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Introducao

O pensamento critico (PCr) é uma das competéncias sociais mais procuradas
pelo mercado de trabalho. Sendo "uma forma de pensamento racional, reflexivo, focado
naquilo em que se deve acreditar ou fazer" (Ennis, 1996) constitui um ideal educacional
ou formativo, que pode ser objetivado em diferentes niveis de formagdo. Contrariando
uma abordagem diddtica mais passiva, se considerada do ponto de vista do aluno,
estratégias de desenvolvimento de competéncias criticas procuram um maior
envolvimento dos parceiros na aprendizagem. Através da andlise de uma situacdo e do
questionamento, da avaliacdo da credibilidade da informacdo e pelo desenvolvimento da
argumentacao, o aluno € orientado para uma interpretacdo critica que consolida o seu
conhecimento e desenvolve a sua prépria capacidade de abordagem e resolugdo de
problemas que venha a encontrar em todas as esferas da sua vida. Preparar os nossos
alunos para tomarem decisOes racionais e fazerem escolhas informadas implica
promover as suas capacidades de pensamento critico (Tenreiro-Vieira, 2004),
contribuindo ainda para uma melhor cidadania e tomada consciente de decisdes com
repercussoes sociais, econdmicas e politicas.

O facto de os alunos chegarem a universidade com capacidades limitadas de
pensamento critico e pouca disciplina para a aprendizagem individual, qualquer que seja
a sua area de formacgdo prévia (Myers, 2010 em Karandinou, 2012), tem sido apontado
como um dos problemas subjacentes ao sucesso da adequagdao do ES a Bolonha. No
sentido de contrariar esta situacdo algumas universidades decidiram-se pela oferta de
unidades curriculares especificas (Tenreiro-Vieira, 2004). Contudo, cada um de nds,
enquanto professores, podera contribuir de forma ativa para o desenvolvimento destas
competéncias nos seus alunos, qualquer que seja a sua drea cientifica ou o seu grau de
ensino, envolvendo diretamente os seus alunos numa aprendizagem ativa, estimulando-

0s a procurar respostas através da observacao e do questionamento adequados.
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Torna-se assim importante desenvolver (e divulgar) novas metodologias
didaticas promotoras do pensamento critico e analisa-las e valida-las com o objetivo de
ajudar os professores a produzir materiais curriculares adicionais ou novas atividades de
aprendizagem promotoras do pensamento critico, aplicdveis em varios campos/areas do
ensino, e que possam apresentar graus de complexidade distinta por forma a serem
adaptaveis a diferentes ciclos de aprendizagem.

Este trabalho, que envolveu o desenvolvimento, implementacdo e avaliagdo de
atividades de aprendizagem em ambiente colaborativo apresenta uma metodologia de
ensino e aprendizagem com aplicacdo transversal e interdisciplinar, que pretende
promover a aquisi¢do e o desenvolvimento de competéncias de comunicacdo escrita e
de PCr em alunos do ensino superior (ES), podendo servir de reflexdo para uma
adaptagdo a outros niveis de ensino. Assenta na utilizacdo da avaliagdo formativa com
énfase no feedback fornecido pelos pares (e professor), com apoio nas tecnologias de
informacdo e comunica¢do. Sendo um exemplo do trabalho possivel, poderd ser
adaptada a diferentes niveis de ensino, com graus de dificuldades distintos, com recurso
a plataformas com maior ou menor facilidade de interacdo, ajustadas ao perfil etario ou
formativo do aluno, qualquer que seja a drea ou tema a desenvolver... o desafio fica

lancado, e sera discutido durante a sessao presencial.

1. Background

Atualmente, o mercado de trabalho exige competéncias acrescidas (AMA,
2010), qualquer que seja o nivel formativo do individuo, entre as quais se encontram as
competéncias de comunicagdo, andlise e resolu¢do de problemas e apresentacdo de
ideias ou sugestoes. Este tipo de exigéncias é mais premente ainda quando se fala de
graduagdes profissionais a nivel superior. E ainda esperado que a entrada no mercado de
trabalho ndo corresponda a uma estagnacdo na formacdo individual, pelo que ¢é
desejavel que se criem hdbitos de estudo e atualizacdo auténomos, essenciais para
acompanhar o constante e rdpido crescimento cientifico e tecnolégico das sociedades
atuais. Por outro lado, o trabalhador, independentemente das fungdes que exerce, devera
estar preparado para gerir a sua for¢a de trabalho, exercendo as suas fun¢des enquanto
profissional autébnomo, e em simultineo gerir as suas necessidades e expectativas

sociais € mesmo tomar iniciativas de empreendedorismo (Detregiachi Filho, 2007).
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O ensino tradicional assentou, durante muitos anos, na transferéncia mais ou
menos passiva de conhecimentos (Tenreiro-Vieira, 2004). Atualmente, procura-se
envolver o aluno mais intensamente no processo de aprendizagem, ambicionando
estimular o seu interesse, aproximar a realidade educativa das questdes da vida ativa e
ainda contribuir para uma certa autonomia de estudo. Contudo, e talvez decorrente do
elevado nimero de alunos em sala ou de alguma imaturidade, a realidade € que os
alunos adquirem no seu percurso formativo pré-universitario, uma capacidade limitada
de exercer uma aprendizagem critica e auténoma. O desenvolvimento de atividades
especificas direcionadas para uma maior pro-atividade na aprendizagem, como seriam
as simulagdes, os jogos de papéis, o delineamento de investigagdes ou a manipulacio de
ideias e conhecimentos (Tenreiro-Vieira, 2004), em particular quando desenvolvidos de
forma colaborativa, poderdo ser uma ferramenta com elevado potencial no uso e
desenvolvimento uso das capacidades de pensamento critico.

H4 menos de uma década, o ES sofreu uma importante remodelacdo, com a
adequacdo ao paradigma de Bolonha, no ambito do qual se procura desenvolver as
competéncias do saber-fazer, recorrendo a uma maior formatacdo das competéncias
para as necessidades do mercado de trabalho. De modo complementar, pretende-se
também o desenvolvimento de novas estratégias que promovam a auto-
-aprendizagem, favorecendo o trabalho auténomo do aluno, estimulando-o a atingir
metas de aprendizagem e a desenvolver um conjunto de competéncias intra e
interpessoais (Delors, 2013) essenciais para uma aprendizagem ao longo da vida. Entre
as competéncias procuradas encontra-se o pensamento critico. As reformas do ensino de
Bolonha vieram enfatizar a necessidade de aprofundar esta competéncia num ambiente
de ensino e de aprendizagem onde o papel do aluno (e do trabalho colaborativo) é
central, promovendo em simultineo atitudes ativas de maior responsabilidade,
autonomia, discussdo e comunicacdo de ideias, tanto na forma escrita como oral
(WGQF, 2005; ENQA, 2006; Velada et al., 2009) e o empreendedorismo.

Se o conceito e defini¢do de pensamento critico tem vindo a evoluir, existe
consenso quanto as suas competéncias essenciais: identificagao do problema, sele¢io de
informacdo pertinente, reconhecimento de inferéncias, formulacdo de hipdteses,
estabelecimento de conclusdes e julgamento sobre a validade das inferéncias (Watson e
Glaser, 1980), ao que se deve associar a capacidade de tomada de decisao (Ennis, 1996).

A inexisténcia generalizada (em Portugal em particular) do ensino e aprendizagem do
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PCr ndo é constrangimento para que cada docente estimule o desenvolvimento do
pensamento critico dos seus alunos nas disciplinas que lecciona, integrando novas
metodologias para promover a participacdo ativa dos alunos. Existem varias estratégias
e metodologias promotoras de pensamento critico que estimulam estas competéncias
(Jamison, 2005), seja qual for o nivel de ensino e a drea cientifica. Tém sido testadas
diversas estratégias, algumas das quais colaborativas, destacando-se a revisdo entre
pares (Yang et al., 2010; Bauer et al., 2009; Sondergaard, 2009), bem como de escrita e
argumentagao (Ozogul e Sullivan, 2007). Ao rever o trabalho dos seus colegas, o aluno
tem a oportunidade de analisar de forma critica, comentar e comparar esse trabalho com

o seu. Dessa forma melhora o processo global de aprendizagem (Sung et al., 2005;

Karandinou, 2012).

2. Apresentacao da metodologia e da sua aplicacao

A metodologia aqui apresentada tem origem num conjunto de experiéncias de
inovagdo didatica, iniciadas no ano lectivo de 2011/12, por uma comunidade de pratica
constituida por professores da Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro (UTAD).
Numa dinamica de reflexdo-acdo, e ao longo de seis semestres lectivos, foram
realizadas interven¢des educativas em unidades curriculares (UC, disciplinas) de 1° e, 2°
ciclos (respetivamente licenciatura e mestrado) de distintas dreas de conhecimento:
Engenharias (nomeadamente Civil, Mecanica, Energia e Informética), Medicina
Veterindria, Educacdo Basica, Ciéncias da Comunicacdo, Estatistica). Paralelamente, e
suportando evidéncias dessas intervengdes educativas, foram também apresentados e
publicados varios trabalhos (Cruz et al., 2012, Cruz et al. 2013, Dominguez et al., 2012,
Dominguez et al. 2013, Dominguez et al. 2014 e Dominguez et al., submetido 2014).
Apesar de ainda se verificarem algumas limitacdes metodoldgicas, a avaliacao do
impacto das experiéncias realizadas tem vindo a revelar-se positiva, quer para docentes,
quer para alunos, contribuindo assim para a melhoria continua do processo.

A metodologia assenta numa atividade constituida por trés ciclos de trabalho ao
longo do semestre de 15 semanas de aulas. Cada ciclo integra a andlise critica de um
documento da temética da UC, a elabora¢do de um texto e a sua revisdo por colegas. A
argumentacao desses ultimos (feedback) é remetida de novo ao autor para apreciacdo e

contra-argumentagao.
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Figura 1 - Esquema do ciclo da atividade.

Aluno-Revisor
Andlise e feedback sobre o documento
produzido pelo aluno-autor

Aluno-autor

| Analisa o feedback e decide as
melhorias a fazer no documento
inicial

Ciclo da atividade

4

Aluno-revisor
Analisa o documento final,
podendo contra-argumentar as
alteracdes e/ou comentérios

Docente introduzidos
Avaliacdo final ao aluno-autor e ao
aluno-revisor

Aluno-autor
Produgdo de documento escrito
sobre o artigo em analise

Embora tenha sofrido vérios ajustamentos ao longo dos semestres, atualmente, o

desenho metodoldgico implementado comporta os elementos descritos a seguir.

2.1 Tarefas a realizar

A atividade consiste na andlise critica de trés artigos (ciclos da atividade, Figura
1), com vista a elaboracdo de um documento, escrito, a ser avaliado pelos pares da
mesma unidade curricular. A atividade é desenvolvida com os alunos agrupados de
acordo com as tarefas a desenvolver: aluno-autor para o aluno que realiza o seu trabalho
de resumo, andlise e critica, e aluno-revisor para o aluno que faz a revisdo do trabalho
desenvolvido pelo primeiro. Geralmente, todos os alunos tém a oportunidade de
desempenhar cada um destes papéis, ao longo dos ciclos que constituem uma atividade,
apoiados por documentos orientadores.
As tarefas a desenvolver individualmente pelo alunos-autores no periodo de uma

semana estdo apresentadas na Figura 2.
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Figura 2 - Esquema das tarefas iniciais a realizar pelo aluno-autor.
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Depois de finalizada a tarefa de escrita, o documento € partilhado com o docente
e com o colega revisor (selecionado pelo professor) através da plataforma da internet do
Google Drive. O aluno-revisor, tendo lido o mesmo artigo, tem igual periodo para ler o
trabalho do aluno-autor e dar o seu feedback com sugestdes de melhoria. Em seguida, o
aluno-autor dispde de uma semana para melhorar (de forma voluntdria), o aluno revisor
recebe essa contra-argumentacio e dd a sua opinido sobre a mesma. A esta atividade é
atribuida uma classificacao pelo docente ao desempenho do aluno-autor e do aluno-
revisor com critérios estabelecidos previamente e conhecidos pelos alunos. Deve-se
salientar que esta avaliagdo entre pares (aluno-autor e aluno-revisor) é desenvolvida de
forma anénima de modo a que cada aluno ndo se sinta (im)pressionado pela revisao
critica que faz (aluno-revisor) ou que rebate (aluno-autor). Assim, apenas o professor

conhece a correspondéncia da identidade de cada um.

2.2. Sistema on-line adotado e apoio para ambienta¢do na atividade

7z

A Google Drive é a plataforma da internet utilizada para a realizacdo desta
atividade por ser de acesso facil e gratuito e, além disso, permitir a realizacdo do
trabalho em ambiente muito semelhante ao do Word. Além de evitar a transferéncia
elevada de papéis entre alunos, decorrente do nimero de interagdes, este sistema on-line
possibilita que mesmo os alunos ausentes nos dias em que se trocam os documentos

possam fazer o seu trabalho, de forma diferida, até a data calendarizada.
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Com o objetivo de ajudar os alunos a cooperarem nas diferentes fases do
trabalho, todos os recursos necessdrios a realizacdo das diferentes tarefas sdo
partilhados através desta plataforma, nomeadamente o documento orientador que
contém a descricdo dos objetivos e das diferentes tarefas a realizar, além de incluir
também descritores para a avaliag¢do, a aplicar tanto pelos alunos como pelo professor.
Também estd incluida a grelha de Nelson e Shunn (2009) adotada para orientar os
alunos a elaborarem um feedback de qualidade e a grelha FRISCO (Ennis, 1996). A
grelha FRISCO ¢ utilizada pelos alunos como instrumento de apoio a emissao de uma
opinido critica fundamentada acerca do texto analisado, permitindo-lhes exercitar em
simultaneo algumas competéncias de pensamento critico, como a identificacdo de
razoes, inferéncias, credibilidade das informacdes, entre outras.

Para efeitos de avaliacdo, sdo consideradas evidéncias das seguintes
competéncias do aluno-autor: resumo (claro e sem repeticdo de ideias), identificagdo
completa das varidveis em jogo, apresentacdo de oportunidades e ameagas e formulacio
de uma critica pessoal sobre o artigo bem fundamentada.

Para uniformizar o documento escrito a apresentar pelo aluno-autor,
disponibiliza-se um documento-base (modelo) em conjunto com o artigo a analisar,
permitindo aos alunos que desenvolvam de forma mais rigorosa e orientada a sua
andlise. Este modelo contém duas partes, uma dirigida ao aluno-autor e outra ao aluno-
revisor, integrando diferentes subpartes que identificam as trés diferentes etapas da
andlise a ser conduzida: 1) resumo; 2) andlise de varidveis e de oportunidades e

ameacas; 3) emissdo de opinido critica a partir da grelha FRISCO.

2.3. Acompanhamento da atividade pelo docente

A atividade € precedida por duas sessdes introdutdrias, de 50 minutos, sobre o
pensamento critico e sobre a grelha FRISCO, os objetivos e tarefas a realizar e o
ambiente e modo de funcionamento do Google Drive.

As atividades sdo acompanhadas regularmente através da andlise dos
documentos partilhados, do esclarecimento de dividas sobre o ambiente Google Drive e
da apresentacdo oral aos alunos de um ou dois bons exemplos dos trabalhos efetuados.
Em complemento, sdo transmitidas oralmente orientacdes gerais sobre como fazer um
bom feedback, incidindo sobretudo na necessidade de os comentarios serem

incentivadores e construtivos.
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2.4 Instrumentos de andlise e de avaliacdo da atividade

H4 interesse em analisar os resultados obtidos, tanto no que respeita a avaliagao
global do sucesso da atividade, como a andlise do eventual incremento das capacidades
de comunicacdo e de pensamento critico dos alunos envolvidos, através de dois
instrumentos:

- A realizagdo do Teste de Cornell de Nivel X (Ennis, 1985), na versdo validada
para a realidade portuguesa (Oliveira, 1992, Tenreiro-Vieira, 1994 e Vieira, 1995
citados por Tenreiro-Vieira, 2004), como forma mais répida e direta de avaliar a
aquisicdo de competéncias de pensamento critico. Este teste é passado antes do inicio
da atividade (capacidade inicial) e no final do semestre (capacidade final).

- O inquérito por questiondrio (on-line) aplicado aos alunos no final do semestre
e uma tabela de ocorréncias das categorias de bom feedback da grelha de Nelson e
Schunn (2009). Este inquérito final (também on-line), além de permitir a caracterizacdo
do perfil do aluno (género, idade e familiarizacdo com as ferramentas na Internet,
nomeadamente a utilizacdo do Google Drive), procura saber a sua opinido sobre a
abordagem pedagdgica adotada (execugdo das tarefas, facilidade do uso do ambiente
on-line, calendarizacdo das atividades e do tempo nelas despendido e sobre a utilidade
dos materiais de apoio); a sua perce¢ao sobre a qualidade do feedback recebido (o seu
valor, bem como o seu contributo para melhorar a qualidade da sua escrita); sobre as
competéncias adquiridas e a satisfacdo geral em relacdo a atividade. Por ultimo,
algumas questdes abertas aferem a opinido dos alunos em relagdo a importancia dada as
sugestdes de melhoria (ou ndo) para o trabalho dos seus pares e do professor, assim
como as razdes para terem (ou ndo) usado as sugestdes dos seus pares.

Ao nivel das competéncias de comunicagdo e de pensamento critico, ¢ também
analisada a qualidade do feedback, que indicia alguma capacidade de pensamento
critico - a saber: visdo global, identificacdo de problemas locais e globais, identificacdo
de solucdes locais e globais, uso de explicagdes, elogios, contra-argumentacdo e
implementacdo do feedback. Esta andlise € realizada através da avaliagdo dos
comentdrios presentes em cada trabalho de acordo com as categorias utilizadas por

Nelson e Shunn (2009).
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3. Ensinamentos retirados e conclusoes

Alguns resultados desta metodologia, aplicada ao longo de 6 semestres, foram
divulgados na comunidade cientifica (Dominguez et al., submetido 2014), fazendo-se
de seguida uma sintese. Na generalidade, a atividade foi bem recebida pela maioria dos
alunos (dependendo do grupo de alunos analisado, mas sempre rondando ou sendo
superior a 85%), que referem ter contribuido favoravelmente para a sua formagdo. A
avaliagdo anonima entre pares deixou os estudantes mais livres para expressarem a sua
opinido, sem temer juizos de valor imediatos do docente, incentivou a leitura de textos e
a expansdo da sua capacidade de andlise, promoveu a troca de pontos de vista e a
progressdo conjunta (autor-revisor) na constru¢do de um debate com vista a
apresentacdo e defesa de perspectivas diferentes sobre um tema comum e, em udltima
andlise, melhorar a qualidade do trabalho desenvolvido (Dominguez et al., submetido
2014). Contudo, houve alguma dificuldade na compreensdo da grelha FRISCO, em
particular no que respeita as inferéncias, ponto onde sugerem que informacdo
complementar seria benéfica. O facto de a atividade ser anénima foi reconhecida como
uma mais-valia, pois os alunos reconhecem que lhes permitiu trabalhar de forma mais
independente de quaisquer relagdes interpessoais. A andlise do feedback fornecido entre
os parceiros da atividade mostrou que a partilha de opinides diferentes alargou o foco
inicial da anélise dos textos. Na troca de ideias entre alunos, revisor e autor, registou-se
um ndmero baixo de ocorréncias de louvor e mitigag¢do, sugerindo que os alunos dao
pouco relevo a aspetos de cortesia e polidez linguistica, que parece ser em parte
substituido por sequéncias de reforco ou por sequéncias de cardcter explicativo
(Dominguez et al., submetido 2014).

Analisando a evolucdo das notas obtidas, registou-se um ligeiro acréscimo nas
notas entre os trés ciclos que constituem a atividade, sendo esta melhoria menos
perceptivel no dltimo ciclo, o que poderd ser em parte explicado pelo facto de este
ocorrer no final do semestre, quando os alunos estdo mergulhados em avaliagdes
sucessivas noutras unidades curriculares, o que pode reduzir o empenhamento na
realizacdo do ultimo ciclo (Dominguez et al., submetido 2014).

A anélise dos resultados obtidos nos testes de Cornell com vista a determinagao
do incremento obtido no nivel de pensamento critico através da realizacdo desta
atividade revela existir um aumento das capacidades de pensamento critico no teste

realizado no final da atividade quando comparado com os resultados do teste realizado
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no seu inicio (Dominguez et al., submetido 2014). Por outro lado, ndo estamos
completamente satisfeitos com o teste de Cornell. Apesar de estar validado para
Portugal, parece-nos que apresenta algumas limitacdes (contexto e duracdo, por
exemplo) que podem originar perda da sensibilidade desejavel no diagnodstico de
resultados, em particular em atividades que decorrem em periodos muito curtos, como

sejam as 15 semanas que constituem o semestre no ensino superior.
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