
Delineamentos sobre 0 pensamento critico

A formacéo do pensamento critico e reflexivo é uma necessidade para a sociedade atual,
diante das diversas situag0es em que os individuos sdo chamados a tomarem decisoes, tais como

as questdes ambientais e politicas e, mais recentemente, sobre questdes relacionadas a salde e
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a COVID-19. Pois, pensar reflexivamente proporciona acesso aos diversos campos do
conhecimento. Sendo assim, o pensamento critico e reflexivo possui uma funcéo na vida dos
individuos e das sociedades, uma vez que mediatiza o crescimento de valores e aprendizado de
atitudes civilizadas como: “[...] solidariedade, equidade, convivéncia pacifica e respeito a vida;
pois, facilita a negociagdo em situagdes de conflito” (GONZALEZ, 2012, p. 597, traducdo
nossa). Dessa forma, o pensamento reflexivo ajuda na construgéo de seres humanos melhores:
responsaveis, éticos e solidarios (GONZALEZ, 2012).

Neste aspecto, “O pensamento critico ¢ um pensamento reflexivo razoavel, focado em
decidir no que acreditar ou fazer. A énfase estd na razoabilidade, reflexdo e no processo de
tomada de decisdes” (ENNIS, 1996, p. 166). Assim, 0 pensamento critico estd associado as
situagoes de resolugao de problemas: “[...] o pensamento critico inclui a resolug¢ao de problemas

¢ a tomada de decisdao” (TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2000, p. 28).

Pensamento critico significa pensamento adequado a procura de conhecimentos
relevantes e fidedignos sobre o mundo. Outra forma de descrevé-lo seria pensamento
racional, pensamento reflexivo, pensamento responsavel ou pensamento habil, que se
centra nas decisOes sobre o que acreditar ou sobre o que fazer (MIRANDA, 2009, p.
25).

O pensamento critico € uma pratica necessaria para se pensar e se decidir, abarcando
capacidades e agdes, por meio da atuacdo critica. Dessa maneira, inclui “[...] habilidades
relacionadas a clareza (divididas em conjuntos elementares e avancados), habilidades
relacionadas a inferéncia, habilidades relacionadas ao estabelecimento de uma base sélida para
inferéncia e habilidades envolvidas no processo de tomada de deciséo [...]” (ENNIS, 1985, p.
48, traducdo nossa). Assim, para o autor, quando combinadas as disposi¢Ges do pensamento
critico, essas quatro categorias compreendem o processo de decisdo acerca do que acreditar ou
fazer.

Ao evidenciar o quanto é essencial o ensino do pensamento critico, Ennis (1985)
considerou que, para fins de organizacéo curricular, ensino e avaliacdo, este poderia ser dividido
em disposicdes e habilidades. Por isso, listou capacidades a serem desenvolvidas
separadamente. No entanto, nos individuos, elas sdo utilizadas de maneira integrada para a
tomada de decisdo. A definicdo de pensamento critico proposta por Ennis pode ser considerada

como uma defini¢do operacional, pois:
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[...] € um procedimento que atribui um significado comunicavel a um conceito através
da especificagdo de como o conceito é aplicado dentro de um conjunto especifico de
circunstancias. De uma outra forma, uma definicdo operacional é uma descrigao
precisa de o que algo é e de como se obtém um valor para esse algo que estamos
tentando medir, ou seja, de como medi-lo. Uma definico operacional tem que ser
especifica, concreta, mensuravel e (til para as pessoas envolvidas (PINHEIRO, 2020,

p. 1).

Com o propésito de verificar e computar as disposi¢Oes e capacidades de pensamento
critico, Ennis (1985), estabeleceu uma taxonomia que organiza as disposicdes e capacidades
relacionadas ao pensamento critico. Além de Ennis (1985), outras tipologias foram
sistematizadas, no entanto, para Tenreiro-Vieira, Vieira (2014, p. 15) h4 um conjunto de
capacidades, sendo comum entre elas: “[...] fazer e responder a questdes de clarificagao, resumir,
analisar argumentos, avaliar a credibilidade de fontes, fazer deducGes, formular hipoteses e
conclusdes, fazer juizos de valor, identificar fal4cias, identificar assungdes e argumentar”. Em

relacdo as capacidades listadas por Ennis, Tenreiro-Vieira e Vieira (2000, p. 37) apresentam:

As capacidades listadas na taxonomia encontram-se organizadas em cinco areas
principais — clarificagdo elementar; suporte basico; inferéncia; clarificacdo elaborada
e estratégias tacticas. Cada uma destas areas inclui véarias capacidades agrupadas em
diferentes categorias. Cada uma dessas categorias é, na verdade, um composito de
capacidades inter-relacionadas (TENREIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2000, p. 37).

Nesse sentido, por exemplo, a clarificacdo elementar inclui as seguintes capacidades:
focar uma questdo, analisar argumentos e fazer e responder questfes. Tais habilidades ainda sdo
subdivididas em outras; dessa maneira, focar uma questéo corrobora identificar ou elaborar uma
questdo e desenvolver uma resposta.

Entendemos que essa taxonomia esta dividida em duas grandes areas, quais sejam:
disposicdes e capacidades. Nas disposi¢des, sdo elencados 14 itens relacionados aos aspectos
afetivos, os quais as pessoas devem ter para decidir, de modo racional e reflexivo, em que
acreditar ou fazer, tais como: procurar alternativas; utilizar e mencionar fontes crediveis;
procurar razdes; entre outros.

A érea das capacidades, associada aos aspectos cognitivos, é dividida, por sua vez, em
cinco categorias: clarificagdo elementar; suporte bésico; inferéncia; clarificacdo elaborada e
estrategias e tacticas. Em cada uma dessas categorias, estdo dispostos alguns itens (capacidades)

e subitens (descritores). Os descritores s&o:
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[...] como identificadores que caracterizam uma determinada Capacidade; assim, se
um aluno desenvolver os seguintes descritores: a) ldentificar conclusées; b) Identificar
razBes enunciadas; c) ldentificar raz6es ndo enunciadas; d) Identificar semelhancas e
diferencas; e) Identificar e lidar com irrelevancias; f) Procurar a estrutura de um
argumento; g) Resumir, isso significa que ele esta usando um meio para argumentar,
sendo capaz também de analisar argumentos e compara-los com os proprios
(SANTOS, 2018, p. 52).

A taxonomia de Ennis se apresenta de forma organizada e detalhada. Desse modo,
Tenreiro-Vieira e Vieira (2000), explicitam algumas razdes para a utilizacdo e escolha desse
quadro tedrico: “[...] (i) ser exaustiva, clara e compreensiva; (ii) cobrir capacidades do
pensamento critico reconhecidas e inerentes a realizacdo da atividade cientifica; e (iii) se
encontrar operacionalizada numa taxonomia [...]” (TENREIRO-VIEIRA, VIEIRA, 2000, p. 37).

Quanto a relacdo do pensamento critico e 0 ensino, existe a premissa de que as
capacidades descritas por Ennis devem ser ensinadas, pois, ocorre o risco de elas ndo serem
aprendidas (MIRANDA, 2009). Sendo assim, é preciso que o professor demonstre diversas
situacdes que necessitem de sua utilizacdo. Nesse sentido, as abordagens pedagogicas podem
ocorrer de duas maneiras: “[...] 1) a criagdo de um curso ou programa especificamente dedicado
a tematica do desenvolvimento do pensamento critico; e (ii) a incorporacéo do desenvolvimento
do PC nas disciplinas do plano curricular” (SANTANA, 2019, p. 24). Na primeira op¢éo, 0
ensino é desenvolvido em curso separado, huma abordagem geral; na Ultima, nas diferentes
disciplinas do curriculo escolar, ou seja, no ambiente de cada uma das disciplinas, em uma
perspectiva integrada ou infundida, para a qual Vieira (2003, p. 145) propde: “[...] um ensino
do pensamento critico de uma forma articulada e integrada com os conhecimentos cientificos e
tecnologicos”.

Os modos de abordagem do pensamento critico se diferenciam, como descrito
anteriormente, de acordo com a sua integracdo ou nao as disciplinas curriculares. Quanto a
perspectiva infundida, Tenreiro-Vieira e Vieira (2000) enumeram trés razdes para a associagao
do pensamento critico aos conteudos de cada componente curricular, pois permite aspectos
como, o dominio de contetidos e a contextualizagédo, alem de evitar o aumento desnecessario de
disciplinas:

1- Contribuir ndo s6 para o desenvolvimento de capacidades, mas também, para
melhor compreensao dos conhecimentos cientificos, por quanto o uso das capacidades
de pensamento critico obriga a um dominio de conteldos.

2- Ter maior impacto no desempenho dos alunos no ambito das disciplinas
curriculares, uma vez que o ensino do pensamento critico é feito de forma
contextualizada.
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3- Evitar um curso (ou disciplina) adicional a acrescentar ao curriculo (TENREIRO-
VIEIRA; VIEIRA, 2000, p. 32).

As consideracgdes aqui levantadas sobre a definicéo e a abordagem do pensamento critico
nos fazem refletir sobre a importancia das aulas como sua mobilizadora e da aprendizagem de
conceitos cientificos, de modo em que a sala de aula seja um ambiente de reflexdo, criado por
uma postura didatico-pedagogica que analisa o0 estudante como um ser que possui suas
experiéncias, Diante disso, no proximo topico, refletiremos sobre a postura epistemoldgica

docente e suas implicag¢fes no ensino do pensamento critico.

O pensamento critico e a postura epistemolégica docente

Ao conjeturar sobre o processo de Educacdo em Ciéncias na educacdo basica,
percebemos que ndo existe professor sem uma base epistemoldgica que ampare seu trabalho
pedagdgico, mesmo que de forma inconsciente (DUARTE et al., 2021). De acordo com Becker
(1993), ha trés maneiras de um professor conceber os papéis do sujeito e do objeto na construcao
do conhecimento, a saber: empirista, apriorista e construtivista.

No Empirismo, € o0 objeto que determina o sujeito; o conhecimento tem origem na
experiéncia do individuo por meio dos sentidos fisicos; a aprendizagem é um processo mecanico
e o sujeito € moldado pelo meio externo que leva a criacdo de habitos (BIGGE, 1977; PIAGET,
1998; GOULART, 2000). Desta forma, de acordo com Becker (1993, p. 12): “Podemos dizer
gue empiristas sdo todos aqueles que pensam — ndo necessariamente de forma consciente — que
o conhecimento se da por forga dos sentidos”. Percebemos, assim, que a consciéncia
cognoscente encontra seus conteudos da experiéncia: “O espirito humano estd por natureza
vazio; € uma tabula rasa, uma folha em branco onde a experiéncia escreve” (HESSEN, 1980, p.
68).

O Apriorismo, por sua vez, concebe que o conhecimento esta associado a bagagem
hereditaria. Tal postura se opde ao empirismo ao relativizar a experiéncia e absolutizar o sujeito.
Como o proprio nome ja diz, nessa vertente o conhecimento apresenta elementos a priori, que
ndo dependem da experiéncia (HESSEN, 1980). Sendo assim, o apriorismo, segundo Becker
(1992, p. 4), é: “A concepgao de conhecimento que acredita que se conhece porque ja se traz
algo, ou inato ou programado na bagagem hereditaria, para amadurecer mais tarde, em etapas

previstas”.
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Na concepgdo Construtivista, no entanto, o conhecimento ndo esta restrito ao sujeito e
nem ao objeto, mas na interagdo entre eles (BECKER, 1993). Dessa forma, segundo Becker

(1992, p. 2), o construtivismo significa:

[...]aideia de que nada, a rigor, esta pronto, acabado, e de qu376onsciencia376ntente,
o conhecimento nao é dado, em nenhu376onscienccia, como algo terminado. Ele se
constitui pela interacdo do Individuo com o meio fisico e social, com o simbolismo
humano, com o mundo das rela¢fes sociais; e se constitui por for¢a de sua acéo e ndo
por qualquer dotacdo prévia, na bagagem hereditaria ou no meio, de tal modo que
podemos afirmar que antes da agdo ndo ha psiquismo nem consciéncia e, muito menos,
pensamento.

Podemos considerar, diante das defini¢cbes das visGes epistemoldgicas — Empiristas,
Aprioristas e Construtivistas —, que cada pratica pedagdgica docente tem subjacente uma
concepcao de conhecimento. Desse modo, as relacdes no processo de ensino e de aprendizagem
seguem modelos pedagogicos atrelados a estas concep¢des (BECKER, 1993; BITTENCOURT,
2001). Para Becker (2012), ha trés diferentes formas de representar a relacdo entre ensino e
aprendizagem, as quais sdo apoiadas nessas crencas epistemoldgicas, denominadas de

pedagogia diretiva, pedagogia ndo diretiva e pedagogia relacional.

Um professor empirista, por exemplo, cré na transmissdo direta do conhecimento,
passando atividades repetitivas, que pouco estimulam a criatividade e o pensamento critico,
sendo relacionado a uma pedagogia diretiva. Nessa postura empirista, associada a interacdo
diretiva, o docente se coloca como o Unico sujeito, enquanto o discente se torna o objeto a ser

completado de contetdo:

Se, na experiéncia de minha formagéao, que deve ser permanente, comeco por aceitar
que o formador é o sujeito em relagdo a quem me considero o objeto, que ele é o sujeito
que me forma e eu, o objeto por ele formado, me considero como um paciente que
recebe os conhecimentos contedidos-acumulados pelo sujeito que sabe e que sdo a mim
transferidos (FREIRE, 1996, p. 13).

Nessa perspectiva, 0 professor, quando se torna o formador, tem a falsa iluséo de ser o
sujeito formador e, no caso, o0 estudante é apenas um objeto a ser preenchido e formatado aos
moldes do formador (FREIRE, 1996). Assim, escrevendo na “tabula rasa”, o docente nao analisa
0 estudante como um ser pensante que possui suas concepg¢des internas, por isso, sua pratica
educativa é concebida, como elucidam Duarte et al. , 2021, p. 21, “[...] nas escolas, na maioria

das aulas, os professores exigem siléncio e ministram aulas quase exclusivamente expositivas.
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Ao final da explicacdo, atividades repetitivas e extensas sao passadas para os alunos exercitarem
e assimilarem os contetidos”.

Essa forma de ensino preconiza, na maioria das vezes, uma ideologia de autoritarismo,
de coacéo e de ndo criticidade. 1sso implica na ndo autonomia discente, na ordem do siléncio,
da obediéncia, da morte da criatividade. Dessa maneira, 0 passado Se repete mais e mais vezes
do que podemos imaginar, a falta do novo é preenchida pela retérica dos mesmos
questionamentos, em um processo no qual a certeza que reina ¢ a reprodugao do passado: “O
professor entra em sala ja pedindo organizacdo, apresenta o tema da aula e jA& comeca as
explicagcBes. O aluno ndo pode comentar nada com o colega, sendo € logo repreendido,
utilizando-se, muitas vezes, das provas como modo de castigo” (DUARTE et al., 2021, p.21).

Neste panorama, o professor é o transmissor e 0 estudante um simples receptor, o que
gera uma visdo de conhecimento imutavel que ndo pode ser questionado, porém, este ndo
desenvolve a autonomia nos estudantes, tornando a sala um ambiente sem reflexdo e sem trocas
de saberes, 0 que tem como consequéncia a falta de espaco para a aprendizagem (MATTOS et
al., 2018).

Considerando esta visdo, percebemos que, nas escolas, 0 gque se perpetua é uma
constituicdo empirica, em que o professor recria nas salas de aulas a percep¢do em que foi
formado. Isso nos leva a considerar a importancia da formacao inicial voltada aos pressupostos
do pensamento critico. Assim, um professor critico deve ser constituido nesta perspectiva: “[...]
o professor s6 poderd apelar para a manifestacdo, a utilizacdo e o desenvolvimento das
capacidades do Pensamento Critico dos alunos, se ele proprio manifestar e utilizar estas
capacidades” (TENREIRO-VIEIRA, 2000, p. 16).

Em relacdo a concepcdo epistemologica Apriorista, que estd associada ao modelo
pedagdgico ndo diretivo, considera que o estudante tem consigo todo o conhecimento que sera
despertado. N&o obstante, muitas vezes, um professor adota uma postura empirista para ensinar,
e uma apriorista para definir o fracasso do aluno (DUARTE et al., 2021).

Contraria as posturas anteriores, 0 professor construtivista acredita na importancia
relacional entre sujeito, objeto e contexto social. Dessa forma, ao trazer um material a aula,
permite sua exploracdo, questiona e d& tempo para os alunos responderem, discute a
problematica tentando envolver a todos, definindo uma postura pedagdgica relacional
(BECKER, 2012).
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Logo, é necessario que o docente perceba que ndo existe apenas uma forma de
aprendizagem e, assim, planeje atividades diversificadas. N&o se trata de uma perspectiva em
que o aluno, a partir de sua orientacdo, deva por si mesmo procurar aprender, ou de
“transmissao”, uma vez que esta imposicao de dominio da aula ¢ a recriacdo de um ensino
voltado para a opressdo e dificulta o conhecer dos estudantes, mas, ao contrério, diante de uma
andlise critica da sua sala de aula e da posicao epistemoldgica construtivista se valer de diversas

estratégias, como elucidam Laburt e Carvalho (2011, p. 8):

[...] favorecer leituras, investigacdes, gquestionamentos, gerar conflitos cognitivos,
utilizando contradi¢cdes empiricas e conceituais em nivel individual ou, na esfera
coletiva, controvérsias entre oposicBes discrepantes ou antagénicas; incentivar o
enfrentamento de problemas, a discussdo, os debates de idéias polarizadas e em
conjuncdo com a elaboracdo de argumentos e justificagdes de si mesmas; propiciar o
levantamento e o teste de hipdteses, a anélise e a sintese, fazer uso do recurso de
analogias, mapas ou redes conceituais, experimentos mentais, estudo em grupo;
estabelecer momentos para que sejam transmitidas informaces que precisam ser
memorizadas, ordenadas, estruturadas e organizadas através de aulas expositivas, de
videos, de textos; favorecer atividades manipulativas, de exploracdo de observacao;
estar atento ao nivel ldgico e cognitivo do aprendiz, levando em consideragao as suas
representacoes; etc.

Dessa forma, o construtivismo, como processo educativo, deve ser visto além da
construcdo do conhecimento pelo aluno e o professor como organizador de acgdes. As
abordagens didaticas devem ser plurais, com atividades, coletivas, individuais, pesquisas

realizadas pelos alunos, fala do professor de maneira que, a este tltimo, cabe:

[...] conduzir, no sentido de estabelecer previamente o que vai ser estudado, dizendo o
que é preciso ver; colocar, explicar e expor 0s novos conceitos, explicitando e
organizando as novas informacGes de maneira clara; mostrar a (nova) forma de ver e
0 que precisa ser visto ou entendido; advertir e corrigir os entendimentos errados de
cada aluno, sanando dificuldades; mostrar e comparar a estrutura conceitual oficial
com a do aluno (LABURU; ARRUDA, 2002, p. 481).

Por sua vez, as praticas educativas precisam envolver atividades ndo engessadas, com
concepgdo empirica, pois é preciso mudar a cultura que se dissemina hd muito tempo nos meios
escolares, a do ensino por transmisséo, uma vez que: “[...] ensinar ndo € transferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para a sua producao ou a sua construcao” (FREIRE, 1996, p. 13).

E na perspectiva de construgdo e (re)construcio dos sujeitos que acreditamos numa

verdadeira aprendizagem em que segundo Freire (1996, p. 14):
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[...] os educandos védo se transformando em reais sujeitos da construcdo e da
reconstrucdo do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo.
Sé assim podemos falar realmente de saber ensinado, em que o objeto ensinado é
apreendido na sua razdo de ser e, portanto, aprendido pelos educandos.

Uma educacdo ndo bancéria, na Gtica construtivista, exige uma visdo docente em que:
"[...] quem forma se forma e re-forma ao for-mar e quem é formado forma -se e forma ao ser
formado™ (Freire, 1996, p. 13), ou seja, professor e estudante passam pelo processo de
transformacéo no ensino. O docente tem a oportunidade de refletir e reformar sua acéo, ao passo
que também se modifica a partir do que vivencia junto ao estudante. Sobre isso, Freire (1996,
p. 13) ainda elucida: "Nao h& docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar
das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto, um do outro. Quem ensina
aprende ao ensinar € quem aprende ensina ao aprender”.

Nas palavras de Freire (1996), o formar esta atrelado a “re-formar”, no sentido de que o
professor também aprende ao ensinar, e tem possibilidade de modificar a sua a¢do didatica com
sua pratica educativa. O processo de considerar estudante e professor como sujeitos da acao
didatica, em que o primeiro ndo € apenas 0 objeto que incorpora o que recebe do meio, exige
uma perspectiva de ensino relacional em que ambos interajam entre si e com o mundo.

Nesse sentido, buscando um ensino ndo autoritario e significativo, € crucial que o
docente considere 0s conceitos prévios, existentes ou ndo, com a intencdo de ndo apenas
respeita-la, mas utiliza-la para avaliar e controlar o aprendizado. Esse processo possui duas

finalidades:

[...] na medida em que se perscruta os pensamentos do aluno, permite-se saber o que
este realmente “aprendeu" do que se queria que ele houvesse aprendido, sugerindo
planos de agdes a partir disso; segundo, na perspectiva de clarificar os proprios
pensamentos dos estudantes, a extracdo de idéias tem como maior objetivo e relevancia
fazer com que o aprendiz traga para o nivel do consciente conhecimentos intuitivos,
de modo a escapar-lhes do poder de comando (LABURU; ARRUDA, 2002, p. 484).

Diante disso, ao analisar as posturas pedagdgicas vinculadas as bases epistemologicas,
verificamos que o construtivismo nos revela uma premissa essencial, que os alunos possuem
experiéncias externas, as quais devem ser consideradas no processo educativo; por isso, a
interacdo € essencial, e o didlogo o mediador do processo. Nesse sentido, Tenreiro-Vieira e
Vieira, 2014, p. 20-21 corroboram:
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Um aspeto fulcral no processo de ensino e de aprendizagem sdo as ideias
desenvolvidas, previamente pelos alunos sobre o assunto em estudo. Assim, importa
identificar e, consequentemente, considerar as ideias dos alunos. Nesse sentido podem
ser usadas diferentes estratégias.

Aplicando a ideia anterior no contexto do ensino orientado para 0 pensamento critico,
percebemos que o foco do ensino e da aprendizagem deve mudar do antigo modo de transmissédo
para um processo coletivo, em que as consideracdes prévias dos alunos devem ser analisadas e
utilizadas para identificar os possiveis caminhos que as estratégias que serdo tracadas pelo
docente podem tomar. Ponderamos, desse modo, que o professor, ao ter uma postura
epistemoldgica construtivista, carece analisar criticamente. Pois, € necessario se tomar cuidado
com as leituras equivocadas quanto as suas vertentes. Dessa forma, quando a mesma for
considerada e utilizada para a mobilizacdo do pensamento critico na Educacdo em Ciéncias,
necessita conceber uma diversificacdo de estratégias para que ndo recaia apenas no apreco de
um tipo de atividade.

O construtivismo, para Tenreiro-Vieira e Vieira, (2014, p. 20) “[...] releva a importancia
da implicacdo cognitiva do sujeito como agente ativo das suas aprendizagens, pelo que a
aprendizagem escolar seré vista como um processo de (re) construcdo de conhecimentos e o
ensino como a agdo facilitadora desse processo”. Ao analisar essa afirmacao, consideramos que
uma postura epistemoldgica construtivista pode evidenciar a perspectiva critica numa praxis
que orienta o ensino para a reflexdo. Assim, a acdo docente € como sujeito que educa para a
criticidade, ou seja, é aquele que encara seu aluno como ser transformador, e ndo apenas como
um reprodutor de conceitos e teorias. E nessa perspectiva que, para Freire (1996, p. 13): “A
reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacdo Teoria/Pratica sem a qual a
teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo”.

Ante 0 exposto, evidenciamos que, no campo da orientacdo da pratica educativa para o
desenvolvimento do pensamento critico, tem se refletido sobre as estratégias que permitem a
mobilizacdo do pensamento critico, de maneira que as atividades desenvolvidas realmente
propiciem sua mobilizagdo. Entre as atividades evidenciadas nessa perspectiva, Vieira e
Tenreiro Vieira (2005) destacam: pesquisa bibliografica; trabalho de campo; ensaios
argumentativos; realizacdo de fluxogramas; simulacdo da realidade, com atividades em
pequenos grupos, como o role play e abstracdo da realidade, como leitura, escrita, discurso,

entre outras.
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No contexto de pesquisas nacionais, algumas estratégias tém sido utilizadas como
mobilizadoras do pensamento critico: Abordagem contextual (CARDOSO, 2021); Atividades
investigativas (SANTOS 2018; SOUZA, 2019, SILVA 2020); Estudo de caso (SILVA, 2018);
Jogo simulador de papéis (BARRETO, 2019) e Roda de conversa (BERTOLDO, 2018).

As atividades voltadas para a promo¢do do pensamento critico carecem excitar a
autonomia e a criatividade dos estudantes, fazendo-os refletir e questionar a partir de novas
informacdes (MATTOS et al., 2018). No entanto, tais aspectos necessitam de uma postura
epistemoldgica docente dialdgica que prevé a concepcao de um pensador critico. Dessa maneira,
intensamente ligado ao desenvolvimento das capacidades do pensamento critico estd a acéo
docente em ensinar a pensar criticamente (GULLICH; VIEIRA, 2019).

No entanto, apesar da essencialidade de um ensino voltado para a promocdo do
pensamento critico, o ensino tradicional vinculado ao livro didatico como Unica ferramenta de
ensino, em que a memorizacao é a base da aprendizagem, ainda se repete nas salas de aula da
maioria das escolas (MATTOS et al., 2018). Esse cenario, porém, para ser reconfigurado,
necessita de uma acdo docente consciente com bases epistemoldgicas que considerem o0
processo educativo uma acao coletiva que visea a acdo dos envolvidos.

Ante 0 exposto, consideramos que esta forma de ensino critico demanda uma acéo
docente com principios que norteiam a aprendizagem do pensamento critico. Alguns desses

pressupostos sdo apresentados por Swartz e McGuinness (2014):

1-Ensinar estratégias de pensamento explicito em sala de aula;

2-Solicitar aos alunos que pensem como resultado de suas atitudes;

3-Realizar desafios de pensamento profundo usando perguntas envolventes como uma
forma de solicitar atencdo em vez de instrucao didatica;

4-Engajar os alunos no pensamento colaborativo para garantir a criacdo, interacao e
interacdo de significado conjuntos didlogo;

5-Levar os alunos a adotar uma forte perspectiva metacognitiva;

6-Ensinar explicitamente para facilitar a transferéncia dos procedimentos de
pensamento aprendidos para outros contextos curriculares e ndo curriculares;
7-Cultivar disposicGes de pensamento e habitos da mente;

8-Generalizar a abordagem instrucional usada nas salas de aula de pensamento para
curriculos de vérias séries e de varias disciplinas e, portanto, fundi-la para criar escolas
baseadas em modelos com um comunalidade de propdsito e préatica (p. 21-22, tradugdo
nossa).

Ainda com relacdo as atitudes docentes que preconizam o pensamento critico, Tenreiro-

Vieira e Vieira (2014, p. 20) elucidam que, entre as a¢des do professor, estao:
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1-1dentificar e atuar considerando as ideias dos alunos sobre tematicas a abordar;
2-Encorajar os alunos a explicitarem o que pensam acerca de questes ou situagoes
sob consideracdo, veiculando a mensagem de que as suas ideias sdo valorizadas,
aceites e tidas em linha de conta;

3-Fomentar um ambiente que estimule os alunos a explorarem e a refletirem sobre suas
ideias;

4-Criar multiplas oportunidades de interagdo, o trabalho cooperativo e o
questionamento mutuo;

5-Fomentar e alimentar a partilha e a discussdo; Ajudar os alunos a relacionarem nova
informacdo com a que ja possuem e a sistematizarem o que aprenderem;

6-Decidir o apoio a fornecer aos alunos sem coarctar a sua responsabilidade primeira
pela procura de uma solucdo ou pela exploracdo da situacdo (TENREIRO-VIEIRA;
VIEIRA, 2014, p.20).

Além dessas implicacdes retratadas anteriormente, Tenreiro-Vieira e Vieira (2014, p.

20) acrescentam:

Mais do que responder diretamente as questfes do aluno ou pedidos de confirmacéo
das suas ideias, o professor deve formular questdes provocativas do pensamento que
o0s ajudem a, nomeadamente, clarificar, aprofundar, testar e avaliar ideias. Embora os
alunos exigem, muitas vezes, mais explicagdes e informacdo, de modo a poderem
realizar as suas tarefas o mais facilmente possivel, quase todos sentem um mal-estar
perante os professores que se apressam a dar as respostas para as questdes.

Antemao ao trazido pelos autores, em relacdo a postura docente que se espera em sala
de aula para a promocdo do pensamento critico, percebemos que, além das atividades orientadas
para 0 pensamento critico, espera-se que o professor crie um ambiente rico de discussao e
debate, a partir de suas indagacdes. No entanto, a mudanca de postura epistemoldgica docente
passa pela modificacdo da formacdo docente. Para que a préatica se concretize com a finalidade
para 0 pensamento critico, faz-se necessario investir na formacao inicial e continuada para 0s

professores mudarem suas concepcdes e praticas (VIEIRA, 2003).

Considerac0es Finais

Considerando as reflexdes aqui apresentadas em relagdo ao pensamento critico e as
questdes epistemologicas docentes, percebemos que o primeiro é fundamental e, assim, seu
ensino é necessario, uma vez que auxilia nas tomadas de deciséo dos sujeitos. Porém, a postura
epistemoldgica docente influencia na maneira em que as atividades didaticas ocorrem em sala
de aula. E, considerando que existem atividades mais ou menos mobilizadoras do pensamento
critico, a postura epistemoldgica docente deve estar voltada para uma educacdo mobilizadora
do pensamento critico, em uma perspectiva epistemoldgica construtivista, em que as atividades

sdo planejadas para agdo dos alunos, consciente e informada. No entanto, é preciso que o
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professor sempre repense suas bases, e prime pela diversificagdo de atividades na sala de aula,
na tentativa de contemplar todas as formas de aprendizagem.

Frisamos que é necessario reconhecer 0 pensamento critico como uma questdo crucial
no processo educativo que conceba o aluno como ser social e cultural, e do docente como sujeito
que reflete sua agdo didatica como formador de sujeitos que saibam utilizar os saberes e fazeres
académicos constituidos em sala de aula para a vida cotidiana em sociedade. Por isso, é preciso
admitir que a postura epistemoldgica docente influencia no desenvolvimento do pensamento
critico, uma vez que a visao empirista reflete em acdes didaticas pouco ou ndo promotoras do
pensamento critico, tais como a execuc¢do de atividades repetitivas, que ndo levam a reflexdo e
a discussdao. Uma postura construtivista, por sua vez, prevé a elaboracdo de atividades
diferenciadas, ligadas ao debate e a resolucéo de problemas.

Dessa forma, a Educacdo em Ciéncias na educacdo basica voltada para o pensamento
critico deve se consolidar em bases epistemolégicas, em uma perspectiva para a formacéo critica
dos alunos. 1sso, pois, é preciso fortalecer a triade: atividades elaboradas intencionalmente para
0 pensamento critico, o que se exige formulacdo de materiais com explicitacdo de questdes
voltadas para o pensamento critico; atuacdo docente orientada para a mobilizacdo do pensar
criticamente e, assim, espera-se que o aplicador dessas atividades crie um ambiente para o
desenvolvimento do pensamento critico; questione aos alunos e dé o tempo correto para estes
pensarem e responderem; incentive a turma a ser curiosa, elaborando problemas de interesse da
maioria, encorajando-os a serem colaborativos; e disposicdo dos alunos para a aprendizagem do
pensar criticamente, o que necessita de abertura de espirito.

Diante disso, € necessario avaliar a formacao inicial e continuada dos professores, para
que sejam formados profissionais que saibam dirigir seu trabalho didatico para o pensamento
critico e reconhegam suas bases epistemoldgicas, e, assim, desenvolvam atividades orientadas
e com intencionalidade para a mobilizagdo do pensar criticamente. Em suma, que todas as a¢des

escolares se voltem para a formacéo do pensador critico.
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