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RESUMO 
 

MILITÃO, Eliézer Costa. Estratégias promotoras das capacidades de pensamento 
crítico no ensino de ciências em alunos do ensino fundamental. 2019. 130 f. 
Dissertação (Mestrado Profissional em Educação) – Centro Universitário Adventista 
de São Paulo, Engenheiro Coelho, 2019. 
 
Esta pesquisa teve por objetivo analisar a influência de estratégias de ensino-
aprendizagem no ensino de ciências que contribuam para o desenvolvimento e 
manifestação de capacidades de pensamento crítico em alunos das séries iniciais do 
Ensino Fundamental. A pesquisa baseou-se na taxonomia do pensamento crítico, 
elaborada por Robert Ennis, e a abordagem metodológica foi de natureza qualitativa 
do tipo intervenção-ação, com a aplicação das estratégias de ensino-aprendizagem: 
experimentação, mapa conceitual e debate. O público-alvo da pesquisa constituiu-se 
de 23 alunos do 5.o Ano de uma escola privada confessional no interior do estado de 
São Paulo. Os dados foram coletados pelo pesquisador utilizando-se os seguintes 
instrumentos: protocolo de observação das estratégias de ensino-aprendizagem, 
protocolo de observação das manifestações do pensamento crítico, questionário 
avaliativo e matrizes de autoavaliação com escala de opinião sobre o grau de 
dificuldade e de interesse dos alunos quanto à atividade realizada. A aplicação das 
estratégias foi registrada em cenas que foram analisadas com base na técnica de 
análise de conteúdo de Bardin. Os resultados foram organizados em quadros, ficando 
evidenciada a manifestação das capacidades de pensamento crítico nas três 
estratégias utilizadas, com predominância da capacidade “focar uma questão”, que 
teve a maior incidência de manifestação, entre as estratégias utilizadas, com 100% 
dos alunos incidindo na estratégia experimentação e debate, 94,1% na estratégia 
mapa conceitual. Entre as estratégias utilizadas, o mapa conceitual foi a que 
apresentou o maior percentual de alunos que indicaram ter encontrado “pouca 
dificuldade” (58,8%) na realização das atividades, e também foi a que apresentou o 
maior percentual de alunos (82,3%) que consideraram “muito bom” o seu nível de 
interesse na realização da atividade. Verificou-se que o uso adequado das estratégias 
de ensino-aprendizagem favorece o potencial de pensamento crítico dos alunos e que 
é necessário preparar esses alunos a partir dos anos iniciais de escolaridade para a 
apropriação do conhecimento científico, raciocínio lógico e das habilidades de 
reflexão, que podem ser desenvolvidas por meio de estratégias promotoras de 
pensamento crítico. Conclui-se, portanto, que o uso de estratégias de ensino-
aprendizagem por parte do docente é importante e favorece a manifestação de 
capacidades de pensamento crítico, embora estas não ocorram de maneira uniforme 
entre os alunos e em todas as estratégias utilizadas. Esses resultados estão em 
consonância com outros estudos já realizados. 

 

Palavras-chave: Estratégias de ensino-aprendizagem; Pensamento crítico; Ensino 
Fundamental. 
 

 
 
 
 



 
 

ABSTRACT 
 
 

MILITÃO, Eliézer Costa. Strategies to promote critical thinking skills in science 
education for elementary school students. 2019. 132 f. Dissertation (Master of 
Professional Studies in Education) - Adventist University Center of São Paulo, 
Engenheiro Coelho, 2019. 
 
This research aimed to analyze the influence of teaching-learning strategies in science 
teaching, which contribute to the development and manifestation of critical thinking skills 
in students in the early grades of elementary school. The research was based on the 
taxonomy of critical thinking, elaborated by Robert Ennis, from the elementary clarification 
area, and the methodological approach was of a qualitative intervention-action type, with 
the application of the teaching-learning strategies: experimentation, Concept map and 
debate. The research target audience consisted of 23 fifth graders from a private 
confessional school in São Paulo state inland. Data were collected by the researcher using 
the following instruments: observation protocol of teaching-learning strategies, 
observation protocol of critical thinking manifestations, evaluation questionnaire, and self-
assessment matrices with opinion scale on the degree of difficulty and of interest to the 
students regarding the activity performed. The application of the strategies was recorded 
in scenes, which were analyzed based on Bardin's content analysis technique. The results 
were organized in charts, showing the manifestation of critical thinking skills in the three 
strategies used, with predominance of the ability “focusing on a question”, which had the 
highest incidence of manifestation, among the strategies used, with 100% of students 
focusing in the experimentation strategy, 94.1% in the concept map strategy and 100% in 
the debate strategy. Among the strategies used, the concept map was the strategy that 
presented the highest percentage of students who indicated that they had found “little 
difficulty” (58.8%) in performing the activities, and it was also the one that presented the 
highest percentage of students (82,3%), who considered their level of interest in 
performing the activity “very good”. It was found that the proper use of teaching-learning 
strategies favors students' critical thinking potential and that it is necessary to prepare 
these students, from the early years of schooling, for the appropriation of scientific 
knowledge, logical reasoning and learning skills, which can be developed through 
strategies that promote critical thinking. It is concluded, therefore, that the use of teaching-
learning strategies by the teacher is important and favors the manifestation of critical 
thinking skills, although these do not occur uniformly among students and in all strategies 
used. These results are in line with other studies already performed. 
 
Keywords: Teaching-learning strategies; Critical thinking; Elementary school 
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1 INTRODUÇÃO 

 Como filho de imigrantes nordestinos, cresci em Ceilândia, uma cidade-satélite 

de Brasília, juntamente com meus oito irmãos. Foi nessa cidade que tive o privilégio 

de cursar a terceira, quarta e quinta séries do Primeiro Grau, hoje Ensino 

Fundamental, em uma escola experimental do Sesi no início dos anos 1970. Nessa 

escola, além das aulas regulares, a cada semestre os alunos podiam escolher 

participar de diversas atividades extracurriculares, como canto coral, fanfarra, banda, 

parques e jardins e artes manuais, além de atividades físicas como judô, atletismo, 

futebol e natação. 

 A biblioteca era outro lugar fantástico que existia ali. O setor de audiovisual 

também estava sempre ao dispor dos alunos. Em suas baias individuais, podíamos 

usar fones de ouvido, e com os olhos colados no visor assistíamos a aulas em um 

aparelho portátil que fazia apresentação de slides. Essas e outras atividades me 

estimulavam e me satisfaziam a curiosidade infantil, e a ida diária à escola era uma 

experiência muito agradável para mim. 

 No entanto, as atividades que mais me fascinavam ocorriam no Laboratório de 

Ciências, reservado apenas aos alunos indicados pelos professores. Eu me senti muito 

importante quando fui indicado pela professora Lúcia, docente da terceira série, para 

fazer parte das atividades do Laboratório de Ciências daquele semestre. Lembro-me de 

aprender a coletar material orgânico e a manusear as lâminas e lamínulas para observar 

micro-organismos em um dos vários microscópios eletrônicos que podíamos manusear 

livremente. Essa experiência marcou o início de minha alfabetização científica1. 

 Nas séries seguintes, eu me vi desejando conhecer melhor a natureza, seus 

fenômenos e conceitos envolvidos, conforme apresentados pelos professores, e, 

também, pelos verbetes de dicionários e enciclopédias que tanto me fascinavam. Foi 

com essa perspectiva que, ao iniciar o Segundo Grau, atual Ensino Médio, minhas 

disciplinas preferidas eram Química, Física e Biologia. Infelizmente, após o primeiro 

ano desse nível de ensino, a necessidade de trabalhar me levou a deixar o curso 

diurno para frequentar o Ensino Médio profissionalizante noturno. 

 
1 Conforme Gomes (2015, p. 36), o letramento científico “[...] é utilizado para descrever a compreensão 
da ciência e as suas aplicações na sociedade”. No Brasil, o termo ‘alfabetismo científico’ também é 
muito utilizado com a mesma conotação de letramento científico. Em Portugal, usa-se o termo literacia 
científica (VIEIRA, 2007). 
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 Após concluir o Ensino Médio na área de Contabilidade, fiz o curso técnico de 

Programação de Computadores, com ênfase na linguagem Cobol, e percebi que eu 

tinha bastante facilidade para compreender as aulas de Lógica e Algoritmo, entre 

outras. Antes mesmo de terminar o curso, eu já havia iniciado uma carreira na área 

de Tecnologia da Informação como Programador Júnior. 

 Nas experiências profissionais seguintes, mesmo fora do País, sempre estive 

envolvido com a área de informática, até que fui designado para atuar como Secretário 

Técnico do Departamento de Educação de uma rede de escolas confessionais, no 

estado de São Paulo. Nessa função, além de outras atribuições, eu analisava os 

recursos das Tecnologias da Informação e Comunicação – TICs a serem utilizados 

pelos alunos da rede. No entanto, apesar da facilidade para analisar os aspectos 

tecnológicos dos recursos, eu não tinha uma base teórica para articular os campos de 

aplicação e processos de aprendizagem ao que se chama de “práxis”. Poder entender 

por mim mesmo essas razões tornou-se cada vez mais uma necessidade, além de 

um desejo. 

 Foi assim que decidi fazer uma graduação em Pedagogia. Ao longo dessa 

formação, pude conhecer o pensamento de vários teóricos e pensadores da 

educação, mas o que mais me fascinou foi poder compreender a importância de 

manter na criança a admiração, a descoberta, as perguntas, a curiosidade científica 

natural, a criatividade, tudo aquilo, enfim, que experimentei na minha infância e que 

foi tão importante para o meu desenvolvimento. 

 Ao terminar a graduação, senti-me estimulado a aprofundar os conhecimentos 

sobre esse tema, e para isso me inscrevi no Mestrado Profissional em Educação, no 

Centro Universitário Adventista São Paulo, na área de concentração na formação de 

professores e gestores, e pude perceber que a preocupação com a preparação dos 

alunos nas áreas da Ciência, Engenharia, Tecnologia e Matemática desde a pré-

escola como possibilidade de formação para a cidadania envolve não apenas a 

comunidade escolar, mas governos e organismos multinacionais. 

 O papel da ciência e da tecnologia tem sido destacado pela Unesco, desde o 

início da sua existência, como meio importante para o desenvolvimento sustentável 

da humanidade, especialmente diante das expectativas de que as ações conjugadas 

da educação, dos conhecimentos, da cultura e da comunicação influenciariam as 

transformações das sociedades humanas. Para isso, a dimensão científica deve ser 
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incorporada a uma cultura que precisa ser adquirida, e isso por meio de uma interação 

maior entre a comunidade científica e as sociedades em que estão inseridas 

(UNESCO, 1989). 

 O entendimento da Unesco é de que a cultura científica transdisciplinar, nas 

ciências exatas, naturais, humanas e sociais, deve ser popularizada, tornando-se 

socialmente útil e culturalmente relevante, sendo necessárias, portanto, a promoção, a 

introdução, a compreensão e a valorização da ciência e tecnologia na vida cotidiana a 

partir do ensino primário (UNESCO, 2003). Conforme enfatizado pela Declaração de 

Budapeste, o acesso ao conhecimento científico, desde a infância, é um direito humano, 

e a educação científica é essencial ao desenvolvimento humano. Para isso, é necessário 

promover e motivar o desenvolvimento de vocações para Ciência e Tecnologia. 

  No Brasil, em consonância com os documentos da Unesco, em termos de 

proposta, os Parâmetros Curriculares Nacionais para o ensino de ciências naturais, 

no Ensino Fundamental I, também reconheceram a necessidade da formação de um 

cidadão crítico capaz de estruturar o pensamento científico para atuar numa 

sociedade em que os conhecimentos científico e tecnológico são cada vez mais 

valorizados, e reconhecem a importância do ensino de ciências naturais para a 

formação da cidadania já a partir dessa etapa da formação escolar (BRASIL, 1997). 

 Ao redor do mundo, muitas iniciativas têm sido adotadas com o objetivo de 

desenvolver nos alunos, a partir dos anos iniciais de escolaridade, a apropriação do 

conhecimento científico. Com esse objetivo, conforme Merzagora e Jenkins (2013) e 

McDonald (2016), um enfoque especial tem sido dado às disciplinas de Ciência, 

Tecnologia, Engenharia e Matemática, conhecidas em inglês como disciplinas STEM, 

numa abordagem interdisciplinar e transdisciplinar, proporcionando, assim, a 

aplicação de conhecimentos e habilidades aprendidos aos problemas do mundo real. 

 Na Irlanda, a preocupação com a inclusão de Ciências no currículo da escola 

primária levou a uma grande mudança, refletindo a sua importância articulada à 

tecnologia nos vários aspectos da vida diária na escola e em casa. Os irlandeses 

(IRLANDA, 2012) reconhecem que sua dependência da ciência e da tecnologia requer 

que seus alunos, desde os primeiros anos de escolaridade, desenvolvam um alto nível 

de alfabetização científica. 

 Com esse objetivo, em 1999 foi implementado um currículo em Ciências em toda 

a rede escolar primária irlandesa (IRLANDA, 2012), e, em 2007, foi elaborado um 
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relatório sobre a sua implementação analisando a metodologia, a qualidade do 

planejamento, do ensino e do aprendizado em Ciências indicando que um significativo 

número de escolas primárias estava experimentando êxito em muitos aspectos do 

currículo de Ciências, e que professores e alunos estavam se beneficiando de uma 

larga e equilibrada variedade de experiências de aprendizagem delineadas no currículo. 

Recomendações também foram elaboradas apontando medidas práticas para 

realinhamento das escolas com as propostas do currículo. 

 Outro exemplo é a Austrália, que, reconhecendo que o ensino das disciplinas 

STEM tem sido uma preocupação central dos legisladores ao redor do mundo, 

conforme Freeman, Marginson e Tytler (2015), organizou um estudo comparativo entre 

mais de vinte países com o objetivo de examinar o que estão fazendo para desenvolver 

a participação e o desempenho de alunos e professores nas disciplinas STEM e definir 

quais soluções poderiam ser utilizadas naquele país para a formação e manutenção de 

uma força-tarefa voltada para o desenvolvimento de capacidades nessas disciplinas, 

assim como propor um conjunto de opções para aumentar a sua produtividade e 

competitividade. 

 Em 2003, os resultados do Programme for International Student Assessment – 

PISA indicaram a queda do Japão do primeiro para o sexto lugar em Matemática, e 

do oitavo para o décimo quarto, em leitura (ISHIKAWA; FUJI; MOEHLE, 2013). Esse 

declínio foi atribuído ao enfraquecimento do ensino das disciplinas STEM, que desde 

1988 tivera uma redução de 30% nos conteúdos e uma simplificação dessas 

disciplinas. A partir da segunda metade dos anos 2000, o ensino de STEM passou a 

ser uma prioridade nacional no Japão, passando a ser compulsória e com carga 

horária e conteúdos aumentados nas escolas primárias e secundárias. 

 Conforme Horta (2013), no Brasil as principais políticas educacionais estão 

voltadas prioritariamente para o aumento do nível de formação educacional da 

população e para o acesso à educação e melhoria de sua qualidade. Esse 

pesquisador aponta que, embora o Brasil tenha uma evolução positiva na pontuação 

do PISA, desde 2000, ainda está atrás de outros países latino-americanos, como 

Chile, Uruguai e México. O autor aponta que o principal programa que promove as 

áreas de STEM no Brasil é chamado Ciência Sem Fronteiras, que oferece 

oportunidade de intercâmbio internacional aos alunos do Ensino Superior, não 

havendo nenhuma iniciativa governamental voltada para os anos iniciais. 
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 A Declaração de Budapeste enfatiza que “[...] ter acesso contínuo à educação, 

desde a infância, é um direito humano” (UNESCO, 2003, p. 8). A educação científica é 

essencial ao desenvolvimento humano e à obtenção de cidadãos participantes e 

informados. É necessário que cada cidadão receba um mínimo de conhecimentos e de 

pensamento articulado. É a educação o fator essencial e determinante na 

transformação de indivíduos em cidadãos, cabendo à escola a tarefa de garantir a todos 

os jovens e a todas as crianças o acesso a uma base de conhecimento científico 

(UNESCO, 2005). 

 Segundo Torres, Montana e Herrera (2008), nos primeiros anos escolares 

meninos e meninas têm grande interesse pela ciência, uma atitude de querer 

conhecer as coisas por si mesmos. No entanto, ao ingressarem na escola essa atitude 

vai desaparecendo progressivamente, assim como as formas de resolver os 

problemas diante de situações familiares e modelos pedagógicos seguidos por 

professores que podam a curiosidade e a iniciativa na busca de soluções inovadoras 

(FIGARELLA, 2001; CASTILLÓN; ARÉVALO, 2015). 

 Conforme Swartz (1987), a inclinação natural para avaliar criticamente o mundo 

só falha em desenvolver sua capacidade quando algo interfere na cognição. A habilidade 

da criança para combinar intuitivamente ideias diferentes, de forma espontânea, e para 

resolver um problema ou avaliar criticamente uma nova situação é um aspecto do 

pensamento criativo. 

 De acordo com McIntyre et al. (2013), a preparação de STEM dos alunos deve 

começar nos anos iniciais, mesmo a partir do jardim de infância, a fim de prepará-los 

para os conceitos e as habilidades dessas disciplinas do Ensino Médio, as quais os 

habilitarão a aproveitar as oportunidades dos estudos posteriores nos campos de 

STEM. 

 No caso americano, o National Science Education Standards (EUA, 1996), 

tratando da terminologia “alfabetização científica”, afirma que ela tem diferentes graus 

e formas, expande-se e aprofunda-se ao longo da vida, e não apenas durante os anos 

escolares: “But the attitudes and values established toward Science in the early years 

will shape a person’s development of scientific literacy as an adult” (p. 22). Conforme 

esse estudo, é durante as series iniciais de escolaridade que as crianças constroem a 

compreensão dos conceitos biológicos por meio de experiências diretas com seres 

vivos, seus ciclos de vida e seus habitats, combinando o conhecimento científico com 



23 
 
raciocínio lógico e habilidades de reflexão. Essas experiências emergem do senso de 

admiração e interesse das crianças com os seus “porquês”. As atividades do Jardim ao 

4.o Ano oferecem um fundamento concreto para o desenvolvimento de conceitos mais 

amplos nas séries seguintes (EUA, 1996). 

 A inclusão de atividades promotoras de pensamento científico no Primeiro Ciclo 

do Ensino Fundamental é indispensável para que os alunos dos ciclos seguintes 

possam ter um “[...] desenvolvimento progressivo do seu nível de pensamento crítico, 

dimensão essencial para a preparação dos jovens para a vida em sociedade” (PINTO, 

2011, p. 71). 

 Além de ser um caminho para a formação de uma sociedade mais justa e 

democrática, a promoção do pensamento científico nos primeiros anos de escolaridade 

também contribuirá para que ela também seja mais letrada cientificamente, por isso a 

inquietação maior para esta pesquisa foi: O uso de diferentes estratégias de ensino-

aprendizagem no ensino de Ciências favorece o desenvolvimento e a manifestação de 

capacidades do pensamento crítico em alunos do Ensino Fundamental Nível I? 

 O objetivo geral deste estudo foi analisar a influência de estratégias de ensino-

aprendizagem no ensino de Ciências que contribuam para o desenvolvimento e a 

manifestação das capacidades de pensamento crítico em alunos do Ensino 

Fundamental Nível I. 

 Para o alcance do objetivo geral proposto para este estudo, estabeleceram-se 

os seguintes objetivos específicos: 

 Identificar a manifestação de capacidades de pensamento crítico nos 

alunos ao participarem das atividades propostas nas aulas de ciências; 

 Discutir as informações sobre a percepção dos alunos acerca do seu 

envolvimento e nível de interesse na participação dos debates, mapas conceituais e 

das experimentações; e 

 Problematizar a implementação das estratégias de ensino-aprendizagem 

para o desenvolvimento do pensamento crítico nas atividades de ciências. 

 A apresentação do estudo exigiu o estabelecimento de uma sequência que 

favoreça a proposição do realizado e permita uma compreensão dos caminhos 

percorridos e das aprendizagens concebidas. 

 A revisão da literatura foi dividida em quatro seções: Pensamento Crítico; 

Taxonomia do pensamento crítico de Ennis e as capacidades de pensamento crítico; 



24 
 
Estratégias de ensino-aprendizagem e o ensino do pensamento crítico; e Formação do 

professor. Na busca para responder ao questionamento proposto e na tentativa de 

atingir o objetivo estabelecido, optou-se pela metodologia da abordagem qualitativa 

na modalidade de intervenção-ação (ROCHA, 2003). Na efetivação da pesquisa, 

foram utilizadas as estratégias experimentação, mapa conceitual e debate para coleta 

dos dados, conforme descrição na metodologia. 

 A análise dos resultados foi feita com base na técnica de pesquisa de Bardin 

(2011), a partir do protocolo de observação da aplicação das estratégias de ensino-

aprendizagem, que registrou as cenas de cada estratégia, e do protocolo de 

observação das manifestações do pensamento crítico, que indicou quais alunos 

manifestaram as respectivas capacidades, assim como dos questionários 

respondidos pelos alunos e as escalas de opinião que eles preencheram. 

 Com este estudo foi possível ver que é necessário preparar os alunos a partir 

da escola primária para que desenvolvam capacidades de pensamento crítico e 

estejam aptos a enfrentar os desafios de uma sociedade em que a ciência e a 

tecnologia fazem parte da vida cotidiana. Isso irá requerer esforços de professores, 

escolas, universidades e todas as instâncias do poder público e privado, a fim de que 

se garanta o acesso ao conhecimento científico a partir dos anos iniciais de 

escolaridade. 
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2 REVISÃO DE LITERATURA 
 
2.1 Pensamento crítico 

 A partir de meados do século vinte, o pensamento crítico tem sido foco de 

interesse das diversas áreas da pesquisa educacional, especialmente na área das 

ciências. O conceito de pensamento crítico foi introduzido nos Estados Unidos por 

meio do trabalho de indivíduos como H. E. Wilson, que em 1942 incentivava os alunos 

a usarem o pensamento crítico na tomada de decisão tanto na escola quanto nas 

atividades extraclasse, e Edward Glaser, cuja obra inclui a Avaliação do Pensamento 

Crítico Watson-Glaser, que mede cinco aspectos da capacidade de pensamento 

crítico: inferências, assunções, raciocínio dedutivo, tirada de conclusões e avaliação 

de argumentos, usados durante os anos 1940 para determinar se certas práticas 

estavam ajudando alunos do Ensino Médio a se tornarem pensadores críticos 

(PRESSEISEN, 1986). Uma das primeiras referências ao pensamento crítico como 

um aspecto importante da aprendizagem foi o relatório The Purposes of Education in 

American Democracy, apresentado pela National Education Association (NEA), 

publicado em 1938.  

 As várias definições que conceituam o pensamento crítico são traduzidas em duas 

perspectivas principais: a perspectiva filosófica e a perspectiva psicológica cognitiva. A 

primeira centra-se nos aspectos lógicos do raciocínio, focando principalmente no ensino, 

em cursos de lógica e princípios da retórica e da argumentação, conduzindo os alunos 

ao desenvolvimento de capacidades de pensamento de ordem elevada e à disciplina do 

pensamento. Pinto (2011) menciona que Dewey (1938) utilizou o termo “pensamento 

reflexivo” de acordo com essa perspectiva. Já a perspectiva psicológica cognitiva 

preocupa-se, em essência, com o ensino de capacidades de pensamento, num aspecto 

mais específico de ensino do pensamento crítico que “[...] é intencional, racional e dirigido 

para uma meta, podendo esta ser a resolução de um problema ou uma tomada de 

decisão” (PINTO, 2011, p. 8). 

 Há equívocos quanto à compreensão do conceito de pensamento crítico. 

Embora algumas compreensões equivocadas sobre o assunto sirvam para um 

propósito específico no processo, estudiosos destacam que o pensamento crítico não 

é a tomada de decisões ou a solução de problemas (BEYER, 1995), tampouco o 

mesmo que pensamento reflexivo, o qual leva as pessoas a refletirem e se engajarem 

no seu ambiente social (AFOLAYAN, 2016), e também não é a habilidade para 
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produzir ideias ou respostas originais, como no caso do pensamento criativo (DUFF 

et al., 2013). 

 Conforme Beyer (1995), em seu sentido mais amplo, pensamento crítico é 

julgar a qualidade de alguma coisa. Ou seja, o propósito do pensamento crítico é 

determinar o grau em que dado fenômeno atende a certos critérios ou em qual 

extensão ele é um autêntico exemplo de um fenômeno especificamente definido: 

 
We are thinking critically when we evaluate student or projects and 

when we assign grades. In everyday life, we think critically when we 

make purchases at a store or plan a vacation. In each of these 

instances, we are judging the quality of something – information, 

assertions, events, or other phenomena – against some criteria2 

(BEYER, 1995, p. 8). 

 

 Vieira e Tenreiro-Vieira (2003, p. 245) definem a capacidade de pensamento 

crítico como “[...] um dos domínios das competências essenciais para a disciplina de 

Ciências do ensino básico que os alunos devem desenvolver no quadro da sua 

formação como cidadãos cientificamente ‘letrados’”. Esses autores também definem 

competência como “[...] um conhecimento em ação que envolve conhecimentos, 

atitudes e capacidades” (p. 233). Na experiência portuguesa, a reorganização 

curricular, ligada ao estabelecimento de competências, abrange o desenvolvimento 

de capacidades de pensamento e de atitudes que propiciam a aprendizagem, por isso 

a sua relevância da promoção dessas capacidades de pensamento crítico dos alunos 

no âmbito do ensino das ciências: 

 
[...] o pensamento crítico corresponde a um elemento ou dimensão 
fundamental na formação de cidadãos dotados de literacia científica 
que sejam capazes de mobilizar conhecimentos e usar capacidades 
na tomada de decisões racionais e na resolução de problemas 
pessoais e sociais que envolvem a ciência e a tecnologia (VIEIRA; 
TENREIRO-VIEIRA, 2003, p. 234). 

 

 Presseisen (1986) destaca que o pensamento crítico é concebido em duas 

possíveis abordagens: uma, em que as capacidades de pensamento crítico são 

 
2 Pensamos criticamente quando avaliamos os alunos ou projetos e quando atribuímos notas. Na vida 
cotidiana, pensamos criticamente quando fazemos compras em um mercado ou planejamos as férias. 
Em cada um desses exemplos, estamos julgando a qualidade de alguma coisa – informação, 
declarações, fatos ou outros fenômenos – contra alguns critérios. 
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compreendidas como um conjunto de habilidades extrínsecas ao caráter da pessoa, 

e outra, em que as capacidades de pensamento crítico são vistas como um conjunto 

de habilidades integradas e intrínsecas ao caráter e ao próprio processo cognitivo e 

afetivo da pessoa. Essa segunda abordagem conduz a um raciocínio tanto 

emancipatório quanto técnico, permitindo aos pensadores lidarem com os problemas 

na escola, mas mais importante, também com os confusos problemas da vida real, os 

quais têm sido ignorados pela educação. 

 Uma das primeiras e inovadoras definições de pensamento crítico foi proposta por 

Benjamim Bloom, em seu livro Taxonomy of Educational Objectives, Handbook: The 

Classification of Educational Goals, publicado em 1956, em que ele faz um arranjo dos 

comportamentos, do ponto de vista educacional, do simples para o complexo, e os 

distingue em três domínios – cognitivo, psicomotor e afetivo. Originalmente, a taxonomia 

de Bloom estava organizada em seis classes maiores, descritas na forma de substantivos 

que representavam um conjunto de capacidades tais como conhecimento, compreensão, 

aplicação, análise, síntese e avaliação (BLOOM, 1956). O domínio dessas habilidades é 

o que Bloom considera como pensamento crítico (FAHIM; ESLAMDOOST, 2014). 

 Para Bloom (1956), a primeira habilidade, o conhecimento, envolve a lembrança 

de pontos específicos e universais, métodos e processos ou a lembrança de um padrão, 

de uma estrutura ou de um cenário. Considerando a mente como um arquivo, o 

problema em um teste de conhecimento é localizar, no problema ou na tarefa, os sinais, 

as dicas e pistas que trarão mais eficazmente qualquer que seja o conhecimento 

arquivado ou armazenado. Quanto à “compreensão”, essa segunda habilidade é 

considerada como representativa do mais baixo nível de discernimento, em que o 

indivíduo sabe o que está sendo comunicado e pode fazer uso do material ou da ideia 

sendo comunicada sem necessariamente relacioná-la a outro material ou mesmo 

perceber suas implicações mais completas. 

 A aplicação, a terceira habilidade listada por Bloom, envolve o uso de abstrações 

em situações particulares e concretas, como princípios técnicos, ideias e teorias que 

podem ser lembradas. A síntese consiste em juntar os elementos e as partes de modo 

a organizar um todo de tal forma, que constitua um padrão ou uma estrutura que não 

existia antes. E a avaliação consiste em fazer julgamentos sobre o valor do material e 

dos métodos para um propósito, conforme determinado critério estabelecido pelos 

alunos ou por terceiro, e que deverá ser satisfeito. Fahim e Eslamdoost (2014) 
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mencionam que essas três últimas habilidades são as de nível mais elevado, e são 

frequentemente relatadas como as que refletem o pensamento crítico. 

 Em 2001, a taxonomia de Bloom foi revisada, sendo “[...] combinados o tipo de 

conhecimento a ser adquirido e o processo utilizado para a aquisição desse 

conhecimento” (TREVISAN; AMARAL, 2016, p. 454). Nessa revisão, a taxonomia 

tornou-se bidimensional, contemplando o tipo de conhecimento a ser adquirido e o 

processo utilizado para a sua aquisição. Os substantivos passaram a designar o tipo de 

conhecimento, enquanto verbos passaram a descrever os processos para atingi-los, 

conforme apresentado na Figura 1. 

 
Figura 1 – A taxonomia revisada de Bloom 

 
Fonte: Trevisan e Amaral (2016) 

 

 Desde os anos 1950, vários projetos voltados para o pensamento crítico foram 

estabelecidos em várias instituições de Ensino Superior. Um desses projetos foi o artigo 

Harvard Educational Review, sobre o pensamento crítico, de Robert Ennis, que, segundo 

Presseisen (1986), foi provavelmente uma das mais influentes fontes sobre esse tópico, 

apontando as lacunas existentes entre a filosofia e a psicologia do tratamento do 

pensamento humano. 
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  Para Ennis (1985), a taxonomia de Bloom poderia servir como uma 

conceitualização de capacidades de pensamento de ordem superior, embora visse os 

conceitos dessa taxonomia muito vagos, sem fornecer um critério para que professores 

e alunos julgassem o resultado da atividade. Assim, ele propõe uma taxonomia do 

pensamento crítico com o objetivo de oferecer um sistema para classificação de 

objetivos educacionais, e define o pensamento crítico como o pensamento reflexivo e 

racional que foca em decidir no que acreditar ou fazer, cuja ênfase está na 

razoabilidade, na reflexão e no processo de tomada de decisões. 

 

2.1.1 Relevância educacional do pensamento crítico 

 Conforme Bailin e Siegel (2003), considerar o pensamento crítico como um ideal 

educacional fundamental envolve o preparo dos alunos para a idade adulta, tarefa 

geralmente reconhecida como sendo da educação. Essa preparação não deve ser 

concebida propriamente em termos de preparação de alunos para papéis 

preconcebidos. Em vez disso, deve preparar o aluno para a autonomia: 

 
Democracy can flourish just to the extent that its citizenry is able to 
reason well regarding political issues and matters of public policy, 
scrutinize the media, and generally meet the demands of democratic 
citizenship, many of which require the abilities and dispositions 
constitutive of critical thinking3 (BAILIN; SIEGEL, 2003, p. 189). 
 

 De acordo com Pinto (2011), o estabelecimento de metodologias que permitam 

ao professor a elaboração de atividades e estratégias concretas que tornem possível 

o ensino consciente do pensamento crítico é essencial. Para a pesquisadora, 

processos ou capacidades de pensamento dos alunos podem ser promovidos ou 

melhorados por meio de programas voltados diretamente para a promoção e prática 

dessas capacidades. 

 As capacidades de pensamento crítico, tais como as capacidades de perceber 

e conceituar, categorizar, classificar, reconhecer padrões, podem ser os sujeitos de 

lições orientadas para o pensamento (SWARTZ, 1987). Elas também estão juntas 

com outras capacidades frequentemente chamadas de capacidades de pensamento 

 
3 A democracia pode prosperar apenas na medida em que seus cidadãos são capazes de raciocinar 
bem a respeito de questões políticas e questões de política pública, analisar a mídia e geralmente 
atender às demandas da cidadania democrática, muitas das quais requerem as habilidades e 
disposições que constituem o pensamento crítico. 
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criativo. Além das lições dirigidas a capacidades específicas de pensamento crítico, 

os alunos devem ter oportunidades de usar grupos de diferentes capacidades, 

incluindo ambas as capacidades de pensamento crítico e criativo. 

 Os alunos devem aprender a resolver problemas específicos e a responder às 

necessidades da sociedade utilizando o conhecimento e as habilidades científicas e 

tecnológicas. Para isso, conforme a Unesco (2003) e Herrera, Montana e Torres 

(2008), a formação docente deve ter foco nas novas gerações de meninos e meninas, 

complementando e enriquecendo as experiências educativas, desenvolvendo e 

aproveitando sua curiosidade, criatividade e entusiasmo, reconhecendo e valorizando 

seu talento e, por fim, contribuindo para o desenvolvimento de habilidades científicas 

e tecnológicas. Assim, conforme esses autores, uma importante mudança ocorrerá na 

cultura da inovação à medida que os valores da ciência e da tecnologia forem 

compreendidos, cumprindo, assim, o compromisso de formar cidadãos aptos para a 

sociedade do conhecimento. 

 
2.1.2 Ensino de Ciências: pensamento crítico e cidadania 

 Para Fonseca (2017), diante da rápida multiplicação da informação, que hoje torna 

inválidos os conhecimentos de ontem, é imprescindível que os alunos sejam munidos 

das ferramentas que lhes permitam se tornarem os futuros cidadãos que a sociedade 

requer, adaptados às exigências de desenvolvimento pessoal, social e profissional: 

 
[...] uma das funções dos sistemas educativos passa por assegurar a 

possibilidade de todos os jovens desenvolverem capacidades de 

pensamento crítico que os tornem cidadãos autônomos e integrados 

na sociedade contemporânea, capazes de assumirem as suas 

responsabilidades econômicas, sociais e profissionais (FONSECA, 

2017, p. 22). 

 

 As capacidades de pensamento crítico podem ser um auxílio para que as 

pessoas tenham mais certezas e segurança sobre qual deve ser o seu propósito, 

contribuindo, assim, para a busca do sentido da própria vida. Para isso, segundo o 

autor supracitado, é a partir dos primeiros anos que essas capacidades devem ser 

desenvolvidas, pois, quando estimulados, os alunos serão capazes de emitir um juízo 

sobre a qualidade da leitura ou do discurso, escrever um ensaio com base nas leituras, 
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construir um argumento, ter reação crítica a um ensaio ou evidência, ou simplesmente 

participar na turma, exercendo o papel de cidadãos proativos. 

 Para Fonseca (2017), há justificativas de caráter ético, intelectual e pragmático à 

presença do pensamento crítico na educação. No aspecto ético, o pensar criticamente é 

um direito moral dos alunos; quando o aluno se torna capaz de avaliar criticamente a 

veracidade de crenças que lhe são apresentadas como dogmas, não apenas se limitando 

a aceitá-las, temos, assim, uma justificativa intelectual; e no aspecto pragmático, a 

complexidade das ligações entre sociedade, ciência e tecnologia requer o pensamento 

crítico para que seja enfrentada. 

 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educação Infantil e o Ensino 

Fundamental (BRASIL, 2017) apresenta competências gerais e específicas que devem 

concorrer para garantir aos alunos o desenvolvimento de competências gerais, e define 

competência como a mobilização de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores 

para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercício da cidadania 

e do mundo do trabalho. A BNCC reconhece, assim, o papel da educação na afirmação 

de valores que ajudam na transformação da sociedade, tornando-a socialmente justa 

(BRASIL, 2017). 

 Quando da publicação dos Parâmetros Curriculares Nacionais para o Ensino 

Fundamental (BRASIL, 1997), apresentou-se o debate sobre a importância do ensino 

de ciências naturais para a formação da cidadania, destacando-se a valorização que a 

sociedade atual dá ao conhecimento científico e tecnológico, exigindo a formação de 

um cidadão capaz de compreender o mundo e suas transformações. Reconheceu-se a 

importância da vivência científica não apenas para eventuais futuros cientistas, mas 

também para o cidadão comum. A participação social e política como compreensão da 

cidadania e o posicionamento crítico, responsável e construtivo nas diferentes situações 

sociais são alguns dos objetivos gerais apresentados pelos PCNs de Ciências Naturais. 

 Com a inclusão das ciências naturais no currículo escolar, esperava-se que o 

seu ensino trouxesse benefício para a cultura e a vida das pessoas, não apenas pelo 

conhecimento adquirido pelos alunos, mas também pelo desenvolvimento de seu 

pensamento criativo, crítico e autônomo que lhes permitisse compreender o seu meio 

ambiente. Essa ideia tem levado alguns especialistas a enfatizar a importância do 

desenvolvimento dessas capacidades desde os primeiros anos de escolaridade 

(MAURO; FURMAN; BRAVO, 2015). “Nesse sentido, é necessário promover a 
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introdução à compreensão e à valorização da ciência e tecnologia em nossa vida 

cotidiana a partir do ensino primário” (UNESCO, 2003, p. 24). Isso deve ser visto como 

uma necessidade estratégica por governos, sociedade civil e setores produtivos, pois 

assim serão formados cidadãos participantes e informados na sociedade. 

 

2.2 Taxonomia do pensamento crítico de Ennis e as capacidades de 
pensamento crítico 

 
 De acordo com Pinto (2011), para dar mais consistência aos projetos 

experimentais ligados ao estudo do pensamento crítico o uso de taxonomias de 

pensamento crítico é um dos potenciais meios para desenvolver essas metodologias 

e torná-las mais eficazes. Uma dessas taxonomias é a que foi proposta por Ennis 

(1985), que permite aos professores uma identificação das capacidades de 

pensamento crítico de forma clara e fácil, e é demandada por item a item elaborado a 

partir das propostas concretas dessa taxonomia. 

 Em sua proposta, Ennis (1985) dividiu o pensamento crítico em duas dimensões: 

a capacidade para raciocinar bem e a disposição para fazê-lo, que, embora listadas 

separadamente, estão integradas e abrangem o processo atual de decidir no que crer 

ou sobre o que fazer. Essas disposições, ou seja, atitudes ou tendências para atuar de 

maneira crítica, envolvem: (a) cuidar de que suas crenças sejam verdadeiras e suas 

decisões sejam justificadas; (b) cuidar para entender e apresentar uma posição clara e 

honestamente, tanto suas quanto de outros; e (c) preocupar-se com cada pessoa. 

 Embora Ennis (1985) reconheça que a taxonomia de Bloom tenha inspirado a 

incorporação de muito mais temas cognitivos ao ensino, ele a rejeitou por julgar que 

ela não estava acompanhada de um critério para o julgamento do resultado da 

atividade. Assim, ele apresenta seu próprio esquema para a composição de um 

currículo voltado para o pensamento/raciocínio crítico, oferecendo um sistema para a 

classificação de objetivos educacionais, conforme se pode ver no Quadro 1. 
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Quadro 1 – Resumo das capacidades de pensamento crítico (ENNIS, 1987) 

Área 
Capacidades 

de PC 
Descritores 

Clarificação 
Elementar 

Focar uma 
questão 

a) Identificar ou formular uma questão. 
b) Identificar ou formular critérios para ajuizar possíveis respostas. 
c) Manter presente em pensamento a questão. 

Analisar 
argumentos 

a) Identificar conclusões. 
b) Identificar as razões enunciadas. 
c) Identificar as razões não enunciadas. 
d) Procurar semelhanças e diferenças. 
e) Identificar irrelevâncias e lidar com elas. 
f) Procurar a estrutura de um argumento. 
g) Resumir. 

Fazer/responder 
a questões de 
clarificação e 

desafio 

Exemplos de questões a serem formuladas ou 
respondidas: Por quê? Qual é a sua questão principal? O que 
quer dizer com “...”? Importa-se de exemplificar? Em que é 
que isso se aplica a este caso? Que diferença isso faz? Quais 
são os fatos? É isso que quer dizer “...”? Diria algo mais sobre 
isso? 

Suporte 
Básico 

Avaliar a 
credibilidade de 

uma fonte 

Os critérios que devem presidir são: (I) Perita/Conhecedora/ 
Versada; (II) Não há conflito de interesses; (III) Acordo entre 
fontes; (IV) Reputação; (V) Utilização de procedimentos já 
estabelecidos; (VI) Risco conhecido sobre a reputação; (VII) 
Capacidade para indicar razões; (VIII) Hábitos cuidadosos. 

Fazer e avaliar 
observações 

Os critérios que devem presidir são: (I) Um número mínimo 
de inferências envolvidas; (II) Um curto intervalo de tempo 
entre a observação e o relatório; (III) O relatório ser elaborado 
pelo(a) próprio(a) observador(a); (IV) Ter registros; (V) 
Corroboração; (VI) Possibilidade de corroboração; (VII) 
Condições de bom acesso; (VIII) Se a tecnologia for útil, uma 
utilização competente dela; (IX) Satisfação do(a) 
observador(a). 

Inferência 

Fazer e avaliar 
deduções 

a) Lógica de classes. 
b) Lógica condicional. 
c) Interpretação de enunciados. 

Fazer e avaliar 
induções 

a) Generalizar. 
b) Inferir conclusões e hipóteses explicativas. 

Fazer e avaliar 
juízos de valor 

a) Fatos antecedentes. 
b) Consequências. 
c) A aplicação imediata (prima facie) de princípios aceitáveis. 
d) Considerar alternativas. 
e) Comparar, pesar e decidir. 

Classificação 
Elaborada 

Definir termos e 
avaliar definições 

Definir os termos e avaliar as definições em três dimensões: a) 
Forma; b) Conteúdo; c) Estratégia de definição. 

Identificar 
assunções 

a) Razões não enunciadas. 
b) Assunções necessárias; reconstrução de argumentos. 

Estratégicas 
e 

Táticas 

Decidir sobre 
uma ação 

a) Definir o problema. 
b) Selecionar critérios para avaliar possíveis soluções. 
c) Formular soluções alternativas. 
d) Decidir, por tentativas, o que fazer. 
e) Rever e decidir levando em consideração a situação no seu todo. 
f) Verificar cuidadosamente a implementação. 

Interatuar com 
os outros 

a) Empregar denominações falaciosas e reagir a elas. 
b) Estratégias lógicas. 
c) Estratégias retóricas. 
d) Argumentar. 

Fonte: Vieira e Tenreiro-Vieira (2015) 
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 As capacidades de pensamento crítico foram agrupadas por Ennis (1985) em 

cinco categorias principais, denominadas de Áreas do Pensamento Crítico, a saber: 

clarificação elementar; suporte básico; inferência; classificação elaborada; e estratégias 

e táticas. As capacidades 1, 2 e 3 (focar uma questão; analisar argumentos; e 

fazer/responder a questões de clarificação e desafio) referem-se à área clarificação 

elementar. As capacidades 4 e 5 (avaliar a credibilidade de uma fonte; e fazer e avaliar 

observações) estão na área suporte básico; as capacidades 6, 7 e 8 (fazer e avaliar 

deduções; fazer e avaliar induções; e fazer e avaliar juízos de valor) são da área de 

inferência. As áreas 9 e 10 (definir termos e avaliar definições; e identificar assunções) 

são da área classificação elaborada. As capacidades 11 e 12 (decidir sobre uma ação; 

e interatuar com os outros) são da área estratégias e táticas. 

 Ao analisar as capacidades de pensamento crítico de Ennis, Vieira e Tenreiro-

Vieira (2015) consideram ser possível identificar capacidades de pensamento crítico 

comuns à maior parte delas. As capacidades que aparecem com maior frequência 

são: identificar suposições ou hipóteses; clarificar questões que sejam relevantes; 

fazer inferências (deduções e induções); e avaliar a credibilidade de uma fonte. 

 

If critical thinking is, as defined by Ennis, “reasonable, reflective 
thinking that is focused on deciding what to believe or do”, then 
children do it, and it is as absurd to say that we must teach it as it is 
to say that we must teach children to talk4 (SWARTZ, 1987, p. 59). 
 

 Para Almeira e Franco (2011), o pensamento crítico surge do processo de ensino-

aprendizagem sendo adquirido gradual e deliberadamente pelo domínio de um conjunto 

básico de capacidades, tais como compreensão da leitura, análise de argumentos e 

produção, que são estimuladas pelo ensino contínuo e persistente. O pensamento crítico 

precisa ser consolidado por meio do treino em classe e pelo reforço de exemplos de 

possíveis situações do dia a dia nos quais essas capacidades possam ser aplicadas. 

 

 

 

 
4 Se o pensamento crítico é, como definido por Ennis, “pensamento razoável e reflexivo, focado em 
decidir no que acreditar ou fazer”, então as crianças o fazem, e é tão absurdo dizer que devemos 
ensiná-lo como é dizer que devemos ensinar as crianças a conversar. 
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2.3  Estratégias de ensino-aprendizagem e o ensino do pensamento crítico 

 No cotidiano escolar, a prática docente é um desafio constante no que se refere 

aos métodos utilizados a fim de que cumpram os objetivos a que se propõem no 

processo ensino-aprendizagem (MAZZIONI, 2013). Grande número de professores se 

esmera com a intenção de que seus alunos participem ativamente na elaboração de 

seus conhecimentos. Segundo Anastasiou e Alves (2012), os professores possuem um 

papel significativo nesse processo, e é nesse contexto que se apresentam as 

estratégias de ensino-aprendizagem como ferramenta no processo educativo. 

 Ribeiro e Ribeiro (1989) esclarecem que as estratégias de ensino-

aprendizagem são utilizadas com um desígnio claro para se atingir dado propósito, 

que neste estudo serão utilizadas para o ensino de Ciências objetivando a 

manifestação das capacidades de pensamento crítico nos alunos. Com o intuito de se 

atingir essa finalidade, exige-se que os professores, por meio de suas práticas, façam 

uso de estratégias adequadas5 para criarem as oportunidades necessárias ao 

desenvolvimento do potencial de pensamento crítico de seus alunos (VIEIRA; 

TENREIRO-VIEIRA, 2015).  

 As estratégias podem ser classificadas de acordo com determinados critérios. 

Pereira (1992) apresenta um critério de classificação das estratégias tendo como 

referência o envolvimento dos professores. São eles: (a) estratégias centradas nos 

professores, quando estão ativamente envolvidos; e (b) estratégias centradas nos 

alunos, quando os professores têm um papel mais passivo comparativamente com o 

papel atribuído aos alunos. 

 Atualmente, embora a educação escolar ainda apresente aspectos típicos da 

educação tradicional, que tem nos professores e na transmissão de conhecimentos o 

centro da ação educativa, há uma expectativa de que o aluno “[...] seja autônomo na 

aprendizagem” (SOUZA, 2013, p. 6), agindo ativamente e dando sua contribuição 

efetiva para a construção do conhecimento. 

 Quando os professores fazem uso de estratégias centradas nos alunos, amplia-

se a possibilidade de eles se tornarem ativos no processo de ensino-aprendizagem. 

Souza (2006) lista oito características dos alunos ativos: (a) tomam iniciativa nas suas 

 
5 Estratégias adequadas referem-se ao que Vieira e Tenreiro-Vieira (2005, p. 37) definem como “[...] um conjunto 
de ações do professor ou do aluno orientadas para favorecer o desenvolvimento de determinadas competências de 
aprendizagem que se têm em vista”. 
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próprias atividades e responsabilizam-se pela sua própria aprendizagem; (b) tomam 

decisões e resolvem problemas; (c) transferem habilidades e aprendizagens de um 

contexto para outro diferente; (d) organizam-se a si mesmos e organizam outros; (e) 

mostram competências e entendimento de diferentes maneiras; (f) envolvem-se na 

avaliação de si mesmos e dos colegas; (g) sentem-se bem como alunos; (h) estão 

envolvidos em atividades de alto nível cognitivo. Assim, diferentemente do modelo 

tradicional, em que os alunos têm um papel passivo, recebendo um conhecimento 

apresentado por meio do monólogo dos professores, esses alunos têm o seu papel 

redimensionado no processo de ensino e de aprendizagem. 

 As concepções pedagógicas reflexivas e críticas, baseadas no princípio da 

autonomia dos alunos, com espaço para interpretação e intervenção sobre a realidade, 

assim como a construção do conhecimento e a interação entre as pessoas, acontecem 

por meio de estratégias centradas nos aprendizes (GUEDES; ANDRADE; NICOLINI, 

2015). Uma aprendizagem com autonomia, assim como uma atitude questionadora e 

capaz de analisar as diversas situações com um olhar crítico, são características que 

se esperam encontrar atualmente nos alunos (SOUZA, 2013). 

 De acordo com Pinto (2011), as capacidades de pensamento crítico revelam: 

curiosidade, reflexão crítica e espírito de abertura; capacidade de aprender a pensar, 

interpretar dados e tirar conclusões, capacidade de observar e ordenar as 

observações; agir com confiança e aceitação de outros pontos de vista. Assim, a 

autora ressalta a importância que deve ser dada ao papel da escola “[...] na promoção 

do pensamento crítico, implementando, na sala de aula, estratégias específicas e 

recursos intencionais para o seu desenvolvimento” (p. 4). 

 Com o uso de estratégias de ensino-aprendizagem, os alunos são estimulados 

a trabalhar com informações e a elaborá-las e reelaborá-las, diante do que necessitam 

responder ou equacionar, e nesse trajeto o espírito científico, o pensamento crítico, o 

pensamento reflexivo e os valores éticos, entre outras competências e habilidades, 

podem vir a se desenvolver em diferentes níveis, ajudando na formação do ser 

humano e de futuros profissionais autônomos (BERBEL, 2011). 

 Walker (2003) enfatiza que vários recursos instrucionais podem ser usados 

para promover nos alunos o pensamento crítico e a resolução de problemas. O autor 

destaca que, embora os professores valorizem quem pensa criticamente sobre 

conceitos, a habilidade ou disposição para pensar criticamente nem sempre está 
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presente em todos os alunos, portanto é necessário que eles sejam expostos a 

diversos métodos que promovam e estimulem o processo do pensamento crítico, pois 

às vezes os alunos ficam presos a um único ponto de vista e são incapazes de 

compreender que existem várias respostas para um problema. 

 De fato, embora os alunos estejam, física ou verbalmente, ativos em uma 

experiência de aprendizagem, isso não implica necessariamente que se achem em 

atividade mental, pois nenhuma dessas ações assegura que eles estejam envolvidos 

ou desenvolvendo qualquer tipo de capacidade de pensamento. Nelson e Crow (2014) 

apontam que as estratégias que ensinam os alunos a pensarem criticamente devem 

ser do tipo que são planejadas para estimular e envolver o pensamento em um contexto 

relevante, tais como o estudo de caso, o role-playing, pequenos grupos de trabalho e 

atividade criativa que elasteça as capacidades de pensamento e que podem ser usadas 

em situações práticas. 

 É importante que as capacidades de pensamento crítico sejam reforçadas em 

todos os níveis de ensino (WALKER, 2003). Walker ainda considera indispensável 

que os alunos sejam encorajados a pensar criticamente e devem ser expostos a 

diferentes estratégias de ensino-aprendizagem que promovam e estimulem o 

processo de pensamento crítico e a aprendizagem ativa na sala de aula, como, por 

exemplo, estudo de caso, métodos de discussão, exercícios escritos, técnicas de 

questionamento e debates. 

 Vieira e Tenreiro-Vieira (2015) também citam o debate, o mapa conceitual e o 

trabalho experimental como estratégias de ensino-aprendizagem voltadas para o 

estímulo ao desenvolvimento das capacidades de pensamento crítico e consideradas 

também como metodologias ativas. De fato, esses autores ressaltam que os resultados 

obtidos em suas pesquisas indicaram que a estratégia debate, com a orientação 

trabalhada, foi a que mais interesse despertou nos alunos e a que se mostrou mais 

estimulante ao desenvolvimento dessas capacidades, embora tenham concluído que 

essas três estratégias são promotoras do desenvolvimento das capacidades de 

pensamento crítico, conforme evidenciado pelo seu uso por parte de vários alunos. 

 Como estratégia de ensino-aprendizagem, o debate oferece um meio 

adequado para a aprendizagem da argumentação, contribuindo não apenas para a 

aprendizagem das ciências, mas também para a formação dos aprendizes cidadãos, 
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tornando-os capazes de compreenderem melhor o aspecto coletivo e dinâmico do 

trabalho científico (ALTARUGIO et al., 2010). 

 Conforme Liberale (2017), o mapa conceitual é uma ferramenta gráfica para 

simbolizar um grupo “[...] de significados de conceitos num quadro de proposições” (p. 

90), uma técnica que torna mais fácil a organização, prática e exposição do 

conhecimento. Para oferecer uma aprendizagem significativa, a otimização das 

capacidades de pensamento crítico tem no mapa conceitual um dispositivo efetivo que 

facilita a percepção de conceitos difíceis. 

 A pesquisadora lista muitas capacidades cognitivas que são desenvolvidas com o 

uso dessa estratégia, como análise, julgamento, raciocínio lógico, discriminação, 

previsão, criatividade, reflexão, curiosidade, confiança, flexibilidade, interpretação, 

suposição, inferências, análise crítica de textos e planejamento, entre outras. Além disso, 

o desenvolvimento do raciocínio lógico fica evidenciado com o seu uso. A interpretação, 

classificação, crítica, organização de dados e resumo são operações de pensamentos 

que predominam quando o mapa conceitual é utilizado. Contudo, seus estudos indicam 

que uma única estratégia de ensino não é suficiente para promover o desenvolvimento 

das capacidades de pensamento crítico. 

 A utilização de mapas conceituais no processo ensino-aprendizagem pode 

incentivar o aumento da qualidade do raciocínio dos alunos, visando à avaliação do 

pensamento crítico, uma vez que facilita a reflexão sobre a aprendizagem por meio 

da qual o aluno aprende a aprender (BITTENCOURT et al., 2013). Para isso, existem 

diversos tipos de mapa conceitual e diferentes disposições gráficas, não havendo, 

portanto, um modelo mais correto ou mais indicado que o outro. 

 A experimentação também é vista por Basílio e Oliveira (2016) como exemplo 

de estratégias de ensino-aprendizagem, uma vez que ela melhora a capacidade de 

aprendizado e é um meio de envolver os alunos no assunto estudado. 

 As estratégias de ensino-aprendizagem que ensinam os alunos a pensar 

criticamente devem, portanto, ser o tipo de atividades que são planejadas para 

estimular mentalmente e envolver o pensamento em um contexto relevante (NELSON; 

CROW, 2014). Conforme Souza e Bezerra (2013), a resolução de problemas do dia a 

dia, por meio da aplicação efetiva do conhecimento produzido na escola, requer um 

investimento em estratégias específicas de ensino ativo por parte dos professores, 
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cujas atividades são planejadas para privilegiar a ação dos alunos, despertando neles 

o pensamento crítico e investigativo. 

 Neste estudo, destacar-se-ão três estratégias específicas visando ao 

desenvolvimento das capacidades de pensamento crítico na disciplina de Ciências, a 

saber: debate, mapa conceitual e experimentação. 

 
2.3.1 Estratégia de ensino-aprendizagem experimentação 

 A experimentação em Ciências como uma prática de ensino-aprendizagem 

promotora do pensamento crítico surge como uma ótima oportunidade para o 

desenvolvimento dessa capacidade nos alunos (RODA; LINHARES, 2018). 

 Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educação Básica, que 

abrangem desde a educação infantil até o Ensino Médio, entre as medidas de caráter 

operacional que devem ser adotadas pelas escolas está a adoção de espaços físicos 

que permitam atividades de experimentação, pois a criança deve ter a possibilidade 

de viver experiências, compreender o mundo pela totalidade de seus sentidos, 

construir o conhecimento por meio da relação íntima “[...] entre a razão e emoção, 

expressão corporal e verbal, experimentação prática e elaboração conceitual” 

(BRASIL, 2013, p. 88). 

 Especialmente no ensino de Ciências, a experimentação é de suma 

importância, uma vez que une teoria e prática, sendo uma forma de facilitar a 

compreensão dos conteúdos em estudo e o desenvolvimento do interesse dos alunos, 

permitindo sua aprendizagem e criando situações para a formação de conceitos e o 

fortalecimento do conhecimento adquirido (MORAIS, 2014). 

 Os experimentos como recursos didáticos fornecem diversas contribuições 

para o ensino de Ciências, servindo não apenas de importante incentivo para o 

interesse individual, mas também no trabalho coletivo, estimulando a tomada de 

decisões, incentivando a criatividade coletiva e permitindo a análise e interpretação 

dos dados. No entanto, “[...] utilizar essa atividade como um fim em si mesmo não 

basta, na medida em que isso não favorece a construção do conhecimento 

significativo” (GUIMARÃES et al., 2018, p. 1.166). 

 Araújo, Abib e Santos (2003) enfatizam que nas atividades de experimentação 

os alunos devem ter participação efetiva, e não apenas receberem um roteiro para 

chegar ao resultado esperado pelos professores, deixando-se de verificar a existência 
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de conceitos espontâneos e de incentivar momentos de reflexão e aprofundamento 

de discussões sobre os conteúdos, o que limitaria a manifestação da criatividade dos 

alunos. No entanto, Morais (2014) destaca que a ajuda pedagógica dos professores é 

essencial para que a aula experimental se torne uma ocasião de aprendizagem e 

motivação. Professores e alunos alcançarão a construção do conhecimento a partir 

da investigação e problematização. Assim, os alunos passam a agir mais 

reflexivamente diante da resolução do problema em foco, desenvolvendo mais 

autonomia e exercendo maior protagonismo e interação com os pares. 

 Em seus estudos, Araújo, Abib e Santos (2003) verificaram que as atividades 

experimentais podem ser classificadas em três modalidades: atividades de 

demonstração, de verificação e de investigação. Nas atividades de demonstração, os 

professores orientam a observação e explicam os conteúdos adequadamente, enquanto 

os alunos apenas observam o que ocorre. Essa atividade é mais recomendada quando 

não há espaço e/ou tempo para que todos os alunos participem de sua realização. Nas 

atividades de verificação, os resultados dos experimentos são previsíveis e conhecidos 

dos alunos, mas elas são realizadas com o objetivo de confirmar alguma lei ou teoria, 

permitindo aos alunos articular os conceitos científicos que eles conhecem. Já nas 

atividades de investigação, a base do trabalho é a problematização, e os alunos têm 

maior protagonismo, enquanto os professores dão as orientações os levam a pensar, 

debater e justificar suas conclusões. 

 Uma visão da ciência e de como ela se aprende será quase impossível de 

se transmitir aos alunos na escola se os próprios professores nunca a tiverem 

experimentado. O desenvolvimento profissional deve incluir experiências que 

envolvam atuais e novos professores em uma aprendizagem ativa que construa 

seu conhecimento, sua compreensão e sua capacidade. 

 As atividades de experimentação permitem que os alunos desenvolvam sua 

capacidade de manipulação, questionamento, investigação, organização, 

comunicação, formulação de hipóteses e elaboração de modelos teóricos, aprimorando, 

assim, suas capacidades de pensamento crítico (NASCIMENTO et al., 2018). 

 Conforme Gonçalves (2013), a estratégia de ensino-aprendizagem 

experimentação é considerada pela maioria dos pesquisadores como aspectos próprios 

ao desenvolvimento de capacidades de pensamento crítico, pois, uma vez que envolva 

“[...] a manipulação de ideias, poderá promover a aprendizagem da ciência e de 
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capacidades de pensamento crítico de forma mais consistente” (p. 36), possibilitando o 

compartilhamento e a argumentação sobre ideias e hipóteses, situações e 

circunstâncias limitadoras de procedimentos, equívocos cometidos e a interpretação 

das informações obtidas, e propiciando, assim, as condições para a promoção de 

capacidades de pensamento crítico. 

 
2.3.2 Estratégia de ensino-aprendizagem mapa conceitual 

 Conforme Wei e Yue (2016), abordagens efetivas para ensinar o pensamento 

crítico devem permitir que professores e alunos visualizem e apresentem os 

processos de pensamento. Em seu estudo, os pesquisadores relatam que os mapas 

conceituais são usados frequentemente como ferramenta para demonstrar como os 

padrões de pensamento crítico podem ser usados para desenvolver e refinar 

repetidamente os modelos de conhecimento, facilitando as atividades em classe. 

 Os alunos e professores têm no mapa conceitual uma ferramenta para ajudá-

los a verem os significados dos materiais de aprendizagem, permitindo-lhes organizar 

e representar o conhecimento, assim como exteriorizar conceitos e melhorar o 

pensamento. Falcão (2012) afirma que o mapa conceitual auxilia os alunos a refletirem 

sobre o processo de produção do conhecimento permitindo a representação das 

relações significativas entre conceitos e proposições. 

 O mapa conceitual é definido como “[...] uma estrutura esquemática para 

representar um conjunto de conceitos imersos numa rede de proposições” 

(TAVARES, 2007, p. 72). Ele permite visualizar e analisar, com profundidade e 

extensão, como o(a) autor(a) organizou o conhecimento sobre dado assunto em sua 

estrutura cognitiva. 

 A ideia do mapa conceitual tem uma forte base na Teoria da Assimilação, de 

Ausubel (2003), cuja argumentação sustenta que a aprendizagem significativa é um 

processo ativo em que a organização cuidadosa das matérias e experiências facilitam 

a ação e reflexão dos alunos. Para esse pesquisador: 

 
O conhecimento é significativo por definição. É o produto significativo 
de um processo psicológico cognitivo (“saber”) que envolve a 
interação entre ideias “logicamente” (culturalmente) significativas, 
ideias anteriores (“ancoradas”) relevantes da estrutura cognitiva 
particular do aprendiz (ou estrutura dos conhecimentos deste) e o 
“mecanismo” mental do mesmo para aprender de forma significativa 
ou para adquirir e reter conhecimentos (AUSUBEL, 2003, p. ii). 
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 Conforme Falcão (2012), a hierarquia conceitual é um tipo de organização do 

conhecimento no qual o ensino é organizado em ordem descendente, partindo dos 

conceitos mais amplos e inclusivos, passando pelos conceitos intermediários, até 

chegar aos mais específicos. 

 Isso está de acordo com o primeiro princípio da aprendizagem por recepção 

significativa proposto por Ausubel (2003), que reconhece a natureza hierárquica da 

maioria da aprendizagem e de toda a retenção e organização das matérias, que ocorre 

de forma descendente em termos de abstração, generalidade e inclusão. 

 Assim, conforme Falcão (2012), mapa conceitual é o conjunto de conceitos de 

uma pessoa que é construído visando formar suas claras relações hierárquicas, 

representando graficamente, por diagramas, uma estrutura cognitiva. Portanto, para 

construí-lo é necessária a definição dos conceitos, os quais devem ser organizados, 

de forma hierárquica, a partir do conceito mais amplo (mais importante) para o mais 

específico (menos importante), estabelecendo conexões entre um conceito e outro 

por meio de palavras de ligação que visam formar uma proposição, ou seja, 

estabelecer relações. 

 Para Novak e Gowin (1996), os mapas conceituais ajudam os alunos a 

evidenciarem os conceitos-chave ou as ideias a serem aprendidas indicando as ligações 

entre o que já se sabe e o novo conhecimento. No caso dos professores, os mapas 

conceituais servem para definir que trilha será seguida para organizarem os significados 

e os negociarem com os alunos, além de identificarem os pontos de vista destes. 

 Conforme Gonçalves (2013, p. 31), “[...] a definição da ideia principal, a indicação 

da importância relativa de cada ideia, a visão geral de toda a informação, a facilidade em 

compreender as ligações entre as ideias chave, e a facilidade para se encontrar falhas” 

são vantagens do uso do mapa conceitual. 

 A estratégia de ensino-aprendizagem mapa conceitual permite que os alunos 

desenvolvam capacidades de pensamento crítico, uma vez que, conforme Bittencourt 

(2013), ela requer as capacidades de “[...] analisar, sintetizar, ter flexibilidade, curiosidade, 

participação ativa e experiência” (p. 173), sendo considerada por esse autor como uma 

ferramenta de estruturação do pensamento. 
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2.3.3 Estratégia de ensino-aprendizagem debate 

 Para se ter apropriação dos conhecimentos de forma mais profunda, é eficaz a 

promoção do pensamento crítico, uma vez que sua utilização permite aos alunos 

contatarem as novas informações e, simultaneamente, exercitarem uma cidadania 

responsável por meio de questionamentos e argumentos apresentados. Tenreiro-Vieira 

e Vieira (2000) endossam essa ideia ao apresentar a essencialidade do pensamento 

crítico na formação dos cidadãos a fim de torná-los capazes de se adaptarem às 

mudanças da sociedade. Os mesmos autores (2012) observam que o pensamento 

crítico pode estar não apenas relacionado com a utilização de conhecimento científico, 

mas também com o exercício de uma cidadania responsável. A utilização de 

estratégias de ensino-aprendizagem contribui para esse processo, e entre elas 

encontra-se o debate. 

 De acordo com Walker (2003), uma das técnicas utilizadas em debates e 

discussões é a confrontação dos alunos com argumentos verossímeis, porém 

antagônicos, em que é necessário lidar com a tensão entre dois argumentos. Walker 

pesquisador afirma que essa tensão é um componente que promove o pensamento 

crítico, assim como a observação das capacidades de raciocínio de outra pessoa. 

 Nesse caso, exemplifica Walker (2003), quatro tarefas de raciocínio são 

distribuídas aos alunos, que formam pares. Ao serem distribuídas, os alunos são 

orientados a falarem alto durante o processo de raciocínio de suas decisões. Os alunos 

que observam devem escrever frases-chave e afirmações. Ainda outra alternativa 

apresentada por esse autor, para o uso de pares, é deixar que, enquanto um(a) aluno(a) 

faça uma avaliação, os outros observem. Depois de completar a avaliação, os alunos 

discutem, um com o outro, sobre a avaliação, oferecendo, assim, oportunidade para os 

alunos pensarem por si mesmos e compreenderem que nem todas as pessoas da sala 

compreendem o tema da mesma forma. 

 Tishman, Perkins e Jay (1999) também enfatizam a importância do debate na 

apreensão de novos conteúdos ao considerar a sala de aula como um ambiente 

escolar no qual vários aspectos, presentes no debate (linguagem, valores, 

expectativas e hábitos), estejam em sintonia e reforcem o objetivo do bem-pensar. 

Segundo Lipman (1988), o desenvolvimento da cultura do pensar deve estar 

associado com o desenvolvimento das habilidades cognitivas a partir do 

comprometimento dos professores e da escola. 
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 Para Tenreiro-Vieira e Vieira (2014), o debate, como estratégia de ensino-

aprendizagem, é mencionado frequentemente como favorável ao “[...] 

desenvolvimento da literacia científica e do pensamento crítico” (p. 26), embora 

ressaltem que para que isso corra, é essencial que os professores permitam aos 

alunos que o façam deixando de induzir as interações entre eles de acordo com o seu 

ponto de vista e alimentando o debate e as indagações de acordo com dúvidas que 

demandem o uso de capacidades de pensamento crítico. 

 

2.3.3.1 Método PENTA como proposta para o debate 

 Segundo Sánchez e Gómez (2006), o objetivo do método PENTA – sigla 

descrita no acróstico abaixo – é melhorar a autonomia pessoal e grupal por meio de 

estratégia de solução de problema e debate. Em grego, o nome PENTA significa cinco, 

número de passos para a solução do problema proposto, a saber: 

P: Problema definido 

E: Elaboração de alternativas 

N: Negociação de prós e contras 

T: Tomadas de decisão 

A: Atuação e avaliação 

 

 O Quadro 2 é uma representação gráfica do processo para resolução de um 

problema e debate entre os grupos envolvidos mediados pelo pesquisador: 

 
Quadro 2 – Representação gráfica da operacionalização do método PENTA 

P (Problema definido) 

E (Elaboração de alternativas) 
 
 
 
N (Negociação) 
 
 
 

T (Tomadas de decisão) 

 
A (Atuação e avaliação) 
 

 

Alternativa 1  Alternativa 2 
   
   

Prós  Prós 
   

Contras  Contras 
   
   

Sim/Não  Sim/Não 

O nosso problema foi 
resolvido? 

 

Fonte: Sánchez e Gómez (2006) 
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2.4 Formação do professor 

  A formação inicial dos professores passa pelo Ensino Superior. Segundo Nelson 

e Crow (2014), 65% a 80% dos professores universitários usam seu tempo de aula 

palestrando para uma audiência passiva de alunos com pouco ou nenhum foco no 

desenvolvimento de grupo, na aprendizagem ativa e/ou no cultivo de capacidades de 

resolução de problemas. Consequentemente, esses alunos egressos e futuros 

profissionais passam a reproduzir as mesmas práticas utilizadas pelos seus professores. 

 No mundo atual, caracterizado pelo crescimento exponencial da informação e 

pela renovação rápida dos sistemas, de acordo com (VIEIRA; TENREIRO-VIEIRA, 

2003), para enfrentarem e lidarem de forma eficaz com complexas situações de 

ensino os professores precisam usar suas capacidades de pensamento crítico com 

vistas a clarificarem tanto o cerne das ideias e valores políticos e sociais quanto os 

seus próprios moldes morais e éticos. 

 Os professores devem ter oportunidade de desenvolver a compreensão de 

como ideias científicas fazem sentido para alunos com interesses, capacidades e 

experiências diversas, pois cabe àqueles (professores) apoiarem e guiarem todos os 

alunos (EUA, 1996). No entanto, na atualidade a maior parte do desenvolvimento 

profissional envolve palestras tradicionais para transmitir conteúdo científico e ênfase 

em treinamento técnico sobre o ensino, em que a ciência, em vez de ser uma forma 

de conhecimento do mundo natural, é apresentada como um corpo de fatos e regras 

para ser memorizado. O texto do Standards6 adverte que: 

 
If reform is to be accomplished, professional development must include 
experiences that engage prospective and practicing teachers in active 
learning that builds their knowledge, understanding, and ability. The 
vision of science and how it is learned as described in the Standards 
will be nearly impossible to convey to students in schools if the 
teachers themselves have never experienced it7 (p. 56). 

 
 Na formação de docentes, os novos professores não recebem o treinamento 

prático suficiente de que necessitam sobre como lidar com a classe, especialmente 

 
6 National Science Education Standards (Padrões Nacionais de Educação em Ciências, conhecidos 
nos EUA como Padrões). 
7 Para que a reforma seja realizada, o desenvolvimento profissional deve incluir experiências que 
envolvam os professores e futuros professores na aprendizagem ativa que construa seu conhecimento, 
entendimento e capacidade. A visão da ciência e como ela é aprendida, conforme descrito nos Padrões, 
será quase impossível de transmitir aos alunos nas escolas se os próprios professores nunca a tiverem 
experimentado. 
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com alunos com maiores necessidades. Esses professores necessitam de um 

treinamento que os capacite a enfrentarem novas situações que possam ocorrer no 

trabalho e a resolverem problemas do mundo real com aconselhamento profissional e 

experiente. Conforme Nelson e Crow (2014), isso cria a oportunidade para questionar, 

analisar e processar desafios oportunos no campo, em um cenário colaborativo e de 

apoio. Para esses pesquisadores, se os alunos forem repetidamente envolvidos na 

prática de problematizar condições específicas de ensino, e então receberem 

estratégias e soluções sobre como lidar com aquelas situações, eles poderão 

desenvolver novas capacidades de pensamento crítico que ampliem sua habilidade 

de interpretar e analisar situações semelhantes e lidar com elas no campo da prática. 

 No Brasil, a formação inicial do professor em nível superior, assim como a sua 

formação continuada, são exigidas pela Lei n.º 9.394/1996 (LDB), conforme as etapas 

e as modalidades da educação básica, características dos alunos e necessidades 

regionais e locais. Gatti e Sá (2011) consideram que amplas diretrizes de formação 

nacional de professores ainda precisam ser formuladas, levando-se em conta que a 

formação inicial ainda mantém um aspecto eventual. 

 A formação inicial de professores, além de criar as bases que constituem a sua 

profissionalização e o seu profissionalismo, precisa oferecer as condições para que a 

sua atividade educativa na escola ofereça aos alunos os conhecimentos essenciais 

para que o mundo seja interpretado, pois sem isso não seria possível o exercício da 

cidadania de forma autônoma e com responsabilidade social, assim como a formação 

de valores. Gatti e Sá (2011) destacam que, além da formação acadêmica, a formação 

inicial dos professores necessita de uma constante movimentação dos conhecimentos 

adquiridos no contexto do trabalho, o que servirá de auxílio para novas situações de 

formação e de trabalho. 

 Nos processos de formação continuada dos professores, destaca-se a 

importância de seu desenvolvimento pessoal, profissional e institucional como forma de 

apoio ao trabalho docente. As competências profissionais, diretamente ligadas ao ensino, 

devem levá-los a trabalhar aspectos subjetivos, como “[...] reconhecer as emoções dos 

outros, exercitar a escuta ativa e a empatia, para que possam aprender com o outro” (p. 

196). No entanto, os conhecimentos profissionais, como aqueles ligados diretamente ao 

ensino, também são importantes, pois permitem fazer com que os alunos aprendam. 
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3 METODOLOGIA 

 Segundo Vieira e Zouain (2006), para construção e detalhamento de uma 

pesquisa faz-se necessário ter uma metodologia clara e objetiva, com a finalidade de 

elucidar os procedimentos que serão desenvolvidos para o alcance dos objetivos 

traçados. Dessa forma, neste capítulo serão apresentados os procedimentos de 

investigação adotados contendo a abordagem e o tipo de pesquisa, o local, os 

participantes, os instrumentos utilizados para coleta de dados e os procedimentos de 

análise de dados na realização deste estudo. 

 Com o intuito de contribuir com o contexto educacional e possibilitar mudanças 

práticas no processo de ensino-aprendizagem, este estudo teve como objetivo principal 

analisar a influência de estratégias de ensino-aprendizagem no ensino de Ciências que 

contribuíssem para o desenvolvimento e manifestação das capacidades de pensamento 

crítico em alunos do Ensino Fundamental Nível I. 

 Assim, a abordagem qualitativa revelou-se mais apropriada para o estudo, uma 

vez que ela se concentra na investigação da realidade social. Segundo Gressler (2004, 

p. 114) a abordagem qualitativa “[...] interpreta um conjunto de diferentes técnicas que 

visam a descrever e decodificar os componentes de um sistema complexo de 

significados, tendo por objetivo traduzir e expressar o sentido dos fenômenos do 

mundo social”. 

 A aproximação da realidade e a interação com os alunos foi determinante para 

a escolha, uma vez que se visava à implementação de estratégias de ensino-

aprendizagem, mais especificamente a experimentação, o mapa conceitual e o debate 

como possibilidade para o desenvolvimento e a manifestação das capacidades de 

pensamento crítico no Ensino Fundamental Nível I. 

 Segundo Chizzotti (1998, p. 79) “[...] a abordagem qualitativa parte do 

fundamento de que há uma relação dinâmica entre o mundo real e o sujeito, uma 

interdependência viva entre sujeito e objeto, um vínculo indissociável entre o mundo 

objetivo e subjetividade do sujeito”, em uma perspectiva recíproca de diálogo e 

respeito. Essa interação foi perceptível por meio de ações interativas entre 

pesquisador e alunos participantes na aplicação das estratégias de ensino-

aprendizagem por meio de atividades individuais e grupais, diálogos e reflexões 

propostas em sala de aula. A voz dos alunos participantes foi ouvida na realização 

das diferentes estratégias e por meio das autoavaliações, na conclusão de cada 
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estratégia, porque eram as suas percepções em relação às atividades propostas que 

precisavam ser compreendidas. 

 Segundo Bogdan e Biklen (1994), na pesquisa qualitativa o estudo ocorre onde o 

fenômeno acontece naturalmente, no caso do nosso estudo, no cotidiano de sala de aula, 

seguindo a proposta curricular do ensino de Ciências. Segundo o autor, nenhum dado é 

irrelevante. Todo material deve prezar pela integridade das informações e pela riqueza 

dos dados. Nesta pesquisa, a observação, própria para inserção no campo de pesquisa, 

aconteceu em cada aula em que foram utilizadas as estratégias de ensino-aprendizagem 

visando ao desenvolvimento e às manifestações das capacidades de pensamento crítico 

pelos alunos participantes. 

 Na abordagem qualitativa, há vários tipos de pesquisas. Neste estudo, fez-se 

uso da investigação-ação, que, segundo Mion e Saito (2001), é caracterizada por um 

espiral auto reflexivo que tem como objetivo analisar a realidade na área educacional 

e incitar a tomada de decisão para que ocorram mudanças e momentos de reflexão 

oportunizados pelo mediador. 

 Segundo Santos, Sgarbi e Santiago (2019) o objetivo essencial da pesquisa 

intervenção-ação é alcançar um resultado a partir da alteração proposital da realidade 

em determinada situação e de acordo com certas condições. Ela tem como ponto 

inicial a aproximação do pesquisador às pessoas e ao convívio da comunidade, em 

que os sujeitos pesquisados participam da produção de novos conhecimentos ao 

reconhecerem a própria realidade. 

 Na intervenção-ação ocorre uma transformação da realidade sociopolítica, são 

construídos dispositivos de intervenção e seus pressupostos viabilizam “[...] a 

construção de espaços de problematização coletiva” (MENDES; PEZZATO; 

SACARDO, 2016, p. 1.741), o que foi possível durante todo percurso das estratégias 

de ensino-aprendizagem (experimentações, mapas conceituais e debates) propostas 

neste estudo. Cada uma dessa estratégias ocorreu em uma espiral de ciclos da 

intervenção-ação, conforme a Figura 2, compostos pelas fases planejamento, ação, 

observação e reflexão, que são promotoras do desenvolvimento das capacidades de 

pensamento crítico (GONÇALVES, 2013). 
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Figura 2 – Espiral de ciclos de intervenção-ação 

 
Fonte: Gonçalves (2013) 

 
 Na fase de planejamento, foram definidas as estratégias a serem aplicadas, a 

saber, experimentação, mapa conceitual e debate. Na segunda fase, definida como 

ação, ocorreu a implementação das estratégias planejadas na primeira fase. 

Concomitantemente com a implementação das estratégias, aconteceu a fase da 

observação, quando o pesquisador fez a coleta e análise dos dados por meio das 

respectivas fichas (roteiro de observação, experimentação, mapa conceitual e debate). 

Ao final do ciclo, realizou-se a fase da reflexão sobre as ações individuais e grupais 

dos alunos e sobre as interações entre pesquisador e alunos, assim como a 

interpretação dos dados coletados. 

 Devido ao tempo disponível para a realização da intervenção, não se avançou 

para o segundo ciclo da investigação. 

 

3.1 Procedimentos éticos da pesquisa 

 O projeto de pesquisa foi enviado ao Comitê de Ética em Pesquisa – CEP, que 

o aprovou com o Parecer número 2.811.811. 

 Conforme exigido pelo CEP, preparou-se o Termo de Consentimento Livre e 

Esclarecido – TCLE (Anexo 1), destinado aos professores, em que se informou como 

risco mínimo o tempo dispensado à pesquisa, minimizado por meio da liberdade de 

organização dela (pesquisa), ou seja, o(a) participante teria total liberdade para escolher 

o horário para realização, assim como para interromper a entrevista, para ser retomada 
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em outro momento que fosse adequado. Da mesma forma, no caso de algum tema ou 

assunto abordado que requeresse mais tempo ou uma pausa, seria concedido sem 

problemas, de acordo com a vontade do(a) participante. Foi informado também que a 

pesquisa traria benefícios. 

 No TCLE dos Pais (Anexo 2), informou-se como risco mínimo o 

constrangimento dos alunos no preenchimento da matriz de autoavaliação com a 

escala de opinião, minimizado com a preservação do anonimato. O nome de cada um 

dos alunos foi substituído por códigos alfanuméricos. Também foram informados os 

benefícios da pesquisa. 

 
3.2 Local da pesquisa 

 A pesquisa ocorreu em uma escola particular e filantrópica na cidade de São 

José dos Campos, estado de São Paulo, em um bairro de classe média cujas 

atividades se iniciaram em 1986. A escola atende a 1.152 alunos, matriculados na 

educação infantil, no Ensino Fundamental (níveis I e II) e no Ensino Médio. Nessa 

instituição, existem três turmas de 5.o Ano. A intervenção foi realizada no 5.o Ano “C”, 

que funciona no turno vespertino. 

 
3.3 Participantes 

  Participaram deste estudo 23 alunos do 5.o Ano do Ensino Fundamental Nível I 

com idades entre 10 e 11 anos, sendo 11 meninas e 12 meninos. Seis meninas têm 11 

anos e 5 meninas, 10 anos de idade. Entre os meninos, 7 têm 11 anos e 5 meninos, 10 

anos de idade.  

 A professora regente da turma é pedagoga, com dois anos e meio de atuação 

como docente do 5.o Ano na escola em que a pesquisa foi realizada. Atualmente, 

cursa pós-graduação em Psicopedagogia. 

 
3.4  Instrumentos de coleta de dados 
 
3.4.1  Protocolo de observação da aplicação das estratégias 

 Conforme Gonçalves (2013), a observação é a técnica de recolha de dados 

mais antiga, pois todo estudo científico tem um observador. Portanto, a observação é 

implícita nas pesquisas científicas. 

 Por se tratar esta de uma pesquisa de intervenção-ação, recorreu-se à técnica 

da observação participante, em que, de acordo com Gonçalves (2013), o 



51 
 
investigador/observador participa da situação estudada e registra os acontecimentos 

conforme são percebidos. 

 A observação ocorreu durante todo o processo de aplicação das estratégias de 

ensino-aprendizagem em sala de aula, uma vez que o pesquisador/observador 

orientava os alunos quanto à realização das atividades e, concomitantemente, 

observava o seu desempenho a fim de recolher os dados pretendidos e os registrava 

em um protocolo de observação. 

 O Protocolo de Observação (Anexo 3) utilizado durante o período de coleta de 

dados foi adaptado de um estudo de Lopes (2007) e teve por finalidade registrar o 

desenrolar da implementação e do desenvolvimento das propostas para os alunos em 

sala de aula visando a uma análise qualitativa das intervenções. Esse instrumento é 

composto por: cabeçalho com data, nome das pessoas presentes e sessão de ensino; 

um quadro para descrição da cena observada; um quadro menor, ao lado, para registro 

dos esclarecimentos feitos aos participantes; outro quadro para registro da apreciação 

pessoal sobre a cena; e, abaixo desses quadros, um espaço para as considerações 

teóricas sobre a cena. 

 
3.4.2  Protocolo de observação das manifestações do pensamento crítico 

 Também foi utilizado um formulário de observação (Apêndice 4) e 

quantificação das manifestações das capacidades de pensamento crítico pelos 

alunos, em cada estratégia utilizada, com base na tabela resumida de Ennis (1987). 

O protocolo é assim composto: um cabeçalho com local, data e nome do 

pesquisador; um quadro com três colunas, sendo a primeira, da esquerda, com a 

lista das capacidades de pensamento crítico, da área de clarificação elementar, e a 

segunda coluna, com a lista dos respectivos descritores de cada capacidade listada 

na primeira coluna; a última coluna, à direita, com espaço para anotar o nome dos 

alunos que incorreram em cada descritor. Diante de observações, perguntas e 

comentários feitos pelos alunos no decorrer das estratégias, o pesquisador anotava 

o nome de cada um dos alunos na linha à frente do descritor de cada capacidade 

em que eles incorreram. 

 
3.4.3  Questionário avaliativo para alunos 

 Foram utilizados três questionários individuais para os alunos com o objetivo 

verificar a manifestação das capacidades de pensamento crítico, conforme descritos 
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na Taxonomia de Ennis (Quadro 1). Os questionários eram aplicados na conclusão 

de cada estratégia de ensino-aprendizagem, a saber: experimentação, mapa 

conceitual e debate (Anexos 4, 5 e 6). 

 
3.4.4  Registros dos alunos 
 
3.4.4.1 Escala de opinião – nível de interesse 
 

 Os registros da impressão dos alunos foram coletados com base em uma 

matriz de autoavaliação com escala de opinião (Figura 3), utilizada em cada sessão 

para levantar e analisar as informações sobre a percepção deles acerca do seu nível 

de interesse quanto às suas aprendizagens na realização das atividades nas aulas de 

Ciências em cada uma das estratégias implementadas. 

 
Figura 3 – Escala de opinião dos alunos quanto ao nível de interesse na realização 
das atividades 

Muito Fraco 

 

Fraco 

 

Razoável 

 

Bom 

 

Muito Bom

 

Fonte: Elaboração do autor com base em Gonçalves (2013) 
 
3.4.4.2 Escala de opinião – nível de dificuldade 

 Utilizaram-se matrizes de autoavaliação que permitiram a identificação dos 

elementos facilitadores e dificultadores da consolidação dos conhecimentos 

adquiridos pelos alunos na realização das atividades nas aulas de Ciências com a 

respectiva matriz de autoavaliação com escala de opinião sobre o nível de dificuldade 

encontrado (Figura 4). 

 
Figura 4 – Escala de opinião – nível de dificuldade  

Não consegui 

fazer 

 

Muita 

dificuldade 

 

Alguma 

dificuldade 

 

Pouca 

dificuldade 

 

Nenhuma 

dificuldade 

 

Fonte: Elaboração do autor com base em Gonçalves (2013) 
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3.5  Implementação das estratégias de ensino-aprendizagem 

 O planejamento das atividades desenvolvidas com os alunos identificou os 

pontos relevantes do conteúdo estudado e as capacidades cognitivas a serem 

trabalhadas com as estratégias de ensino-aprendizagem (experimentação, mapa 

conceitual e debate). 

 
3.5.1 Intervenção-ação 

 O plano de intervenção foi realizado conforme esboçado no diagrama de 

intervenção apresentado no item abaixo, e ocorreu durante três semanas no mês de 

junho de 2019. 

 
3.5.1.1 Plano de intervenção 

 A intervenção-ação com as estratégias de ensino-aprendizagem foi dividida em 

três momentos, conforme descrito no diagrama da Figura 5. No primeiro momento, 

observou-se a caracterização da turma; no segundo momento, a aplicação das 

estratégias de ensino-aprendizagem e a coleta de dados por meio de protocolos de 

observação, questionários avaliativos e matriz de autoavaliação, com as escalas de 

opinião sobre o grau de dificuldade e de interesse dos alunos na atividade realizada; 

no terceiro momento, ocorreu a análise dos dados e reflexão.  

 
Figura 5 – Diagrama de intervenção  

 
Fonte: Elaboração do autor (2019) 
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3.5.2 Enquadramento curricular dos conteúdos trabalhados 

 O enquadramento curricular seguiu a proposta dos Parâmetros Curriculares 

Nacionais para o ensino de Ciências Naturais – PCNs nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental (BRASIL, 1997). 

 As intervenções ocorreram nas aulas de Ciências e abordaram os conteúdos 

relativos aos diferentes aparelhos e sistemas que compõem o corpo humano, assim 

como suas funções específicas, conforme indicado no bloco temático “Ser humano e 

saúde”, dos PCNs (BRASIL, 1997). 

 As estratégias utilizadas foram delineadas no Plano de Aula elaborado para 

cada conteúdo a ser abordado: sistema urinário e conceitos de método científico; 

sistema endócrino e sistema nervoso. 

 Os quadros 3, 4 e 5 apresentam a organização curricular que serviu de base à 

realização das intervenções, indicando os objetos do conhecimento, os tópicos tratados, 

a área e subárea do assunto, o objetivo geral e os objetivos específicos a serem atingidos, 

assim como as metas intermediárias e final de aprendizagem a serem alcançadas, 

procurando-se fazer uma relação entre essas metas e os conteúdos estudados. 

 
Quadro 3 – Enquadramento curricular da intervenção realizada nos dias 04 e 
06/06/2019 

Objetos do 
conhecimento 

Sistema urinário e 
conceitos de método 

científico 
Área Ser humano e saúde 

Tópico Rins e formação da urina Subárea 
Sistemas do corpo 

humano 

Objetivo geral 
Conhecer a estrutura e o 

funcionamento do sistema 
urinário. 

Meta final 

Aprendizagem 
significativa de 

conceitos científicos 
sobre o tópico 

estudado. 

Objetivos 
específicos 

- Identificar e localizar os 
órgãos que compõem o 

sistema urinário; 

- Compreender o processo 
de filtragem da urina; e 

- Utilizar os passos do 
método científico em uma 

experimentação. 

Metas 
intermediárias 

Identificar e realizar 
registros de 

sequências de 
eventos em um 
experimento. 

Fonte: Elaboração do autor (2019) 
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Quadro 4 – Enquadramento curricular da intervenção realizada nos dias 11 e 
13/06/2019 

Objetos do 
conhecimento 

Sistema endócrino Área Ser humano e saúde 

Tópico 
Estrutura do sistema 

endócrino  
Subárea 

Sistemas do corpo 
humano 

Objetivo geral 
Compreender a estrutura 

do sistema endócrino. 
Meta final 

Aquisição de 
conhecimento 

conceitual sobre o 
tópico estudado. 

Objetivos 
específicos 

- Identificar e localizar as 
glândulas que compõem o 

sistema endócrino; e 

- Organizar um mapa 
conceitual sobre a estrutura 

do sistema endócrino. 

Metas 
intermediárias 

- Identificar os 
principais conceitos 

relacionados ao 
tópico estudado; e 

- Utilizar os elementos 
de um mapa 
conceitual. 

Fonte: Elaboração do autor (2019)  
 
Quadro 5 – Enquadramento curricular da intervenção realizada nos dias 17 e 
18/06/2019 

Objetos do 
conhecimento 

Sistema nervoso Área Ser humano e saúde 

Tópico 
Estrutura do sistema 

nervoso  
Subárea 

Sistemas do corpo 
humano 

Objetivo geral 
Conhecer a estrutura e as 

fragilidades do sistema 
nervoso. 

Meta final 
Exercitar a discussão 

de fatos e 
informações. 

Objetivos 
específicos 

- Analisar os efeitos dos 
reflexos condicionados e 

condicionamento operante 
sobre o sistema nervoso; e 

- Discutir os aspectos 
morais do uso do 

condicionamento operante 
para mudar o 

comportamento de alguém. 

Metas 
intermediárias 

- Desenvolver 
posturas e valores; e 

- Refletir sobre as 
relações entre o 

conhecimento e os 
seres humanos. 

Fonte: Elaboração do autor (2019) 
 

3.5.3 Planejamento das sessões 

 O Quadro 6 apresenta a síntese do planejamento das estratégias utilizadas nas 

três sessões que constituíram as intervenções deste estudo. 
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Quadro 6 – Planejamento geral das sessões 

Sessões / 
Data / 

Horário 

Tópicos /  
Objetivos específicos 

Estratégias 

1.
ª 

S
e

ss
ã

o
 

04
 e

 6
/0

6/
20

1
9 

da
s 

1
3h

 à
s 

1
4h

50
m

in
 

Sistema urinário 

- Identificar e localizar 
os órgãos que 
compõem o sistema 
urinário; 

- Compreender o 
processo de filtragem 
da urina; e 

- Utilizar os passos do 
método científico em 
uma experimentação. 

Atividade de experimentação: Processo de 
filtragem do sangue pelos rins. 

1.º Momento: Apresentação dos elementos 
básicos do método científico; Revisão do 
conteúdo “Sistema urinário”. 

2.º Momento: Orientação à turma para o preparo 
e a montagem do mecanismo para a realização 
da experimentação conforme os passos do 
método científico (registro, análise, discussão e 
levantamento de hipóteses), de acordo com as 
observações feitas no experimento. 

2.
ª 

S
e

ss
ão

 

11
/0

6/
2

01
9 

d
as

 1
3h

 à
s 

14
h

50
m

in
 

e 
13

/0
6/

20
19

 d
a

s 
13

h 
à

s 
17

h 

Estrutura do sistema 
endócrino 

- Identificar e localizar 
as glândulas que 
compõem o sistema 
endócrino; e 

- Organizar um mapa 
conceitual sobre a 
estrutura do sistema 
endócrino.  

1.º Momento: Explicação sobre o que é um mapa 
conceitual e como ele é elaborado; 
problematização do conteúdo a ser trabalhado 
por um kit de conceitos e palavras de enlace a 
ser usado para organização do primeiro mapa 
conceitual. 

2.º Momento: Leitura do texto com as 
informações sobre o tópico estudado e 
planejamento da organização de um mapa 
conceitual utilizando as palavras de enlace do kit; 
uso de conceitos mais gerais, intermediários e 
específicos, hierarquizando-os; apresentação dos 
mapas conceituais produzidos e confrontação 
com os demais, reorganizando-o, caso 
necessário. 

Sessões / 
Data / 

Horário 
(Cont.) 

Tópicos /  
Objetivos específicos 

(Cont.) 
Estratégias (Cont.) 

3.
ª 

S
e

ss
ã

o
 

17
 e

 1
8/

06
/2

0
19

 
da

s 
1

3h
 à

s 
1

7h
 

Sistema nervoso 

- Analisar os efeitos dos 
reflexos condicionados e 
condicionamento 
operante sobre o 
sistema nervoso; e 

- Discutir os aspectos 
morais do uso do 
condicionamento 
operante mudar o 
comportamento de 
alguém. 

1.º Momento: Revisão do conteúdo estudado 
destacando a função da medula espinhal, 
responsável pelos atos reflexos; leitura do texto 
proposto sobre o reflexo condicionado e o 
condicionamento operante; exibição do vídeo 
relativo a uma situação moral envolvendo o 
conhecimento. 

2.º Momento: Produção de texto com a opinião 
sobre ser ou não correto o uso do 
condicionamento operante para a mudança de 
hábitos de terceiros; formação de grupos 
conforme proposta do método PENTA para 
realização de um debate. 

Fonte: Elaboração do autor (2019) 
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3.5.3.1 Descrição da implementação das estratégias – 1.ª Sessão 

 A primeira sessão ocorreu em dois momentos, nos dias 4 e 6 de junho de 2019, 

das 13h às 14h50min, e teve por objetivo aplicar a estratégia experimentação. Para 

isso, preparou-se um protocolo para os grupos de alunos fazerem o acompanhamento 

do experimento (Apêndice 5). 

 Ao concluir o experimento, cada aluno respondeu ao questionário individual 

(Apêndice 1) contendo questões sobre o conteúdo trabalhado visando verificar a 

manifestação das capacidades de pensamento crítico, conforme descrito na 

taxonomia de Ennis (Quadro 7). 

 
Quadro 7 – Capacidades de pensamento crítico fomentadas pelas questões: 
experimentação 

Questões  
Capacidade de pensamento crítico 

(Área: Classificação Elementar) 

1. Por que esse fenômeno ocorre? Fazer/Responder a questões de clarificação e 
desafio 

2. Explique como esse fenômeno ocorre. Analisar argumentos (resumir) 
3. Quais são os fatores que originaram 

esse fenômeno? 
Analisar argumentos (identificar ou formular 
critérios para ajuizar possíveis respostas) 

4. Identifique as partes que compõem o 
sistema estudado e escreva o respectivo 

nome delas.  

Focar uma questão (manter presente em 
pensamento a questão) 

5. Explique o que são e qual a importância 
das substâncias abaixo, que fazem parte 
do sistema estudado: 
- sangue: 
- água: 
- excreta: 
- urina: 

Analisar argumentos (procurar semelhanças e 
diferenças) 

6. O que está sendo questionado nessa 
experiência? 

Fazer/Responder a questões de clarificação e 
desafio 

7. O que você está tentando provar com 
esta experiência? 

Fazer/Responder a questões de clarificação e 
desafio 
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Questões (Cont.) 
Capacidade de pensamento crítico 

(Área: Classificação Elementar) Cont. 

8. Qual o objetivo principal deste 
experimento? 

Fazer/Responder a questões de clarificação e 
desafio 

9. Qual é a sua conclusão/Quais são as 
suas conclusões? Analisar argumentos (identificar conclusões) 

10. Quais foram os principais motivos que  
fizeram você chegar a essa 
conclusão/essas conclusões? 

Analisar argumentos (identificar conclusões) 

11. Algumas vezes, a urina das pessoas fica 
muito escura, e outras vezes, bem 
clarinha. Você pode dizer como a sua 
conclusão pode ser aplicada a essa 
situação? 

Analisar argumentos (identificar conclusões) 

12. Escreva, abaixo, uma pergunta que você 
tenha a fazer ou à qual gostaria de que 
outra pessoa respondesse. 

Focar uma questão (identificar ou formular uma 
questão) 

Fonte: Elaboração do autor (2019) 
 

 Após responderem à avaliação, os alunos preencheram a matriz de 

autoavaliação com a escala de opinião (item 3.2.4) indicando o nível de seu interesse 

quanto ao desenvolvimento de suas potencialidades de aprendizagem na realização 

da atividade proposta. 

 Em seguida, eles também preencheram a matriz de avaliação com a escala de 

opinião sobre o grau de dificuldade encontrado por eles na realização da atividade 

(item 3.2.5). 

 
3.5.3.2 Descrição da implementação das estratégias – 2.ª Sessão 

 A segunda sessão, visando à aplicação da estratégia mapa conceitual, ocorreu 

em dois momentos, nos dias 11/06/2019, das 13h às 14h50min, e 13/06/2019, das 13h 

às 17h. Para a realização da sessão, preparou-se um protocolo para os grupos de 

alunos fazerem o acompanhamento da elaboração do mapa conceitual (Apêndice 6). 

 Após a reelaboração dos mapas conceituais pelos grupos, cada aluno 

respondeu ao questionário avaliativo (Apêndice 2) contendo questões sobre o 

conteúdo trabalhado, visando verificar a manifestação das capacidades de 

pensamento crítico, conforme descritos na taxonomia de Ennis (Quadro 8). Os alunos 

também preencheram a matriz de autoavaliação com a escala de opinião (item 3.2.4), 

indicando o nível de seu interesse quanto ao desenvolvimento de suas 

potencialidades de aprendizagem na realização da atividade proposta, e a matriz de 
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autoavaliação com a escala de opinião sobre o grau de dificuldade encontrado por 

eles na realização da atividade (item 3.2.5). 

 
Quadro 8 – Capacidades de pensamento crítico fomentadas pelas questões: mapa 

conceitual 

Questões 
Capacidade de pensamento crítico 

(Área: Classificação Elementar) 

1. Por que é importante conhecermos o 
sistema endócrino? 

Fazer/Responder a questões de 
clarificação e desafio 

2. Que problemas podem acontecer se a 
glândula hipófise não funcionar 
corretamente? 

Analisar argumentos (identificar as 
razões enunciadas) 

3. Qual a importância dos alimentos para o 
bom funcionamento do sistema endócrino? 

Analisar argumentos (identificar as 
razões enunciadas) 

4. Que problemas de saúde uma pessoa 
pode enfrentar quando o seu pâncreas 
não funciona normalmente? 

Fazer/Responder a questões de 
clarificação e desafio 

5. Identifique as glândulas que compõem o 
sistema estudado e escreva o respectivo 
nome delas. 
 

 

Focar uma questão (manter presente 
em pensamento a questão) 

6. Explique a importância destes hormônios:  
adrenalina: 
endorfina: 

Analisar argumentos (resumir) 

7. Em sua opinião, o que aconteceria com o 
menino ou a menina caso as suas glândulas 
sexuais não funcionassem corretamente? 

Analisar argumentos (procurar 
semelhanças e diferenças) 

8. Escreva abaixo uma pergunta que você 
tenha a fazer ou à qual gostaria de que outra 
pessoa respondesse sobre esse assunto. 

Focar uma questão (identificar ou 
formular uma questão) 

Fonte: Elaboração do autor (2019) 
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3.5.3.3 Descrição da implementação das estratégias – 3.ª Sessão 

 A terceira sessão, visando à aplicação da estratégia debate, ocorreu em dois 

momentos, nos dias 17 e 18 de junho, de 2019, das 13h às 17h. Para a realização da 

sessão, foram preparados os seguintes instrumentos: 

 1. Formulário para coletar a produção individual de texto dos alunos sobre o 

tema apresentado (Apêndice 7); 

 2. Protocolo de discussão nos grupos do problema proposto a partir do tema 

apresentado, conforme alternativas definidas (Apêndice 8); 

 3. Formulário para informação individual da alternativa escolhida como correta 

e da respectiva justificativa de escolha após a realização do debate (Apêndice 9); 

 4. Questionário avaliativo individual para verificar a manifestação das 

capacidades de pensamento crítico nos alunos (Apêndice 3). 

 Cada aluno respondeu a um questionário avaliativo contendo questões sobre o 

conteúdo trabalhado visando verificar a manifestação das capacidades de 

pensamento crítico conforme descrita na taxonomia de Ennis (Quadro 9). 

 
Quadro 9 – Capacidades de pensamento crítico fomentadas pelas questões – debate 

Questões 
Capacidade de pensamento crítico 
(Área: Classificação Elementar) 

1. Quais são as estruturas em que se divide o 
sistema nervoso? 

Focar uma questão (manter presente 
em pensamento a questão) 

2. Cite uma das partes que compõem o 
encéfalo e algo que ele controla 

Fazer/Responder a questões de 
clarificação e desafio 

3. O que compõe o sistema nervoso 
periférico? 

Focar uma questão (manter presente 
em pensamento a questão) 

4. Identifique as partes que compõem o 
sistema estudado e escreva o respectivo 
nome delas: 

 

Focar uma questão (manter presente 
em pensamento a questão) 

5. No vídeo apresentado como exemplo de 
condicionamento operante, que parte do 
sistema nervoso estava sendo afetada pelo 
estímulo dado à personagem? 

Fazer/Responder a questões de 
clarificação e desafio 
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Questões (Cont.) 
Capacidade de pensamento crítico 
(Área: Classificação Elementar) Cont. 

6. Normalmente, os alunos reagem da mesma 
maneira quando ouvem o sinal para o 
intervalo. A que tipo de condicionamento eles 
respondem? 

Analisar argumentos 

7. De que forma seria possível usar o 
condicionamento operante para manter ou 
recuperar a saúde de uma pessoa? 

Analisar argumentos 

8. Escreva abaixo uma pergunta que você tenha 
a fazer ou à qual gostaria de que outra 
pessoa respondesse sobre o assunto 
estudado. 

Focar uma questão (identificar ou 
formular uma questão) 

Fonte: Elaboração do autor (2019) 
 

 Os alunos também preencheram a matriz de autoavaliação com escala de 

opinião (item 3.2.4) indicando o grau do nível de seu interesse quanto ao 

desenvolvimento de suas potencialidades de aprendizagem na realização da atividade 

proposta, e a matriz de autoavaliação com a escala de opinião sobre o grau de 

dificuldade encontrado por eles na realização da atividade (item 3.2.5). 

 

3.6 Análise dos dados 

 Nesta etapa, foram feitos os registros e analisados e interpretados os dados da 

pesquisa (SOUSA; BAPTISTA, 2011). Após a coleta da informação, filtraram-se as 

informações de maior relevância para a obtenção das respostas às questões da 

investigação. 

 Por se tratar de uma investigação qualitativa, realizou-se uma análise com os 

dados coletados (SOUSA; BAPTISTA, 2011) respeitando-se os seguintes 

procedimentos: 

▪ Preparação dos dados para análise; 

▪ Comparação entre os resultados esperados e os observados; e 

▪ Análise das diferenças. 

 

 A análise de dados teve como base os dados provenientes dos protocolos de 

observação, os questionários avaliativos para alunos e as escalas de opinião de nível 

de dificuldade e de interesse. Essas análises ocorreram em uma perspectiva de 
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comparação dos dados dos diferentes instrumentos de coleta, a fim de verificar se 

houve a manifestação de capacidades de pensamento crítico dos alunos participantes 

ao longo da utilização das diferentes estratégias. 

 A partir da análise dos dados dos questionários avaliativos, dos protocolos de 

observação e das escalas de opinião de nível de dificuldade e de nível interesse, foram 

elaborados quadros que apresentam as evidências da manifestação de capacidades 

de pensamento crítico, conforme descritas na taxonomia de Ennis, referentes à área 

de Classificação Elementar. 

 Para análise dos dados resultantes das cenas observadas em sala de aula e 

registrados nos protocolos de observação, nos questionários de avaliação para os 

alunos e nas escalas de opinião de nível de dificuldade e de nível de interesse, a 

técnica de pesquisa que se adotou foi a análise de conteúdo (BARDIN, 2011), por 

estar fundamentada na abordagem qualitativa e na pesquisa de intervenção-ação e 

por favorecer um olhar mais aprofundado no processo de implementação das 

estratégias de ensino-aprendizagem no cotidiano de sala de aula, com a finalidade de 

identificar a manifestação das capacidades de pensamento crítico pelos alunos. 

 Para Bardin (2011, p. 44), a análise de conteúdo é “[...] um conjunto de técnicas 

de análise das comunicações que utiliza procedimentos sistemáticos e objetivos de 

descrição do conteúdo das mensagens”. Para a autora, essa definição não alcança de 

forma integral detalhes da análise de conteúdo. Ela acrescenta: “[...] A intenção da 

análise de conteúdo é a inferência de conhecimentos relativos às condições (de 

produção ou, eventualmente, de recepção), inferência esta que recorre a indicadores 

(quantitativos ou não)”. Chizzotti (2006, p. 98) esclarece que “[...] o objetivo da análise 

de conteúdo é compreender criticamente o conteúdo e o sentido das comunicações, 

seu conteúdo manifesto ou latente, as significações explícitas ou ocultas”. 

 Bardin (2011) destaca três fases para a realização da análise de conteúdo: na 

pré-análise, que é a primeira fase, realiza-se a organização do material, propriamente 

dito, com a finalidade de torná-lo operacional, sistematizando as ideias iniciais. Nessa 

fase, iniciaram-se os trabalhos deste estudo com a escolha dos protocolos de 

observação da implementação das estratégias de ensino-aprendizagem em sala de 

aula, o questionário de avaliação para os alunos e as escalas de opinião de nível de 

dificuldade e de nível de interesse, como documentos a serem analisados. 

Formularam-se as questões e os tópicos norteadores embasados no objetivo geral e 
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na fundamentação teórica deste estudo, que serviram de base para a elaboração dos 

indicadores objetivando a interpretação final. 

 Após o preenchimento dos protocolos de observação pelo pesquisador, da 

aplicação dos questionários avaliativos e das escalas de opinião de nível de 

dificuldade e de nível de interesse pelos alunos, transcreveram-se as respostas nos 

quadros das cenas e nas tabelas e fizeram-se recortes significativos dos dados brutos. 

 A segunda fase, segundo Bardin (2011), é a da exploração do material, que 

consistiu basicamente nas operações de codificação, classificação e categorização 

do material. Nessa etapa, foi possível realizar a organização de duas formas: (a) 

cenas, que foram dispostas e enumeradas em quadros por estratégias de ensino-

aprendizagem comuns, com um título genérico (categorias e subcategorias), 

representando, assim, o principal conteúdo dos registros de observação em diferentes 

momentos; e (b) falas dos alunos, organizadas em quadros por grupo de elementos 

comuns, com um título genérico, segundo a taxonomia de Ennis na área de 

clarificação elementar (categorias e subcategorias), representando, assim, a 

manifestação das capacidades de pensamento crítico por eles demonstradas. 

 Os dados das manifestações do pensamento crítico dos alunos também foram 

tratados quantitativamente a partir do protocolo de observação, da correção dos 

questionários avaliativos e das escalas de opinião de nível de dificuldade e de nível 

de interesse (Apêndice 4). 

 O tratamento dos resultados foi a terceira fase, em que o pesquisador pôde 

propor inferências e interpretações, fazendo uso do referencial teórico e dos objetivos 

propostos para a pesquisa. Nessa etapa, foram analisados os resultados relacionados 

aos diferentes instrumentos utilizados na pesquisa, saindo do plano da superfície e 

indo em busca das intenções que não estavam evidenciadas na escrita dos 

documentos, conforme esclarecimento de Bardin (2011), proporcionando inferência 

sobre as respostas obtidas e favorecendo as interpretações. 
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4 RESULTADOS E DISCUSSÃO 

 Neste capítulo, serão apresentados os resultados obtidos durante a realização 

das três sessões em que foram implementadas as estratégias de ensino-

aprendizagem, assim como a sua análise e discussão. 

 Os resultados, considerados como indicadores de desenvolvimento e 

manifestações das capacidades de pensamento crítico, estão organizados por 

sessão, segundo a ordem cronológica de realização, conforme segue: 

 1.ª sessão, realizada nos dias 4 e 6 de junho de 2019: Estratégia 

experimentação; 

 2.ª Sessão, realizada nos dias 11 e 13 de junho de 2019: Estratégia mapa 

conceitual; 

 3.ª Sessão, realizada nos dias 17 e 18 de junho de 2019: Estratégia debate. 

 

 As capacidades de pensamento crítico, conforme definidas por Ennis (1985), 

encontram-se agrupadas em cinco categorias principais, a saber: (1) Clarificação 

Elementar; (2) Suporte Básico; (3) Inferência; (4) Clarificação Elaborada; e (5) 

Estratégias e Táticas. Todavia, neste estudo foi analisada a categoria Clarificação 

Elementar, que abarca os seguintes grupos de capacidades: focar uma questão, 

analisar argumentos e fazer/responder a questões de clarificação e desafio. As 

manifestações da capacidade de pensamento crítico, da área de Clarificação 

Elementar, foram identificadas a partir da análise dos protocolos de observação e 

formulários utilizados pelos alunos, sendo eles, registros de atividades previamente 

preparados. 

 Para melhor comparação entre a respectiva capacidade de pensamento 

crítico, da área de Clarificação Elementar, e a manifestação da capacidade 

identificada, foram preparados quadros para cada sessão, indicando: na coluna um, 

a capacidade de pensamento crítico (PC); na coluna dois, o número de alunos 

participantes da sessão; na coluna três, os dados referentes ao instrumento 

Questionário, subdividia em duas outras colunas: alunos que manifestaram essa 

capacidade e o respectivo percentual de alunos que manifestaram a capacidade em 

relação ao número de alunos presentes na aula; a coluna seguinte, dos dados 

referentes à observação, está subdividida em cinco colunas: (a) alunos que 

manifestaram essa capacidade; (b) respectivo percentual de alunos que 
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manifestaram a capacidade em relação ao número de alunos presentes na aula; (c) 

descritores da capacidade de PC; (d) alunos manifestando essa capacidade; e (e) 

percentual de alunos que incidiram no descritor em relação ao número de alunos 

observados. 

 Na coluna Questionário, o cálculo dos percentuais foi feito com base no número 

de acertos das questões apresentadas, classificadas conforme as capacidades de 

clarificação elementar, da taxonomia de Ennis (1985). Na coluna Observação, o 

percentual foi levantado de acordo com a observação da incidência dos alunos em 

cada descritor da capacidade de pensamento crítico, comparada ao número de alunos 

presentes na aula. Os números apurados permitem uma comparação entre dois 

instrumentos utilizados para identificação das manifestações das capacidades de PC 

durante a execução das estratégias. Ainda foi apurado o percentual de alunos que 

incidiram em cada descritor da capacidade de pensamento crítico, dividindo-se o 

número de alunos que incidiram pelo número de alunos observados. 

 Também são apresentadas tabelas com as autoavaliações (escalas de opinião 

de nível de dificuldade e de nível de interesse), preenchidas pelos alunos, sobre o seu 

grau de dificuldade na realização das atividades propostas, em cada sessão, como 

complemento das evidências da presença das capacidades de pensamento crítico. Na 

primeira parte do quadro, a coluna um informa o número de alunos presentes na aula, 

a coluna dois indica o grau de dificuldade encontrado pelos alunos na realização das 

atividades propostas, a coluna três informa o número de alunos que opinaram, e a 

coluna quatro indica o percentual de alunos que marcaram a respectiva opção em 

relação ao grau de dificuldade. 

 Na segunda parte do quadro, a primeira coluna indica o nível de interesse 

manifestado pelo aluno em relação ao desenvolvimento de suas potencialidades de 

aprendizagem na realização das atividades propostas, a coluna dois informa o número 

de alunos que opinaram, e a coluna três indica o percentual de alunos que marcaram a 

respectiva opção em relação ao seu nível de interesse. 

 Optou-se pela descrição das cenas observadas no decorrer de cada sessão na 

forma de quadros. A análise dos resultados foi feita a partir das cenas observadas nas 

estratégias experimentação, mapa conceitual e debate, bem como dos questionários 

respondidos pelos alunos e as matrizes de autoavaliação com as escalas de opinião 

sobre o nível de dificuldade e nível de interesse que eles preencheram. 
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4.1 Primeira Sessão: Estratégia experimentação 

 As estratégias de ensino-aprendizagem, em um contexto educacional, 

usadas adequadamente pelos professores e alunos em sala de aula, podem 

favorecer o desenvolvimento e a manifestação das capacidades de pensamento 

crítico. Essa ideia foi endossada por Vieira e Tenreiro-Viera (2015, p. 14) ao 

dizerem que “[...] os professores, por meio das suas práticas, recorrendo, 

nomeadamente, a estratégias adequadas, criem oportunidades de 

desenvolvimento do potencial de pensamento crítico dos alunos”. Segundo 

Figueroa (2014), a mediação de atividades experimentais pode ser considerada 

como promotora do pensamento crítico. 

 Os quadros 10, 11 e 12 apresentam os resultados do uso da estratégia de 

ensino-aprendizagem experimentação e a manifestação das capacidades de 

pensamento crítico nos alunos participantes. 

 
Quadro 10 – Manifestações da presença das capacidades de pensamento crítico na 
área Clarificação elementar: focar uma questão 
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18 

A01, A02, A04, 
A05, A06, A07, 
A09, A10, A12, 
A13, A14, A15, 
A16, A17, A18, 
A20, A21, A22 

100% 
A01, A07, A10, 
A12, A14, A15, 

A16, A21 
44,4% 

a) identificar ou 
formular uma 
questão 

A01, A10, 
A12, A14, 

A15, A16, A21 
87,5% 

b) identificar ou 
formular 
critérios para 
ajuizar possíveis 
respostas 

A01, A15  25% 

c) manter 
presente em 
pensamento a 
questão 

A01, A07, 
A10, A14, A15 

62,5% 

Fonte: Elaboração do autor (2019) 
 

 Com a análise dos resultados contidos no instrumento Questionário e transcrito 

para o Quadro 10, verifica-se que 100% dos alunos presentes à aula manifestaram a 

capacidade “Focar uma questão”. Todavia, por meio da observação em sala de aula 

foi possível identificar essa presença em 44,4% dos participantes presentes na aula. 

Essa capacidade de pensamento crítico está dividida em três descritores, cuja 
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incidência discente foi observada e registrada pelo pesquisador durante a 

implementação da estratégia. O descritor a) identificar ou formular uma questão teve 

a incidência de 87,5% dos alunos observados; o descritor c) manter presente em 

pensamento a questão, 62,5%; e o descritor b) identificar ou formular critérios para 

ajuizar possíveis respostas teve 25% de incidência dos alunos observados. 

 
Quadro 11 – Manifestações da presença das capacidades de pensamento crítico na 
área Clarificação elementar: analisar argumentos 
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A01, A02, A04, 
A05, A06, A07, 
A09, A10, A12, 
A13, A14, A15, 
A16, A17, A18, 
A20, A21, A22 

100% 

A01, A02, A05, 
A06, A07, A09, 
A10, A13, A14, 
A15, A16, A17, 
A18, A20, A21, 

A22 

88,8% 

a) identificar 
conclusões 

A14, A21 12,5% 

b) identificar as 
razões 
enunciadas 

A06, A14, 
A15, A16, 
A18, A20  

37,5% 

c) identificar as 
razões não 
enunciadas 

A01, A13, 
A15,  

18,7% 

d) procurar 
semelhanças e 
diferenças 

A13, A17  12.5% 

e) identificar 
irrelevâncias e 
lidar com elas 

A01, A10, A15 18,7% 

f) procurar a 
estrutura de 
um argumento 

A02, A14 12,5% 

g) resumir 

A01, A05, 
A07, A09, 
A14, A15, 
A16, A20, 
A21, A22  

62,5% 

Fonte: Elaboração do autor (2019) 
 

 O Quadro 11 indica que 100% dos alunos presentes na aula e que responderam ao 

Questionário apresentado manifestaram a capacidade de pensamento crítico “Analisar 

argumentos” na estratégia experimentação. A partir dos registros feitos pelo pesquisador 

durante a observação quanto à manifestação de capacidades de pensamento crítico ao 

nível dos respectivos descritores, verifica-se que 88,8% dos alunos presentes na aula 

manifestaram essa capacidade. Pela observação, os percentuais apurados em cada 

descritor são os seguintes: g) resumir, 62,5%; b) identificar as razões enunciadas, 37,5%; 

c) identificar as razões não enunciadas, 18,7%; e) identificar irrelevâncias e lidar com elas, 
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18,7%; a) identificar conclusões, 12,5%; d) procurar semelhanças e diferenças, 12,5%; e f) 

procurar a estrutura de um argumento, 12,5%. 

 

Quadro 12 – Manifestações da presença das capacidades de pensamento crítico na 
área Clarificação elementar: fazer/responder a questões de clarificação e desafio 
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A01, A02, A04, 
A05, A06, A07, 
A10, A12, A13, 
A14, A15, A16, 
A17, A18, A21 

83,3% 

A01, A02, A04, 
A06, A12, A13, 

A14, A21 
 

44,4% 

- Por quê?  A21 12,5% 

- Qual é a sua 
questão 
principal?  

A04, A13 25% 

- O que quer 
dizer com “...”?  

A04, A12 25% 

- Importa-se de 
exemplificar?  

A14 12,5% 

- Em que isso 
se aplica a 
este caso? 

A14, A12 25% 

- Que 
diferença isso 
faz?  

A21, A06 25% 

- Quais são os 
fatos?  

A01, A02 25% 

- É isso que 
quer dizer “...”?  

A04, A13 25% 

- Diria mais 
alguma coisa 
sobre isso? 

A02, A21 25% 

Fonte: Elaboração do autor (2019) 
 

 Na estratégia experimentação, quanto à capacidade de pensamento crítico 

“fazer/responder a questões de clarificação e desafio”, no Quadro 12, o instrumento 

Questionário indica que 83,3% dos alunos presentes à aula manifestaram essa 

capacidade. Pela observação do pesquisador, a partir dos descritores dessa 

capacidade, listados na coluna Observação, verifica-se que 44,4% dos alunos 

presentes manifestaram essa capacidade. Os percentuais apurados para os 

respectivos descritores foram os seguintes: “Qual é a sua questão principal?”, 25% dos 

alunos; “O que quer dizer com ‘...’?”, 25%; “Em que isso se aplica a este caso?”, 25%; 

“Que diferença isso faz?”, 25%; “Quais são os fatos?”, 25%; “É isso que quer dizer ‘...’?”, 
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25%; “Diria mais alguma coisa sobre isto?”, enquanto os descritores “por quê?” e 

“Importa-se de exemplificar?” tiveram incidência de 12,5% dos alunos. 

 O Quadro 13 mostra o grau de dificuldade e o nível de interesse apresentados 

pelos alunos na realização da atividade “experimentação”. 

 
Quadro 13 – Grade de avaliação dos alunos participantes da estratégia 
experimentação  

Alunos 
presentes 

na aula 

Grau de 
dificuldade 

N.º de 
alunos 

que 
opinaram 

% de 
alunos 

que 
opinaram 

Nível de 
interesse 

N.º de 
alunos que 
opinaram 

% de 
alunos 

que 
opinaram 

18 
Não consegui 

fazer 
0 0% Muito fraco 0 0% 

18 
Muita 

dificuldade 
0 0% Fraco 0 0% 

18 
Alguma 

dificuldade 
4 22,2% Razoável 3 16,6% 

18 
Pouca 

dificuldade 
7 38,8% Bom 5 27,7% 

18 
Nenhuma 
dificuldade 

7 38,8% Muito bom 10 55,5% 

18 
Não 

responderam 
0 0% 

Não 
responderam 

0 0% 

Fonte: Elaboração do autor (2019) 
 
 

 Verifica-se, no Quadro 12, quanto ao grau dificuldade, que 38% dos alunos que 

opinaram indicaram ter encontrado pouca dificuldade e nenhuma dificuldade na 

realização da atividade “experimentação”, e 22,2% indicaram ter encontrado alguma 

dificuldade. Em relação ao nível de interesse na realização das atividades, 55,5% dos 

alunos que opinaram consideraram “Muito bom”; 27,7% consideraram “Bom”; e 16,6% 

consideraram “Razoável”. 

 A estratégia de experimentação no ensino de ciências consegue unir teoria e 

prática, e, segundo Morais e Poletto (2014), é um meio motivador no processor de 

ensino-aprendizagem dos alunos, uma vez que ela propicia interpretações, 

discussões, confrontos de ideias e, desde cedo, desenvolvem a natureza 

investigativa. 

 Percebem-se professores fazendo uso de recursos limitados que não 

promovem a aprendizagem significativa e dificultando o desenvolvimento das 
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capacidades de pensamento crítico. Morais e Poletto (2014) esclarecem que essa 

limitação se dá, muitas vezes, por falta de laboratório no preparo de professores, ou 

seja, daqueles que não tiveram em sua formação aulas de laboratório. Os autores 

acrescentam que quando tais professores fazem uso desse espaço, apenas 

relacionam teoria e prática, não provocando reflexões sobre o tema trabalhado. 

 A Cena 1, Figura 6, descreve a sessão de implementação da estratégia 

experimentação com os alunos participantes. 

 
Figura 6 – Cena que descreve a introdução da estratégia experimentação 

CENA 1 – Estratégia experimentação (1.º Momento) 

A aula teve seu início com uma apresentação, em PowerPoint, sobre o trabalho 
dos cientistas e sua importância ao longo da história para o desenvolvimento da 
sociedade. Foi exposto aos alunos, resumidamente, o conjunto de 
procedimentos/etapas utilizados no método científico. Durante as explicações, 
a concentração e as expressões faciais indicavam interesse dos alunos pelo 
assunto. 

Na conclusão da apresentação, foi dada aos alunos a oportunidade de 
realizarem uma experimentação sobre o tema “sistema urinário”, seguindo as 
mesmas etapas do método científico. Eles fizeram perguntas com a finalidade 
de esclarecerem as suas dúvidas: 

 “A gente vai ver como os rins funcionam?” 

 “Quando o cientista faz a experiência, ele pode se machucar?” 

 “A gente vai usar xixi para fazer a experiência?” 

 “Vamos precisar trazer água suja?” 

A curiosidade e a expectativa dos alunos contribuíram para maior envolvimento 
na atividade proposta, que foi realizada no próprio ambiente de sala de aula. 

Fonte: Elaboração do autor com base em Lopes (2007) 
 
 Como se pode perceber na descrição do primeiro momento da Cena 1, a atividade 

de experimentação foi realizada no próprio ambiente da sala de aula, pois, conforme 

Souza (2013), a falta de laboratório adequado não impede que os professores busquem 

alternativas para a aplicação de experimentos, uma vez que a maioria das escolas 

públicas não possui esse recurso, sendo necessário que essas aulas práticas sejam bem 

planejadas. Morais (2014, p. 6) também ressalta que “[...] muitas atividades podem ser 

realizadas em sala de aula ou em outro espaço na escola e com materiais alternativos e 

de fácil acesso”. 

 A análise da reação dos alunos diante da expectativa da participação na atividade 

proposta mostra que, conforme Berbel (2011), uma vez que os alunos se envolvem na 
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teorização e se deparam com elementos novos, ainda não apresentados nas aulas, a sua 

curiosidade é despertada, sendo “[...] estimulados os sentimentos de engajamento, 

percepção de competência e de pertencimento, além da persistência nos estudos” (p. 28). 

 De acordo com Morais (2014), quando mediadas pelos professores, as 

atividades experimentais são ferramentas de ensino-aprendizagem que oferecem 

situações de investigação e formação de conceitos, além de serem um importante fator 

para o desenvolvimento do interesse dos alunos: 

 
Os experimentos tornam os alunos atuantes, construtores de seu 
conhecimento, estimulando o interesse pelas aulas, colaborando para 
que aprendam a interagir com suas dúvidas e a chegar a conclusões, 
tornando-se agentes de seu aprendizado (MORAIS, 2014, p. 11). 

 

 Essa ideia é ratificada por Souza (2013) ao afirmar que, nas aulas de ciências, 

além de constituir um momento especialmente rico no processo de ensino-

aprendizagem e oferecer uma oportunidade de investigar diversos aspectos da 

natureza, a experimentação estimula um grande interesse nos alunos. 

 Morais e Poletto (2014) esclarecem que a mediação pedagógica dos 

professores, ao fazerem uso de estratégias de experimentação, é essencial tanto para 

a aprendizagem quanto para a motivação dos alunos. 

 Conforme Corrêa et al. (2016), para que os alunos não dependam do que é 

passado pelos professores e busquem construir o conhecimento, é preciso que eles 

sejam estimulados a discutir, questionar, praticar, ouvir, observar e transmitir o que foi 

absorvido, interagindo, dessa forma, com o objeto de estudo. 

 Percebem-se, assim, a importância do encaminhamento dado pelos 

professores em relação às estratégias escolhidas e as oportunidades dadas aos 

alunos para se envolverem na construção do conhecimento, respeitando-se a sua 

realidade cultural. 

 
Figura 7 – Cena que descreve a divisão dos grupos – experimentação 

CENA 1 – Estratégia experimentação (2.º Momento) 
 

Na aula seguinte, os alunos foram divididos em seis grupos, previamente 
definidos pela professora. Em seguida, o processo de mediação da aula foi dado 
ao pesquisador, que fez a revisão do conteúdo já estudado pelos alunos, 
apresentando o esquema gráfico do sistema urinário e solicitando que eles 
atentassem para o processo de filtragem do sangue pelos rins. 
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Sequencialmente, iniciaram a realização da experiência, que aconteceu no 
próprio ambiente da sala de aula, sendo desnecessário que se recorresse a um 
laboratório de ciências. 

Os alunos foram orientados a construir um sistema urinário a partir de um 
modelo apresentado utilizando os materiais que haviam levado para fazer a 
montagem dos mecanismos, que serviriam para realizar a filtragem, 
semelhantemente ao que ocorre com o sangue nos rins, fazendo a devida 
observação do processo. 

Após as orientações gerais, o pesquisador visitou cada grupo, sanando as 
dúvidas dos detalhes da montagem do mecanismo. Três grupos apresentaram 
maior dificuldade na execução. 

Durante a atividade, os alunos ficaram concentrados com a tarefa e demonstraram 
uma atitude de cooperação entre si. Embora não tivessem sido solicitados, alguns 
grupos levaram tintas e pincéis para pintar a caixa utilizada como sustentação do 
mecanismo de filtragem, evidenciando, assim, que mesmo antes da realização da 
atividade eles já discutiam o que iria acontecer, demonstrando, com isso, o 
interesse e a expectativa que estavam nutrindo com essa novidade. 

À medida que foram completando a montagem, todos os grupos faziam questão 
de mostrar o aparato pronto ao pesquisador, para se certificarem de que a 
experiência seria bem-sucedida. 

Concluída a montagem dos mecanismos, os grupos iniciaram a fase da 
experimentação, em duas etapas, sendo orientados a escolherem um(a) colega 
para registrar as observações que fizeram. Na primeira etapa, os alunos 
despejaram água limpa sobre os filtros encaixados nas metades das garrafas 
plásticas e observaram o processo de filtragem, fluxo, armazenamento e 
eliminação do líquido. Na segunda etapa, despejou-se um líquido colorido e com 
sujeira nos filtros, e fez-se a observação do mesmo processo ocorrido com o 
líquido na etapa anterior. 

Uma vez completadas as duas etapas da fase anterior, os alunos iniciaram a 
fase da análise, discutindo com os pares os resultados obtidos. Durante esse 
momento, o pesquisador fez perguntas à classe para estimular os alunos a 
fazerem comparações e estabelecerem relações entre o conteúdo estudado e 
o experimento realizado, como, por exemplo: 

“Vocês identificaram as partes do mecanismo montado com os órgãos do 
sistema urinário?” 

“Vocês acompanharam o fluxo dos líquidos, durante o processo de 
filtragem, no mecanismo?” 

 “Na segunda etapa do experimento, o líquido foi completamente filtrado? 
ou passou alguma sujeira pelo filtro?” 

Os resultados e as conclusões dessas análises foram registrados pelos alunos 
relatores na respectiva folha. 

Os registros apresentados pelos grupos 2, 4, 5 e 6 indicam que os alunos 
conseguiram montar o mecanismo adequadamente e evidenciam que eles 
foram capazes de estabelecer as relações entre o conteúdo estudado e o 
experimento realizado, conforme pode ser visto nos exemplos a seguir:  

Grupo 2: “Nós colocamos água suja pelas garrafas (rins), foi para os canos 
(ureteres), que levou até a bexiga, quando a bexiga já estava cheia, nós 
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soltamos o prendedor e a água saiu um pouco suja. Nós colocamos água de 
pouco em pouco e a bexiga não estourou. É assim também com o nosso corpo”.  

Esse grupo concluiu “[...] que os rins filtram muito bem e o sistema urinário é 
incrível”.  

Grupo 4: Na primeira parte: “Colocamos água limpa e saiu água limpa.”; na 
segunda parte do experimento: “Colocamos água suja e saiu as sujeiras.” 

A conclusão desse grupo foi “[...] que os rins filtram a água suja”. 

Grupo 5: “O nosso filtro filtrou muito bem, principalmente a água amarela e a 
água branca não mudou nada, mas a outra saiu um pouco suja, mas filtrou”. 

O grupo concluiu: “[...] que o sistema urinário funciona muito bem e é essencial 
ao corpo. Porque sem ele nunca teremos um corpo sem líquido sujo e impuro”. 

Grupo 6: Quanto à primeira parte: “No primeiro experimento, colocamos a água 
e a água andou pelas mangueiras até na bexiga e saiu transparente”; em 
relação à segunda parte, “[...] aconteceu a mesma coisa do primeiro 
experimento, só que a água saiu amarelada. 

A conclusão do grupo foi “[...] que não devemos segurar o xixi e não comer 
alimentos muito temperados e com muito sal”. 

Pode-se notar também, nos registros apresentados pelos grupos 1 e 3, que, 
apesar das dificuldades com a fixação da bexiga nos tubos e a filtragem da 
água, os alunos foram capazes de fazer a comparação entre o sistema estudado 
e a experiência realizada, conforme mostram os exemplos a seguir: 

Grupo 1: “As primeiras experiências não foram muito satisfatórias, pois em 
algumas a bexiga caiu no pote com água e em outras, a água não saiu, mas 
observamos como funciona o sistema urinário por meio da experiência que nós 
mesmos fizemos”.  

A conclusão do grupo foi: “[...] que conforme a quantidade de água que 
tomamos, mais urina produzimos”. 

Grupo 3: “O experimento não deu muito certo no nosso grupo”.  

No entanto, concluíram: “[...] que ainda bem que nossos rins não são de papel, 
pois não filtram muito”. 

Fonte: Elaboração do autor com base em Lopes (2007) 
 

 Verifica-se, pela descrição do segundo momento da Cena 1, que, segundo afirma 

Morais (2014), para que os alunos sejam motivados a participar de forma efetiva da aula 

experimental, os professores devem estimular a curiosidade deles e promover sua 

reflexão, além de problematizar o conteúdo por meio de questionamentos. 

 Ao fazer perguntas aos alunos, nas fases da experimentação e da análise dos 

resultados, o pesquisador agiu de forma a oferecer a eles a oportunidade de discutirem 

e interpretarem os dados obtidos, mesmo quando foram frustrantes, pois, conforme 

Souza (2013), é conveniente que o professor apresente conceitos, leis e teorias 

envolvidos na experimentação, evitando assumir uma postura autoritária e dogmática, 
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mas criando essas oportunidades para discussão, quando os alunos terão oportunidade 

de agir de forma crítica em sua aprendizagem. 

 De acordo com Bernardo, Gonçalves e Werner (2018), a experimentação deve ser 

realizada por professores e alunos com o objetivo de se analisarem os fenômenos 

naturais e se construir o conhecimento pela reflexão crítica e dialogada com os fatos 

observados. A experimentação assume, assim, um cunho esclarecedor em relação aos 

conteúdos do currículo e é eficiente para ampliar a disposição e a curiosidade dos alunos. 

 O tipo de frustração relatado pelo Grupo 3, na realização do experimento, conforme 

descrito no segundo momento da Cena 1, é referido por Morais (2014), que aponta a 

necessidade de os professores destacarem os experimentos malsucedidos, uma vez que 

a concepção de ciência é entendida como dinâmica, falível e provisória. Portanto, afirma a 

pesquisadora, os experimentos que apresentam erro, ou que não deram certo, não devem 

ser desconsiderados, mas antes aproveitados para se analisar o que deu errado. 

 Embora seja um recurso que estimule a participação e desperte a curiosidade, 

o interesse e a expectativa, conforme Souza (2013), o experimento em si não é 

suficiente para alterar o modo como os alunos pensam. Em relação a isso, a 

pesquisadora destaca a importância de os professores acompanharem 

constantemente a atividade, analisando as explicações dos alunos para os resultados 

encontrados e propondo novos desafios, se necessário. 

 
Figura 8 – Cena que descreve a aplicação do questionário – experimentação 

CENA 1 – Estratégia experimentação (3.º Momento) 

Completada a atividade de experimentação, os alunos retornaram às suas 
carteiras e lhes foi entregue um questionário referente ao conteúdo estudado 
com seis questões abertas, com a finalidade de verificar a manifestação das 
seguintes capacidades de pensamento crítico: “Analisar argumentos” [Ex.: 
Explique como esse fenômeno ocorre; Quais são os fatores que originaram esse 
fenômeno?; Qual é a sua conclusão/Quais são as suas conclusões?]; quatro 
questões abrangendo a capacidade “Fazer/responder a questões de 
clarificação e desafio” (Ex.: O que está sendo questionado nesta experiência?; 
O que você está tentando provar com esta experiência?; Qual o objetivo 
principal deste experimento?) e duas questões abrangendo a capacidade 
“Focar uma questão” (Ex.: Identifique as partes que compõem o sistema 
estudado e escreva o respectivo nome delas; Escreva, abaixo, uma pergunta 
que você tenha ou à qual gostaria de que outra pessoa respondesse.), na área 
de Clarificação Elementar, conforme apresentação no Quadro 7. 

Os alunos responderam ao questionário usando diferentes tempos para fazê-lo 
e tomando entre 15 e 20 minutos para concluí-lo. 

Fonte: Elaboração do autor com base em Lopes (2007) 
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 Gonçalves (2004) apresenta o questionário como uma averiguação sistemática 

aplicada a um grupo de pessoas com o propósito de tirar conclusões e generalizações, 

em que as questões podem tratar sobre fatos ou opiniões, sendo “[...] aparentemente 

fácil e simples de aplicar, relativamente rápido, padronizado e rotinizado, prodiga 

dados comparáveis, generalizáveis e passíveis de análises quantitativas” (p. 78). 

 Para Ferreira (2010), os professores devem evitar as perguntas fechadas, de 

baixo nível cognitivo, que apenas procuram conhecimento factual, mas devem expor 

os alunos a diferentes categorias de perguntas que permitam que eles sejam capazes 

de organizar seu pensamento e expressar as próprias opiniões sobre um assunto, 

sendo estimulados a desenvolverem o pensamento de alto nível cognitivo e 

assumindo, paulatinamente, uma atitude autônoma diante da própria aprendizagem. 

 O Quadro 14 apresenta percentuais e exemplos da manifestação de 

capacidades de pensamento crítico, por parte dos alunos, conforme apurados pelo 

pesquisador, a partir das observações e revisão das respostas dos alunos no 

questionário avaliativo. 

 
Quadro 14 – Percentual de alunos que manifestaram as capacidades de pensamento 
crítico e exemplos das respostas dos questionários dos alunos 

Capacidade de  
pensamento crítico 

% dos 
alunos  

Exemplos de respostas no questionário avaliativo 

Analisar argumentos 100% 

Questão 2: Explique como esse fenômeno ocorre. 

Aluno(a) A01 – “Os rins filtram o sangue e pelos 
ureteres as excretas vão à bexiga e saem pela uretra.” 

Aluno(a) A09 – “Os rins eliminam para os ureteres, 
dos ureteres para a bexiga. Quando a bexiga está 
cheia, vai para a uretra e é eliminada a urina.” 

Aluno(a) A12 – “Os rins tiram as impurezas do 
sangue, que passam pelos ureteres e levam até à 
bexiga e ela vai enchendo e depois solta pela uretra.” 

 

Questão 3: Quais são os fatores que originaram esse 
fenômeno? 

Aluno(a) A05 – “As células fazem lixo celular e isso 
faz o sangue ficar sujo e tem que ser filtrado.” 

Aluno(a) A06 – “As células fazem as excretas e o 
sangue precisa ser filtrado.”Aluno(a) A15 – “O 
sangue sujo passa pelo rim e é transformado em 
limpo e fica fazendo esse processo.” 
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Questão 9: Qual é a sua conclusão/Quais são as suas 
conclusões? 

Aluno(a) A04 – “Que a água faz vários deslocamentos 
em nosso corpo.” 

Aluno(a) A18 – “Que o sangue precisa ser filtrado para 
nós sobrevivermos.” 

Aluno(a) A22 – “Que sem o sistema urinário não 
conseguimos viver.” 

Focar uma questão 100% 

Questão 5: Identifique as partes que compõem o 
sistema estudado e escreva o respectivo nome delas. 

Todos os alunos – “Rins, ureteres, bexiga, uretra.” 

 

Questão 12: Escreva, abaixo, uma pergunta que você 
tenha ou à qual gostaria de que outra pessoa 
respondesse. 

Aluno(a) A06 – “Qual é a importância das excretas?” 

Aluno(a) A10 – “Seria possível alguém viver sem 
esse sistema?” 

Aluno(a) A14 – “Como Deus sabia que 
precisaríamos do sistema urinário desse jeito?” 

Fazer/responder a 
questões de 
clarificação e 

desafio 

 

83,3% 

 

Questão 1: Por que este fenômeno ocorre? 

Aluno(a) A12 – “Porque os rins precisam tirar as 
impurezas do sangue.” 

Aluno(a) A13 – “Para não ficarmos doentes porque 
a sujeira ficaria acumulada no sangue.” 

Aluno(a) A20 – “Para eliminar as excretas.” 

 

Questão 6: O que está sendo questionado nesta 
experiência? 

Aluno(a) A13 – “Reproduzir o processo de filtragem 
do sangue.” 

Aluno(a) A18 – “Como os rins conseguem filtrar o 
sangue.” 

Aluno(a) A21 – “A importância dos rins.” 

 

Questão 7: O que você está tentando provar com esta 
experiência? 

Aluno(a) A02 – “Que os rins filtram o sangue.” 

Aluno(a) A06 – “Que o sistema urinário é muito 
importante.” 

Aluno(a) A10 – “Que o sistema urinário é essencial 
para o nosso corpo.” 

 

Questão 8: Qual o objetivo principal desse 
experimento? 
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Aluno(a) A13 – “Fazer uma réplica do sistema 
urinário.” 

Aluno(a) A16 – “Para nós termos mais 
conhecimento sobre o assunto tratado.” 

Aluno(a) A18 – “Saber como o sangue é filtrado.” 

Fonte: Elaboração do autor (2019) 
 

 Os exemplos apresentados no Quadro 14, extraídos das respostas ao 

questionário avaliativo aplicado pelo pesquisador, permitem verificar que a estratégia 

experimentação ofereceu aos alunos oportunidade para a manifestação de 

capacidades de pensamento crítico. 

 
Figura 9 – Cena que descreve a aplicação das escalas de opinião – experimentação 

CENA 1 – Estratégia experimentação (4.º Momento) 

À medida que os alunos entregavam o questionário respondido, foi 
solicitado que eles preenchessem as escalas de opinião, sobre o grau 
de dificuldade que encontraram na realização da atividade e o respectivo 
nível do seu interesse. 

Após esse momento, a aula foi encerrada. 

Fonte: Elaboração do autor com base em Lopes (2007) 
 

 Entre as estruturas indicadas por Souza (2006) para apoiar e facilitar a 

aprendizagem dos alunos, estão o uso de procedimentos – tais como a antecipação 

de suas dificuldades – e a regulação da dificuldade dos materiais a serem utilizados. 

O autor menciona que o uso de relatórios permite aos professores a identificação das 

dificuldades imediatas nos seus alunos e a adequação do nível de dificuldade dos 

conteúdos e dos testes, dando-lhes também a oportunidade de interagirem com eles 

(alunos) de forma individual e com regularidade. 

 Com essa preocupação, solicitou-se aos alunos o preenchimento das 

escalas de opinião, cuja apuração consta do Quadro 13, indicando que 50% dos 

alunos que opinaram referiram ter encontrado “Pouca dificuldade” na realização 

dessa atividade, e 38,8% indicaram não ter encontrado “Nenhuma dificuldade”. 

Pelos percentuais apurados, percebe-se que a atividade proposta – assim como os 

materiais utilizados – estava de acordo com a realidade dos alunos. 

 Outro aspecto apurado diz respeito ao nível de interesse manifestado pelos 

alunos na participação da atividade, considerado “Muito bom” por 61,1% dos alunos 
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que opinaram e “Bom” por 27,7%. Ainda, 16,6% dos alunos que opinaram consideram 

“Razoável” o seu nível de interesse na realização das atividades. 

 A apuração do nível de interesse dos alunos na participação da atividade está 

em consonância com Vieira e Tenreiro-Vieira (2005), que chamam a atenção para o 

fato de que, tendo as aprendizagens uma natureza diversa, não havendo, portanto, 

um método ideal para todas as ocasiões, o professor deve escolher, entre outros 

motivos, uma estratégia que proporcione “[...] um maior interesse pessoal ou 

envolvimento do aluno” (p. 10). 

 A seleção de assuntos de relevância social que envolvam a ciência e a 

tecnologia, de acordo com Vieira e Tenreiro-Vieira (2011), deve ter em consideração, 

entre outros aspectos, que sejam de potencial interesse dos alunos e que promovam o 

seu envolvimento ativo no processo de aprendizagem, uma vez que a reflexão 

suscitada permite uma melhor compreensão do papel da ciência e dos cientistas na 

sociedade, assim como “[...] desenvolver capacidades de pensamento, como as de 

pensamento crítico, de resolução de problemas e de tomada de decisão” (p. 15). 

 Conforme Berbel (2011), os participantes do processo de aprendizagem 

precisam acreditar que têm potencial pedagógico e apresentar boa disposição 

intelectual e afetiva, ou seja, precisam valorizar a proposta, pois dificilmente os alunos, 

no contexto escolar, irão se envolver voluntária e autonomamente em todas as 

atividades de aprendizagem com elevado interesse, alegria ou prazer. 

 Berbel (2011) ainda afirma que a empatia e a interação com os professores 

facilitam uma identificação pessoal dos alunos com aquilo que foi apresentado em 

sala de aula, permitindo que as atividades e os conteúdos propostos sejam 

valorizados, levando-os a endossar ou perceber como suas as solicitações para o 

desempenho de um trabalho de qualidade, apresentando resultados positivos em 

relação à motivação, ao engajamento, ao desenvolvimento, à aprendizagem, à 

melhoria do desempenho nas notas, nas atividades e nos resultados em testes 

padronizados, e “[...] ao estado psicológico (apresentando indicadores de bem-

estar, satisfação com a vida, vitalidade)” (p. 28). 

 
4.2 Segunda Sessão: Estratégia mapa conceitual 

 Segundo Bittencourt et al. (2013), o mapa conceitual (MC) é uma estratégia que 

possibilita o desenvolvimento das capacidades de pensamento crítico, uma vez que 
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estimula a participação dos alunos e desenvolve a autonomia e o comprometimento 

no processo de aprendizagem. 

 Os quadros 15, 16 e 17 indicam a manifestação das capacidades de 

pensamento crítico nos alunos participantes ao fazerem uso do mapa conceitual. 

 
Quadro 15 – Manifestações da presença das capacidades de pensamento crítico na 
área Clarificação elementar: focar uma questão 

C
a

p
ac

id
ad

e
 

d
e 

P
C

 

N
.º

 d
e

 a
lu

n
o

s
 

n
a 

a
u

la
 Questionário Observação 

Alunos que 
manifestaram 

esta 
capacidade 

% de 
alunos  

Alunos que 
manifestaram 

esta 
capacidade 

% de 
alunos 

Descritores 

Alunos 
manifestando 

esta 
capacidade 

% de 
alunos 

F
oc

a
r 

um
a 

Q
u

e
st

ã
o 

17 

A01, A03, A04, 
A05, A06, A07, 
A08, A10, A12, 
A13, A14, A15, 
A16, A17, A19, 

A21 

94,1% 

A01, A04, A05, 
A07, A08, A09, 

A10, A15;  
A18 

52,9% 

a) identificar ou 
formular uma 
questão 

A01, A04, 
A05, A07, 
A08, A09, 
A10, A18 

88,8% 

b) identificar ou 
formular 
critérios para 
ajuizar possíveis 
respostas 

A01, A05, A10 33,3% 

c) manter 
presente em 
pensamento a 
questão 

A07, A10, 
A15, A18 

44,4% 

Fonte: Elaboração do autor (2019) 
 

 Na estratégia mapa conceitual, verifica-se que, entre os alunos presentes na 

aula, 94,1% manifestaram a capacidade de pensamento crítico “Focar uma 

questão”, no instrumento Questionário, conforme apresentado no Quadro 15. No 

entanto, por meio da observação, o pesquisador apurou que 52,9% dos alunos 

presentes manifestaram essa capacidade. Os percentuais nos respectivos 

descritores, que tiveram incidência dos alunos, são os seguintes: a) identificar ou 

formular uma questão, 88,8%; c) manter presente em pensamento a questão, 

44,4%; e b) identificar ou formular critérios para ajuizar possíveis respostas, 33,3%. 
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Quadro 16 – Manifestações da presença das capacidades de pensamento crítico na 
área Clarificação elementar: analisar argumentos 
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 Questionário Observação 

Alunos que 
manifestaram 

esta 
capacidade 

% de 
alunos  

Alunos que 
manifestaram 

esta 
capacidade 

% de 
alunos 

Descritores 

Alunos 
manifestando 

esta 
capacidade 

% de 
alunos 

A
n

al
is

ar
 a

rg
u

m
en

to
s 

17 

A01, A03, A04, 
A05, A06, A07, 
A08, A10, A12, 
A13, A14, A15, 
A16, A19, A21 

88,2% 

A01, A02, A03, 
A04, A07, A10, 

A12, A13,  
A20, A21 

 

58,2% 

a) identificar 
conclusões 

A01, A04, A10 30% 

b) identificar as 
razões 
enunciadas 

A01, A10, A13 30% 

c) identificar as 
razões não 
enunciadas 

A01, A03, A10 30% 

d) procurar 
semelhanças e 
diferenças 

A02, A20 20% 

e) identificar 
relevâncias e 
lidar com elas 

A01 10% 

f) procurar a 
estrutura de 
um argumento 

A01, A10, 
A12, A21 

40% 

g) resumir 
A01, A02, 
A07, A13, 
A20, A21 

60% 

Fonte: Elaboração do autor (2019) 
 

 Em relação à capacidade de pensamento crítico “analisar argumentos”, na 

estratégia mapa conceitual, o Quadro 16 indica que 88,2% dos alunos presentes na aula, 

que responderam ao questionário, manifestaram essa capacidade. Contudo, por meio da 

observação do pesquisador, foi apurado que 58,2% dos alunos presentes na aula 

manifestaram essa capacidade. Os respectivos descritores dessa capacidade tiveram 

incidência dos alunos, conforme apresentado a seguir: g) resumir, 60% dos alunos 

observados; f) procurar a estrutura de um argumento, 40%; a) identificar conclusões, 30%; 

b) identificar as razões enunciadas, 30%; c) identificar as razões não enunciadas, 30%; o 

descritor d) procurar semelhanças e diferenças teve 20% de incidência; e o descritor e) 

identificar e lidar com irrelevâncias, 10%. 
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Quadro 17 – Manifestações da presença das capacidades de pensamento crítico na 
área Clarificação elementar: fazer/responder a questões de clarificação e desafio  
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Questionário Observação 

Alunos que 
manifestaram 

esta 
capacidade 

% de 
alunos  

Alunos que 
manifestaram 

esta 
capacidade 

% de 
alunos 

Descritores 

Alunos 
manifestando 

esta 
capacidade 

% de 
alunos 

F
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17 

A01, A03, A04, 
A05, A06, A07, 
A08, A10, A12, 
A13, A14, A15, 
A16, A17, A19, 

A21 

94,1 % 
A03, A05, A07, 

A10, A20 
29,4% 

- Por quê?  A05, A20 40% 

- Qual é a sua 
questão 
principal?  

- - 

- O que quer 
dizer com “...”?  

A07 20% 

- Importa-se de 
exemplificar?  

- - 

- Em que isso 
se aplica a 
este caso? 

- - 

- Que 
diferença é 
isso faz?  

A03 20% 

- Quais são os 
fatos? 

A03, A10 40% 

- É isso que 
quer dizer “...”?  

- - 

- Diria mais 
alguma coisa 
sobre isso? 

- - 

Fonte: Elaboração do autor (2019) 
 

 O Quadro 17, sobre capacidade de pensamento crítico “fazer/responder a 

questões de clarificação e desafio”, na estratégia mapa conceitual, indica que 94,1% 

dos alunos presentes na aula manifestaram essa capacidade no instrumento 

questionário. No entanto, por meio do instrumento observação o pesquisador apurou 

que 29,4% dos alunos presentes manifestaram essa capacidade. Os descritores em 

que os alunos incidiram foram os seguintes: “Por quê?”, 40%; “Quais são os fatos”, 

40%; “O que quer dizer com ‘...’?”, 20%; e “Que diferença isso faz?”, 20%. Os demais 

descritores não tiveram incidência dos alunos nesta estratégia. 

 Conforme as observações registradas pelo pesquisador ao longo da aplicação 

da estratégia mapa conceitual e da revisão das respostas nos questionários 

avaliativos aplicados, resumidos nos quadros 19, 20 e 21, verificou-se que o maior 
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percentual apurado foi nas capacidades de pensamento crítico “focar uma questão” e 

“Fazer/responder a questões de clarificação e desafio” teve a incidência de 94,1%. 

 O Quadro 18 mostra o grau de dificuldade e o nível de interesse apresentado 

pelos alunos na realização da atividade. 

 
Quadro 18 – Grade de avaliação dos alunos participantes da estratégia mapa 
conceitual 

Alunos 
presentes 

na aula 

Grau de 
dificuldade 

N.º de 
alunos 

que 
opinaram 

% de 
alunos 

que 
opinaram 

Nível de 
interesse 

N.º de 
alunos 

que 
opinaram 

% de 
alunos 

que 
opinaram 

17 
Não 

consegui 
fazer 

1 5,8% Muito fraco 0 - 

17 
Muita 

dificuldade 
1 5,8% Fraco 1 5,8% 

17 
Alguma 

dificuldade 
2 11,7% Razoável 0 - 

17 
Pouca 

dificuldade 
8 47% Bom 5 29,4% 

17 
Nenhuma 
dificuldade 

5 29,4% Muito bom 11 64,7% 

17 
Não 

responderam 
0 - 

Não 
responderam 

0 - 

Fonte: Elaboração do autor (2019) 
 

 O Quadro 18 registra, quanto ao Grau de dificuldade, que 47% dos alunos que 

opinaram indicaram ter encontrado Pouca dificuldade na realização da atividade 

“mapa conceitual”; 29,4% indicaram não ter encontrado Nenhuma dificuldade; 11,7% 

indicaram ter encontrado Alguma dificuldade; 5,8% indicaram não terem conseguido 

fazer a atividade e 5,8% indicaram ter encontrado Muita dificuldade na realização das 

atividades. Em relação ao nível de interesse, 64,7% dos alunos que opinaram 

consideraram “Muito bom”; 29,4% consideraram “Bom”; e 5,8% consideraram “Fraco” 

o seu nível de interesse. 

 A capacidade de pensar criticamente para tomar decisões exige a utilização de 

estratégias que facilitem a organização do conhecimento. Segundo Crossetti et al. 

(2009), o mapa conceitual (MC) é uma estratégia de ensino-aprendizagem que 

possibilita o desenvolvimento de habilidades de pensamento crítico, uma vez que ele 

promove a análise, síntese, flexibilidade, curiosidade, participação ativa e experiência. 
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 Segundo Ausubel, Novak e Hanesian (1980), o MC proporciona ao aluno a 

oportunidade de uma compreensão significativamente relevante e bem integrada, 

resultando em um aprendizado mais eficiente e estimulando o aluno individual e 

coletivamente. 

 A sessão de implementação da estratégia mapa conceitual, com os alunos 

participantes, está descrita na Cena 2, Figura 10. 

 
Figura 10 – Cena que descreve a introdução da estratégia mapa conceitual – MC 

CENA 2 – Estratégia mapa conceitual (1.º Momento) 

Para introdução da estratégia aos alunos do 5.o Ano, foi apresentado 
um modelo de Mapa Conceitual construído em papel pardo, com cerca 
de 2m de largura por 1m de altura, e afixado à lousa, com o tema 
“Sistema Solar”. Eles receberam instruções sobre a técnica de 
elaboração dos MCs a partir da ilustração apresentada, a saber: 
estrutura, composição e seus elementos. Os conceitos e palavras de 
enlace foram escritos em papel colorido, e as ligações, traçadas com 
pincel preto. Esse modelo ficou exposto no decorrer da atividade. 

Fonte: Elaboração do autor com base em Lopes (2007) 
 

 A etapa inicial do trabalho com MC, para compreensão dos alunos quanto à 

técnica de elaboração, é fundamental para a continuação da proposta, pois os alunos 

devem ter uma noção geral sobre o que são MCs e como construí-los. Falcão (2012, 

p. 40) esclarece que “[...] não há nenhum modo ótimo de introduzir os mapas 

conceituais”, uma vez que não há regras gerais fixas para o traçado de mapas de 

conceitos. O importante é que ele seja um instrumento que possibilite aos alunos 

evidenciar os significados atribuídos aos conceitos e relações entre esses conceitos 

no contexto dos conhecimentos que se pretendem desenvolver no conteúdo ou na 

disciplina (MOREIRA, 2012). 

 
Figura 11 – Cena que descreve a organização dos grupos – MC 

CENA 2 – Estratégia mapa conceitual (2.º Momento) 

Na segunda etapa da implementação do MC, os alunos foram 
organizados conforme os grupos previamente definidos na aula anterior. 
As carteiras foram afastadas e os grupos sentaram-se no piso da sala, a 
fim de facilitar a realização da atividade que serviria como exercício de 
elaboração de um MC. 

Foi entregue a eles um texto impresso e solicitado que, após a sua leitura, 
pintassem os substantivos e verbos encontrados nele, para identificarem 
assim, os principais conceitos e palavras de enlace. 
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Após discutirem o texto e completarem a identificação dos substantivos e 
verbos, os grupos receberam um kit com uma folha de papel pardo, uma 
caneta hidrográfica preta e um envelope com os conceitos e palavras de 
enlace existentes no texto lido, previamente impressos em tiras recortadas 
(conceitos em letras brancas com fundo preto e palavras de enlace em letras 
pretas com fundo branco). 

Foi explicado aos grupos que eles deveriam organizar esses conceitos e as 
palavras de enlace hierarquizando-os da forma que desejassem e colando-
os no papel pardo, não havendo necessidade de que ficassem iguais aos dos 
demais grupos, mas que fossem organizados de forma lógica. As ligações 
entre as palavras poderiam ser indicadas com setas traçadas com a caneta 
preta fornecida. 

De posse do kit e do texto lido, com os conceitos e palavras de enlace 
destacados, os grupos passaram a fazer a montagem do seu mapa 
conceitual. O Grupo 4 (A03, A07, A08, A17) e o Grupo 6 (A03, A13, A11) 
colocaram todas as palavras com fundo preto de um lado, e as palavras 
com fundo branco de outro, para facilitar a visualização, e usaram o texto 
como guia para a montagem do MC no papel pardo. Já o Grupo 5 (A01, 
A10, A15) colocou as palavras com fundo branco na lateral do papel kraft 
e um dos componentes do grupo segurou as palavras com fundo preto, 
entregando-as para serem posicionadas à medida que o grupo as 
identificava no texto. Todos os grupos primeiramente colocaram os 
conceitos e as palavras de enlace diretamente sobre o papel pardo, sem 
fazerem a colagem, discutindo entre si a devida hierarquia e recorrendo 
ao texto para esclarecerem as dúvidas surgidas, sendo elas mediados 
pelo pesquisador. 

O Grupo 1 (A02, A12, A14, A18) se posicionou junto à lousa, onde o 
modelo de MC estava afixado, recorrendo a ele constantemente para se 
certificar de como deveriam fazer a montagem dos conceitos e as palavras 
de enlace. A aluna A05, do Grupo 2 (A05, A06, A16, A21), foi à lousa, e 
junto ao modelo do MC apontava para as setas indicadoras, ressaltando, 
para os demais membros do grupo, a forma correta de posicionar os 
conceitos. 

Foi perguntado ao Grupo 1: “Vocês não pretendem usar as setas 
indicadoras em todos os conceitos?” E eles responderam: “Vamos usar 
apenas no conceito inicial”. 

No Grupo 3 (A09, A20, A22), as alunas A9 e A22 estavam em dúvida 
sobre o significado do conceito “parte mais lenta do ciclo da água”, ao que 
a aluna A20 explicou que isso se refere à “água subterrânea”. 

Enquanto os grupos faziam a montagem do MC, o pesquisador se 
aproximou de cada grupo, acompanhando a organização e hierarquização 
dos conceitos e fazendo perguntas, tais como: Vocês têm certeza de que 
as palavras de enlace estão sendo usadas adequadamente com cada 
substantivo e verbo?; A hierarquia que vocês estão usando está refletindo 
a ideia passada pelo texto? 

Em todos os grupos, houve argumentações sobre quais seriam os 
conceitos, a hierarquia e o posicionamento dos conceitos e palavras de 
enlace no MC, havendo uma preocupação em manter o texto à mão para 
ajudar na identificação correta dos conceitos a serem organizados. 
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Os alunos demonstraram grande interesse na atividade, participando com 
atenção e discutindo com os colegas sobre a forma mais correta de a 
executarem.  

Fonte: Elaboração do autor com base em Lopes (2007) 
 

 Ao se analisar a participação dos alunos na elaboração de seus mapas 

conceituais, percebeu-se que eles passam a ser sujeitos da construção de seus 

conhecimentos, mediada pelo pesquisador, conforme exposto na Cena 2. Freire 

(2014) lembra que os professores também são sujeitos do processo de ensino-

aprendizagem, auxiliando os alunos a tirarem suas dúvidas, agindo não como uma 

“máquina” de ensinar, mas ensinando os alunos a pensarem. 

 A construção do MC pelos alunos foi acompanhada continuamente pelo 

pesquisador, passo a passo no percurso que empreendiam, não sendo oferecidas 

respostas fáceis, mas procurando levá-los a refletirem sobre os elementos que estavam 

sendo estudados. “O olhar investigativo e a prática reflexiva do professor são 

fundamentais no processo de ensino-aprendizagem” (LOPES, 2007, p. 95). Essa ação 

contribui para o desenvolvimento das capacidades de pensamento crítico. 

 Ao se trabalhar com o MC no processo de ensino-aprendizagem, percebeu-se 

a participação ativa dos alunos e cada grupo discutindo a organização do conteúdo a 

partir de suas compreensões. Eles não estavam preocupados com a repetição 

memorística, mas com compreenderem tanto o processo de elaboração do mapa 

quanto a compreensão do conteúdo, buscando o mapa conceitual que ficou exposto, 

o texto que leram e o auxílio do pesquisador. O diálogo entre os pares contribuiu para 

o esclarecimento de alguns conceitos que nem sempre estavam tão claros para eles.  

 Ao voltarem ao livro ou a outro texto em busca de ajuda para a correta 

identificação dos conceitos pertinentes, assim como para a identificação das relações 

entre esses conceitos, conforme Tavares (2007), os alunos mostraram ter identificado 

a dificuldade de compreensão do assunto e a necessidade de sanar suas incertezas, 

retornando, assim, à elaboração do MC, o que facilitou “[...] a construção de 

significados sobre o conteúdo que estava sendo estudado” (p. 74). 

 Na dinâmica da construção do MC o pesquisador percebeu a importância de 

acompanhar a representação dos conhecimentos dos alunos para compreenderem as 

organizações dos conceitos e as inter-relações por eles estabelecidas. Os 

questionamentos dos alunos suscitaram reflexões, esclarecimentos e orientações 

para novas buscas, o que indica a manifestação das capacidades de pensamento 
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crítico, especialmente de clarificação elementar, como “analisar argumentos”, “focar 

uma questão” e “fazer perguntas de clarificação e desafio”. 

 Segundo Ontoria (2005, p. 28), o MC contribui para “[...] o desenvolvimento 

harmonioso de todas as dimensões da pessoa e não apenas as intelectuais”. 

 
Figura 12 – Cena que descreve a apresentação dos MCs aos demais grupos 

CENA 2 – Estratégia mapa conceitual (3.º Momento) 

Após os grupos completarem a montagem do MC, foram solicitados a irem à 
frente da classe para apresentar o resultado aos demais grupos. 

Um grupo por vez se posicionou em frente à lousa, e enquanto um membro 
explicava a lógica utilizada para definir a hierarquia dos conceitos e o respectivo 
posicionamento no MC, os demais ajudavam na explicação, demonstrando que 
todos compreendiam a hierarquia proposta e estavam de acordo com ela. 

Durante as apresentações, o pesquisador fez questionamentos aos grupos 
sobre a organização e hierarquia do respectivo MC. Por exemplo, foi perguntado 
ao Grupo 5: “Por que vocês colocaram o conceito ‘aquífero’ em uma posição 
hierárquica abaixo do conceito ‘águas subterrâneas’, mas acima do conceito 
‘superfície’?”, ao que o aluno A01, que explicava o MC, respondeu: “Essa 
hierarquia acaba aqui...”, apontando para uma das colunas de conceitos e 
seguindo para as demais, e completou, dizendo: “O que diz o texto?”, e seguiu 
lendo em voz alta o texto fornecido. 

O Grupo 1 desenhou as setas indicadoras dos níveis hierárquicos dos 
conceitos, somente nos níveis iniciais, não as utilizando nos demais níveis da 
estrutura. Os demais grupos se valeram das setas para ligar os conceitos e as 
palavras de enlace em todos os níveis. No entanto o Grupo 1 organizou e 
montou adequadamente todos os conceitos e as palavras de enlace, conforme 
apresentado no texto. 

Embora todos os grupos tenham organizado seus mapas utilizando uma 
distribuição gráfica hierárquica, as estruturas eram diferentes entre si. 

Fonte: Elaboração do autor com base em Lopes (2007) 
 
 As diferentes estruturas propostas nos mapas conceituais construídos pelos 

grupos deixam evidentes os méritos dessa estratégia, a qual permite constantes 

mudanças, não havendo, conforme Paraná (2016), um MC certo ou errado. 

 Bittencourt et al. (2013) também ressalta que, mesmo existindo mapas 

conceituais diversos, com arranjos gráficos variados, “[...] não existe um modelo que 

seja considerado mais correto ou mais indicado que outro” (p. 173). Esses 

pesquisadores afirmam ainda que o mapa conceitual do tipo hierárquico é um recurso 

adequado para os alunos que estão em fase de construção e organização do 

conhecimento, pois permite a percepção de vazios na compreensão de certos temas, 
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levando-os a procurarem mais informações para esclarecerem os conceitos 

identificados. 

 Uma vez que exige a capacidade de observação, síntese, agilidade, interesse, 

envolvimento e vivência, o MC se constitui uma ferramenta útil para o 

desenvolvimento de capacidades de pensamento crítico. Conforme Bittencourt et al. 

(2013), o MC permite o arranjo das ideias, já que a união hierarquizada dos conceitos 

dá oportunidade para que conceitos gerais e específicos sejam avaliados, exigindo 

uma ponderação e ligação harmoniosa entre contextos e conceitos. 

 
Figura 13 – Cena que descreve a divisão dos alunos em grupos – MC 

CENA 2 – Estratégia mapa conceitual (4.º Momento) 

Na aula seguinte, foi entregue aos alunos um texto com a revisão do conteúdo 
já estudado por eles, sobre o sistema endócrino, e foi feita uma apresentação 
em PowerPoint destacando o mal funcionamento da hipófise exemplificado pela 
história de Robert Pershing Wadlow, considerado o homem mais alto da história 
moderna, como realidade a ser problematizada. 

Os alunos foram novamente divididos em grupos e solicitados a identificarem, 
no texto recebido por eles, os principais conceitos e as palavras de enlace, a 
exemplo do exercício que fizeram na aula anterior. 

O MC modelo foi novamente afixado à lousa e uma lista dos conceitos principais 
constantes do texto (glândulas, funções das glândulas, relação com os 
alimentos e relação com doenças) foi escrita na lousa para que os grupos se 
guiassem na elaboração de seu MC. O pesquisador leu e comentou cada 
conceito listado. 

Em seguida, foram entregues aos grupos folhas de papel pardo e pincéis para 
que montassem os mapas conceituais hierarquizando os conceitos encontrados 
no texto, desta vez sem o auxílio dos conceitos pré-impressos. 

A partir das atividades e observações vivenciadas no 3.º Momento, os alunos 
repensaram a forma de organização do mapa e o que poderia ser feito nele. Os 
conceitos e as palavras de enlace identificados no texto foram escritos 
diretamente na folha de papel pardo, conforme a hierarquia determinada pelo 
grupo. 

O pesquisador perguntou ao Grupo 3: “Vocês estão usando os conceitos 
principais escritos na lousa para organizar o seu MC?”, ao que a aluna A20 
respondeu: “A gente vai colocar primeiro o nome de cada glândula e depois o 
resto”. Os demais grupos fizeram da mesma forma. 

Os membros dos grupos recorreram frequentemente ao texto fornecido para se 
certificarem de que haviam compreendido corretamente a hierarquia dos 
conceitos identificados, discutindo entre si as conclusões a que chegavam. 

No entanto, à medida que avançavam na elaboração das hierarquias dos 
conceitos, o pesquisador percebeu que eles não estavam mencionando os 
conceitos “relação com os alimentos” e “relação com doenças”. O pesquisador 
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perguntou em voz alta: “Vocês estão fazendo referência a todos os conceitos 
listados na lousa no seu MC?”. Todos responderam: “Sim”. 

 
 

Além do MC que foi desenhado com a hierarquia de conceitos elaborada, os 
grupos decidiram autonomamente inserir logo abaixo do MC um desenho do 
sistema endócrino, conforme encontrado no livro de Ciências e no texto 
fornecido para ilustrar os conceitos que foram identificados. 

Após concluir a montagem dos mapas conceituais, cada grupo fez uma 
apresentação para os demais grupos, permitindo que o seu MC fosse 
confrontado com o mapa dos demais grupos. 

Durante a apresentação de cada grupo, o pesquisador solicitou que eles 
explicassem os conceitos e a estrutura que eles criaram. Num dos momentos 
em que faziam a apresentação, o pesquisador perguntou: “Por que vocês não 
incluíram os conceitos principais ‘relação com os alimentos” e ‘relação com 
doenças” na hierarquia do seu MC?”. Só então é que perceberam que haviam 
desconsiderado esses conceitos principais. 

Depois de todas as apresentações, os grupos reelaboraram seu mapa, 
acrescentando elementos percebidos no mapa conceitual dos outros grupos e 
os conceitos mencionados pelo pesquisador. 

Fonte: Elaboração do autor com base em Lopes (2007) 
 

 De acordo com Paraná (2016), é fundamental que os alunos sejam capazes de 

visualizar os significados encontrados durante a elaboração dos mapas conceituais e 

que possam explicar as relações entre os conceitos e a hierarquia esquematizados. 

Conforme Bittencourt et al. (2013), o MC ajuda na identificação e avaliação de conceitos 

e suas relações, e possibilita a avaliação de conceitos mais abrangentes e específicos, 

habilidades essas que são úteis para o desenvolvimento do pensamento crítico. 

 Embora não tenham sido orientados especificamente pelo pesquisador, os 

próprios alunos sentiram necessidade de fazer o desenho do esquema do sistema 

endócrino como forma de melhor compreender os conceitos por eles identificados. 

Isso está de acordo com o que afirma Falcão (2012) sobre a utilidade de “[...] incluir 

na base do mapa conceitual objetos ou acontecimentos específicos para ilustrar as 

origens do significado do conceito (a regularidade que se representa)” (p. 32). 

 Quando o pesquisador percebeu que os alunos haviam deixado de incluir no 

MC dois dos conceitos listados na lousa, questionou, em voz alta, se todos haviam 

sido incluídos, dando, assim, oportunidade para que eles analisassem de forma crítica 

o mapa conceitual dos colegas e o seu próprio no momento das apresentações e com 

a intervenção do pesquisador. 
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 A reelaboração dos mapas conceituais pelos grupos, após visualizarem os mapas 

apresentados pelos colegas, indica que eles agiram de acordo com o que foi descrito por 

Paraná (2016), que ressalta como méritos do uso dos MCs as suas características 

dinâmicas e de encadeamento, assim como a possibilidade de serem alterados 

constantemente em função da mudança de ideias sobre o tema em estudo, isso tanto antes 

quanto após a intervenção pedagógica e a incorporação da nova aprendizagem. 

 Novak e Gowin (1996) também destacam que a troca de pontos de vista sobre 

as ligações entre os conceitos identificados pelos grupos permite confirmar a sua 

validade ou a necessidade de refazer o MC, incluindo ligações entre os conceitos que 

tenham faltado, por isso a importância de compartilhar os MCs uns com os outros e 

de serem desenhados pelo menos uma segunda vez. A Figura 14, que retrata o MC 

do Grupo 6, exibe o primeiro mapa, à esquerda, e a inclusão do conceito principal, 

que havia faltado, à direita, exemplificando, assim, a afirmação desses autores e 

permitindo que se perceba a manifestação de capacidades de pensamento crítico nos 

alunos, especialmente as capacidades “analisar argumentos” e “fazer/responder a 

questões de clarificação e desafio”. 

 
Figura 14 – Mapa conceitual antes e depois da apresentação 

 

 

Figura 15 – Cena que descreve a aplicação do questionário – MC  

CENA 2 – Estratégia mapa conceitual (5.º Momento) 

Após os grupos fazerem a reelaboração dos mapas, cada aluno recebeu 
um questionário avaliativo, a respeito do conteúdo estudado, com oito 
questões abertas, sendo quatro questões abrangendo a capacidade de 
pensamento crítico “Analisar argumentos” (Ex.: Que problemas podem 
acontecer se a glândula hipófise não funcionar corretamente?; Em sua 
opinião, o que aconteceria com o menino ou a menina caso as suas 
glândulas sexuais não funcionassem corretamente?); duas questões 
abrangendo a capacidade “Fazer/responder a questões de clarificação e 
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desafio” (Ex.: Por que é importante conhecermos o sistema endócrino?) e 
duas questões abrangendo a capacidade “Focar uma questão”  

 

(Ex.: Escreva, abaixo, uma pergunta que você tenha ou à qual gostaria de que 
outra pessoa respondesse sobre este assunto), conforme apresentadas no 
Quadro 8. 

Os alunos também se envolveram nesse momento da atividade respondendo 
ao questionário. 

Fonte: Elaboração do autor com base em Lopes (2007) 
 

 As manifestações das capacidades de pensamento crítico, identificadas nos 

alunos, ao longo da estratégia MC, são quantificadas e exemplificadas no Quadro 19, 

cujos percentuais apresentados, foram calculados com base no número de respostas 

corretas dadas pelos alunos, no questionário avaliativo aplicado ao fim da estratégia 

e comparadas com o número de alunos presentes na aula. 

 
Quadro 19 – Percentual de alunos que manifestaram as capacidades de pensamento 
crítico e exemplos das respostas dos questionários dos alunos 

Capacidade de  
pensamento crítico 

% dos 
alunos  

Exemplos de respostas no questionário 

Focar uma questão 94,1% 

Questão 5: Identifique as glândulas que compõem o 
sistema estudado e escreva o respectivo nome delas 

Aluno(a) A07 – “hipófise, tireoide, suprarrenal, 
pâncreas, ovários, testículos” 

 

Questão 8: Escreva abaixo uma pergunta que você 
tenha ou à qual gostaria de que outra pessoa 
respondesse 

Aluno(a) A01 – “Quantas glândulas temos no 
corpo?” 

Aluno(a) A05 – “Por que não temos os rins junto aos 
ovários” 
Aluno(a) A12 – “Qual é a glândula mais importante 
do corpo?” 

Fazer/responder a 
questões de 
clarificação e 

desafio 

94,1% 

Questão 1: Por que é importante conhecermos o 
sistema endócrino? 

Aluno(a) A07 – “Porque iremos saber o que as 
glândulas fazem” 

Aluno(a) A17 – “Para conhecermos o nosso corpo” 

Aluno(a) A01 – “Para sabermos cuidar dele” 

 

Questão 4: Que problemas de saúde uma pessoa pode 
enfrentar quando o seu pâncreas não funciona 
normalmente? 
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Analisar argumentos 88,2% 

Aluno(a) A03 – “Ela geralmente terá diabetes devido 
ao mau funcionamento do pâncreas” 

Aluno(a) A07 – “Diabetes” 

     Aluno(a) A17 – “Diabetes tipo 1“Questão 2: Que 
problemas podem acontecer se a glândula hipófise não 
funcionar corretamente? 

Aluno(a) A03 – “Às vezes, devido ao hormônio do 
crescimento, a pessoa cresce muito ou fica pequena 
demais” 

Aluno(a) A08 – “Doença de gigantismo” 

Aluno(a) A15 – “Gigantismo ou nanismo“ 

 

Questão 3: Qual a importância dos alimentos para o bom 
funcionamento do sistema endócrino? 

Aluno(a) A05 – “Os alimentos têm nutrientes” 

Analisar argumentos  

Aluno(a) A20 – “Para as glândulas absorverem os 
nutrientes e produzirem hormônios” 

 Aluno(a) A14 – “Para não termos doenças” 

 

Questão 6: Explique a importância dos hormônios 
adrenalina e endorfina. 

Aluno(a) A12 – “Adrenalina: hormônio liberado no 
sangue em momentos de tensão; Endorfina: 
hormônio relacionado ao bem-estar” 

Aluno(a) A14 – “Adrenalina: serve para podermos 
nos defender de qualquer perigo; Endorfina: para 
ficarmos felizes” 

Aluno(a) A13 – “Adrenalina: hormônio do medo e 
estresse; Endorfina: hormônio da felicidade” 

 

Questão 7: Em sua opinião, o que aconteceria com o 
menino ou a menina caso suas glândulas sexuais não 
funcionassem corretamente? 

Aluno(a) A03 – “Ele(a) não iria deixar de ser 
menino(a) e ser homem ou mulher” 

Aluno(a) A05 – “A menina não se torna mulher, o 
menino não se torna homem” 

Aluno(a) A06 – “Menina, os seios não cresceriam, os 
quadris não desenvolveriam; menino, não cresceria 
pelos no corpo e os músculos não cresceriam e a voz 
não muda”. 

Fonte: Elaboração do autor (2019) 

 Os percentuais apresentados no Quadro 19 indicam que a maioria dos alunos 

manifestou capacidades de pensamento crítico, embora se deva considerar que essas 

capacidades fazem parte do conjunto de clarificação elementar, definidas por Ennis 
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(1985) como estando no início do processo de decisão sobre em que crer ou o que fazer. 

 Evidencia-se, assim, que o uso da estratégia mapa conceitual é justificável, de 

acordo com Bittencourt (2013), especialmente “[...] para auxiliar na visualização de 

conceitos e relações apreendidos pelos discentes no planejamento de suas 

pesquisas” (p. 175). Novak e Gowin (1996) ressaltam a utilidade dos mapas 

conceituais não apenas para compreensão dos livros-texto escolares, mas também 

para lidar com a compreensão de romances e outras obras literárias. 

 

Figura 16 – Cena que descreve a aplicação das escalas de opinião – MC  

CENA 2 – Estratégia mapa conceitual (6.º Momento) 

Finalizando a estratégia, foi solicitado aos alunos que preenchessem as escalas 
de opinião sobre o grau de dificuldade que encontraram na realização da 
atividade e o respectivo nível de seu interesse. 

Mais uma vez, os alunos demonstraram boa disposição para o preenchimento 
das escalas. 

Após esse momento, a aula foi encerrada. 

Fonte: Elaboração do autor com base em Lopes (2007) 
 

 Embora o primeiro contato dos alunos participantes com mapas conceituais 

tenha sido durante a realização desta pesquisa, o interesse e o envolvimento que eles 

demonstraram em cada um dos momentos descritos na Cena 2 parecem ter sido 

significativos para eles, pois, conforme relatou a professora regente, os alunos 

passaram a fazer uso desse recurso de forma voluntária fora das aulas de Ciências, 

como no caso da atividade de Língua Portuguesa, que a docente aplicou no dia 

seguinte à realização da estratégia mapa conceitual. Esse tipo de realidade também 

foi relatado no estudo conduzido por Falcão (2012), que revela o interesse dos alunos 

em continuarem a aprender os conteúdos tanto na escola quanto para além dela. No 

caso desta pesquisa, os alunos passaram a utilizar o recurso do MC voluntariamente 

para além das aulas de Ciências. 

 Conforme a apuração das escalas de opinião preenchidas pelos alunos 

participantes quanto ao nível de dificuldade encontrado na realização da atividade 

mapa conceitual (Quadro 18), 47% referiram ter encontrado “Pouca dificuldade”, e 

29,4% indicaram não ter encontrado “Nenhuma dificuldade”, enquanto em relação ao 

nível de interesse 64,7% consideraram “Muito bom”, e 29,4%, “Bom”. 
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 Esses indicadores mostram que esse tipo de estratégia é uma valiosa ferramenta 

de ensino-aprendizagem, especialmente porque, conforme Novak e Gowin (1996), nela 

os alunos não são passivos. Antes, pelo contrário, conseguem apreender o novo 

conhecimento de forma ativa e significativa, integrando-o aos seus referenciais. 

 Novak e Gowin (1996) ressaltam ainda a necessidade de se motivarem os 

alunos de forma intrínseca, por meio de uma “[...] experiência emocional positiva que 

deriva da aprendizagem significativa” (p. 119). Para esses pesquisadores, é possível 

ajudar os alunos a experimentarem os sentimentos agradáveis encontrados nas 

recompensas emocionais e cognitivas advindos da compreensão dos significados 

descobertos na elaboração dos MCs. 

 
4.3 Terceira Sessão: Estratégia debate 

 Conforme Altarugio et al. (2010), no decorrer de um debate ocorre a troca de 

ideias e construção de conhecimentos, oferecendo, assim, aos alunos a oportunidade 

de “[...] compreender melhor o caráter coletivo e dinâmico do trabalho científico” (p. 27).  

 A manifestação das capacidades de pensamento crítico nos alunos, ao 

participarem no debate, estão indicadas nos quadros 20, 21 e 22. 

 
Quadro 20 – Manifestações da presença das capacidades de pensamento crítico na 
área Clarificação elementar: focar uma questão 
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Questionário Observação 

Alunos que 
manifestaram 

esta 
capacidade 

% de 
alunos  

Alunos que 
manifestaram 

esta 
capacidade 

% de 
alunos 

Descritores 

Alunos 
manifestando 

esta 
capacidade 

% de 
alunos 

F
oc

a
r 

um
a 

Q
u

e
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ã
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19 

A01, A02, A04, 
A05, A06, A07, 
A08, A09, A10, 
A12, A13, A15, 
A16, A17, A18, 
A19, A20, A21, 

A22 

100% 

A01, A04, A05, 
A07, A07, A08, 
A09, A10, A15, 
A16, A18, A20,  

A21  

68,4% 

a) identificar ou 
formular uma 
questão 

A01, A04, 
A05, A07, 
A08, A09, 
A10, A18 

61,5% 

b) identificar ou 
formular 
critérios para 
ajuizar possíveis 
respostas 

A01, A05, A10 23% 

c) manter 
presente em 
pensamento a 
questão 

A07, A10, 
A15, A18 

30,7% 

Fonte: Elaboração do autor (2019) 
 

 A análise dos resultados encontrados na aplicação do instrumento Questionário 

durante a implementação da estratégia debate indicou que 100% dos alunos presentes 
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à aula manifestaram a capacidade “Focar uma questão”, conforme apresentado no 

Quadro 20. Contudo, por meio da observação em sala de aula, foi possível identificar 

essa manifestação em 68,4% dos participantes presentes. Essa capacidade de 

pensamento crítico está dividida em três descritores, cuja incidência dos alunos foi 

observada e registrada pelo pesquisador durante a implementação da estratégia. O 

descritor a) identificar ou formular uma questão, teve a incidência de 61,5% dos alunos 

observados; o descritor c) manter presente em pensamento a questão, 30,7%; e o 

descritor b) identificar ou formular critérios para ajuizar possíveis respostas, teve 23% de 

incidência dos alunos observados. 

 

Quadro 21 – Manifestações da presença das capacidades de pensamento crítico na 
área Clarificação elementar – analisar argumentos 
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19 

A02, A05, A07, 
A08, A09, A12, 
A15, A16, A18, 

A20, A22 

57,8% 

A01, A05, A06, 
A07, A08, A10, 
A12, A13, A14, 

A15, A18  

57,8% 

a) identificar 
conclusões 

A14, A21 18,1% 

b) identificar as 
razões 
enunciadas 

A06, A14, 
A15, A16, 
A18, A20  

54,4% 

c) identificar as 
razões não 
enunciadas 

A01, A13, A15 27,2% 

d) procurar 
semelhanças e 
diferenças 

A13, A17  18,1% 

e) identificar e 
lidar com 
irrelevâncias. 

A0, A10, A15  27,2% 

f) procurar a 
estrutura de 
um argumento 

A02, A14 18,1% 

g) resumir 

A01, A05, 
A07, A09, 
A14, A15, 
A16, A20, 
A21, A22  

90,9% 

Fonte: Elaboração do autor (2019) 
 

 O Quadro 21 indica que 57,8% dos alunos presentes na aula e que responderam 

ao questionário apresentado manifestaram a capacidade de pensamento crítico 

“analisar argumentos”, na estratégia debate. Conforme os registros feitos pelo 



95 
 
pesquisador durante a observação quanto à manifestação de capacidades de 

pensamento crítico ao nível dos respectivos descritores, verifica-se que 57,8% dos 

alunos presentes na aula manifestaram essa capacidade. Pela observação, os 

percentuais apurados em cada descritor são os seguintes: g) resumir, 90,9%; b) 

identificar as razões enunciadas, 54,4%; c) identificar as razões não enunciadas, 27,2%; 

e) identificar e lidar com irrelevâncias, 27,2%; a) identificar conclusões, 18,1%; d) 

procurar semelhanças e diferenças, 18,1%; e f) procurar a estrutura de um argumento, 

também 18,1%. 

 

Quadro 22 – Manifestações da presença das capacidades de pensamento crítico na 
área Clarificação elementar: fazer/responder a questões de clarificação e desafio  
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19 
A01, A06, A07, 
A12, A13, A16, 

A18, A21 
42,1% 

A05, A07, A13, 
A21 

29,4% 

- Por quê?  A07, A21  50% 

- Qual é a sua 
questão 
principal?  

-  

- O que quer 
dizer com “...”?  

A13 25% 

- Importa-se de 
exemplificar?  -  

- Em que isso 
se aplica a 
este caso? 

-  

- Que 
diferença isso 
faz?  

-  

- Quais são os 
fatos? -  

- É isso que 
quer dizer “...”?  

A05 25% 

- Diria mais 
alguma coisa 
sobre isso? 

-  

Fonte: Elaboração do autor (2019) 
 

 O Quadro 22, sobre a capacidade de pensamento crítico “fazer/responder a 

questões de clarificação e desafio”, na estratégia debate indica que 42,1% dos alunos 

presentes na aula, que responderam ao questionário, manifestaram essa capacidade. 
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Conforme as observações do pesquisador, no decorrer da implementação da 

estratégia, foi identificado que 29,4% dos alunos presentes na aula manifestaram essa 

capacidade. A distribuição dessas manifestações entre os respectivos descritores foi a 

seguinte: o descritor “Por quê?” teve a incidência de 50% dos alunos observados, e os 

descritores “O que quer dizer com ‘...”?” e “É isso que quer dizer ‘...’?” tiveram a 

incidência de 25% dos alunos observados. 

 O Quadro 23 mostra o grau de dificuldade e o nível de interesse apresentado 

pelos alunos na realização da atividade. 

 

Quadro 23 – Grade de avaliação dos alunos participantes da estratégia debate 

Alunos 
presentes 

na aula 
Grau de dificuldade 

N.º de 
alunos 

que 
opinaram 

% de 
alunos 

que 
opinaram 

Nível de 
interesse 

N.º de 
alunos 

que 
opinaram 

% de 
alunos 

que 
opinaram 

19 
Não consegui 

fazer 
- - Muito fraco - - 

19 Muita dificuldade - - Fraco - - 

19 Alguma dificuldade 3 18,7% Razoável 2 11,7% 

19 Pouca dificuldade 8 50% Bom 4 23,5% 

19 Nenhuma 
dificuldade 

5 31,2% Muito bom 11 64,7% 

19 
Não responderam - - 

Não 
responderam 

- - 

Fonte: Elaboração do autor (2019) 

   No Quadro 23, em relação ao grau dificuldade, verifica-se que 50% dos alunos 

que opinaram indicaram ter encontrado Pouca dificuldade na realização da atividade 

debate; 31,2% indicaram não ter encontrado Nenhuma dificuldade; e 18,7% indicaram 

ter encontrado Alguma dificuldade. Quanto ao nível de interesse, 64,7% dos alunos 

que opinaram consideraram “Muito bom”; 23,5% consideraram “Bom”; e 11,7% 

consideraram “Razoável” o seu nível de interesse. 

O ambiente estimulante, que é propiciado pela realização de debates em sala de 

aula, de acordo com Altarugio et al. (2010), permite que os alunos, ao falarem, tomem 

consciência de suas próprias ideias sobre o assunto em questão, expondo, assim, o 

conhecimento prévio que eles têm sobre fenômenos e conceitos científicos. 

 Conforme Altarugio et al. (2010), o uso da estratégia debate abrange o objetivo 

da educação básica com relação à promoção da cidadania e incentivo de uma prática 
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docente nas aulas de Ciências que não tem sido comum nas aulas do dia a dia, além 

de essa estratégia se valer da argumentação como atividade discursiva, considerando 

diferentes perspectivas com a finalidade de estimular nos participantes a justificação 

ou mudança dos seus pontos de vista. 

 

Figura 17 – Cena que descreve a introdução da estratégia debate  

CENA 3 – Estratégia Debate (1.º Momento) 

A aula foi iniciada com uma revisão do conteúdo já estudado pelos alunos sobre 
as características do sistema nervoso, utilizando uma apresentação em 
PowerPoint destacando as características da medula espinhal e sua relação 
com os atos reflexos. 

O pesquisador deu aos alunos a oportunidade para apresentarem os 
conhecimentos que já traziam sobre o conteúdo trabalhado, especialmente a 
composição do sistema nervoso. 

Fonte: Elaboração do autor com base em Lopes (2007) 
 

 A estratégia debate oferece aos alunos um ambiente propício no qual eles têm a 

possibilidade de apresentar suas ideias prévias sobre fatos e conceitos científicos. 

Altarugio et al. (2010) apontam a necessidade da criação de espaços em que os alunos 

possam aprender o gênero discursivo “científico escolar” (p. 27), por meio do qual tomam 

consciência das próprias ideias e no qual ocorre a aquisição de conhecimento, 

habilidades, competências e valores, assim como a formação do aluno-cidadão. 

 
Figura 18 – Cena que descreve a leitura e produção de texto sobre o tema estudado – debate 

CENA 3 – Estratégia debate (2.º Momento) 

Em seguida, os alunos receberam uma folha com um texto sobre o reflexo 
condicionado e o condicionamento operante, que estão diretamente 
relacionados ao funcionamento da medula espinhal. O texto entregue aos 
alunos também continha uma ilustração sobre o reflexo condicionado, 
semelhante ao que foi apresentado no livro didático de Ciências. 

Após a leitura, o pesquisador fez algumas perguntas aos alunos para verificar a 
sua compreensão da leitura: 

– Vocês entenderam como funciona o reflexo condicionado? 

– Vocês podem citar algum exemplo de reflexo condicionado? 

– Vocês sabem explicar como funciona o condicionamento operante? 

Diante das respostas e linguagem corporal apresentadas pelos alunos no 
segundo momento da Cena 3, o pesquisador confirmou a possibilidade prevista 
de que eles não compreendessem plenamente o condicionamento operante e, 
portanto, exibiu um vídeo com um trecho da série The Big Bang Theory, em que 
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o protagonista tenta modificar o comportamento de uma personagem usando 
exatamente essa mesma técnica. 

À medida que a história do vídeo se desenrolava, os alunos expressaram que 
estavam compreendendo o conceito do condicionamento: 

A05 – “Ah, agora eu entendi!” 

A20 – “O Sheldon deu os chocolates para a Penny fazer o que ele queria.” 

A01 – “O Leonard não gostou de o Sheldon manipular a Penny e o Sheldon 
jogou spray nele.” 

Na sequência, foi entregue aos alunos uma folha para que eles produzissem 
um texto explicando o que entenderam sobre o reflexo condicionado e o 
condicionamento operante, e dando sua opinião sobre ser correto ou errado o 
uso desses recursos para tentar mudar o comportamento das pessoas, a 
exemplo do que foi visto no vídeo, explicando a resposta. 

Ao finalizar a aula, o pesquisador pediu que os alunos procurassem em casa 
exemplos, em texto ou imagem, de mudança de comportamento decorrentes de 
condicionamento operante ou condicionamento reflexo, em pessoas ou animais, 
para apresentarem na aula seguinte. 

Fonte: Elaboração do autor com base em Lopes (2007) 
 
 

 O segundo momento da Cena 3 ocorre previamente e como preparação para o 

debate. Nessa fase, os alunos leem um texto com informações científicas e acessam 

outras informações que lhes permitam a contextualização do tema em foco. Ponciano 

(2018) afirma que a estratégia debate possui a fase do pré-debate, em que ocorre a 

preparação, o momento da dinâmica em sala, que é a fase da execução, e a atividade 

de pós-debate, que é a fase de análise. 

 Nesse momento de pré-debate, conforme Ponciano (2018), os alunos escrevem 

um documento com o objetivo de ajudá-los a terem domínio sobre os conceitos mais 

importantes ligados ao tema abordado, formarem uma opinião sobre esse tema e serem 

capazes de formular questões e fazerem análises críticas sobre o tema em foco. 

 
Figura 19 – Cena que descreve a realização do debate  

CENA 3 – Estratégia debate (4.º Momento) 

No início da segunda aula, o pesquisador deu oportunidade a que os alunos 
apresentassem os exemplos que eles ficaram de procurar. Isso permitiu a 
revisão do que foi aprendido na aula anterior, assim como a discussão sobre as 
opiniões apresentadas no texto que eles produziram. 

Em seguida, foi proposta aos alunos a discussão de um problema com duas 
possíveis alternativas: “Seria correto usar técnicas de condicionamento operante 
para modificar o comportamento de alguém quando: 1. os hábitos da pessoa nos 
incomodam; 2. os hábitos da pessoa são prejudiciais a ela ou a outros.  



99 
 

Para a realização dessa discussão, os alunos foram divididos em 4 grupos, 
conforme proposta do programa PENTA, e foi feito um sorteio da ordem dos 
grupos, alternativas a serem discutidas e tipo de argumento a ser apresentado. 

O primeiro grupo deveria apresentar argumentos a favor da primeira alternativa; 
o segundo grupo deveria apresentar argumentos contrários; o terceiro grupo 
deveria apresentar argumentos a favor da segunda alternativa; e o terceiro 
grupo deveria apresentar argumentos contrários. 

Os grupos receberam formulários em que deveriam registrar os argumentos 
contrários e favoráveis às respectivas alternativas, assim como citar exemplos 
e indicar as vantagens e desvantagens da alternativa que lhes coube, devendo 
apresentar, ao final, os seus argumentos aos demais grupos.  

Após finalizarem as discussões e preencherem o formulário fornecido, os 
grupos organizaram suas carteiras de frente para o grupo com o argumento 
contrário, deixando um corredor ao centro, ficando dois grupos de um lado da 
sala, e dois do outro. 

Em seguida, o pesquisador mediou as apresentações dos grupos começando 
pelo Grupo 1 (A04, A05, A07, A15), favorável à primeira alternativa, em seguida 
o Grupo 2 (A08, A11, A17, A19, A21), contrário à primeira alternativa, depois o 
Grupo 3 (A16, A06, A10, A13), favorável à segunda alternativa, e por fim o 
Grupo 4 (A01, A02, A03, A09, A14), contrário à segunda alternativa. 

Fonte: Elaboração do autor com base em Lopes (2007) 
 

 O tema da discussão proposta aos alunos focou uma questão polêmica, que 

envolve juízo de valor, além de evidências e experiências trazidas pelos debatedores, 

pois, conforme Gonçalves (2013), na educação em ciências os debates devem recair 

sobre assuntos socio científicos controversos e contemporâneos, assumindo a 

educação nessa área o lugar mais propício para a realização de debates. 

 A opção do pesquisador de dividir os alunos em grupos está em consonância 

com o que afirma Rodrigues (2010), quanto a ser a aprendizagem construída 

socialmente, sendo, portanto, relevante que essas atividades sejam realizadas em 

grupo, em que os participantes podem apresentar importantes habilidades sociais, tais 

como consciência, proeza e interação social. 

 No decorrer da atividade, os alunos tiveram oportunidade de interagir uns com os 

outros apresentando cada um seu ponto de vista e ouvindo o ponto de vista dos colegas. 

Conforme Rodrigues (2010), nesse tipo de estratégia de ensino-aprendizagem os alunos 

têm a possibilidade de apresentar suas opiniões e de ouvir a opinião dos outros, ao mesmo 

tempo em que desenvolvem o respeito pelos colegas e melhoram sua autoestima. 

 Ao conduzir a estratégia debate, conforme preconiza Gonçalves (2013), o 

pesquisador disponibilizou informações para que os alunos pudessem identificar 

ideias significativas, além de oferecer oportunidades para reflexão e autocrítica, assim 
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como solicitar esclarecimentos e contextualizar o assunto em discussão, mantendo-

se neutro e dinamizando o debate. 

 O Quadro 24 fornece exemplos da visão que os grupos desenvolveram sobre 

o assunto debatido. 

 
Quadro 24 – Argumentos apresentados pelos grupos 
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Situações 
Favorável Contrário 
Grupo 1 Grupo 2 

Exemplos 
 “Um fumante; um vizinho 
colocando som alto”.  

“Pessoas que falam palavrão; 
pessoas que comem com a boca 
aberta; pessoas que falam alto”. 

Vantagens 
“Mudar os hábitos das 
pessoas”. 

“Essa técnica é para ajudar a 
pessoa que nos incomoda”. 

Desvantagens 
“Ela vai fazer boas coisas só 
esperando algo em troca”. 

“A pessoa perde a confiança do 
atingido”. 

Argumentos 

“Um fumante, ele fuma cigarro 
que solta um ar que prejudica 
ele e a nossa vizinha coloca o 
som alto, e quando estivermos 
indo dormir não 
conseguiríamos dormir”. 

“Nós podemos usar esse método 
para ‘educar’ os seres de um 
modo que seja bom para todos” 
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Situações  Grupo 3  Grupo 4 

Exemplos 

“Oferecer recompensas 
quando as pessoas se 
comportam corretamente; 
tratar melhor”. 

“Fumar, beber e usar drogas”. 

Vantagens 
“Nós estamos ajudando ele a 
ser uma pessoa a melhor”. 

“Pode-se alterar o 
comportamento para que a 
pessoa pare com essas ações”. 

Desvantagens 
“Que nós não estamos 
respeitando a liberdade da 
pessoa de escolher”. 

“Isso pode causar sua prisão ou 
morte”. 

Argumentos 

“É como se nós invadíssemos 
a privacidade da pessoa. Nós 
estamos influenciando a 
pessoa a fazer coisas boas”. 

“Não deveríamos usá-las porque 
prejudica as pessoas e a si 
mesmo. Poderia causar pobreza, 
pode também machucar ou até 
matar as pessoas”. 

Fonte: Elaboração do autor (2019) 
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 Como se pode notar no Quadro 24, os alunos desenvolveram uma percepção do 

tema em discussão e foram capazes de associar as alternativas propostas a situações 

específicas, como se pode ver nos argumentos apresentados, além dos exemplos que 

eles fornecem, e vantagens e desvantagens apresentadas pelos grupos. 

 
Figura 20 – Cena que descreve a justificativa dos alunos para as suas escolhas – debate 

CENA 3 – Estratégia debate (5.º Momento) 

Após os grupos apresentarem seus argumentos, foi entregue um formulário aos 
alunos para que respondessem, individualmente, qual alternativa acharam a 
mais correta e para que justificassem sua escolha. 

Fonte: Elaboração do autor com base em Lopes (2007) 
 

 As discussões ocorridas durante o debate permitiram aos alunos formarem 

suas percepções individuais, tendo oportunidade de expressá-las ao responderem ao 

questionário fornecido. Esse procedimento está de acordo com o que apresenta 

Ponciano (2018), sobre a fase pós-debate, quando ocorre a investigação, observação 

e registro dos resultados do debate. 

 O Quadro 25 apresenta exemplos das percepções desenvolvidas pelos alunos. 

 

Quadro 25 – Alternativas escolhidas individualmente pelos alunos como as mais 
corretas e justificativas 

Alternativas Alunos/Justificativas 

1. Os hábitos da 
pessoa nos 
incomodam 

A12 – “Não seria correto, porque estaria invadindo a 
privacidade da pessoa”. 
A18 – “Sempre quando faço prova muitas pessoas ficam 
conversando alto e me incomodam de fazer a atividade 
ou a prova”. 
A21 – “A minha irmã me incomoda com o celular, porque 
ela me ignora completamente, por isso, pelo fato que 
vou dar o meu bolo para ela e aí ela deixa eu com o 
celular e aí eu vejo vídeos e ela me dá atenção”. 

2. Os hábitos da 
pessoa são 
prejudiciais a ela 
ou a outros 

A01 – “Pois poderíamos ajudá-la a não prejudicar ela e 
as outras pessoas”. 
A02 – “Pois é um assunto mais fácil de se falar. No caso, 
se eu tivesse que fazer uma redação era bem fácil”. 
A04 – “Nenhuma pessoa que gosta do jeito que ela é, 
mas algumas pessoas no mundo incomoda as pessoas 
e ela também não quer continuar assim”. 
A05 – “Porque prejudica as pessoas com os hábitos das 
pessoas que são prejudiciais a ela mesma ou a outras 
pessoas ou até os animais do local”. 
A06 – “Porque prejudica nossa saúde, tipo: quando nós 
fumamos prejudica a ela e aos outros”. 
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A07 – “Que ela coloca som alto prejudica nós e eles; um 
fumante prejudica a saúde dele e quando passa perto 
de pessoas, prejudica a nossa saúde”. 

2. Os hábitos da 
pessoa são 
prejudiciais a ela 
ou a outros  

A08 – “Quando a gente quer mudar essa pessoa e 
descobre que estão tentando mudar”. 
A09; A20; A22 – “Porque nós estaríamos tornando ela 
uma pessoa melhor”. 
A10 – “Porque se por exemplo, os hábitos da pessoa 
que nos incomodam, se você o tratar de forma que o 
prejudique seria pior”. 
A11 – “É proibido fumar; também é errado”. 
A13 – “Se a pessoa estiver fumando, usar o 
condicionamento operante, na minha opinião é melhor”. 
A15 – “Porque você pode fazer isso para roubar ou fazer 
o mal; isso pode prejudicar a pessoa, ferindo ou 
matando ela e também pode te prejudicar indo para a 
prisão por ter feito isso”. 
A16 – “Porque eu acho que é pior, pois prejudica a ela e 
a outras pessoas”. 
A17 – “Tem pessoas que colocam som alto perto da 
nossa casa e pode acontecer de meus pais ou até eu 
esteja querendo dormir”. 

Fonte: Elaboração do autor (2019) 
 

 O registro das percepções individuais dos alunos, vistas no Quadro 25, foi 

traduzido nas justificativas que eles apresentaram para a alternativa escolhida diante 

do problema apresentado. Essas justificativas indicam a sua preocupação com 

valores humanos, conforme ressalta Ponciano (2018), e indicando evidências da 

presença das capacidades de pensamento crítico de clarificação elementar. 

 
Figura 21 – Cena que descreve a aplicação do questionário aos alunos – debate 

CENA 3 – Estratégia debate (6.º Momento) 

Em seguida, foi solicitado aos alunos que respondessem a um questionário 
sobre o conteúdo estudado com seis questões abertas, sendo que duas 
questões abrangem a capacidade “Fazer/responder a questões de clarificação 
e desafio” (Ex.: Cite uma das partes que compõem o encéfalo e algo que ele 
controla; No vídeo apresentado como exemplo de condicionamento operante, que 
parte do sistema nervoso estava sendo afetada pelo estímulo dado à 
personagem?) e quatro questões abrangendo a capacidade “Focar uma 
questão” (Ex.: Quais são as estruturas em que se divide o sistema nervoso?; O 
que compõe o sistema nervoso periférico?; Identifique as partes que compõem 
o sistema estudado e escreva o respectivo nome delas; Escreva abaixo uma 
pergunta que você tenha a fazer ou à qual gostaria de que outra pessoa 
respondesse sobre o assunto estudado.), conforme apresentado no Quadro 8. 

Fonte: Elaboração do autor com base em Lopes (2007) 
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 As aulas de Ciências oferecem o ambiente ideal para a realização de debates, 

especialmente a partir de questões socio científicas, que permitem aos alunos a 

defesa da própria opinião, assim como o lidar com opiniões contrárias. Gonçalves 

(2013) aponta a estratégia debate como virtualmente promotora das “[...] capacidades 

de pensamento crítico, especialmente de Clarificação elementar (focar uma questão, 

analisar argumentos, fazer/responder a questões de clarificação e/ou desafio)” (p. 29). 

 O Quadro 26 apresenta percentuais e exemplos das manifestações das 

capacidades de pensamento crítico identificadas nos alunos durante a estratégia 

debate. Verificou-se que 100% dos alunos manifestaram a capacidade de 

pensamento crítico “Focar uma questão”, da área de Clarificação elementar; a 

capacidade “Analisar argumentos” teve a incidência de 57,8% dos alunos; e 42,1% 

manifestaram a capacidade “Fazer/responder a questões de clarificação e desafio”.  

 
Quadro 26 – Percentual de alunos que manifestaram as capacidades de pensamento 
crítico e exemplos das respostas dos questionários dos alunos 

Capacidade de  
pensamento crítico 

% dos 
alunos  

Exemplos  

Focar uma questão 100% 

Questão 1: Quais são as estruturas em que se divide o 
sistema nervoso? 

Aluno(a) A01 – “Central e periférico” 

Aluno(a) A04 – “Sistema nervoso periférico (SNP) e 
Sistema nervoso central (SNC)” 

Aluno(a) A10 – “O periférico e o central” 

 

Questão 3: O que compõe o sistema nervoso periférico? 

Aluno(a) A08 – “Os nervos” 

Aluno(a) A08 – “Fibras (nervos)” 

Aluno(a) A20 – “Nervos” 

 

Questão 4: Identifique as partes que compõem o sistema 
estudado e escreva o respectivo nome delas: 

Aluno(a) A0X – “Cérebro, bulbo, cerebelo” 

 

Questão 8: Escreva abaixo uma pergunta que você tenha a 
fazer ou à qual gostaria de que outra pessoa respondesse 
sobre o assunto estudado. 

Aluno(a) A22 – “Porque o sistema nervoso periférico é 
composto só de nervos?” 

Aluno(a) A15 – “Você conhece o condicionamento?” 

Aluno(a) A06 – “O que é condicionamento operante?” 
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Analisar argumentos 57,8% 

Questão 6: Normalmente, os alunos reagem da mesma 
maneira quando ouvem o sinal para o intervalo. A que tipo 
de condicionamento eles respondem? 

Aluno(a) A02 – “Ansiosos até demais – reflexo 
condicionado” 

Aluno(a) A05 – “Reflexo condicionado” 

Aluno(a) A16 – “Reflexo condicionado” 

 

Questão 7: De que forma seria possível usar o 
condicionamento operante para manter ou recuperar a 
saúde de uma pessoa? 

Aluno(a) A10 – “Ela tem que ter um certo repouso e 
uma boa alimentação” 

Aluno(a) A12 – “Exercícios, comidas saudáveis” 

Aluno(a) A – “Fazer que elas façam coisas boas” 

Fazer/responder a 
questões de 
clarificação e 

desafio 

42,1% 

Questão 2: Cite uma das partes que compõem o encéfalo 
e algo que ele controla. 

Aluno(a) A06 – “Bulbo: Ele dá a comunicação entre a 
medula espinhal ao cérebro” 

Aluno(a) A13 – “Cérebro – emoções e pensamento” 

Aluno(a) A21 – “Bulbo: transmite o ‘bilete’ da medula 
para o cérebro” 

 

Questão 5: No vídeo apresentado como exemplo de 
condicionamento operante, que parte do sistema nervoso 
estava sendo afetado pelo estímulo dado à personagem? 

Aluno(a) A01; A12; A18; – “A medula espinhal” 

Fonte: Elaboração do autor (2019) 
 

 Na estratégia debate, 100% dos alunos incidiram na capacidade “Focar uma 

questão”, conforme apresentado no Quadro 25. O número de alunos que incidiram na 

capacidade “Analisar argumentos” foi de 57,8%, e 42,1%, na capacidade 

“Fazer/responder a questões de clarificação e desafio”.  

 Conforme Tenreiro-Vieira e Vieira (2014), o debate tem sido mencionado com 

frequência como estratégia capaz de favorecer o desenvolvimento do pensamento 

crítico, em que os alunos têm a possibilidade de apresentar suas ideias, ouvir pontos 

de vista que divergem dos seus e analisar raciocínios baseados em concepções 

lógicas e não arbitrárias. 
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Figura 22 – Cena que descreve a aplicação das escalas de opinião – debate 

CENA 3 – Estratégia debate (7.º Momento) 

No último momento da estratégia, solicitou-se aos alunos que preenchessem as 
escalas de opinião sobre o grau de dificuldade que encontraram na realização 
da atividade e o respectivo nível do seu interesse. 

A aula foi encerrada após os alunos entregarem os formulários. 

Fonte: Elaboração do autor com base em Lopes (2007) 

 Conforme a apuração das escalas de opinião, preenchidas pelos alunos 

participantes, quanto ao nível de dificuldade encontrado na realização da atividade 

debate (Quadro 23), 50% indicaram ter encontrado “Pouca dificuldade” e 31,2% 

indicaram não ter encontrado “Nenhuma dificuldade”, enquanto 18,7% referiram ter 

encontrado “Alguma dificuldade”. Quanto ao nível de interesse na atividade debate, 

64,7% dos alunos consideraram “Muito bom”, e 23,5% consideraram “Bom”. 

 Para Tenreiro-Vieira e Vieira (2014), as práticas didático-pedagógicas precisam 

ser baseadas na busca de resposta para os problemas e na pesquisa científica, em 

que os estudantes tenham a possibilidade de buscar informação e debater com os 

colegas a partir de raciocínios coerentes, serem confrontados com situações-

problema e de interesse pessoal, assim como para toda a comunidade, e podem 

despertar a curiosidade e o interesse pelo conhecimento. Essas práticas “[...] de 

ensino de ciências são peças-chave para incrementar o interesse e o sucesso das 

crianças e dos jovens na aprendizagem das ciências” (p. 12). 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 De acordo com as atividades realizadas e a análise dos resultados obtidos, 

chegou-se a algumas conclusões que são apresentadas a seguir. 

 A comparação dos dados, resumidos na Tabela 1, permite identificar que a 

capacidade de pensamento crítico que teve as maiores incidências de manifestação 

dos alunos, nas três estratégias utilizadas, foi “Focar uma questão”, com 94,1% e 

100% dos alunos. A capacidade que teve menor incidência de manifestação, entre as 

estratégias utilizadas, é “Fazer/responder a questões de clarificação e desafio”, na 

estratégia debate, com 42,1%. 

 

Tabela 1 – Resumo dos percentuais de incidência dos alunos nas capacidades de 
pensamento crítico por estratégia 

Percentuais de alunos que manifestaram as  
capacidades de pensamento crítico em cada estratégia 

Capacidade de Pensamento Crítico 
na área de Clarificação Elementar 

Estratégias 

Experimentação Mapa Conceitual Debate 

Focar uma questão 100% 94,1% 100% 

Analisar argumentos 100% 88,2% 57,8% 

Fazer/responder  
a questões de clarificação e desafio 

83,3% 94,1% 42,1% 

Percentual de alunos por grau de dificuldade em estratégia 

Não consegui fazer - 5,8% - 

Muita dificuldade - 5,8% - 

Alguma dificuldade 22,2% 11,7% 18,7% 

Pouca dificuldade 38,8% 47% 50% 

Nenhuma dificuldade 38,8% 29,4% 31% 

Não responderam - - - 

Percentual de alunos por nível de interesse em cada estratégia 

Muito fraco - - - 

Fraco - 5,8% - 

Razoável 16,6% - 11,7% 

Bom 27,7% 29,4% 23,5% 

Muito bom 55,5% 64,7% 64,7% 

Não responderam - - - 

Fonte: Elaboração do autor (2019) 
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 As capacidades de pensamento crítico, da área de clarificação elementar, 

foram divididas por Ennis (1985) em capacidades elementares e avançadas. As 

capacidades trabalhadas nas estratégias de ensino-aprendizagem experimentação, 

mapa conceitual e debate, neste estudo, fazem parte do conjunto de capacidades 

elementares. Entende-se, portanto, como natural o elevado número de alunos que 

manifestaram a capacidade “Focar uma questão”, a partir do estímulo proporcionado 

pelo uso dessas estratégias, uma vez que ela está na base do processo de elaboração 

da tomada de decisão sobre em que crer ou o que fazer, havendo ainda três outros 

conjuntos de capacidades, de natureza avançada, que não estavam no escopo deste 

estudo. 

 Uma hipótese que se levanta para o percentual menor de incidência na 

capacidade “Fazer/responder a questões de clarificação e desafio”, na estratégia 

debate, seria a natureza mais avançada dessa capacidade, da área de clarificação 

elementar, assim como a falta de contato dos alunos com esse tipo de estratégia 

voltada para a promoção das capacidades de PC. 

 A Tabela 1 também exibe o comparativo dos percentuais referentes ao grau de 

dificuldade encontrado pelos alunos na realização das atividades. Nesse comparativo, 

percebe-se que, entre as estratégias utilizadas, o debate foi a que apresentou o maior 

percentual de alunos que indicaram terem encontrado “Pouca dificuldade” (50%) na 

realização das atividades, o que pode ser atribuído à própria natureza da estratégia, 

que favorece a exposição das ideias e sua apreensão, e à participação mais ativa dos 

alunos na construção de sua aprendizagem. 

 Ainda foi feito o comparativo entre as estratégias quanto ao nível de interesse dos 

alunos nas atividades, sendo as estratégias mapa conceitual e debate as que 

apresentaram o maior percentual de alunos (64,7%), que consideraram “Muito bom” o 

seu nível de interesse. Considera-se plausível que o fato de essas estratégias permitirem 

maior autonomia dos alunos na construção do conhecimento elas ofereçam uma 

experiência emocional positiva, possibilitando aos alunos uma experiência agradável, 

proveniente das descobertas feitas durante a participação nas estratégias e 

proporcionando sensações agradáveis que estimulam o seu nível de interesse pela 

atividade. 

 Os resultados encontrados neste estudo, em relação ao nível de interesse 

dos alunos na realização das atividades propostas nas estratégias, coincidem com 
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os que foram apresentados nos estudos de Vieira e Tenreiro-Vieira (2015) e 

Gonçalves (2013), que também utilizaram a experimentação, o mapa conceitual e 

o debate, e indicaram a estratégia debate como sendo a que mais interesse 

demonstrou nos alunos em sua pesquisa. 

  Corroborando estudos como os de Pinto (2011), Gonçalves (2013) e Vieira e 

Tenreiro-Vieira (2015), os resultados deste estudo dão evidência de que as estratégias 

experimentação, mapa conceitual e debate são promotoras do desenvolvimento de 

capacidades de pensamento crítico nos alunos participantes na área de clarificação 

elementar. De acordo com os dados coletados, verificou-se que a manifestação das 

capacidades de pensamento crítico não é uniforme em todos os alunos, variando em 

cada estratégia. Ressalta-se que a manifestação de determinadas capacidades de 

pensamento crítico, por parte dos mesmos alunos, nas três estratégias utilizadas, pode 

ser indicativa de experiências educacionais anteriores que tenham proporcionado esse 

tipo de estímulo, assim como de sua própria predisposição. 

 Além de influenciar na aprendizagem e manifestação das capacidades de 

pensamento crítico, verificou-se que as estratégias utilizadas estimularam os alunos a 

demonstrarem interesse tanto individual quanto coletivo na participação das atividades. 

No entanto, com vistas à promoção do desenvolvimento das capacidades de 

pensamento crítico, percebe-se a importância dos docentes na escolha das estratégias 

a serem usadas no processo de ensino-aprendizagem, assim como os assuntos de 

relevância social, especialmente no ensino de Ciências, mas também, de forma mais 

ampla, quando se pretende trabalhar pela formação de cidadãos críticos e autônomos. 

Nota-se ainda a importância de os professores acompanharem constantemente as 

atividades, analisando as explicações, apresentando questionamentos e propondo novos 

desafios, quando possível e necessário. 

 O pensamento crítico como um ideal educacional fundamental tem sido objeto 

de investigação em várias áreas da pesquisa educacional, principalmente na área das 

ciências, com vistas ao preparo dos alunos para a autonomia, como cidadãos capazes 

de atender às demandas da cidadania democrática, as quais, conforme Bailin e Siegel 

(2003), necessitam de capacidades e disposições que constituem o pensamento crítico. 

 São vários os estudos (SWARTZ, 1987; EUA, 1996; FIGARELLA, 2001; 

MCINTYRE, 2013; CASTILLÓN; ARREVALO, 2015) que afirmam ser nos primeiros 

anos escolares que as crianças apresentam grande interesse pela ciência, 
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demonstrando uma inclinação natural para avaliar criticamente uma nova situação, 

sendo capazes de combinar espontaneamente ideias diferentes para resolver 

problemas. Portanto, para que os alunos dos ciclos seguintes possam desenvolver 

progressivamente seu nível de pensamento crítico, é fundamental que sejam incluídas 

atividades promotoras de pensamento científico no Primeiro Ciclo do Ensino 

Fundamental. 

 As capacidades de pensamento crítico podem ser promovidas ou melhoradas 

por meio de lições voltadas para capacidades específicas (SWARTZ, 1987), com o 

uso de atividades concretas pelos professores, como parte de recursos instrucionais 

e estratégias de ensino-aprendizagem que aproveitem a curiosidade, a criatividade e 

o entusiasmo dos alunos, especialmente das novas gerações. 

 As estratégias de ensino-aprendizagem têm um objetivo claro a atingir, visando 

proporcionar o desenvolvimento de certas capacidades de aprendizagem, que neste 

estudo foi o desenvolvimento de capacidades de pensamento crítico nos alunos das 

aulas de Ciências do 5.o Ano do Ensino Fundamental. 

 A experimentação, o mapa conceitual e o debate são citados por Vieira e 

Tenreiro-Vieira (2015) como estratégias de ensino-aprendizagem promotoras do 

desenvolvimento das capacidades de pensamento crítico, e como tais a sua 

implementação deve ocorrer em um contexto relevante e estimulante, com situações 

práticas que estimulam o envolvimento dos alunos. 

 Nesse contexto, a realização deste estudo teve por finalidade verificar se o uso 

das estratégias de ensino-aprendizagem experimentação, mapa conceitual e debate, 

no ensino de Ciências, favorece o desenvolvimento e a manifestação de capacidades 

de pensamento crítico em alunos do Ensino Fundamental – Nível 1, identificando os 

possíveis benefícios e as limitações apresentados na implementação dessas 

estratégias. 

 Ao longo do estudo, foram identificados benefícios e limitações a cada etapa, 

uma vez que cada situação tinha suas peculiaridades tanto no processo de 

fundamentação teórica quanto na relação com a escola, com a docente, com os alunos 

e na realização das atividades práticas. Entretanto, mesmo as limitações foram 

importantes, servindo como estímulo à busca de soluções e novas táticas. 

 O uso das estratégias de ensino-aprendizagem experimentação, mapa 

conceitual e debate, visando ao desenvolvimento das capacidades de pensamento 
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crítico, conforme os resultados resumidos na Tabela 1, permitiu identificar alguns 

benefícios como: 

 Desenvolvimento de uma empatia mútua entre o pesquisador e os alunos, o que 

permitiu a criação de uma identificação pessoal dos alunos com as atividades 

e conteúdos propostos, assim como a sua valorização, despertando neles 

maior interesse; 

 Desenvolvimento de uma relação de cooperação e confiança mútua entre os 

alunos, facilitando o processo de aprendizagem; 

 Oportunidade de apropriação do conhecimento de forma mais natural, 

despertando nos alunos o interesse em continuar a aprender os conteúdos 

tanto na escola quanto além dela; 

 Contato inicial com o método científico, raciocínio lógico e habilidades de 

reflexão, importantes para a formação do cidadão. 

 Oportunidade de os alunos agirem com autonomia e responsabilidade, 

capacidades necessárias ao exercício da cidadania; 

 Uso de forma espontânea da estratégia mapa conceitual para realizar uma 

atividade de língua portuguesa no intervalo da aplicação das atividades da 

pesquisa. Isso indica que essas estratégias podem ser utilizadas em outros 

componentes curriculares. 

 

 Também foram encontradas algumas limitações no decorrer do estudo, que, 

apesar de trazerem dificuldades para a realização da pesquisa, também foram 

indicadores de pontos a serem ultrapassados, além de estimularem a busca por 

soluções que garantissem a realização do estudo. São elas: 

 Ausência de estudos sobre o desenvolvimento do pensamento crítico em alunos 

do Ensino Fundamental no Brasil.  

 Diminuição do prazo para a realização da coleta de dados, ocorrência que foi 

superada com a reorganização das atividades e otimização do período de sua 

aplicação.  

 Para a realização deste estudo, foi necessário buscar uma extensa 

fundamentação teórica que oferecesse o arcabouço necessário à compreensão dos 

conceitos envolvidos tanto no desenvolvimento do pensamento crítico quanto na 

aplicação das estratégias de ensino-aprendizagem. 
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 Assim foi possível compreender a importância de se assumir um compromisso 

com a promoção do desenvolvimento das capacidades de pensamento crítico como 

meio para formação de cidadãos dotados de literacia científica e capazes de contribuir 

para a sociedade do conhecimento. Para isso, as estratégias de ensino-aprendizagem 

precisam ser usadas de forma adequada, favorecendo o potencial de pensamento 

crítico dos alunos. 

 Este estudo permitiu contextualizar a necessidade de preparar os alunos a partir 

dos anos iniciais de escolaridade para a apropriação do conhecimento científico, 

raciocínio lógico e habilidades de reflexão, o que pode ser desenvolvido por meio de 

estratégias promotoras de pensamento crítico. 

 Por fim, o desenvolvimento das capacidades de pensamento crítico afigura-se 

como um importante meio para se assegurar que as novas gerações sejam capazes de 

enfrentar os desafios de uma sociedade cada vez mais voltada para a dimensão 

científica, na qual ciência e tecnologia fazem parte da vida cotidiana. Para isso, esforços 

devem ser feitos por professores, escolas, universidades e todas as instâncias do poder 

público e privado para que o acesso ao conhecimento científico seja garantido a partir 

do Ensino Fundamental. 

 Particularmente, este estudo foi importante, especialmente para a 

consubstanciar e ampliar as perspectivas do pesquisador quanto ao potencial do uso 

de metodologias promotoras das capacidades de pensamento crítico para a formação 

de cidadãos cientificamente letrados e autônomos, capazes de assumir 

responsabilidades econômicas, sociais e profissionais em suas comunidades. Esta 

pesquisa permitiu um aprendizado maior do que se pode quantificar, uma vez que as 

relações pessoais nas vivências oferecem um conhecimento subjetivo inestimável. 

Além da experiência de pesquisar, analisar, sintetizar e registrar, ampliam o intelecto, 

que jamais voltará ao seu estado anterior. 

  Sugere-se que em futuros estudos seja investigado se o uso de estratégias de 

ensino-aprendizagem favorece o desenvolvimento e a manifestação, nos alunos, das 

capacidades de pensamento crítico das áreas suporte básico, inferência, classificação 

elaborada e estratégias e táticas, da taxonomia de Ennis. 
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ANEXO 1 – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido da Professora 
 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO – TCLE 

 
À Professora do Ensino Fundamental: 
 

Este é um convite para você participar da pesquisa “Metodologias ativas no 
ensino de Ciências para promoção do desenvolvimento das capacidades de 
pensamento crítico”, que tem como pesquisador responsável Eliézer Costa Militão, 
mestrando do Programa de Pós-Graduação do Mestrado Profissional em Educação 
do Centro Universitário Adventista São Paulo – campus Engenheiro Coelho, orientado 
pela Professora Dr.ª Betania Jacob Stange Lopes. 

Esta pesquisa pretende analisar os resultados do uso das metodologias ativas 
no ensino de Ciências para promoção do desenvolvimento das capacidades de 
pensamento crítico de alunos do 5.o Ano do Ensino Fundamental. O motivo que nos 
leva a fazer este estudo é a necessidade de estabelecimento de metodologias que 
permitam ao professor elaborar atividades que torne o ensino capaz de estruturar e 
promover o desenvolvimento das capacidades de pensamento crítico dos alunos, a 
fim de formar cidadãos críticos para atuar na sociedade. 

A sua participação será de grande valor na produção de conhecimento na área 
do desenvolvimento das capacidades de pensamento crítico no Ensino Fundamental. 
Você está recebendo uma cópia deste termo. 

Durante todo o período da pesquisa, você poderá tirar suas dúvidas ligando 
para Eliézer, (12) 99719-6266, responsável pela pesquisa, ou Betania, (19) 99625-
5674, orientadora da pesquisa. Você tem o direito de se recusar a participar ou retirar 
seu consentimento em qualquer fase da pesquisa sem nenhum prejuízo. 

A observação em sala de aula poderá ter como risco a invasão da privacidade 
quando as atividades forem desenvolvidas ali, o que poderá ser minimizado com a 
realização das oficinas de planejamento para ajustar as possíveis dificuldades que 
surgirem no processo. Também o pesquisador foi habilitado para observação e estará 
atento aos sinais verbais e não verbais de desconforto para que você se sinta à vontade. 

A sua participação será de grande valor na produção de conhecimento na área 
do desenvolvimento das capacidades de pensamento crítico no Ensino Fundamental.  

Você está recebendo uma cópia deste termo. Após a conclusão dos trabalhos, 
você terá acesso total ao estudo e às demais produções científicas ligadas a esta 
pesquisa. O trabalho de pesquisa não prevê nenhum ônus, porém, ainda assim, se 
houver algum tipo de custo eventual, você será ressarcido(a) de forma adequada. 

 
Mestrando: Eliézer Costa Militão, aluno do Mestrado Profissional em Educação do 
Centro Universitário Adventista São Paulo – Unasp-EC, RG: 39.000.395-5, SSP/SP, 
Celular: (19) 99719-6266. E-mail: eliezer.militao@gmail.com. 
  
Orientadora: Prof.ª Dr.ª Betania Jacob Stange Lopes, Professora do Programa do 
Mestrado Profissional em Educação do Centro Universitário Adventista São Paulo – 
Unasp-EC, Celular: (19) 99625-5674. E-mail: betania.stange@ucb.org.br. 
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Autorização  

Eu, Prof.ª ___________________________________________________________, 
autorizo a execução das atividades acima citadas referentes à pesquisa “Metodologias 
ativas no ensino de Ciências para promoção do desenvolvimento das capacidades de 
pensamento crítico”. Declaro que entendi os objetivos, riscos e benefícios de 
participação na pesquisa conforme explicitado no Termo de Esclarecimento acima. 
Não haverá nenhum custo financeiro na participação do trabalho de pesquisa. Todo 
material será fornecido pelo pesquisador e ele será responsável por coletar e entregar 
todo o material de pesquisa. Em caso de contato telefônico para sanar dúvidas ou 
pedir orientações, isso será feito ao pesquisador a cobrar. Fui informada de que o 
projeto foi aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa em Seres Humanos do Unasp, 
que funciona na Estrada de Itapecerica, 5.859, CEP: 05858-001, São Paulo, SP, 
Telefone: (11) 2128-6225, endereço eletrônico: cep.unasp@ucb.edu.br. 
 
Assinatura: 
_____________________________________________________________ 
 
Data:      /       / 

 
 

DECLARAÇÃO DO PESQUISADOR 
 
DECLARO, para fins de realização de pesquisa, ter elaborado este Termo de 
Consentimento cumprindo todas as exigências contidas nas alíneas acima elencadas 
e que obtive, de forma apropriada e voluntária, o consentimento livre e esclarecido 
do(a) declarante acima qualificado(a) para a realização desta pesquisa. 
 
Assinatura: 
_____________________________________________________________ 
 
Data:   /    / 
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ANEXO 2 – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos Pais 
 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

Aos pais: 
 

Este é um convite para seu(sua) filho(a) participar da pesquisa “Metodologias 
ativas no ensino de Ciências para promoção do desenvolvimento das capacidades de 
pensamento crítico”, que tem como pesquisador responsável Eliézer Costa Militão, 
mestrando do Programa de Pós-Graduação do Mestrado Profissional em Educação do 
Centro Universitário Adventista São Paulo – campus Engenheiro Coelho, orientado pela 
Professora Dr.ª Betania Jacob Stange Lopes. 

Esta pesquisa pretende analisar os resultados do uso das metodologias ativas no 
Ensino de Ciências para promoção do desenvolvimento das capacidades de pensamento 
crítico de alunos do 5.o Ano do Ensino Fundamental. O motivo que nos leva a fazer este 
estudo é a necessidade de estabelecimento metodologias que permitam ao professor 
elaborar atividades que torne o ensino capaz de estruturar e promover o desenvolvimento 
das capacidades de pensamento crítico dos alunos a fim de formar cidadãos críticos para 
atuar na sociedade. 

Caso você permita seu(sua) filho(a) participar, ele(a) participará das atividades 
propostas nas aulas de Ciências que visam ao desenvolvimento das capacidades de 
pensamento crítico por meio da elaboração de mapas conceituais, experimentações e 
debates. Também deverá preencher uma matriz de avaliação com escala de opinião 
quanto ao seu nível de interesse e dificuldade ao realizar cada uma das atividades. Elas 
serão realizadas no período de aula e acontecerão em um período de três semanas, três 
vezes na semana, com a duração de 1h50min. Os procedimentos de pesquisa serão 
realizados com qualidade e fidedignidade. 

Durante todo o período da pesquisa, você poderá tirar suas dúvidas ligando 
para Eliézer, (12) 99719-6266, responsável pela pesquisa, ou Betania, (19) 
996255674, orientadora da pesquisa. 

Você tem o direito de recusar a participação de seu(sua) filho(a) ou retirar seu 
consentimento em qualquer fase da pesquisa sem nenhum prejuízo para você nem seu(sua) 
filho(a). 

Durante o preenchimento da matriz de autoavaliação com a escala de opinião 
sobre o nível de interesse e grau de dificuldade de seu(sua) filho(a), a previsão de 
riscos é mínima, pois será quanto à preservação da identidade, mas para evitar esse 
risco o nome de cada um dos participantes será substituído por códigos alfanuméricos 
que impedirão a identificação, e os resultados publicados em congressos ou literaturas 
científicas garantirão sigilo. Os dados coletados serão guardados no Centro 
Universitário Adventista São Paulo – campus Engenheiro Coelho, junto à coordenação 
do mestrado por cinco anos, após os quais tudo será destruído. 

A participação de seu(sua) filho(a) será de grande valor na produção de 
conhecimento na área do desenvolvimento das capacidades de pensamento crítico. 

Você está recebendo uma cópia deste termo. Após a conclusão dos trabalhos, 
você terá acesso total ao estudo e às demais produções científicas ligadas a esta 
pesquisa. O trabalho de pesquisa não prevê nenhum ônus, porém, ainda assim, se 
houver algum tipo de custo eventual, você será ressarcido(a) de forma adequada. 
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Mestrando: Eliézer Costa Militão, aluno do Mestrado Profissional em Educação do 
Centro Universitário Adventista São Paulo – Unasp-EC, RG: 39.000.395-5, SSP/SP. 
Celular: (19) 99719-6266. E-mail: eliezer.militao@gmail.com. 
  
Prof.a Dr.a Betania Jacob Stange Lopes, Professora do Programa do Mestrado 
Profissional em Educação do Centro Universitário Adventista São Paulo – Unasp-EC, 
Celular: (19) 99625-5674. E-mail: betania.stange@ucb.org.br. 
 

Autorização 

 Eu, ___________________________________________________________ , 
autorizo a execução das atividades acima citadas, com meu(minha) filho(a), 
________________________________, referentes à pesquisa “Metodologias ativas 
no ensino de Ciências para promoção do desenvolvimento das capacidades de 
pensamento crítico”. Declaro estar ciente de que ele(a) irá participar da elaboração de 
mapa conceitual, experimentação e debate, e do preenchimento da matriz de 
autoavaliação com escala de opinião, no período de aula, três vezes por semana e no 
período de três semanas. Declaro ainda que entendi os objetivos, riscos e benefícios 
de participação na pesquisa conforme explicitado no Termo de Esclarecimento acima. 
Não haverá nenhum custo financeiro na participação do trabalho de pesquisa. Todo 
material será fornecido pelo pesquisador e ele será responsável por coletar e entregar 
todo o material de pesquisa. Em caso de contato telefônico para sanar dúvidas ou 
pedir orientações, isso será feito ao pesquisador a cobrar. Fui informado(a) de que o 
projeto foi aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa em Seres Humanos do Unasp, 
que funciona na Estrada de Itapecerica, 5.859, CEP: 05858-001, São Paulo, SP, 
Telefone: (11) 2128-6225, Endereço eletrônico: cep.unasp@ucb.org.br. 
 
Assinatura: 

_____________________________________________________________ 

 
Data:   /    / 
 

DECLARAÇÃO DO PESQUISADOR 
 
DECLARO, para fins de realização de pesquisa, ter elaborado este Termo de 
Consentimento, cumprindo todas as exigências contidas nas alíneas acima elencadas 
e que obtive, de forma apropriada e voluntária, o consentimento livre e esclarecido 
do(a) declarante acima qualificado(a) para a realização desta pesquisa. 
 
Assinatura: ___________________________________________________ 

 
Data:   /    / 
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ANEXO 3 – Protocolo de Observação 
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Apêndice 1 – Questionário Avaliativo Individual – Experimentação 
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Apêndice 2 – Questionário Avaliativo Individual – Mapa Conceitual 
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Apêndice 3 – Questionário Avaliativo Individual – Debate 
 

 



128 
 
Apêndice 4 – Formulário de Observação das Capacidades de Pensamento Crítico 

 

 



129 
 
Apêndice 5 – Protocolo de Acompanhamento do Experimento em Grupo 

 

  



130 
 
Apêndice 6 – Protocolo de Acompanhamento do Mapa Conceitual em Grupo 
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Apêndice 7 – Formulário para Produção Individual de Texto – Debate 
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Apêndice 8 – Protocolo para Discussão em Grupo – Debate 
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Apêndice 9 – Formulário Individual para Preenchimento após a Realização do Debate 
 

 


