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CAPITULO 8
PENSAMENTO CRITICO E ENSINO SUPERIOR:
COMPETENCIAS PESSOAIS E PROFISSIONAIS

Silvia F. Rivas
Carlos Saiz

Introducio

Face as novas realidades e condictes da sociedade atual, onde
o conhecimento flui em grande escala, os avangos tecnolégicos sdo
continuos, as competéncias profissionais requeridas pela sociedade
sdo cada vez mais exigentes, a educacio constitui um instrumento
indispensivel para enfrentar todas estas mudancas. Esta situacdo
justifica que a capacidade de pensar de maneira critica seja mais
importante que nunca para alcangar um minimo de bem-estar
pessoal e uma adequada capacitaciio profissional. Assim se entende
que as competéncias transversais de pensamento critico passem a
integrar os planos de estudos universitarios nos diferentes paises. O
novo enfoque no desenvolvimento de competéncias transversais no
Ensino Superior (ES) atribui-lhe um papel central nos novos planos
de estudo, no entanto, 0 nosso sistema educativo nfio experimentou
ainda mudancas substanciais, pelo menos, na pratica, mesmo que
os planos de estudos parecam sugerir mudancgas importantes.

Na realidade, ndo se estd a desenvolver na sala de aula tudo
0 que se propée. Se a nossa sociedade e o nosso conhecimento
atual sio muito distintos de algum tempo atras, deveriamos
adaptar-nos a esta mudanca. Pela mesma raziio, os sistemas de
ensino também estio obrigados a adequar-se a esta nova situacio,
se realmente querem formar bons profissionais e cidadios
responsaveis, Contudo, o ensino nos nossos dias continua

centrado num enfoque pedagdgico orientado essencialmente para
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a aquisicio de conhecimentos em vez de estar orientado para
aprender a aprender, ou seja, conseguir que o estudanteadquira
autonomia na sua aprendizagem. Isto pode-se conseguir mediante
o desenvolvimento das habilidades cognitivas de ordem superior
como as do pensamento critico. Melhori-lo ajudard os nossos
estudantes a sentirem-se mais competentes nas suas tarefas de
aprendizagem. Isto, por sua vez, contribuird para que sejam mais
perseverantes € menos dados ao desinimo e abandono, em virtude
de se sentirem desmotivados e incompetentes.

Centrar-se no processo de aprendizagem com o objetivo de
methorar as competéncias e o posterior rendimento, proporciona
beneficios, devendo ser levado a sério pelas instituicdes e pelos
docentes. $io tempos em que € necessario melhorar a formacio dos
nossos estudantes, através da consolidacdo de certas habilidades,
existindo metodologias, relativamente consolidadas, que facilitam
este propodsito. Ao longo deste capitulo, detalharemos um modo
de proceder no ES com o fim de alcancar os objetivos citados, ou
seja, o desenvolvimento de competéncias cognitivas que permitam
aos nossos estudantes serem cidadios responsaveis e profissionais

eficazes no futuro.
Formas de melhorar o Ensino Superior

O ensino que aqui se propoe vai além do treino das habilidades
cognitivas, incorporando também aspetos ndo cognitivos pois
a boa utilizacio das habilidades necessita dos componentes
motivacionais (interesse, utilidade, éxito e esforco), assim como de
um determinado grau de consciéncia e regulacio. Sabemos que
estes componentes assumem um papel crucial no desenvolvimento
do pensamento critico. Portanto, incorporar o desenvolvimento de
habilidades de peasamento critico no ES tornou-se uma necessidade
importante em qualquer perfil profissional pois sio ferramentas
chaves para abordar a complexidade dos nossos dias.

A educacio deve dar prioridade ao desenvolvimento das
habilidades de pensamento de ordem superior que permitam o

manuseio adequado do conhecimento: A educacio tradicional nao
satisfaz as necessidades das pessoas e sociedades pois ndo prepara
as pessoas para enfrentarem os desafios atuais e futuros do seu
meio envolvente e do mundo. E necessirio priorizar a aquisicio
de métodos e formas de pensar no ES, promovendo a aquisicio
de conhecimento através de uma série de habilidades como o
raciocinio, a explicacio e a causalidade, a tomada de decisdes
e a solucio de problemas e estimular a reflexdio critica sobre o
conhecimento usado. Além disso, os tempos atuais requerem
uma série de novas exigéncias a educacio (Saiz, 2018). Entre
elas destacamos um maior desenvolvimento da argumentacio e
explicacio do mundo, o que obriga a um pensamento profundo
e inferencial que nos permita explicar de maneira correta os
factos e, deste modo, podermos enfrentar e resolver com eficicia
qualquer situacio ou problema. Hoje em dia o conhecimento €
menos estavel € estd mais fragmentado, por isso a educacio deve
ser antes de tudo indagacio e investigacio. Nesta mesma linha, as
necessidades profissionais requerem uma maior capacidade para
tomar decisoes sélidas e resolver problemas de maneira eficaz. Por
todo isto, propomos uma resposta a estas exigéncias através do
desenvolvimento do pensamento critico.

Desde este enfoque, organizamos uma instrucio para ©
desenvolvimento do pensamento critico que contribui para que os
estudantes melhorem as suas habilidades de raciocinio e decisio
para que sejam capazes de resolver com eficicia qualquer situacio
profissional, académica ou pessoal. Neste sentido, 0 nosso ensino
procura conhecer e melhorar os processos de pensamento e
fomentar a reflexio critica nas matérias curriculares do curso. —.
O enfoque no pensamento critico aplicado a educacio foi alvo de
publicacio recente que aprofunda o tema (Saiz & Rivas, 2017).

Nos tltimos anos, com a modificacio dos planos de estudos
no ES nos virios paises, incorporou-se o conceito de competéncias
transversais ou horizontais, que enfatiza-a importincia de fomentar
e desenvolver as habilidades intelectuais. O enfoque do ES nas

competéncias atribul ao pensamento - critico um papel central
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nos novos planos de estudo, e mesmo que ainda escassos, vdo
aumentando os programas que melhoren estas habilidades. Pensar
criticamente € raciocinar e decidir para resolver eficazmente um
problema. Inspiradosnos trabalhos neste campo, temos desenvolvido
um programa para melhorar o pensamento critico que descrevemos
nos seus aspetos essenciais. A questdo que nos preocupa € se é
possivel aprender a pensar criticamente, e se realmente pensar

bem contribui para ¢ nosso crescimento pessoal? (ver figura 1).

Pensamento critico e bem-estar pessoal?

Aprender a pensar criticamente — ser mais eficaz

Ser mais eficaz —» maior desenvolvimento pessoal
Malor desenvolvimento pessoal — bem-estar/felicidade
Aprender a pensar criticamente — bem-estar/felicidade

i G007
Como aprender Teoria da argumentacio?

a pensar criticamente?

Teoria da acdo?

Figura 1. Aprender a pensar criticamente

Desde o enfoque do pensamento critico, esta questdo nio é
facil de abordar. Ao menos, € necessario diferenciar duas correntes
internas que respondem, de um modo muito distinto, a este problema
(Saiz & Rivas, 2012). O pensamento critico pode-se entender como
uma feoria da argumeniagdo ou da acdo. Como uma teoria da
argumentacio (Johnson, 2008), a questiio se o pensamento critico
se pode aprender e obter um maior bem-estar ou felicidade parece
dificil ou muito dificil. Esta limitacdo decorre de se assumir que
uma vez que a reflexdo correta se alcanca, a acdo ocorre. Contudo,
sabemos claramente que esta suposicio é errénea, pelo menos na
maioria dos casos. Como uma teoria da acio (Halpern, 2014; Schank,
2005), a nossa resposta € inequivocamente positiva pois se supde
que a reflexdo necessita algo mais. Uma teoria da argumentacio
segue sendo hoje em dia “o saber que buscamos” (Vega Refidn,

2008), porém ndo o saber com que resolvemos, ao menos de

imediato. Para isso necessita-se da pratica, ndo s6 da especulagio.
A execucio das nossas ideias e suas consequéncias constituem a
unido entre 0 bom julgamento e eficicia, entre uma boa simulagdo
da realidade e éxito; em definitivo, o nexo que demonstra a
utilidade e, portanto, o interesse de uma boa reflexio (Saiz &
Rivas, 2012). O pensamento critico, como uma teoria da agdo, tem
que ver com a realidade pois se abordam problemas ou se fixam
objetivos, que se procura resolver ou alcancar. Pensar criticamente,
aqui ji ndo € aprofundar no campo do bom julgamento e da boa
argumentacio, apenas. E imprescindivel que essa boa reflexdo
demonstre que serve para resolver problemas ou atingir nossas
metas. O pensamento critico como uma teoria da acio redefine
a argumentacdo tornando-a um meio, € ndo um fim. Agora pensar
nio € sinénimo de raciocinar: inclui também solucionar problemas.
O fim jA ndo consiste apenas na argumentacdo, antes em conseguir
08 NOsSsos Propoésitos, que se pode simplificar em um, ou seja, bem-
estar pessoal, como objetivo ou problema vital mais importante
para qualquer pessoa. O facto de se conceber o pensamento critico
como acdo obriga-nos a colocar em pratica os nossos planos; ja ndo
é possivel deixd-los no terreno da imaginacio pois se impode a sua
execucio. Isto exige-nos considerar, dentro deste enfoque, ndo s6
o raciocinio, mas também os processos de solucdo de problemas
e de tomada de decisbes. Aqui, pensar € raciocinar e decidir para

resolver problemas (ver figura 2).

1.Busca conhecer

2.Plano de acdio, sem execucio
3.Pensar = reflexiio, apenas

4 Reflexiio, um meio de conhecer

Teoria da IS

argumenfacio

1.Conhecer para resolver

2.Plano de acdo para a sua execucdo

3.Aplicar capacidades, conseguir metas

4 PENSAR, RACIOCINAR E DECIDIR PARA
RESOLVER

5.Pensar, algo mais que reflexo: decidir e resolver

6.Reflexiio, um meio para 0s nossos fins

7. Intervencio desejavel para ser eficaz

Teoria da agio  b———>p

Figura 2. Enfoques do Pensamento Critico
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Seguindo estas consideracdes, entendemos que uma boa
instrucdo em pensamento critico deve orientar-se sempre para a
acdo, para a realizacdo, para a resolucio de problemas, em definitivo,
para a consecugdo de maior bem-estar, de maior satisfacio ou
felicidade pessoal e social. Esta orientacio possui uma série de
vantagens que outros enfoques ndo tém. A mais importante talvez
seja, que o pensar methor ou aprender a pensar se coloca como
algo muito ttil, na verdade, o mais 1til para atingirmos as nossas
metas. Os nossos estudantes buscam, sobretudo, solucdes para os
seus problemas, ou modos de conseguirem os seus propoésitos.
Pensar por eles proprios € um instrumento Gtil para os seus éxitos.
Existem coisas uteis que ndo sdo interessantes, porém nio existe
nenhuma interessante que ndo seja util, obviamente, no nosso
contexto. Ndo € necessario destacar que sem interesse nio existe
motivacio e, logicamente, aprendizagem.

Também fica evidente que esta tarefa de aprender a pensar
criticamente ndo € nada ficil. Cremos que este € nosso desafio
profissional. Uma iniciativa de intervencdo, fundamentalmente,
deve ser interessante por ser iitil. O ensino da loégica ou da
argumentacio pode resultar muito interessante, divertida ou
agradavel, porém inftil para os nossos estudantes, e se isto
ocorre, sG CONSEgUiMos que que o seu ensino seja entendido como
uma matéria mais, algo a cumprir em termos curriculares. O til
deve ser conseguido através do aplicado. O pensamento deve
poder aplicar-se, servir, ser util; que seja interessante, préximo,
que forme parte do nosso trabalho didrio, que nio seja algo
unicamente académico e curricular, que o usemos de maneira
natural. Se conseguirmos que o pensar bem forme parte natural de
nosso funcionamento quotidiano, entdo vamos pelo bom caminho.
Este € o objetivo central da intervencdo, ou seja, que 0s nossos
estudantes desenvolvam uma atitude natural de “querer pensar”.
Porém a realidade mostra que a sociedade de hoje privilegia o
imediato, a lei do menor esforco, o divertido.... porém nio a
reflexdio, a critica, a diivida e o questionamento. Os valores que
dominam sdo os primeiros, s30 0s que transmitimos a0s jovens,

situando-se aqui os principais problemas do ensino (veja-se a

figura 3).

1. Transferir

3 Z.Aplicar—t.itil
3 Estratégias
4 Implicar-se

PROBLEMAS
DE INTERVENCAO

1.8ituacdes quotidianas. Simular a vida didria
> %.Aprendi%agem Baseado em Problemas (ABP)

3.Integracdo

4.Producio

PROPOSTAS
DE SOLUCAQ

Figura 3. Intervencio em Pensamento Critico

Sendo realistas, todo o ensino deve orientar-se por estes
valores de alguma forma. Devemos centrar o nosso trabalho no
que mais importa aos jovens, que o ensino lhes sirva, que lhes
permita conseguir algo mais em termos de bem-estar pessoal. O
nosso ensino deve responder do melhor modo a questio com
que comecamos este texto: Pode-se aprender a pensar melhor e
conseguir assim um maior desenvolvimento e bem-estar pessoal?
Com o objetivo de abordar este desafio, deve-se cumprir alguns
requisitos, que importa descrever e justificar. Estas restricOes devem
constituir-se nos pilares de um ensino eficaz.

Quando pretendemos ensinar a pensar, encontramo-nos com
os mesmos problemas que os existentes no ensino em geral. Nio
importa ensinarmos l6gica, argumentacio ou pensamento critico,
os problemas sao iguais. Os estudantes tém que saber generalizar
as suas destrezas intelectuais, tém de v&-las Gteis para as quererem
adquirir, tém de ter estratégias eficazes para isso e, finalmente, tém
de participar ativamente na solucio dos seus problemas. O ensino
deve enfrentar estes problemas, a saber: transferéncia, utilidade,
habilidades integradas, e producio das mesmas.

Um programa para melhorar o Ensino Superior

A nossa proposta tem em conta estes problemas e oferece

uma solucdo para os mesmos. O trabalho que apresentamos se
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baseia numa trajetéria de investigacio que vimos desenvolvendo
nos tltimos dez anos, que culminou num programa de instrucio,
ARDESOS (ARgumentacdo, DEcisio e SOlucio de problemas em
Situacdes quotidianas; ver Saiz & Rivas, 2008a, 2011), e daqui surge
a nossa solucio para os problemas educativos colocados.

A transferéncia € o desafio mais dificil e o mais importante,
porém também a generalizacio de uma capacidade para o dmbito
quotidiano pode converter-se noutro problema. Se as diferentes
formas de raciocinar as estudamos descontextualizadas, ou dentro
de problemas muito académicos, pode-se impossibilitar a sua
aplicacdo ao ambito pessoal e acabar por se perceberem como
intteis. Explicar um silogismo com exemplos como: “todo ¢ homem
€ mortal, Socrates € homem, logo é mortal”, pode assumir-se como
artificial e sem interesse. Contextualizar as formas de raciocinic
dentro de problemas ou situacdes quotidianas pode conseguir
que se compreenda a sua utilidade e se use com regularidade. Se em
vez de usar problemas sem referentes quotidianos, usamos situacoes
quotidianas que contenham este tipo de estruturas, tais argumentos
integram o nosso repertorio de funcionamento didrio. Coloquemos

algum exemplo das habilidades fundamentais de pensamento:

Exemplo L:

Um juiz deve decidir sobre a culpabilidade ou inocéncia de um acu-
sado pelo assassinato de uma jovem a 18 de marco, estudando os
argumentos e provas do fiscal e da defesa. Os dados relevantes do
caso sdo os seguintes: o imputado tem uma conduta perfeita a partir
das 11h00 da noite (depois das 23h00) desse dia 18. No julgamento
apontam-se provas a favor e contra o acusado. Além disso, interro-
gam-se todas as testemunhas que estio relacionados com o lugar
dos factos. Porém, centrados nos dados e testemunhos, ambos os
advogados se esforcam por concretizar a hora da morte da vitima.
Sobre este ponto, os investigadores policiais estabelecem que a mor-
te ocorreu antes das 23h00. O juiz, depois de deliberar, emite um
veredicto de culpado. O argumento fundamental em que sustenta
a decisdo afirma que o acusado seria inocente se o crime tivesse
ocorrido depois das 23h00, porém como o crime teve lugar antes
dessa hora, o imputado claramente ndo é inocente, antes culpado
(adaptado de Halpern, 2006).

O exemplo 1 coloca um problema quotidiano, que permite
aprender as formas de raciocinio condicional de maneira
contextualizada. Entender que a decisdo do juiz € err6nea porque
utiliza a “negacdo do antecedente” é muito mais eficaz que realizar
exercicios com formulas l6gicas, demasiado académicos. Como a
nossa intervencdo se apoia na ideia de que “pensar € raciocinar
para decidir e resolver”, as situacdes quotidianas que se utilizem
devem centrar-se na tomada de decisdes e solugio de problemas.

As tarefas desenhadas para estas e outras habilidades
fundamentais apresentam situacdes comuns pelas quais passam
as pessoas. As situacoes quotidianas reduzem consideravelmente a
distancia entre o contexto de aprendizagem ¢ o da vida pessoal. O
problema da generalizacio, aqui, desaparece em grande medida. Por
isso, para assegurarmos a transferéncia, temos utilizado situacoes
quotidianas para o desenvolvimento de todas as habilidades
fundamentais de pensamento. O uso de problemas “ecol6gicos”
possui uma segunda virtude, isto é, permite ver a utilidade das
nossas capacidades intelectuais, ou seja, a sua aplicabilidade.

Com o fim de reforcar ainda mais este traco, a ensino inclui
tarefas que simulam a realidade. Trabalhar a simulacio da realidade
mediante séries televisivas permite-nos analisar o discurso e as
condutas dos seus protagonistas para. estudar as habilidades
fundamentais de raciocinio, solu¢do de problemas e tomada de
decisdes. A série popular do Dr. House permite-nos simular
suficientemente bem a nossa vida quotidiana e trabalhar nela todas
as habilidades de pensamento. O uso de uma série de ficcdo como
esta reforca ainda mais a proximidade entre os contextos de estudo
e o pessoal. Com este tipo de procedimentos de simulacdo, o nosso
trabalho na aula evita a dissociacio entre o académico e o pessoal,
e fomenta a utilidade de todas as formas de pensamento que
ensinamos. Ao usar situactes quotidianas e uma série de ficcio,
asseguramos a transferéncia, a utilidade e o interesse, o que nio se
deve entender como um esfor¢o trivial,

Adicionalmente, a nossa experiéncia de anos ensinou-nos

que as-habilidades de pensamento devem adquirir-se de um modo
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integrado. Ao fomentar o ensino integral de todas as formas de
pensamento, evitamos que o estudante considere o pensamento
como se estivera constituido por médulos independentes e que nio
se relacionam. Para conseguir este proposito trabalhamos artigos de
opinido e textos argumentativos. Estes materiais permitem, dentro
de uma reflexdo extensa, um uso integrado das diferentes formas
de argumentagdo. Por exemplo, podemos trabalhar o raciocinio
dedutivo, anal6gico ou causal dentro de uma argumentacio ampla
em que estes subargumentos constituem uma parte. Deste modo,
o estudante ndo separa formas de raciocinio, antes as estuda
como diferentes modos de argumentacio, encaminhados para o
mesmo objetivo, a saber, o estabelecimento de argumentacio
solida. A ideia € que todos os modos de raciocinar se integrem nos
diferentes problemas utilizados. A referida série de ficcio recolhe,
além disso, todas as formas de argumentacio, decisiio e solucio de
problemas. Deste modo, o estudante integra todas as habilidades
de pensamento em uma: pensar € raciocinar e decidir para resolver
com eficicia.

Assim, a ensino integral das habilidades é um aspeto crucial no
nosso ensino ja que o que pretendemos € que os nossos estudantes
sejam capazes de resolver problemas com eficicia, tanto no Ambito
pessoal como profissional. Por isso, e retomando a parte ecolégica
da instrucdo, a nossa intervencdo inclui também problematicas
profissionais e pessoais mais complexas e de diferente natureza,
mas que tém que realizar, com eficacia, a resolucio de cada uma
das problematicas apresentadas utilizando as virias habilidades. O
pensamento critico deve produzir uma mudanca através da eficicia
na solugio de problemas, utilizando sempre as mesmas ferramentas
transversais que temos vindo a comentar. Ainda que mudemos os
cendrios, os instrumentos de solugao sio os mesmos, ainda que
utilizados de acordo com as exigéncias do contexto. Devemos
deixar claro que a eficicia supde generalizacio ou transferéncia
das habilidades.

Neste sentido, o nosso trabalho nas aulas utiliza situacdes

quotidianas, séries de ficcdo, textos argumentativos integrados e

problemdticas profissionais e pessoais dos estudantes. Importa
ressaltar, ainda, que todas as situacdes colocadas na intervencio
se abordam mediante o enfoque da Aprendizagem Baseada em
Problemas (ABP; problem-based learning no inglés). Isto obriga
o estudante a uma aprendizagem mais ativa e resolutiva. Devem
abordar cada situacdo como uma tarefa de solucio de problemas,
onde € necessirio compreender, documentar-se, raciocinar, decidir
e resolver. Isto resolve trés das quatro dificuldades colocadas:
transferéncia, utilidade e habilidades integradas. Porém  falta
solucionar o problema da passividade na aula. Através da ABP,
conseguimos que o estudante se implique  na aprendizagem,
porém ndo € suficiente. As tarefas que referimos (situacoes
quotidianas, série de ficcio, textos integrados e problematicas
profissionais) sio de “compreensio”, de andlise e valorizacio
de argumentos e problemas. Como todos sabemos, ndo é o
mesmo analisar (compreender) um argumento que o produzir,
As tarefas de producio exigem colocar em funcionamento outros
mecanismos mais poderosos, pois se deve criar o problema e
depois analisd-lo e avalid-lo. Neste tipo de tarefas o estudante se
implica na tarefa e constrdi a sua prépria aprendizagem. Por tudo
isto, se trabalha a producio. Toda a instrucio é uma técnica em
espelho: compreensio e producio. Se analisamos e avaliamos um
texto argumentativo integrado, se produz outro de caracteristicas
similares, se resolvemos um problema quotidiano de tomada de
decisdes, escrevemos outro similar. Assim, empregamos 0 mesmo
numero de problemas de compreensio que de producio. Uma
caracteristica muito importante da nossa atividade na aula, dentro
da ABP, consiste em trabalhar as situacbes-problemas com uma base
minima de conhecimento. Antes das sessdes, o estudante ja resolveu
todos os problemas, e durante as mesmas, corrigem-se de novo e
se resolvem as diividas ou se precisam os conceitos. O estudante
parte de uns conhecimentos minimos, com o objetivo de aflorar
todas as dificuldades, enviesamentos e deficiéncias que existam.
Assim, se consegue que, quando chega a sessio, se tenha dado
conta de todas elas e as possa corrigir com maior eficicia. O viés
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confirmatério, ilustrado com a tarefa de Wason, permite sensibilizar
melhor para as faldcias e principios do raciocinio condicional, ao
realizd-la, ao ter esses enviesamentos; sem passar por isso ndo hi
ensino. Por exemplo, ao ensinar as diferentes formas de raciocinio,
o problema essencial, para além dos vieses, € a interpretacio da
linguagem natural, ou identificar as razdes e a conclusio de um
argumento torna-se especialmente dificil pela linguagem. Nio é
possivel progredir bem no desenvolvimento do pensamento sem se
aflorar estas limitacdes ou distorcoes.

METODOLOGIA DIDATICA

!

1.Situagdes quotidianas
2.Simulaciio: Dr.House
3.Deficiéncias e vieses
4. Texto integrado
5.Problemiticas profissionais
6.Tarefas de produgio
7. Estratégias docentes:

a. ABP

b. Deficiéncias e vieses
8.Motivacio e metaconhecimento

Figura 4. Estratégias de interven¢io em Pensamento Critico

Na nossa planificagio didatica, contemplam-se os problemas
fundamentais da intervencio e propde uma solucio para os
mesmos. Buscamos responder 4 pergunta que colocamos como
ponto de partida deste projeto: Pensar bem ajuda os estudantes
no seu desenvolvimento pessoal? Fizemos uma descricio dos
principios fundamentais nos quais assenta 0 nosso ensino,
juntamente com a metodologia utilizada, para solucionar os
problemas de transferéncia, de utilidade e interesse, de integracio
das habilidades, de colocar problemas para resolvé-los e crid-los.
O desenvolvimento das habilidades de pensamento assenta nas
diferentes estratégias de intervencio que descrevemos (ver figura
4), sem esquecer a relevincia que se da ao motivacional, através

do interesse e utilidade, ou ainda o papel que assume o grau de
consciéncia que se tem sobre 0s processos de pensamento. Quando
estamos conscientes das dificuldades de solucio de problemas,
aprendemos que estratégias ou plano devemos utilizar para supera-
las. Também estas dimensOes se tém em devida conta no nosso
programa. Na atualidade, ambos os componentes, motivacional
e de metaconhecimento, estio a ser reforcados no programa ao
longo das sessdes de aprendizagem.

Uma vez justificados os aspetos fundamentais e a natureza de
nossa proposta de ensino, vamos detathar os pormenores do nosso
programa de pensamento critico. Durante os dltimos dez anos nas
nossas aulas elaboramos a primeira versio: programa ARDESOS
(ARgumentacio, DEcisio, $Olucio de problemas em Situacdes
quotidianas; Saiz & Rivas, 2008a). Em trabalhos posteriores pro-
cedemos a avaliacio deste programa de pensamento critico (Saiz
& Rivas, 2011, 2012; Saiz, Rivas, & Olivares, 2015). O bom funcio-
namento desta metodologia didatica estimulou-nos a desenvolver
uma segunda versdo do programa (DIAPROVE). Esta versio pro-
porcionou-nos resultados positivos nas primeras aplicacdes (Saiz
& Rivas, 2016).

Um programa idoneo deve abordar as habilidades
fundamentais de pensamento critico. Partindo da nossa discussio,
temos especificado as primordiais e o papel que desempenham,
importando clarificar a metodologia a utilizar. Da revisio e avaliacio
dos modelos existentes, extraimos virias conclusdes que incluimos
no desenvolvimento do programa ARDESOS (ver figura 5).

Na primeira versio do programa, orientdmo-nos por algumas
ideias como: a) a importancia do trabalho em grupo, b) o ensino
direto, ¢) a necessidade de aprender desde as deficiéncias ou limi-
tacGes, e d) as vantagens da Aprendizagem Baseada em Problemas
quotidianos (ABP). O acrénimo de programa ja indica as habilida-
des a desenvolver, recorrendo a técnicas que funcionavam noutros
projetos. Se utilizaram as habilidades definidas, com procedimen-
tos de ensino direto, e independentes do seu dominio. Uma das
razoes passa pelo ensino ou aprendizagem diretos das habilidades
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intelectuais facilitar a transferéncia. Assim mesmo, ensinar o que
se deseja que se domine diretamente permite que, uma vez ad-
quiridas, se apliquem em qualquer contexto. A nossa interven¢do
consiste em ensinar diretamente cada uma das habilidades fun-
damentais j4 mencionadas. Estas capacidades sio conhecimento
essencialmente procedimental, de modo que “o fazer”, em lugar
do “descrever como fazer”, é primordial. E necessdrio adquirir os
procedimentos fundamentais para resolver com eficacia. De igual
modo, como nosso objetivo € generalizar estas destrezas para con-
textos quotidianos, para além de “executar” estas habilidades, ¢
conveniente que as utilizem em diferentes dominios. Ao utiliza-las
em ambitos distintos, incrementamos a possibilidade do seu uso

em qualquer um deles.

{ Instrucio em pensamento critico 1
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Figura 5. Caracteristicas do programa ARDESOS (modificado de Saiz,
Rivas & Olivares, 2015, p. 11)

O ensino incorpora metodologias como a ABP (Morales, Rivas,
& Saiz, 2015; Saiz & Rivas, 2012), a qual se aplica com métodos

parcialmente diretivos de trabalho em equipa. Além disso, incluem-
se técnicas de motivacio, derivadas do modelo de expectativa-valor
classico (Olivares, Saiz, & Rivas, 2013; Valenzuela, Nieto, & Saiz,
2011). Adicionalmente, utilizam-se materiais de diversa indole,
verbais, orais e audiovisuais (ndo se utilizam rabricas e portfolios,
como se indica na figura 3, ja que esta incorporacdo corresponde
a versio 2 do programa, que depois explicamos). Utilizam-se
problematicas quotidianas de diferentes dmbitos ou dominios
{educacio, satide, laboral, relacdes pessoais,...).

O ensino direto n3o pressupGe que se trabalhe desde os
mecanismos ou estratégias corretas, como se comentou antes,
mas antes a partir dos vieses e deficiéncias do pensamento, e de
maneira integrada. Aqui, valoriza-se da mesma forma as tarefas
de compreensio e as de producio. Apercebemo-nos que, o
normal, na maioria dos programas, € trabalhar s6 a compreensio.
Relativamente aos materiais utilizados, de novo, sdo inexistentes
0§ programas que empregam problemas quotidianos, profissionais,
videos ou artigos de opinido, trabalhando de forma integrada as
habilidades fundamentais de pensamento. Estes aspetos, como
se indica na figura 7, afetam e fomentam os tracos motivacionais
essenciais, como o interesse, utilidade, éxito e esforco. O desenho
do programa estd pensado para se aplicar num méaximo de 60 horas
presenciais e um minimo de 40 com apoio através de internet, e
para idades a partir dos 16-17 anos.

Queremos destacar, que nio nos temos dedicado a recolher
apenas o que funciona, como se pode ver nesta descricdo, ainda
que fomos consequentes com o que acreditamos que deve ser
incorporado pois dificil se se questionar. Este programa € inovador
nos seguintes aspetos: 1) incorporacio de uma metodologia de
trabalho em equipa, amplamente contrastada, como a ABP; 2)
incorporacdo de técnicas de motivaciio que obriga a comprometer-
se com um sistema de trabalho determinado e cumprir com
um plano de atividades; 3) trabalho em profundidade desde os
vieses, limitacoes e deficiéncias do nosso sistema cognitivo; 4)

aprendizagem integrada das atividades com o fim que faca sentido;
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5) utilizacdo de tarefas de compreensio e producio, ji que ambas
implicam mecanismos de pensamento diferentes e, portanto, devem
fomentar-se ambos; e 6) utilizacio de problemdticas variadas, desde
materiais diversos (ver figura 7).

Com estas diretrizes, temos aplicado e consolidado o programa
a nivel universitrio, com a finalidade de ver se a metodologia
globalmente funciona, corrigindo o que nio funcionou tio bem.
Por isso, ndo € possivel desenvolver um programa que nio tenha
associado uma avaliacdo conceptual e empirica. A primeira ji
esta feita, a segunda deve, a nosso ver, incorporar medidas de
rendimento com provas estandardizadas. Dado que, no nosso
idioma, ndo existe uma prova adequada, tivemos que desenvolver
e validar uma prépria, o teste de pensamento critico PENCRISAL
(Rivas & Saiz, 2012; Saiz & Rivas, 2008b). Possuindo uma prova
psicometricamente estandardizada, avaliamos o programa, com
resultados aceitiveis, porém melhordveis (Rivas & Saiz, 2016; Rivas,
Saiz, & Olivares, 2016; Saiz & Rivas, 2011, 2012, 2016; Saiz et al.,
2015).

A conclusdo mais importante para nds dos resultados obtidos
da primeira versio do programa € que conseguimos o nosso objetivo
mais importante: dispor de uma metodologia de aprendizagem do
pensamento critico que funcionava. O menos importante agora
era comprovar que haviam habilidades que melhoravam razoavel-
mente bem e alguma nio tanto. A pergunta seguinte que tinhamos
de colocar era averiguar que aspetos desta metodologia geral eram
0s gque realmente produziam um efeito significativo na apren-
dizagem.

Na primeira versio do nosso programa e, em parte, na segun-
da, o esforco fundamental dirigiu-se a conseguir a sua eficicia, a
conseguir uma melhoria no pensamento critico, empregando estra-
tégias, tarefas e materiais que garantiam um bom resultado. Existiu
um esforco global para se construir um sistema que funcionasse,
e cremos que o conseguimos. No entanto, desconhecemos que as-
petos do programa, ou que fatores ou varidveis sio mais € menos

relevantes. Por isso, propusemo-nos o desafio de isolar os fatores-

chave de ensino, o que realmente faz que este funcione, se € que
existe ou, pelo contririo, se € o conjunto da intervencio que faz
possivel a mudanca nas habilidades de pensamento. Este problema
nao se investigou ainda, mas € um tema que deve ser abordado. Sa-
ber se existem fatores relevantes no ensino é de suma importincia.
No nosso caso, alids, depois de anos de experiéncia, constatamos
e provamos (Saiz et al.,, 2015) que existem aspetos no ensinc que
tém mais influéncia que outros no processo de aprendizagem. Um
destes aspetos tem a ver com as afirmactes generalizadas no am-
bito educativo sobre o facto de que muitas vezes a aprendizagem
depende mais do que faz o estudante que daquilo que faz o profes-
sor (Almeida, 2013). A atividade frente 2 passividade do estudante
parece ser um fator especialmente importante na educacio. No en-
tanto ndo existem estudos sobre este ponto. A nossa investigacdo
pretende de alguma maneira suplantar esta lacuna, e conseguimos
comprovar que uma maior implicacdo ou participacio no processo
de aprendizagem deve ser conseguida. Por esta razio, a atividade
deve atender a especificidade,

Na versfio atual do nosso programa, as mudancas fundamen-
tais foram: 1) incorporar as técnicas das rubricas e portfolios; 2) in-
crementar as atividades praticas; e 3) usar mais problemas pessoais
e profissionais. Na realidade, as varidveis que estivamos juntando
a0 programa sdo as ja mencionadas: especificidade e atividade. Ao
colocarmos em pratica uma maior énfase na participacdo coope-
rativa {atividade) em tarefas ABP, adaptadas aos nossos fins, fo-
mentou-se nos participantes a implicacio nas tarefas desenhadas.
Além disso, o instrutor dedicava mais tempo a dirigir e orientar o
trabalho dos estudantes e menos a resolver os problemas coloca-
dos. Assim mesmo, estas tarefas ou problemas eram colocados em
fungio de um guido ou esquema de trabalho (especificidade) que
facilita o processo de solucio.

Escolhemos a técnica das ribricas para especificar esta
segunda varidvel por se adaptar melhor que qualquer outra, aos
nossos propositos. Este recurso diddtico obriga o estudante a

abordar os problemas seguindo as indicacbes especificadas nes-
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te método, de modo que a sua atividade na aula estd centrada e
bem orientada, sabendo que aspetos se devem trabalhar, a relevan-
cia de cada um e o que ponderam, e as estratégias de aplicacio
dos mesmos. As ribricas permitem relacionar de um modo sen-
sivel, mediante uma tabela de dupla entrada, todos os aspetos re-
levantes de um problema complexo. Além disso, as células desta
tabela ponderam-se com uma dupla finalidade: ponderar a im-
portancia de cada parte da tarefa e/ou avaliar quantitativamente
uma tarefa qualitativa como esta. Os resultados que obtivemos, ao
incorporar estes dois fatores no programa, foram uma melhoria
substancial da aprendizagem e do rendimento, em comparacio a
versio anterior do mesmo (Saiz et al., 2015). O método das ribricas
€ um dos métodos mais eficazes de quantificar tarefas qualitativas
e de guiar o processo de aprendizagem de modo muito concreto e
especifico.

Ainda assim acreditamos que, com 0 nosso procedimento,
podiamos esperar melhores resultados. De novo, neste caso,
comecamos por mudar 0 modelo conceptual. Para isso, focamos
o problema desde uma perspetiva que foi a propria evolugdo
do pensamento critico. Podemos aceitar que a investigacio em
pensamento critico passou por dois periodos bem diferenciados
e um terceiro ainda por ocorrer (Saiz, 2015). Na primeira
etapa, desde a l6gica informal, propds-se um modelo geral de
argumentacio como forma de entender o pensamento critico. Na
segunda etapa, ampliou-se a argumentacdo para outros dominios,
como a explicacdo, tomada de decisdes ou solucdo de problemas,
incluindo aqui j4 uma visdo essencialmente aplicada. Isto €, com
o proposito inequivoco de que estes mecanismos funcionem da
melhor forma possivel, com o objetivo de atingir as nossas metas,
Ainda que existam diferentes modos de entender o que € pensar
criticamente, hd um certo consenso sobre este dltimo aspeto, a
saber, realizar algo criticamente é colocar em funcionamento estes
mecanismos de pensamento para se atingir os nossos objetivos.
No entanto, o periodo evolutivo em que nos encontramos nio se

encontra bem delimitado.

Pensar criticamente implica atingir os nossos objetivos da me-
thor forma possivel, nio de qualquer modo, mas de um superior
face a todos os demais possiveis (Saiz, 2015). Sem este pressuposto
nao faz sentido falar de “critico”, bastaria com a palavra “pensa-
mento”. O adjetivo critico pode entender-se de diferentes formas,
porém hid uma inequivoca e que sempre estard por cima das de-
mais: aquela que significa eficdcia. Falar de eficicia € assumir que
ha um modo melhor que os demals de fazer as cosas. Isto implica
um modelo normativo de atuacfio, como ja comentamos. Nao se
pode dizer que se pensa criticamente e, por outro lado, que € uma
forma eficaz de o fazer, em lugar de entender que deve ser a forma
mais eficaz de o fazer. O que defendemos é que é possivel, num
contexto concreto, ser capaz de oferecer a melhor solucdo possivel
a um determinado problema, aqui e agora. Apostar nisto é enten-
der que a maturidade do pensamento critico passa por uma aposta
incondicional pela eficicia. Para conseguir isto, a nossa proposta
passa mudar o centro de estudo, passando da argumentacdo para a
explicacdo, para a melhor explicacdo.

Até agora, a boa argumentacio era a base ou o modelo de re-
feréncia no pensamento critico. Um modelo geral de argumentacio,
tomado de Toulmin (1958/2003), serve para integrar a maioria das
habilidades de pensamento. Existem diferentes formas de racioci-
nio (proposicional, analégico, causal) que encaixam bem com este
marco integrador. Sempre hd uma ideia que, apoiada por outras,
resultam num julgamento de certa solidez. A grande virtude deste
modelo foi poder abordar todas as formas possiveis de reflexiio
humana, para além do formalismo da 16gica ou da deducio. Com
poucos conceitos, como conclusio, razio, solidez e pouco mais,
podemos dar conta da totalidade dos mecanismos de pensamento
humano. Um bom julgamento, ou seja, um julgamento sélido seria
a base para uma boa decisdo e esta, por sua vez, o methor comeco
para conseguir a soluc¢do de um problema. O problema com este
modelo de referéncia nido € que nio defenda a eficicia, a questdo
esti no como, ndo no qué. Nio é uma questido do que €, sendo

de como conseguir. Defendiamos que para alcancar a maturidade,
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temos de mudar este paradigma pelo da explicacio, com mais pre-
cisdo, a melhor explicacdo. Buscar a melhor explicacio nio é um
fim essencialmente conceptual, sendo prético. Nao buscamos saber
o porqué de um fenémeno ou problema apenas, antes pretende-
mos poder modificd-lo ou soluciond-lo. Devemos mudar a visao
apenas conceptual da eficdcia, pois precisamos atingir os melhores
resultados usando os minimos recursos, ou seja, investir pouco e
conseguir muito. Temos que mudar a perspetiva de muitos inves-
tigadores no campo do pensamento critico (Bassham, Irwin, Nar-
done, & Wallace, 2013; Brookfield, 2013; Facione & Gittens, 2013;
Fisher, 2011; Halpern, 2014; Moore & Parker, 2014; Paul, 2012; Paul
& Elder, 2012; Tittle, 2011), saindo de um planeamento apenas con-
ceptual e passar 3 aplicaciio.

Até agora, abordamos um método de ensino e seu aperfei-
¢coamento, porém nada se sugere sobre a natureza dos resultados.
Nio se enfatiza os melhores resultados, o melhor modo de resolver
um problema, apenas sobre a sua solucio. Acreditamos que o mais
importante no ensino ¢ pensar em resolver os problemas da melhor
forma possivel. Nio se deve insistir apenas numa boa forma, antes
deve-se buscar a melhor. Esta € a primeira lacuna importante que
encontramos em todos os programas para melhorar o pensamento
critico. A segunda lacuna, deriva da anterior e € como chegar a
isso. Até agora, como dissemos, trabalhou-se a nivel conceptual
e aplicado com um modelo de argumentacido, ndo de explicacio.
Também dissemos que conceptualmente se considera o raciocinio,
porém fundamentalmente ao servigo de uma argumentacio solida.
A vantagem da argumentaciio € que pode fazer referéncia a valores
e realidades, e a explicacdo apenas a realidades. Por isto se opta por
um paradigma mais amplo. No entanto, isto nio € de todo certo,
a0 menos para os nossos fins de produzir mudancas. Os valores
sempre influem nas nossas condutas, pelo que, indiretamente,
também os valores acabam por ser realidades, aoc menos para os
nossos objetivos, pois o que conta s4o os factos e ndo as intencgdes.
Por todo isto modificamos o programa, passando a explicacdo

a ser o mecanismo aglutinador de todos os demais (Saiz, 2015).

Neste caso, a consequéncia inequivoca deste planeamento € que a
eficdcia deve ser o fator decisivo na aprendizagem do pensamento

critico (ver figura 2).
Metodologia DIAPROVE no programa ARDESOS

De toda a revisio feita, no dmbito do ensino, constatamos que
se ensinam todas as habilidades de pensamento, porém ndo inte-
gradas. No nosso programa, como jd justificamos, trabalhamos as
habilidades através de tarefas integradoras de competéncias. Porém
isto nio € suficiente, Para alcancar a maxima eficdcia ndo € neces-
sario trata-las por igual, nem sequer trabalhi-las todas. Por exem-
plo, € facil de entender que a causalidade ndo se pode dar a mesma
importincia que a uma generalizagdo pois tecnicamente a segunda
¢ um raciocinio menor que a primeira, e por outro lado aquela €
o primeiro passo para o estabelecimento de relacoes causais, de
modo que uma generalizacio ficaria incompleta. Para dar resposta
a esta segunda lacuna, propomos um novo metodo de ensino, com
o fim de o dirigir ao desenvolvimento de trés aspeios fundamen-
tais: aprender a observar, aprender a combinar estruturas condi-
cionais e causais e, finalmente, aprender a descartar explicacdes ou
hipoteses. A esta metodologia de ensino vamos chamar DIAPROVE
(DIAgnoGstico, PROgnostico e VErificacdo). Passemos a descrever
algumas das suas caracteristicas (Saiz, 2018).

Nos programas de pensamento critico, a maior parte dos es-
forcos centram-se na aquisicdo de um bom conhecimento das dife-
rentes habilidades de pensamento, porém sdo escassas as iniciati-
vas dedicadas ao diagndstico, isto €, aprender a observar os factos
de forma contextualizada. A expressio oral acontece na realidade,
existem interlocutores que interatuam, € dindmica, ripida, efémera.
Quando passamos a um testemunho escrito perdemos a sua essén-
cia. O contexto, de igual modo que antes, € o que marca a esséncia
de todo o processo de pensamento. Fora dele tudo € possivel e ja
nada € real. Os problemas didrios que se pretende resolver ocor-

rem num espaco e num tempo, e isto faz que os factos nao sejam
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algo em abstrato. Porém isto se esquece no ensino. Tratam-se
os factos apenas sobre o papel, e isto dificulta que sejam bem
observados. Os factos realmente importantes devem ser desco-
bertos, devem ser procurados. Muitas vezes, o Gbvio e impor-
tante passa despercebido, ou 0 que cremos que € relevante nio
0 €, ou os pequenos detalhes que escapam podem ser cruciais.
Descobrir os factos realmente importantes e decisivos requer
uma destreza que ndo se aprende, que nio se ensina. Nio sabe-
mos “escutar” os dados, os factos auténticos, contudo sem isto o
julgamento ou a reflexdo nio podem ser eficazes. E imprescindivel,
desde o ponto de vista do ensino, aprender a olhar o que realmente
importa. Esta € nossa primeira aposta na nova trilogia da apren-
dizagem.

A segunda e terceira aposta, o progndstico e a verificacdo, nio
podem separar-se, € consistemy em saber combinar os factos das
causas de contingéncia com procedimentos de infirmaciio. Com os
procedimentos de infirmar hipéteses, combinando factos e princi-
pios, pretendemos mostrar que podemos fazer com que uma ex-
plicagdo nio- seja apenas muito provavel, senio totalmente certa,
sempre, num contexto determinado. Uma das apostas pela eficicia
e pela melhor explicacio estd justamente nisso. O pensamento cri-
tico permite converter o provavel em certo.

As modificacoes introduzidas no nosso programa visam con-
seguir os melhores resultados, com os menores recursos. Por ou-
tro lado, a nossa proposta pretende assumir procedimentos que
permitam demonstrar que uma explicacdo, para uma problemdtica
concreta; € Gnica; certa e segura. Com uma observacio certa, uma
correta combinacdo de factos e principios, e uma utilizacio precisa
de procedimentos desconfirmatorios, atingimos a eficdcia maxima
na resolugdo de problemas. Quando afirmamos que o pensamento
critico alcanga a melhor explicacio de um facto, fenémeno ou pro-
blema, queremos dizer que ndo pode haver outra, nesse contexto,
Conseguindo isto, a solu¢do ou o pronéstico ji € algo seguro.

O exposto da conta do nosso procedimento de solucio de
problemas apresentado como um sistema geral de atuacio para

qualquer problema importante. Este método resume-se na figura 6.
Sao oito passos que necessariamente devemos seguir se queremos
proceder adequadamente, pois existem grandes dificuldades na sua
aplicacao. Como jd comentamos, temos em contra as deficiéncias
e os vieses. Além disso, a nossa capacidade de observacio € muito
limitada, ou niao a desenvolvemos o suficiente. Mesmo assim, ca-
recemos de pritica nos mecanismos de relacao e inferéncia, para

mencionar o mais geral.
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Figura 6. Processo de aprendizagem do PC (Saiz, 2017, p. 8D

Estamos convencidos que a nossa aposta foi acertada e a mo-
dificacio do nosso programa conseguiu melthor aprendizagem e
melhor rendimento (Rivas & Saiz, 2016; Rivas, Saiz, & Olivares,
2016; Saiz & Rivas, 2011, 2012, 2016; Saiz, Rivas, & Olivares 2015).
Esta € uma questdo empirica que estamos a submeter a prova na
atualidade. Em principio, parece razodvel pensar que se um método
proporciona semelhante eficicia € de esperar que suscite 0 maximo
interesse, que incentive ou motive ao maximo, que predisponha a
esforcar-se 0 necessario para alcancar os melhores resultados. Em
teoria, parece que poucas coisas suscitariam mais interesse que
alcancar os nossos fins ou solucionar os nossos problemas da me-
lhor forma e com absoluta certeza. O nosso trabalho pretende ve-
rificar 0 que sucede na pritica, se realmente incentivamos mais

o pensamento critico ou ndo. Importa, entretanto, descrever O
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método utilizado na verificacao, a metodologia DIAPROVE (ver Fi-
gura 7).

1. O mundo nio ¢ justo, simplesmente €

2. Todos somos interessados, por sobrevivéncia

3. Todo o mundo tem um preco

4 Apenas contam as condutas, os factos

5. As palavras nio sao factos, ainda que seduzem

6. A mente necessita dar sentido, se nfio tem uma explicacio,
4 mvenia

v

DEFISESGOS

1. O provivel, nio o possivel
2. A conduta tem sempre um motivo
- 3. Observar: ver, ver e ver
- O relevante, nunca em primeiro plano
- Pequenos detathes
- Dados estranhos
- Dados contraditdrios
- Dados isoladas, sem valor, juntos importantes
4. O contexto dd sentido aos factos
5. Obter dados proprios

BUSEXPLICA o

1, Principios; MP, MT, A v = A, ~ {A & - A}, C5-CN

A 4
MEXPLICA

2. Simulacio causal

3. Nao hi outra explicaciio igualmente boa

4, Nio ha contraexemplos

Figura 7. Metodologia parcial do DIAPROVE (Saiz, 2017, p. 79).

A base conceptual e empirica podemos encontrar em Saiz
(2015, 2017) e Saiz e Rivas (2016). Na metodologia desenvolvemos
mais certos tracos inovadores do método: as deficiéncias e os vie-
ses. Aprendemos que existem limitacoes gerais que dificultam qual-
quer técnica de aprendizagem, sendo necessario comecar por aqui
para que o ensino funcione, ou seja, comecamos por diagnosticar
as deficiéncias cognitivas. Estas estio sintetizadas na figura 7; na
abreviatura DEFISESGOS (identificacio das deficiéncias e vieses).
A “teoria: do-mundo justo”, ndo existe conduta sem motivo, a re-
dundancia das palavras ou a necessidade de dar sempre sentido s
coisas faz com que o nosso funcionamento ou a nossa capacidade
de solucio de problemas fracasse a maioria das vezes. Feito o diag-
nostico daquilo que impede a nossa mente de alcancar as metas,

necessitamos de imaginar ou buscar uma explicacdo Unica para o

y

i
{
i

problema a resolver. Na figura 7 usamos a abreviatura, BUSEXPLI-
CA (buscar uma explicacdo tinica). Recordemos, que consideramos
a explicacio e, portanto, a causalidade como o centro de todo o
pensamento critico. Porém, para alcangar uma explicacdo que ndo
admita contraexemplos ou seja eliminada pelos factos, devemos re-
correr 4 outras praticas na aula. O escrito e o falado tém registos e
dados diferentes, muito etéreos e dindmicos os orais e estaticos e fi-
x0s 0s escritos. Os acontecimentos reais e documentos escritos tém
as mesmas caracteristicas. Devemos atender aos pequenos deta-
Ihes, saber que o que parece relevante numa primeira observagao,
nio o €. Que os dados estranhos, contraditérios e isolados sdo os
que realmente importam. Em definitivo, pensar criticamente con-
siste em oitenta por cento de observacio, e apenas vinte por cento
de deduciio, Finalmente, devemos buscar a confirmacio mediante
0s factos. O nosso objetivo ndo € especular ou teorizar, antes resol-
ver; dai que devemos verificar se uma explicacdo tnica, o é. Para
isso devemos dar uns passos resumidos com a ultima abreviatura
MEXPLICA (explicar de forma inequivoca um facto ou problema).
Agora, ji necessitamos da deducio e da causalidade (Saiz, 2015,
2016), porém nio se necessita de grandes conhecimentos sobre [6-
gica, apenas manejar principios basicos de dedugdo e causalidade.
Se, além disso, usarmos bons procedimentos de simulacio causal,
as nossas predicoes nao falham, seguro que a nossa explicagdo €
certa e ndo provavel. Todas estas observa¢des formam parte da

nossa metodologia de ensino (ver figura 8).

A eficdcia pela mudanca

DEFISESGOS BUSEXPLICA

MEXPLICA

Figura 8. Tridngulo fundamental do DIAPROVE (Saiz, 2018, p.50).
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Esta metodologia de intervencio revista busca essencialmente
a eficacia mediante trés ferramentas infaliveis, se aplicadas bem.
Asseguram uma boa resposta, podem proporcionar a resposta de-
finitiva e certa, ndo provavel, para um determinado contexto, Este
altimo sublinhado € mais importante do que pode parecer, pois
nflo € possivel trabalhar em geral, apenas para uma problematica
ou situacio determinada. De novo, quisemos ver se esta mudanca
de metodologia funciona e os dados dizem-nos que efetivamente
funciona, apesar de ter sido aplicada num contexto com alguns im-
ponderaveis adversos (Saiz & Rivas, 2016). Este método suporta-se
na observacio, deducio e explicacio, porém tendo em conta todos

esses “pequenos detalhes” que enumeramos.
Avaliacdo do pensamento critico

Quando se pde em funcionamento uma metodologia de en-
sino, € necessario avaliar a sua eficdcia, com o fim de a melhorar
ou modificar; no entanto poucas vezes se faz essa avaliacio pelos
custos envolvidos e falta de instrumentos adequados de medida.
Avaliar as competéncias intelectuais (como o raciocinio) exige fer-
ramentas muito especificas que captem esses mecanismos tao com-
plexos. A necessidade da avaliacio do pensamento critico na vida
diaria decorre que social e pessoalmente se deseja que estas com-
peténcias melhorem. Refletir de um modo eficaz exige melhorar
tais capacidades. A importincia de pensar criticamente supde que
isto nos faz mais eficazes na hora de alcancar as nossas metas ou
simplesmente que nos adaptemos bem a0 nosso ambiente. Por ou-
tro lado, assume-se que ndo pensamos tio bem como poderiamos.

Avaliar a nossa capacidade intelectual, e em particular estas
habilidades de pensamento, tem sempre um maior interesse no
ambito da educacio. Um objetivo importante do ensino € avaliar os
seus resultados. No que se refere a0 desenvolvimento das habilida-
des de pensamento, também ¢é necessirio avaliar de que modo uma
forma de ensino funciona ou ndo. O beneficio estaria em saber se

o rendimento das pessoas melhora depois de receber um programa

de treino para esse fim, neste caso se um programa de ensinar a
pensar funciona ou ndo. Se se instrui para melhorar determinadas
habilidades, é imprescindivel avaliar esse ensino, ou seja, se o ren-
dimento é melhor depois da intervencio que antes dela.

O pensamento critico esta a ter um interesse especial no ES
em diferentes paises. Parece razodvel pensar que os cidaddos com
responsabilidades no futuro devem possuir um bom desenvolvi-
mento das suas capacidades de argumentacio ou tomar boas de-
cisGes. A preocupacio social de que os dirigentes sejam pessoas
capazes de tomar boas decisdes ou de resolver problemas parece
perfeitamente razodvel. Deste modo, o empenho por avaliar a capa-
cidade de reflexiio critica nfio é exclusiva dos investigadores, antes
uma preocupacio social importante,

Na atualidade tomam-se iniciativas para avaliar as competén-
cias intelectuais dos estudantes universitirios. Uma das propostas
mais generalizada € a de avaliar as habilidades fundamentais do
pensamento critico, como a capacidade de argumentar, colocar hi-
poteses, emitir julgamentos de probabilidade, decidir ou resolver
bem problemas complexos. O interesse que mostram 0s responsa-
veis do ensino superior passa por verificar se o ensino universita-
rio, para além de oferecer uma boa formacio nos contetidos téc-
nicos para uma profissio, favorece um desenvolvimento adequado
das habilidades de pensamento critico. Desde esta perspetiva, 0s
testes de pensamento critico seriam uma ferramenta de diagnéstico
e de prondstico. No primeiro caso, permitir-nos-iam saber se um
sistema educativo alcanca o que se espera dele, formar bons pen-
sadores. No caso de ndo se conseguir este objetivo, podem-se to-
mar medidas para melhorar no futuro. E importante conhecer que
sistema educativo, institucional ou ndo, funciona, que programa de
intervencdo fomenta as habilidades de reflexdo critica.

As dificuldades na avaliacdo do pensamento critico sdo de
dois tipos, conceptuais e metodologicas. As primeiras, decorrem da
diversidade de concecdes, entendo nds como pensamento critico
um “processo de buisqueda de conbecimento, a través de as habi-
lidades de raciocinio, solugdo de problemas e toma de decisiones



que nos permile alcancar com a maior eficdcia os resultados desea-
dos. mais concretamente propdemos gue pensar criticamente é al-
canzar a melbor explicacdo para um becho, fenémeno o problema
com o fin de saber resolverlo eficazmente” (Saiz, 2017, p. 19). Esta
definicdo procura recolher o comum a todo o processo de pensar
e conhecer (Halpern, 2014). Por conseguinte, raciocinar, decidir e
resolver problemas sdo processos que consideramos como habili-
dades fundamentais do pensamento critico.

As dificuldades metodologicas (ver Ennis, 2003) tém a sua
origem principalmente no uso de provas com um formato de res-
posta fechado. Uma prova que apenas peca a marcacio de uma das
opcoes facultadas ndo permite captar o essencial do pensamento,
isto €, 0s processos que usamos para realizar uma boa reflexo.
Sacrifica-se o conhecimento a rapidez na correcdo. As respostas
abertas sdo custosas, contudo € o tinico modo de conseguir entrar
na mente de quem responde. Se realmente queremos saber, se esta-
mos avaliando pensamento, devemos proporcionar que se expres-
se. Assim, o teste HCTAES (Halpern, 2006) coloca problemas que se
tem que resolver e explicar. Solicita-se aos sujeitos que expressem
0s passos que seguem para enfrentar esses problemas, que explici-
tem as estratégias ou processos seguidos. Este instrumento, muito
inovador, junto com a que nés proprios desenvolvemos, sio provas
focadas nos processos de pensamento, necessariamente requeren-

do bastante témpo na sua corregio.
Avaliacdo de programas

Melhorar a nossa capacidade de pensar, como qualquer outra
habilidade, se aprende, sendo importante avaliar se estamos con-
seguindo desenvolver as competéncias ensinadas. Pensar é a nossa
ferramenta essencial de adaptacio, ndo se questionando a sua im-
portancia e necessidade. No nosso caso, levamos algum tempo a
desenvolver o programa de ensino ARDESOS, o que nos obrigou
a avalid-lo. Este processo de avaliacio é de natureza conceptual e

empirica, como se comentou.

O primeiro a considerar em toda a avaliacio € o momento em
que se realiza. A avaliaciio deve ter lugar normalmente durante o
processo de elaboracao dos programas e depois desta. Estes dois ti-
pos de avaliacio s3o os que Nickerson, Perkins e Smith (1985,1987)
denominam avaliacio formativa e de recapitulacio. A primeira rea-
liza-se com a finalidade de desenvolver um programa, com o pro-
posito de melhorar a sua construciio. Na avaliacdo de recapitulacio
procura-se provar a eficicia do programa ja construido, ou seja, se
¢ eficaz ou niio. A avaliacio que se realiza durante a fase de desen-
volvimento do programa € fundamentalmente qualitativa, ou seja,
uma avaliaciio conceptual, em que se decide sobre os elementos a
incluir no programa ou sobre que habilidades trabalhar. A avalia-
¢ao que se realiza uma vez aplicado o programa é essencialmente
quantitativo, normalmente se comparam grupos que receberam a
instrucdo com outros que nio a receberam.

A avaliacdo conceptual realiza-se durante a elaboracio de um
programa; a avaliacdo empirica é de natureza quantitativa e pre-
tende provar a eficdcia do programa. A avaliagio empirica neces-
sita de um instrumento que nos permita quantificar as mudancas
produzidas, O primeiro que devemos ter presente é que aprender
ou adquirir habilidades mediante um método, temporalmente, exi-
ge que conhecamos o nivel de destreza antes da aprendizagem.
Com uma medida anterior 3 instrugio (linha base), j4 poderemos
quantificar a mudanca, no entanto para se atribuir essa mudanca
a0 programa precisamos de avaliar a pericia junto de pessoas que
realizaram o programa e outras que ndo. Esta avaliacio permite ver
se a methoria ocorre apenas no grupo de intervencdo, e concluir
se pode atribuir-se ao programa (plano pré-teste e pés-teste com
grupo de controlo).

Esta avaliacdo tem as suas exigéncias. Estamos a falar de com-
peténcias que sio a base do funcionamento humano, como € co-
nhecer ou explicar o mundo ou a nés mesmos. Estas capacidades
estdo presentes em quase tudo o que fazemos, e por isso devemos
verificar se essas mudancas se aplicam em todos os 4mbitos. Pensar

nido depende de um dominio, sendo desejavel que se expresse em
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qualquer dominio. Quando alguém se esforca por melhorar as suas
capacidades, o primeiro que devemos saber € se ocorre uma dada
mudanca, que aumentou a competéncia depois de uma aprendi-
zagem. A esta mudanca se denomina magnitude do efeifo, sendo
um dos indicadores de ¢ficdcia. Acresce que desejamos que 0s re-
sultados de este empenho se mantenham ou permanecam o maior
tempo possivel. Nao termina a avaliacdo empirica quando conse-
guimos uma mudanca; quando conseguimos o que designamos por
magnitude do efeito, necessitamos que esta magnitude perdure,
chamando a este critério de eficacia o grau de persisténcia do efei-
to. Transcorrido um tempo, medimos de novo essas competéncias
e se obtemos a mesma ou parecida magnitude do efeito podemos
testar a eficicia do programa, mesmo sendo dificil realizar esta ava-
liacio longitudinal no tempo.

Tendo ja assegurada a magnitude do efeito e o grau de per-
sisténcia, dltimo critério de eficacia, o mais interessante e também
o mais dificil de obter, € a transferéncia. Este Gltimo critério faz
referéncia 2 capacidade de transferir ou generalizar as habilida-
des para outros Ambitos distintos da sua aquisi¢do. Se tivéssemos
que ficar por um unico indice de eficacia, dos trés a op¢do seria
a transferéncia; ela recolhe muito bem tudo o que € relevante da
avaliacdo pois ndo € possivel generalizar o que nio se tem. Porém
¢ tio dificil de alcancar a tio desejada transferéncia que melhor €
assegurar a medida da magnitude do efeito e apostar depois no
desafio da sua generalizacio,

Estes critérios de eficidcia propostos por Perkins e Grotzer
(1997) foram por nos aplicados com as provas desenvolvidas para
esse objetivo: PENCRISAL e PENTRASAL (ver Saiz & Rivas, 20084,
2008b). A magnitude do efeito e o grau de persisténcia foram ava-
liados com o primeiro instrumento, e a transferéncia, com o segun-
do. O instrumento PENTRASAL desenvolveu-se como prova parale-
la a0 PENCRISAL para avaliar a transferéncia, porém a diferenca do
PENCRISAL nio estd validada.

Como ja assinalamos, ndo se pode pretender avaliar mecanis-

mos tdo complexos como os do pensamento com umas preguntas

e umas simples alternativas de resposta das quais temos que esco-
{ber uma. Esta forma generalizada de avaliar pensamento critico,
mediante provas fechadas, nido serve. Sobretudo, medimos capaci-
dade de discriminar entre opc¢des a partir do mais familiar, porém
nio medimos processos de pensamento. A avaliacdo de programas,
N0 N0SSO €aso, recusa provas convencionais, porém obriga-nos a
adaptar a avaliacio aos objetivos especificos da intervencio e a sua
natureza. No nosso trabalho, a avaliacio estd vinculada ao nosso
programa de intervencio ARDESOS, porém nfo apenas. Recorde-
mos que o objetivo € contestar a pregunta de se € possivel avaliar a
capacidade de pensar na vida didria. O nosso sistema de avaliacio
comeca no NOSsO programa, porém termina no pensamento critico
da vida quotidiana. Portanto, deve-se ver a nossa proposta de me-
dida de competéncias de pensamento, como suscetivel de ser utili-
zada fora do contexto de aprendizagem; ser aplicivel em qualquer
momento ou lugar.

A avaliacio da eficacia do pensamento critico deve ser quan-
titativa fundamentalmente, por varias razoes. A nossa forma de en-
tender a avaliacio passa por incorporar provas de rendimento espe-
cificas e provas estandardizadas. Cada uma por si s6 é insuficiente
para captar a melhoria do nosso pensamento. Sem um rendimento
especifico em tarefas préprias da intervencio nio podemos ter ga-
rantia de que existam mudancas naquilo que ensinamos. Depois,
uma vez seguros de que existem melhorias especificas, podemos
tentar aplicar provas estandardizadas que nos permitam ir mais
além do contexto de aprendizagem. No nosso caso, utilizamos uma
tarefa de rendimento acumulativo e uma prova estandardizada,
PENCRISAL (Saiz & Rivas, 2008b).

A tarefa especifica de rendimento acumulativo mede aspetos
essenciais da instrucio como a capacidade de preducdo e inte-
gracdo de habilidades, assim como um rendimento por contetidos
ou temas. Precisando mais, entendemos o pensar como racioci-
nar e decidir para resolver. Para nés, o pensamento € mais acio
para alcancar nossos fins ou resolver problemas do que medita-

cdo. Entio, para resolver problemas, as nossas estratégias funda-
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mentais sdo raciocinar e decidir bem. O que desejamos ressaltar €
que o nosso ensino do pensamento critico integra todas as habili-
dades ou processos. Porém, como ja justificamos atrds, € um en-
sino desde o erro, isto é, aprender desde os nossos limites, vie-
ses ou deficiéncias, e isto s6 o podemos observar quando temos
problemas que se tém que resolver sem nenhum tipo de ensino.
Ao colocarmos situacoes desta natureza, vemo-nos obrigados a ge-
rar ou produzir solucdes, sem mais apoio que o sentido comum.
Ao pedir que se realizem tarefas de produgio, possibilitamos que
aparecam estas deficiéncias ou vieses, que nos permitirio melhor
focar as destrezas ensinadas, ji4 que se avanga desde a conscién-
cia das nossas proprias limitacbes. Sendo necessirio que ava-
Hacdo siga de perto a intervencio, a tarefa de rendimento acu-
mulativo valoriza de um modo integrado todas as habilidades de
pensamento.

A tarefa de rendimento acumulativo obriga, pois, a utilizar
todas as habilidades adquiridas. Como prova de rendimento, faci-
lita informacio relevante sobre a eficdcia da intervencdo. Também
importa usar provas estandardizadas para avaliar o pensamento
critico, por exemplo permitem-nos avaliar o construcito de pensa-
mento critico e proporcionam um indicador fidvel de validade, isto
¢, de que estamos a avaliar o que desejamos e ndo outra coisa. Esta
é 4 razao fundamental, a que realmente importa, para dispormos de
uma medida fidvel e vdlida de pensamento. Existem outras razoes
importantes, uma delas é que nos proporciona indicadores de dife-
rencas individuais, entre pessoas e populagOes. A terceira razio é
que uma medida deste tipo permite-nos partilbar o conbecimento
com outros investigadores, possibilitando comparar estudos de di-
ferentes investigaches e aumentar o nosso conhecimento e capa-
cidade de explicacio. Por Giltimo, com um instrumento deste tipo,
podemos avaliar as competéncias de pensamento critico e progra-
mas de ensino, nomeadamente permite avaliar o nivel de compe-
téncias intelectuais de qualquer pessoa, podendo diagnosticar e
corrigir possiveis deficiéncias. A importancia de avaliacio do pen-
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samento critico na vida didria decorre das necessidades sociais e
pessoais de melhoria destas competéncias. A verificacio dessa me-
thoria precisa de quantificacdo, e dai o desenvolvimento da pro-
va PENCRISAL para avaliar o programa ARDESOS (Saiz & Rivas,
2011) face 2 falta de provas ou as limitactes das provas existentes
(Ennis, 2003).

O PENCRISAL € uma bateria de 35 situacbes-problema de pro-
ducido, com um formato de resposta aberta que se estrutura em tor-
no de 5 fatores: Raciocinio Pratico, Deducido, Inducido, Tomada de
Decisdes e Solucio de Problemas (Rivas & Saiz, 2012). Cada um de-
les reporta-se as estruturas mais representativas conseguindo assim
recolher as habilidades fundamentais do pensamento e as formas
mais relevantes de reflexio e resolucio do nosso funcionamento
quotidiano. O teste permite uma pontuacio total das habilidades
de pensamento critico e outras cinco pontuagdes reportadas aos
fatores; os valores oscilam entre 0 e 70 para a pontuacio global da
prova e entre 0 e 14 para cada um dos cinco fatores, A administra-
cdo do PENCRISAL ¢ feita informaticamente, a través da Internet
(ver Rivas & Saiz, 2010; Saiz & Rivas, 2008b).

Consideracdes finais

Ao longo do capitulo, tivemos como Gnico objetivo, melhorar
as competéncias fundamentais dos nossos estudantes, que os facam
crescer como cidadidos responsiveis e profissionais eficazes. Para
isso, expusemos os fundamentos do nosso programa e o modo de o
aplicar. Guidmo-nos pela tradicao de andlise do pensamento critico,
expondo com certo detathe uma metodologia de ensino, para estes
estudantes, que funciona razoavelmente bem. A nossa experiéncia,
de mais de uma década, permite-nos provar amplamente a eficicia
desta metodologia. Os beneficios passam pela ajuda aos nossos
estudantes para que se impliquem com interesse no seu deseavol-

vimento pessoal e formacio profissional. O programa permite-Thes
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um melhor aproveitamento académico e um menor abandono dos
estudos. No entanto, esta mudanca na forma de trabalhar na aula
exige um compromisso por parte de todos os atores. Sem este com-
promisso, o trabalho do docente terd menos €xito do que poderia
ter. Ndo obstante, como profissionais da educacdo devemos ser os
primeiros a tornar esta mudanca possivel, apesar das dificuldades e
do esforco que supde. Animamos e damos as boas vindas ao esfor-

co intermindvel do aprender.
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CAPITULO 9
CRIATIVIDADE NO ENSINO SUPERIOR

Denise de Souza Fleith
Nivea Pimenta Braga

Introducido

Nio é novidade que a educacio tem um papel fundamental na
erradicaciio da pobreza e na promocio do desenvolvimento pros-
pero e sustentdvel das sociedades. Segundo a Organizacao para a
Cooperacio e Desenvolvimento Economico (OECD, 2018a), maior
escolaridade reflete-se em melhores oportunidades de emprego e
salarios. Contudo, compete a educa¢io muito mais do que preparar
o individuo para o mundo do trabalho; € preciso desenvolver no
estudante habilidades que o tornem um cidaddo proativo, respon-
savel e implicado. Em virtude das rapidas mudancas que ocorrem
na escala mundial, frutos da globalizacio, avancos tecnologicos e
explosio do conhecimento cientifico, o estudante serd chamado a
aplicar seu conhecimento em situagbes ainda desconhecidas. Para
tanto, precisara empregar habilidades cognitivas, metacognitivas e
competéncias sociais e emocionais. Entre elas, salientam-se autoe-
ficicia, colaboraciio, autorregulacio, e pensamento critico e criati-
vo. Aprender a estabelecer metas claras e com proposito, trabalhar
em parceria, encontrar oportunidades pouco exploradas e identi-
ficar multiplas solugdes para grandes problemas que desafiam a
sociedade serdo estratégias essenciais nos anos vindouros (OECD,
2018b). Isso implica criar condi¢oes, especialmente no contexto
educacional, que proporcionem o desenvolvimento da imaginacao,
curiosidade, resiliéncia, abertura a novas ideias, flexibilidade e per-
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