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Atualmente, o ensino do pensamento crítico é um dos grandes focos no 
mundo educacional, sendo que o perfil do aluno do século XXI está traça-
do: ser perseverante perante as dificuldades, querer aprender mais e 
desenvolver o pensamento crítico.  Existe, por isso, uma forte necessidade 
pedagógica em preparar os alunos para esta sociedade onde tudo evolui 
a uma velocidade estonteante, sendo precisa uma crescente capacidade 
de adaptação aos desafios impostos.

Nos dias de hoje, além da forte aposta no uso de novas tecnologias, torna-se 
imperativo desenvolver a criatividade, a originalidade, a iniciativa e o pensa-
mento crítico. Assim, o papel do professor no futuro dos seus alunos é decisivo, 
pois, além de prepará-los técnica e profissionalmente, deve contribuir para 
a sua formação enquanto pessoas e cidadãos.

Neste âmbito, o grupo webPACT – uma comunidade profissional de aprendiza-
gem que reúne professores e investigadores de várias áreas disciplinares 
da UTAD – partilha, neste livro, os resultados da sua investigação teórica 
e empírica que podem ser utilizados em todos os anos de escolaridade, 
desde o ensino básico ao ensino superior, por todos os professores que 
pretendam desenvolver o pensamento crítico nos seus alunos.

O livro está organizado em 10 
capítulos que abordam, de um 
modo geral, a fundamentação 
teórica, a planificação, as estraté-
gias de ensino/aprendizagem e 
a avaliação do pensamento crítico.

Por todas estas razões, esta obra assume-se como um excelente instrumento 
de trabalho para professores dos ensinos básico, secundário e superior, 
bem como para quem pretende exercer futuramente a docência, preparando 
os alunos para a sociedade do séc. XXI.

Inclui os primeiros testes em português 
para avaliação das competências e dispo-
sições do pensamento crítico e criativo!

(Construídos e validados para a popula-
ção portuguesa pelos autores do livro.)
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Prefácios
Tim Kenyon
Professor e Investigador na Brock University (Canadá)

O ensino do pensamento crítico é uma espécie de enigma. Por um lado, é um dos elemen-

tos mais exigidos no mundo educacional, com uma rara convergência entre políticos, comen-

tadores, ativistas sociais, grandes organizações empresariais e os próprios educadores, que 

concordam que as competências de pensamento crítico são uma necessidade pedagógica 

urgente para a prosperidade económica, social e cultural. Por outro lado, nunca os educado-

res foram tão explícitos ao afirmar que já promovem as competências de pensamento crítico 

nos seus programas e nas suas práticas. Desde o jardim de infância ao ensino superior, na 

formação académica ou vocacional, apenas precisamos de olhar para os currículos e para 

as descrições das disciplinas para verificar que todos estão a ensinar o pensamento crítico.

Como podemos precisar de forma tão “desesperada” de algo que todos já estão a fazer?

O problema é, em parte, a falta de clareza sobre o que se entende por ensino do pensa-

mento crítico. Por que razão os professores não haveriam de considerar que o ensino inclui 

o pensamento crítico quando, no sentido mais amplo, as competências de raciocínio crítico 

são apenas competências de raciocínio, ponto final? Os aspetos interessantes e difíceis do 

pensamento crítico relacionam-se com o modo como competências e atividades de racio-

cínio que pareceriam bastante básicas de outra forma se interligam, como se ativam em 

rede nos momentos certos, como podem ser transformadas em atividades reflexivas e como 

podem ser relacionadas com as respostas sociais e emocionais apropriadas para serem 

eficientes quando ativadas. Por exemplo, a aritmética está entre o conjunto de competências 

de pensamento crítico, no sentido de que muitas vezes é preciso usar a aritmética elementar 

para pensar de modo crítico. Isso significa que apenas ensinar aritmética é ensinar o pensa-

mento crítico? Se lhe atribuirmos esse significado, então como é que percebemos um défice 

mundial de pensamento crítico, quando competências como a numeracia são ensinadas de 

forma universal?

A aritmética elementar não é difícil; o pensamento crítico é que o é. Mas isso ocorre por-

que o pensamento crítico é uma questão de aplicar a aritmética no momento certo e estar 

aberto a aceitar o que ela revela, em vez de simplesmente ter, e de modo ocasional, de usar 

as competências matemáticas elementares. Mudar as nossas crenças porque as somas não 

batem certo é muito, muito mais difícil do que somar números! As disposições integradoras 

complexas e a abertura para considerar as evidências são difíceis de aprender e difíceis de 

ensinar, por razões sociais e psicológicas que deveriam orientar a nossa abordagem educa-

cional. Assim, há um trabalho importante a fazer ao reunir evidências para explorar e testar 
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práticas e estratégias que possam desenvolver com eficiência competências de pensamento 
crítico e que possam ser usadas em todos os domínios de ensino. 

Os capítulos deste livro estão profundamente envolvidos neste tipo de trabalho valioso. 
Os autores abordam o ensino do pensamento crítico como um problema complexo que exige 
soluções baseadas em evidências, e isso reflete-se nas suas abordagens qualitativas e quan-
titativas de diferentes estratégias de ensino ligadas a resultados plausíveis de pensamento 
crítico.

Essas estratégias incluem: o questionamento, o desenvolvimento de mapas de conceitos, 
a aprendizagem colaborativa e cooperativa, o uso eficiente de feedback para desenvolver 
o pensamento crítico e criativo, a avaliação; e a importância da planificação no desenvolvi-
mento de um currículo eficaz para a promoção do pensamento crítico. O desenvolvimento 
das disciplinas e as intervenções estruturadas desta forma levam-nos a abstrair do conteúdo 
disciplinar, ainda que permita que práticas desse tipo sejam enquadradas em cursos espe-
cíficos de disciplinas, sendo o conteúdo específico o veículo para promover o pensamento 
crítico durante as atividades.

Uma das potencialidades de uma disciplina de pensamento crítico ou criativo é justa-
mente que os seus resultados de aprendizagem não estão subordinados aos resultados dos 
temas de outras disciplinas lecionadas. No entanto, as estratégias de ensino e aprendizagem 
exploradas neste livro aplicam-se tão claramente a uma disciplina dedicada apenas ao pen-
samento crítico quanto a uma disciplina em que se inclui uma componente metacognitiva de 
pensamento crítico. Isto é uma característica importante à luz da abundância de evidências 
de que a aprendizagem com base num domínio permanece, regra geral, confinada ao domí-
nio da aquisição de conhecimentos e que resiste à “transferência distante” para outros domí-
nios. Trabalhar para contornar essa resistência à transferibilidade é um dos maiores desafios 
para todo o ensino do pensamento crítico, mas em particular para as abordagens de todo 
o currículo que procuram incorporar o desenvolvimento de componentes do pensamento 
crítico na aprendizagem das disciplinas específicas.

Como definir o pensamento crítico e qual das muitas definições possíveis usar para fins 
pedagógicos, são ainda questões inteiramente em aberto. De momento, a abordagem mais 
promissora é, sem dúvida, a de enfocar as competências cognitivas e as disposições de ra-
ciocínio que sejam características de todas ou da maioria das definições mais comummente 
aceites como válidas, e testar vários métodos para ensinar e aprender essas competências e 
disposições. Este processo em si – pensar criticamente sobre o pensamento crítico – requer 
criatividade, paciência, colaboração, recetividade às evidências e, por vezes, uma disposição 
para pensar ortogonalmente, para repensar o conhecimento já adquirido. Estes são alguns 
dos traços mais característicos dos pensadores críticos eficazes. Por isso, tenho o prazer de 
agradecer aos autores deste livro, não apenas pelo seu importante trabalho, mas também 
por servirem, de forma efetiva, como exemplo de professores que estudam e ensinam o 
pensamento crítico.
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Prefácios

Maria Manuel Nascimento
Professora Auxiliar do Departamento de Matemática da UTAD

Desde 2012 que o grupo webPACT (web, pelo uso de ferramentas da Internet, e PACT, 

acrónimo do método desenvolvido pelos elementos do grupo, Peer Assessment Critical  

Thinking), comunidade profissional de aprendizagem, constituída por diferentes professores 

e investigadores da Universidade de Trás-os-Montes e Alto Douro e da Escola de São Pedro 

de Vila Real, tem vindo a realizar um trabalho contínuo e sistemático ao nível da prática e 

investigação educativas com foco no desenvolvimento do pensamento crítico em estudantes 

de diferentes níveis de ensino, áreas profissionais e do conhecimento.

Ensinar bem é difícil. Todos o sentimos, sobretudo quando pretendemos responder ao 

desafio de incluir competências e disposições do pensamento crítico no ensino e na apren-

dizagem.

Pensamento crítico: porquê e a que propósito? 

Várias razões sustentam a integração intencional e explícita do pensamento crítico no 

ensino e na aprendizagem. Os empregos, os locais de trabalho e a sociedade continuam a 

evoluir a um ritmo vertiginoso, pelo que os alunos têm que ser desafiados para a aprendiza-

gem ao longo da vida – adotando novas tecnologias, ideias e competências para resolver 

inúmeras situações. 

O professor desempenha um papel decisivo no futuro do aluno se for capaz de, para além 

da sua preparação técnica e profissional, contribuir para a sua formação integral enquanto 

ser humano e cidadão. Deste modo, tudo o que se puder ensinar e partilhar – do ensino 

básico ao ensino superior – para que os nossos alunos, cidadãos e futuros profissionais 

estejam preparados para enfrentar o mercado de trabalho e serem cidadãos críticos e in-

tervenientes, só poderá encher-nos de orgulho, por termos sido participantes ativos na sua 

formação. Esta perspetiva é confirmada pelo relatório do Fundo Económico Mundial de 2018 

onde se afirma que, além das competências no uso de novas tecnologias, existe um conjunto 

de competências fundamentais para 2022, como a criatividade, originalidade e iniciativa e o 

pensamento crítico, entre outras. 

No sentido de dar a conhecer o trabalho de integração do pensamento crítico e criativo 

nas suas disciplinas e unidades curriculares, os elementos do webPACT reúnem neste livro 

alguns dos seus contributos, que se organizam em quatro linhas-mestras: Fundamentação 

teórica (Capítulo 1), Planificação (Capítulo 2), Estratégias de promoção do pensamento crí-

tico e criativo (Capítulos 3 a 9) e Avaliação do pensamento crítico (Capítulo 10).

A primeira linha-mestra, Fundamentação teórica, inicia-se com o capítulo “A importância 

e o desafio de educar para o pensamento crítico no séc. XXI”, que introduz o conceito de 

pensamento crítico, a sua evolução enquanto meta educativa e os desafios que as escolas 

e instituições de ensino enfrentam a este nível. Como “ensinar bem” tem de ser estruturado, 
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surge, assim, o segundo capítulo “Planificar o ensino para promover o pensamento crítico”, 

a segunda linha-mestra. Neste capítulo, apresentam-se o método COMA e são referidos 

vários tipos de aprendizagens. Também apresenta como pode ser feita a organização da 

apresentação dos conteúdos e como podem ser definidos os objetivos de aprendizagem 

para o desenvolvimento do pensamento crítico e criativo. São ainda apresentados métodos 

e estratégias de aprendizagem ativa e orientações relativas à avaliação. Sobre a planificação 

de uma unidade curricular com vista ao desenvolvimento do pensamento crítico e criativo,  

é introduzido o modelo ADE, acompanhado de vários exemplos e sugestões de leitura.

Na terceira linha-mestra são exploradas algumas das estratégias de promoção do pen-

samento crítico e criativo. No terceiro capítulo, “Construir, analisar e avaliar argumentos: Con-

tributos para o desenvolvimento do pensamento crítico”, apresentam-se as bases teóricas 

da argumentação e estratégias para o seu ensino. No quarto capítulo, intitulado “O feedback 

na promoção do pensamento crítico”, depois da apresentação do conceito de feedback e 

da sua interligação com o pensamento crítico e criativo, são apresentadas linhas de orienta-

ção para a sua promoção em alunos de diferentes níveis. Além do feedback formativo e do 

feedback entre pares (na origem do “PACT” na designação do grupo, como mencionado), 

apresenta-se uma grelha para a análise do feedback dado pelos pares e relatos de expe-

riências de feedback entre pares implementadas nos ensinos básico, secundário e supe-

rior por elementos do grupo webPACT. No quinto capítulo, “A aprendizagem cooperativa na 

promoção do pensamento crítico”, são ilustrados os fundamentos e princípios orientadores 

da aprendizagem cooperativa e diferentes métodos que promovem o pensamento crítico e 

criativo, possíveis de serem implementados por professores de qualquer nível de ensino. 

No sexto capítulo, “Aprendizagem baseada em problemas e em estudos de casos para pro-

mover o pensamento crítico”, é dada a perspetiva do desenvolvimento de competências do 

pensamento crítico a partir da resolução de problemas (PBL) e de estudos de caso (CBL). 

São feitas propostas para implementar atividades em PBL ou CBL. No sétimo capítulo, in-

titulado “Mapas de conceitos como estratégia de desenvolvimento do pensamento crítico”, 

depois de apresentada a fundamentação, os autores propõem como ensinar os alunos a 

elaborá-los, como os mapas de conceitos promovem o pensamento crítico e criativo e como 

podem ser usados como um instrumento de avaliação. Analisam-nos na perspetiva de mais 

uma componente da avaliação. No oitavo capítulo, “O questionamento no desenvolvimento 

do pensamento crítico”, faz-se o enquadramento do questionamento e dos seus fundamen-

tos. Apresentam-se as taxonomias de Bloom e de Facione como suporte ao desenvolvi-

mento do pensamento crítico e criativo através do questionamento. É apresentada a grelha 

FRISCO usada na análise de artigos no grupo webPACT. São apresentadas várias estratégias 

de questionamento como o questionamento socrático, o questionamento por níveis de com-

plexidade, trocar perguntas, questionar o facto, 3Qs, 1O, 1P, 1C, questionamento recíproco 

orientado pelos pares e o autoquestionamento. São discutidos os aspetos a considerar para 

a implementação de um questionamento eficaz no desenvolvimento do pensamento crítico e 

criativo em sala de aula. O nono capítulo, “Pesquisa guiada: uma estratégia de aprendizagem 

para o pensamento crítico”, enquadra a pesquisa guiada e o seu objetivo, após o que se 
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aborda o território da (meta)literacia de informação e da comunicação e a sua relação como 
pensamento crítico e, a terminar, a aprendizagem baseada na pesquisa guiada.

A quarta linha-mestra deste livro, “Avaliação do pensamento crítico”, inclui o décimo e 
último capítulo, intitulado “Avaliação formal e informal do pensamento crítico”. É desenvolvida 
a questão da avaliação, com a discussão de conceitos, funções e intenções, bem como a 
distinção entre avaliação formal e avaliação informal, após o que se apresenta a avaliação 
do pensamento crítico. São também partilhados exemplos de cenários e de grelhas para a 
avaliação do pensamento crítico. Apresentam-se, ainda, os testes padronizados para a ava-
liação do pensamento crítico. Os autores deste capítulo apresentam um teste de avaliação 
de competências de pensamento crítico e criativo – TPCC, e uma escala para avaliação das 
disposições do pensamento crítico – EDPC, contruídos e validados por eles para a popula-
ção portuguesa.  

O conjunto de textos que se apresentam é um trabalho de uma equipa multidisciplinar, 
reunida no grupo webPACT. Pretende-se sistematizar o conhecimento adquirido ao longo da 
caminhada do grupo e que tem vindo a ser comunicado periodicamente em conferências, re-
vistas e projetos de investigação e extensão à comunidade, contribuindo para o alargamento 
do mesmo e adoção generalizada de práticas promotoras de pensamento crítico. 

Esperemos que educadores e professores de todos os níveis de ensino fiquem cativados 
com a sua leitura e se juntem ao webPACT nesta caminhada enquanto formadores dos cida-
dãos deste século XXI!
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1
A importância e o 
desafio de educar  
para o pensamento 
crítico no séc. XXI

Gonçalo Cruz, Caroline Dominguez e Rita Payan-Carreira 

“O valor da educação [...] não é a aprendizagem de 
muitos factos, mas o treino da mente para pensar em 
algo que não pode ser aprendido nos livros.”

Einstein1 (1948)

Introdução

São inúmeras as decisões que tomamos no nosso dia a dia. Na maioria das vezes, faze-
mo-lo de uma forma intuitiva, automática, porque o nosso cérebro usa atalhos mentais para 
economizar energia. No entanto, o facto de pensarmos critica e deliberadamente no decor-
rer dessas situações poderá afetar positivamente as nossas vidas (Butler, 2012; Facione &  
Gittens, 2015). Imaginemos que estamos a conduzir o nosso carro pela autoestrada enquanto 
o telefone toca e nos notifica com a receção de uma mensagem de texto. A capacidade de 
examinarmos as possíveis alternativas para as nossas ações e as suas consequências irá 
ajudar-nos a fazer a melhor escolha sobre como lidar com a situação. Que ação tomar? 
Escolher ler a mensagem e correr o risco de nos envolvermos num acidente? Esperar e 
correr o risco de não respondermos a um assunto urgente? Ou parar para ler a mensagem 
e corrermos o risco de chegar atrasados à entrevista de emprego? No fundo, quanto mais 
experientes formos a avaliar as implicações dos nossos hábitos de condução, mais rápido 
poderemos tomar este tipo de decisões de forma eficaz. O mesmo se aplica a, por exemplo, 
quando procuramos um lugar para estacionar, quando entramos numa rua movimentada, 
quando pretendemos encontrar a pessoa certa para viver ou casar, quando pretendemos 
escolher um emprego que não só nos permita ganhar dinheiro, mas que também nos faça 
sentir felizes e realizados.

1	 In Einstein: His Life and Times.
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Isto é, qualquer ação da nossa parte, por muito simples que seja, beneficiará sempre 

se os modelos mentais de decisão que vamos construindo ao longo do tempo estiverem 

devidamente informados, consolidados e sistematizados. Caso contrário, a tendência será 

para avaliarmos as situações de forma inapropriada, descurando muitas vezes inconsciente-

mente a necessidade de um raciocínio lógico. O exemplo apresentado de seguida (Tversky &  

Kahneman, 1983, p. 297) ilustra uma destas situações.

A Linda tem 31 anos, é solteira, sincera e muito talentosa. Formou-se em filosofia. Como estu-

dante, estava profundamente preocupada com questões de discriminação e justiça social, tendo 

participado também em demonstrações antinucleares.

Qual é a alternativa mais provável?

A. A Linda trabalha no balcão de um banco.

B. A Linda trabalha no balcão de um banco e participa ativamente no movimento feminista.

Exemplo 1.1

A maior parte de nós estará mais inclinado para escolher a segunda opção. E porquê? 

Porque nos baseamos no dado específico de que a Linda “(...) estava profundamente preo-

cupada com questões de discriminação e justiça social (...)”, o que nos induz no erro de que 

a alternativa mais provável será a B, em que a Linda “(...) participa ativamente no movimento 

feminista”. No entanto, ao indicarmos que a segunda opção é mais provável do que a pri-

meira, não estamos a pensar de forma lógica. De facto, a probabilidade de A+B é menor do 

que a probabilidade de B, pois nunca a ocorrência conjunta de dois eventos é mais provável 

do que qualquer um dos eventos, numa comparação direta. Este é um exemplo clássico do 

chamado efeito de ancoragem, um viés cognitivo que ilustra bem a nossa tendência para nos 

basearmos numa característica ou em parte da informação recebida aquando do processo 

de tomada de decisão. Por outras palavras, designa a dificuldade de alguém se afastar da 

influência de uma primeira impressão na resposta a situações que requerem precisamente o 

contrário, ou seja, pensamento crítico (Battersby & Bailin, 2013; Maynes, 2015).

Engana-se quem acha que o pensamento crítico é um processo rápido, implícito, auto-

mático, não consciente e sem esforço eminente. Pelo contrário, pensar criticamente é algo 

lento, deliberado e controlado, que envolve empenho e dedicação. Isto é, consiste em pensar 

de forma ponderada, explícita e intencional. É um processo refletido e autocorretivo (implica 

pensar sobre o próprio raciocínio), envolve princípios e critérios de razoabilidade (como a 

clareza, a exatidão, a relevância, a precisão, a justiça), e é autêntico (debruça-se sobre pro-

blemas e decisões reais, como decidir em quem confiar, em quem votar, o que fazer com 
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Planificar o ensino  
para promover o 
pensamento crítico

José Pinto Lopes e Helena Santos Silva

“Um objetivo sem um plano é apenas um desejo.”
Antoine de Saint-Exupéry1 (1943)

Introdução

O desenvolvimento de competências de pensamento crítico necessárias para o sucesso 
fora da sala de aula tem sido reconhecido como um objetivo principal dos ensinos básicos e 
secundário. No Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória, o pensamento crítico e 
o pensamento criativo são competências consideradas centrais (Martins et al., 2017).

Estas competências assumem a mesma importância no ensino superior (Astin, 1993; 
Gellin, 2003; Stedman & Adams, 2012). A partir de um inquérito feito em 433 instituições de 
ensino superior dos Estados Unidos da América (EUA) verificou-se que 95% dos diretores 
das faculdades identificaram o pensamento crítico como uma das competências mais impor-
tantes para os estudantes, tendo referido ainda que 81% dos empregadores queriam que as 
universidades enfatizassem mais o desenvolvimento de competências de pensamento crítico 
(AAC & U, 2011). Autores como Abrami e colegas (2008), Ahuna, Tinnesz e Keiner (2014) e 
Meepian e Wannapiroon (2013) consideram que o surgimento de uma economia baseada no 
conhecimento sobre uma economia industrial outrora dominante implica que os seus resulta-
dos positivos dependem de competências de pensamento crítico e criativo.

O ensino do pensamento crítico

O pensamento crítico pode ser ensinado e aprendido (Halpern, 1993). Os alunos podem 
melhorar as suas competências de pensamento crítico quando os professores usam mé-
todos ou estratégias de aprendizagem e materiais curriculares apropriados (Gadzella &  

1	 In O Principezinho.

2
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Masten, 1998; Halpern, 1993; McMillan, 1987), estratégias de aprendizagem ativa (Kim, 2009) 
e valorizam as interações aluno-aluno e aluno-professor (Cooper, 1995; Howe & Warren, 
1989). Embora o desenvolvimento do pensamento crítico seja geralmente reconhecido como 
um objetivo educacional importante, existem evidências que sugerem que muitos professo-
res não sabem como ensinar efetivamente o pensamento crítico ou desenvolver competên-
cias cognitivas de ordem superior, e não são capazes de incorporar exercícios para estimular 
o pensamento crítico nas disciplinares que lecionam (Ahuna et al., 2014; Lauer, 2005; Paul, 
Elder & Bartell, 1997; Shim & Walczak, 2012). Por exemplo, afirmam encorajar os alunos a 
desenvolver o pensamento de ordem superior e o pensamento crítico, todavia usam o mé-
todo expositivo e atividades de aprendizagem que exigem maioritariamente a memorização 
(Ahuna et al., 2014; Duron, Limback & Waugh, 2006). 

O ensino expositivo ou magistral é ainda um método de ensino muito popular no ensino 
superior. Quer os professores mais novos quer os mais antigos adotam frequentemente o 
ensino expositivo, centrado no professor, porque tem uma forte tradição académica e facilita 
a apresentação de grandes quantidades de informação. Infelizmente, é muito difícil promover 
as competências de pensamento crítico dos alunos numa aula expositiva. Os tópicos são 
apresentados sequencialmente, em vez de criticamente, e os alunos tendem apenas a me-
morizar a matéria. O aluno é colocado num papel passivo em vez de num papel ativo (Lopes 
& Silva, 2010).

A aprendizagem ativa pode tornar a disciplina ou a unidade curricular mais agradável para 
professores e alunos e, o mais importante, pode levar os alunos a pensar criticamente. Para 
que isso aconteça, os professores têm de desistir da crença de que os alunos só conseguem 
aprender a matéria se for o professor a apresentá-la. Embora seja útil para os alunos que al-
guma matéria seja apresentada com recurso ao ensino expositivo ou a leituras feitas antes da 
sua apresentação, na realidade estes não a entendem até que apliquem o que aprenderam 
e reflitam sobre o significado do que estão a fazer.

Propomos um modelo de planificação de quatro etapas – modelo COMA: Conteúdos, 
Objetivos de aprendizagem, Métodos/estratégias e Avaliação (Figura 2.1) –, que pode ser 
utilizado em qualquer disciplina ou unidade curricular, em todos os níveis de ensino, para 
promover o pensamento crítico e criativo dos alunos.

Este modelo interdisciplinar, baseado em várias teorias e nas melhores práticas para o 
desenvolvimento cognitivo, em ambientes de aprendizagem eficazes e na avaliação baseada 
nos resultados, proporciona aos professores um suporte útil para fazer com que deixem de 
lecionar aulas expositivas aos alunos, abandonem a aula magistral, e lhes proporcionem um 
ambiente de aprendizagem ativa, propício ao desenvolvimento de competências de pensa-
mento crítico e criativo.

Descreve-se seguidamente o que deve ser considerado nas diferentes etapas do modelo, 
aquando da planificação de uma unidade de ensino ou unidade curricular.
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Figura 2.1 – Modelo COMA para promoção do pensamento crítico e criativo dos alunos

1.ª etapa: Conteúdos 

Os conteúdos curriculares referem-se ao conjunto de conhecimentos das diferentes 
áreas, procedimentos, capacidades, destrezas motoras, valores e atitudes, que devem ser 
aprendidos nas diferentes disciplinas para alcançar a aprendizagem esperada. A aprendiza-
gem escolar não pode restringir-se à aquisição de “bancos de dados”, ou seja, a um conjunto 
de factos, conceitos e princípios aprendidos de forma mecânica.

De acordo com Coll, Pozo, Sarabia e Valls (1994), os conteúdos ensinados nos currículos 
de todos os níveis de ensino podem ser agrupados em três áreas básicas: conhecimentos 
declarativos, procedimentais (processuais) e atitudinais (Figura 2.2).
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Figura 2.2 – Áreas de conteúdo na planificação para o desenvolvimento do pensamento crítico e criativo

Conhecimento declarativo

O conhecimento declarativo, “saber o quê”, é o conhecimento essencial em todas as 
disciplinas de todos os níveis de ensino. Constitui o quadro fundamental sobre o qual estas 
estão estruturadas e tem sido uma das áreas do conteúdo mais privilegiadas nos currículos 
escolares em todos os níveis de ensino. É designado por conhecimento declarativo, por-
que é o conhecimento que é dito, declarado ou conformado através da linguagem. 

Este conhecimento, o “saber o quê das coisas”, identifica-se com a competência que se 
refere ao conhecimento de dados, factos, conceitos, teorias, leis e princípios. No âmbito do 
conhecimento declarativo, pode ser feita uma importante distinção taxonómica com claras 
consequências pedagógicas: conhecimento factual e conhecimento concetual (Coll et al., 
1994).

O conhecimento factual refere-se a dados, factos, datas, figuras, eventos, etapas his-
tóricas, lugares e capitais, nomes de autores, vocabulário, sinais convencionais, etc. Implica 
o uso da informação literal, isto é, o que o aluno deve saber. É uma informação verbal e que 
os alunos devem aprender literalmente. Alguns exemplos deste tipo de conhecimento são o 
nome das capitais dos diferentes países da Europa, a fórmula química do ácido sulfúrico, os 
nomes das diferentes etapas históricas do nosso país, os títulos dos romances representati-
vos de um país, definir polinómios, entre outros.

Os conteúdos factuais são os únicos que podem ser avaliados através da memória, dado 
serem factos, datas, fórmulas, etc. Promovem um tipo de aprendizagem repetitiva e reprodu-
tiva que se baseia na memorização literal de tudo ou nada. Requerem competências do nível 
do conhecimento da Taxonomia de Bloom (1956). 

Os conhecimentos concetuais são mais complexos do que os factuais, no que se re-
fere ao nível de competências implicadas na sua aprendizagem, o nível de compreensão da 
Taxonomia de Bloom. São um conjunto de ideias, leis, sistemas concetuais, princípios gerais, 
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Construir, analisar  
e avaliar  
argumentos:
Contributos para o desenvolvimento 
do pensamento crítico

Teresa Morais, José Pinto Lopes e Helena Santos Silva  

“Aquele que conhece apenas o seu lado da ques-
tão, sabe pouco acerca do seu lado. As suas razões 
podem ser boas, e pode ser que pessoa alguma 
tenha sido capaz de as refutar. Mas se ele é incapaz 
de refutar as razões do lado oposto; se nem sequer 
sabe quais são, não tem quaisquer fundamentos para 
preferir qualquer das opiniões.”

Mill (1859)

Introdução

A argumentação1 é usada em diversas circunstâncias com diferentes propósitos. Persua-
dir, negociar, debater, resolver diferenças de opinião são algumas das situações argumentati-
vas do quotidiano. Entendida como uma atividade discursiva de defesa da razoabilidade das 
nossas ideias e não constituindo um domínio disciplinar próprio, tem sido tradicionalmente 
abordada nas perspetivas da lógica, da retórica e da dialética. Hoje, a preocupação com a 
natureza, estrutura e funções da argumentação ampliou o seu campo de aplicação a domí-
nios como a inteligência artificial, a psicologia cognitiva, o direito, a sociologia e a linguística 
(Canal, 2016). 

Na educação é reconhecido o seu potencial na construção do conhecimento, na com-
preensão profunda de questões e ideias complexas e no desenvolvimento do pensamento 
crítico (Deane & Song, 2014; Leitão & Damianovic, 2011; Kuhn & Crowell, 2011; Eemeren & 

1	 Do latim argumentum (“brilho, brancura”), de arguere (“tornar claro, demonstrar, declarar, manifestar”), de uma base indo-
-europeia “arg-“ ( “brilhar, ser claro”).

3
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Contudo, um argumento é diferente de um raciocínio ou inferência porque envolve a per-

suasão de alguém (incluindo-nos a nós mesmos), ao passo que um raciocínio ou inferência 

não envolve este aspeto. 

Usamos argumentos para suportar uma posição, um ponto de vista, para persuadir al-

guém das vantagens ou desvantagens de fazer ou não fazer determinadas coisas ou ter 

determinadas atitudes, para convencer outros da razoabilidade das nossas convicções, etc. 

Todavia, só podemos afirmar que estamos perante um argumento se uma ou mais premis-

sas sustentam uma e uma só conclusão. De modo a escrevermos os nossos argumentos 

com clareza e estarmos aptos a analisar os argumentos de outros, devemos ser capazes 

de distinguir as premissas da conclusão. Na linguagem comum, os argumentos não se 

apresentam na forma canónica, isto é, ordenados das premissas para a conclusão, como 

acontece neste exemplo: “Se os otimistas têm mais hipóteses de terem sucesso do que os 

pessimistas, devias ser otimista. Ora, os otimistas têm mais hipóteses de terem sucesso do 

que os pessimistas. Logo, deves ser otimista” (Weston, 1996, p. 71). O mais comum é algo 

como: “deves ser otimista, pois os otimistas têm mais hipóteses de ter sucesso”. Neste caso, 

temos premissas ocultas ou implícitas e a conclusão surge no início.

Uma competência muito importante a desenvolver pelos alunos é distinguir premissas 

de conclusões de um argumento. Um processo útil consiste em procurar palavras que são 

indicadores de premissas e palavras que são indicadores de conclusão.

Como exemplos de indicadores de premissas considerar o Exemplo 3.1 e como indica-

dores de conclusão o Exemplo 3.2. 

  �“Se”; 

  �“Então”; 

  �“Sendo que”; 

  �“Dado que”; 

  �“Ora”; 

  �“Pois”; 

  �“Supondo que”; 

  �“Assumindo que”; 

  “�Porque”; 

  �“Admitindo que”.

Exemplos:

O governo deve gastar mais dinheiro na educação, “porque” …

“Dado que”..., o governo deve gastar mais dinheiro na educação. 

Exemplo 3.1



©
 P

A
C

T
O

R

©
 P

A
C

T
O

R

85

Construir, analisar e avaliar argumentos

Ficha de Trabalho

Devemos acabar com o plástico?

Os alertas têm sido constantes. As quantidades de plástico nos oceanos têm afetado seria-

mente várias espécies marinhas e prevê-se que em 2050 a quantidade de lixo seja superior ao 

número de peixes.

Atualmente, o plástico é o principal resíduo que polui os oceanos. “O plástico constitui já 

90% do lixo encontrado no fundo do oceano” assegura Emanuel Gonçalves, acrescentando que 

“hoje em dia, 1milhão de aves marinhas e 100 000 mamíferos marinhos morrem, todos os anos, 

devido à poluição por plástico. Se nada fizermos, o lixo no oceano continuará a matar milhares 

de animais marinhos todos os anos”.

O plástico, no ambiente marinho, sofre ações do meio (sol, altas temperaturas, diferentes 

níveis de oxigénio, energia das ondas e presença de fatores abrasivos, como areia, cascalho ou 

rocha), fragmenta-se e passa a ter a aparência de alimento para muitos dos animais marinhos, 

causando a sua morte e interferindo no ciclo reprodutivo de muitas espécies.

No entanto, o plástico também trouxe coisas boas. A utilização do plástico na indústria au-

tomóvel tornou os veículos mais leves, o que tem efeitos benéficos no gasto de combustível, 

diminuindo assim as emissões de gases prejudiciais ao meio ambiente. Também apresenta be-

nefícios no transporte mais higiénico de alimentos, pois é resistente e seguro. É também um 

material mais barato do que o vidro ou a madeira.

Fonte: Adaptado de https://www.ecycle.com.br/6251-impacto-ambiental-do-lixo-plastico

Tarefas: 

Identifiquem os factos: 

Identifiquem os argumentos: 

Sublinhem os argumentos a favor da utilização do plástico.

Sublinhem os argumentos contra a utilização do plástico.

Copiem-nos para esta ficha: 

Argumentos a favor: 

u
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Exemplo de um Ensaio Argumentativo elaborado individualmente pela aluna 
Rafaela do 10.º ano de escolaridade

É a hospitalidade um dever ético?

Hospitalidade é o ato de receber alguém de um ambiente diferente, geral-

mente de forma amável. Contudo, deve o ser humano receber sempre o 

outro, independentemente das características deste? Questiona-se, deste 

modo, se no nosso dia comum, a hospitalidade será um dever ético ou uma 

ação que podemos escolher não praticar.

A hospitalidade é um dever ético.

O ser humano deve receber o seu semelhante dado que, ignorando as pos-

ses monetárias e outras diferenças superficiais, somos todos seres humanos, 

unidos por este facto. É um elo simples, porém poderoso. Ao não realizar 

qualquer distinção no tratamento em relação a ricos e pobres, reforçam-se os 

Direitos Humanos. Todos temos direito a uma vida digna, sem que ninguém 

a prejudique. Quando a nossa jornada é amistosa, ninguém deveria receber-

-nos hostilmente, impedindo a nossa circulação. Afinal, não nos sendo dada 

a escolha do local onde nascemos e as condições sociais, económicas e 

políticas do mesmo, o nosso poder de escolha resume-se ao local para o 

qual nos dirigimos. 

Em relação ao dilema ético da hospitalidade, Kant defendia que, se original-

mente, nos momentos primordiais, não existiam fronteiras (meras criações 

humanas), não existia ninguém com mais ou menos direito de circular pelo 

globo. Essa circulação deve ser livre, implicando hospitalidade, solidariedade 

entre povos, para que esta seja pacífica, abraçando a existência de uma ci-

dadania universal.

Contudo, há quem pense que receber estrangeiros (nomeadamente pobres) 

trará o caos. Eles roubam os empregos às populações locais, não cumprem a 

lei local, simplesmente não se adaptam. São intrusos, interesseiros, desejam 

uma vida melhor sem se esforçarem, parecendo ridicularizar a luta justa dos 

locais pelo mesmo objetivo. Têm somente em vista os seus próprios interes-

ses. 

Exemplo 3.6

Questão

Esclarecimento 
da questão

Tese

Argumentos 
contra

Argumentos a 
favor

u
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O feedback na  
promoção do 
pensamento crítico

José Pinto Lopes, Helena Santos Silva, Caroline Dominguez,  
Rita Payan-Carreira, Paula Catarino, Felicidade Morais e Paulo Vasco 

“O feedback formativo é a mensagem comunicada 
aos alunos pelos professores ou pelos colegas com 
o objetivo de provocar modificações no seu pensa-
mento ou comportamento, a fim de melhorarem a 
aprendizagem e adquirirem competências de nível 
superior (pensamento crítico e criativo).”

Shute (2008)

Introdução

Organizações como a Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Económico 
(OCDE), a Comissão Europeia, Partnership for 21st Century Skills (P21) e o Conselho Nacional 
de Pesquisa dos EUA trouxeram rigor à pesquisa e ao debate intelectual sobre as compe-
tências que os estudantes universitários devem adquirir para o século XXI, indispensáveis ao 
exercício de uma cidadania plena, ativa e criativa, para o mundo do trabalho e para o avanço 
da sociedade. Todos estes organismos concordam que o pensamento crítico é uma dessas 
competências. 

Para que os alunos possam desenvolver quer o pensamento crítico quer outras compe-
tências, o feedback é considerado como um dos fatores mais centrais, sobretudo o feedback 
formativo (Hattie & Timperley, 2007). Vários estudos e revisões foram realizados sobre a efi-
cácia do feedback dos professores e dos colegas para a melhoria da aprendizagem e das 
competências de pensamento crítico dos alunos (Black & Wiliam, 1998; Dominguez et al., 
2015; Ennis, 2011; Farrah, 2012; Lopes & Silva, 2010; Ozogul & Sullivan, 2007; Sadler, 2010; 
Silva et al., 2016; Shute, 2008; Zimmerman, 2000).

4
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Figura 4.3 – Ciclo de atividade de revisão entre pares

Tarefas a realizar

A atividade consiste na análise crítica de artigos, com vista à elaboração de um docu-
mento escrito, a ser avaliado pelos pares da mesma UC, individualmente ou em grupos de 
alunos (cf. etapas da atividade na Figura 4.3).

A atividade é desenvolvida com os alunos agrupados de acordo com as tarefas a de-
senvolver: aluno-autor (ou grupo-autor) para o aluno que realiza o seu trabalho de resumo, 
análise e crítica, e aluno-revisor (ou grupo-revisor) para o aluno que faz a revisão do trabalho 
desenvolvido pelo primeiro. Geralmente, todos os alunos têm a oportunidade de desempe-
nhar cada um destes papéis, ao longo dos ciclos que constituem uma atividade, apoiados 
por documentos orientadores.

As tarefas a desenvolver individualmente pelo alunos-autores (ou grupos-autores), no pe-
ríodo de uma semana, estão apresentadas na Figura 4.4.

Figura 4.4 – Esquema das tarefas iniciais a realizar pelo aluno-autor (ou pelo grupo-autor) 
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A aprendizagem 
cooperativa na 
promoção do 
pensamento crítico

José Pinto Lopes, Helena Santos Silva e Teresa Morais 

“Se quer ir rápido, vá sozinho. Se quer ir longe, vá em 
grupo.”

Provérbio africano

Introdução

Vários estudiosos e organismos internacionais têm-se debruçado sobre as competências 

que os estudantes universitários devem adquirir para o século XXI, indispensáveis para o 

exercício de uma cidadania plena, ativa e criativa, para o mundo do trabalho e para o avanço 

da sociedade. O Partnership for 21st Century Skills (doravante, P21), uma coligação de líde-

res empresariais e educadores, propôs uma Estrutura para a Aprendizagem do Século XXI, 

que identificou as competências essenciais e vitais para o sucesso no trabalho e na vida do 

século XXI (P21, 2007; 2011). Estas incluem os 4C – comunicação, colaboração (trabalho 

em equipa, trabalho em rede, empatia e compaixão), pensamento crítico e criatividade, 

competências que devem ser ensinadas no contexto das matérias escolares e dos temas do 

século XXI.

Wagner (2010) e o Change Leadership Group da Universidade de Harvard identificaram 

um conjunto de competências. Apoiados em várias centenas de entrevistas com líderes em-

presariais, sem fins lucrativos e educacionais, Wagner destacou que os alunos precisam 

de sete competências de sobrevivência para estarem preparados para a vida, o trabalho 

e a cidadania do século XXI: pensamento crítico e resolução de problemas; colabora-

ção e liderança; agilidade e adaptabilidade; iniciativa e empreendedorismo; comunicação 

oral e escrita eficaz; acesso e análise de informação; curiosidade e imaginação. O Apollo  

Education Group, com sede nos EUA, um líder fornecedor de programas de ensino superior 

para adultos que trabalham, apresenta 10 competências necessárias para os estudantes 

5
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2 	 Apresentação e defesa das posições – os alunos apresentam de forma persuasiva 

e convincente “o melhor argumento ou o melhor caso possível” para defenderem as 

suas posições ou pontos de vista. Quando os alunos têm de justificar as suas posi-

ções e detetar pontos fracos na argumentação adversária, desenvolvem deste modo 

o raciocínio dedutivo e indutivo (Johnson & Johnson, 1998). Isto possibilita a apresen-

tação com clareza da tese, a identificação dos diferentes pontos de vista e a avaliação 

da força dos argumentos (Betancourth, Enríquez & Castillo, 2013). Nesta fase, os alu-

nos têm um elevado grau de confiança na sua tese, nas informações que recolheram 

e nas suas experiências (Johnson & Johnson, 2000), ancorando-se no que Kruglanski 

e Freund (1983) designam por congelamento epistémico. A justificação dos pontos de 

vista e a resposta à perspetiva contrária favorece o processo de reformulação, revisão 

e transformação do conhecimento (Leitão, 2007).
3 	 Criação de incerteza para o aluno ser desafiado por pontos de vista opostos 

– os alunos envolvem-se numa discussão aberta em que defendem com afinco o seu 

ponto de vista ou posição, refutam a posição contrária e rebatem os argumentos que 

são contrários aos seus. Quando os alunos são confrontados com perspetivas dife-

rentes e de igual modo bem fundamentadas, aumenta a incerteza quanto à justeza da 

sua posição inicial, o que Kruglanski e Freund (1983) designam por descongelamento 

epistémico. Este possibilita que ocorra um conflito cognitivo que motiva a curiosidade 

epistémica (Litman, 2008), que se traduz na procura de mais informações e de uma 

perspetiva mais adequada de explicação da situação em análise.
4 	 Curiosidade epistémica e assunção da perspetiva – os alunos invertem as pers-

petivas ou posições e apresentam a posição oposta de uma forma tão adequada, 

completa, persuasiva e com tanto afinco quanto puderem.
5 	 Concetualização, síntese e integração – os alunos deixam cair toda a argumen-

tação, fazem uma síntese ou integração das posições opostas e alcançam um con-

senso, tendo por base o melhor julgamento que pode ser feito sobre a questão.  

Os alunos escolhem os melhores argumentos, analisando os pontos fortes e fracos 

de cada perspetiva, procuram uma posição consensual, que seja a posição do grupo, 

o que Zhang, Scardamalia, Lamon, Messina e Reeve (2007) designam por dinâmica 

sociocognitiva de construção do conhecimento.

Este método também desenvolve disposições do pensamento crítico como: ter abertura 

de espírito; considerar seriamente outros pontos de vista além do seu (pensamento dia-

lógico); assumir e mudar de posição quando as evidências são suficientes; o cuidado de 

compreender e apresentar uma posição honesta e clara, incluindo descobrir e ouvir a opi-

nião e as razões dos outros; ser claro sobre o significado pretendido do que é dito, escrito 

ou comunicado; levar em conta os sentimentos e o nível de compreensão dos outros; ver 

as situações sob diferentes perspetivas; identificar o argumento e comunicar o significado 

pretendido pelo autor sobre o que é dito e o que está escrito (Chaffee, 2009; Facione, 1998; 

Ennis, 1991; 1996; Reichenbach, 2001).
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Aprendizagem  
baseada em  
problemas e em  
estudos de casos para 
promover o pensamento 
crítico

Rita Payan-Carreira, Alice Mártires, Maria João Monteiro,  
Conceição Rainho e Zita Castelo-Branco

“Com demasiada frequência damos [ao aluno] a so-
lução, ao invés de darmos problemas para resolver.”

Roger Lewin1 (1974)

Introdução

Em 2007, um relatório do Banco Mundial associou o desenvolvimento económico dos 
países à sua capacidade de gerar conhecimento relevante e de conseguir gerar ainda mais 
conhecimento e vantagem competitiva numa era pós-industrial (World Bank, 2007). Nesse 
mesmo relatório defende-se a necessidade premente de pensadores críticos para integrar a 
força laboral, que tenham a capacidade de interligar o conhecimento à estratégia de negó-
cio. A ideia de que o pensamento crítico é fundamental para uma atuação efetiva não é nova 
(Wade & Tavris, 1993), mas tem sido relançada e promovida na última década, durante a qual 
passou de terceiro lugar para primeiro como competência mais valorizada no mercado de 
trabalho (Cruz et al., 2017). Em qualquer setor de atividade, e em qualquer nível de formação, 
é fundamental a resolução de problemas, a criatividade, o domínio de competências sociais 
(Mhinga, 2013), em particular a comunicação, a negociação, o trabalho em equipa e auto-
confiança (World Bank, 2007). 

1	 Citação retirada e adaptada de Lewin, R. (1974). Observing the brain through a cat's eyes. Saturday Review World, October 
5, pp. 54-57.

6
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Instrumentos de avaliação para competências desenvolvidas 
através de PBL e CBL Tabela 6.2

Competência/objetivo de 
aprendizagem

Instrumento de avaliação

Aquisição ou aplicação de 
conhecimento crítico

  �Ensaios baseados em estudos de casos, ilustrando o raciocínio, lis-
tando dificuldades ou hiatos do conhecimento, e identificando erros 
considerados ao longo da atividade e como foram ultrapassados;

  �Avaliações escritas;
  �Mapas de conceitos ou algoritmos de diagnóstico, criados pelos 

alunos.

Resolução de problemas e 
competências de raciocínio 

crítico

  �Triple Jump*;
  �Avaliações escritas/trabalhos;
  �Viva você/avaliação oral;
  �Testes de concordância de script**;
  �Apresentação da proposta de resolução do problema/situação pe-

rante pares ou peritos.

Competências de comunicação/ 
/trabalho em equipa

  �Participação nas sessões através de relatório de feedback do tutor e 
dos pares na atividade;

  �Questionários de auto e heteroavaliação (utilizados para avaliar o 
desempenho do grupo);

  �Relatórios escritos;
  �Role-Playing;
  �Blogs/chats/fóruns online.

Competências de aprendizagem 
autodirigida

  �Relatório de estudo independente ou diário da atividade;
  �Relatório de estratégias de pesquisa;
  �Listas de referências (p. ex., inseridos em trabalhos);
  �Apresentação oral/relatório escrito.

Reflexão
  �Diários reflexivos;
  �Apresentação oral;
  �Portefólio.

Fonte: Adaptado de Pettigrew, Scholten & Gleeson (2011).

*�Avaliação em três fases usada em enfermagem: na primeira o aluno deteta, explora e identifica os problemas numa situação 
clínica multidimensional; na segunda fase pesquisa conhecimento baseado em evidências para os pontos que identificou; e 
na terceira fase sintetiza a evidência na prática (Mtshali & Middleton, 2011).

**Para mais detalhes, consultar Lubarsky, Dory, Duggan, Gagnon & Charlin (2013).

Exemplo de uma atividade com utilização do estudo de caso 

A aprendizagem baseada em estudos de casos é fundamental, pois disponibiliza aos 
alunos de enfermagem uma oportunidade para melhorar o seu julgamento clínico e compe-
tências de pensamento crítico, integrando o conhecimento teórico na prática clínica, pelo que 
tem sido desenvolvida durante o percurso de formação em enfermagem, em contexto real de 
aprendizagem clínica. O estudo de caso, em particular na formação em enfermagem, é uma 
estratégia de aprendizagem que utiliza casos reais ou cenários como ponto de partida para 
a aquisição, integração e mobilização de conhecimentos, através da recolha aprofundada 
de dados, envolvendo fontes de informação relevantes para a tomada de decisão (Freitas 
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Mapas de  
conceitos como 
estratégia de 
desenvolvimento do 
pensamento crítico 

Helena Santos Silva, José Pinto Lopes, Paula Catarino  
e Rita Payan-Carreira 

“As competências de pensamento de ordem supe-
rior (pensamento crítico e criativo) são ativadas se a 
construção do mapa de conceitos fizer parte do pro-
cesso de aprendizagem.”

Novak & Cañas (2004, p. 10) 

Introdução

As mudanças que ocorrem de forma permanente na sociedade, não apenas no plano 
tecnológico, mas também nos planos social e económico, exigem profissionais altamente 
qualificados. Instituições como o Departamento de Educação dos EUA (U.S. Department of 
Education, 2016) concluem que os profissionais que formam não possuem as competências 
de pensamento necessárias a um grande número de empregos. Por outro lado, uma ele-
vada percentagem de empresas considera que os recém-formados não possuem compe-
tências que lhes permitem pensar de forma crítica ou criativa, resolver problemas, comunicar 
de forma eficaz, trabalhar de forma cooperativa e organizar ou priorizar tarefas no trabalho 
(White, 2013).

Os mapas de conceitos são uma das estratégias de ensino e aprendizagem ativa que 
promovem as competências de pensamento crítico e criativo em alunos, quer do pré-esco-
lar1, ensino básico e secundário, quer do ensino superior, tal como demonstrado em diversas 

1	 Na educação pré-escolar os mapas de conceitos são elaborados com recurso a objetos manipuláveis e a desenhos 
(consultar, por exemplo, Gallenstein, 2005; Beirute, Brenes, Cortés, Garcia & Meza, 2006).

7
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Figura 7.4 – Mapa de conceitos: expressões numéricas

Em síntese, são três as características dos mapas de conceitos:
	 Seleção – tem de se selecionar os conceitos fundamentais sobre o tópico ou tema, 

que nunca devem ser muitos;
	 Hierarquização – os conceitos estão dispostos por ordem de importância nos dife-

rentes níveis de hierarquia do mapa. Os conceitos mais gerais ocupam os níveis supe-
riores da estrutura gráfica do mapa de conceitos. Os exemplos situam-se na parte final 
do mapa e não se faz uma demarcação (círculo) à sua volta;

	 Impacto visual – um bom mapa de conceitos é conciso e breve e mostra as relações 
entre as ideias principais de um modo simples e apelativo.

Como estratégia de aprendizagem, estes visam que o aluno organize de uma forma signi-
ficativa a informação que tem de aprender. Por conseguinte, são uma estratégia fundamental 
para “aprender a aprender”.

A aprendizagem significativa de Ausubel (1968) é o fundamento dos mapas de conceitos. 
Provavelmente, a ideia mais importante da sua teoria está resumida no seguinte parágrafo,  
a partir da epígrafe do seu livro Psicologia Educacional: Um Ponto de Vista Cognitivo (1968): 
“se tivéssemos que reduzir toda a psicologia da educação a um único princípio, diria o se-
guinte: o fator mais importante que influencia a aprendizagem é o que o aluno já sabe. Des-
cubra-o e ensine-o de acordo com isso”. 

Apesar da importância que o autor atribui aos conhecimentos prévios dos alunos, 
como base para a realização de novas aprendizagens, os seus contributos focam-se nos 
fundamentos teóricos, mas não desenvolveu instrumentos simples que permitissem ao pro-
fessor saber “o que o aluno já sabe”. Foram Novak e Gowin (1984) que criaram os mapas 
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O questionamento  
no desenvolvimento  
do pensamento  
crítico

José Pinto Lopes, Helena Santos Silva e Caroline Dominguez

“Não é possível ser um bom pensador se não for um 
bom questionador.”

Paul & Elder (2005, p. 3)

Introdução

O questionamento envolve o ato ou efeito de questionar, colocar questões ou pergun-
tas, problematizar ou contestar1. Por sua vez, “questionar”, do latim quaestiōne-, “interro-
gatório”+“-ar”2, e “questão”, do latim quaestiōne-, “interrogatório; questão; investigação”3, 
podem ser utilizados no sentido do verbo “discutir” ou “inquirir”, para designar algo que 
suscite discussão, dúvidas ou controvérsias: “assunto submetido à apreciação e decisão 
do tribunal”; “tema, assunto, teste sobre qualquer matéria científica”; “ponto de discussão”; 
“disputa, pendência, controvérsia”; “dissidência, perturbação de relações sociais ou fami-
liares”; “ponto essencial num empreendimento ou assunto”; “assunto ou tema que é objeto 
de reflexão, de estudo ou debate”; “ponto que oferece dúvida, que suscita ou se presta a 
discussão”; “aquilo que necessita de ser esclarecido = problema” (Casteleiro, 2001; Instituto 
Antônio Houaiss, 2001; Machado, 1981; Porto Editora, 2010). O questionamento é uma es-
tratégia com potencialidade de fomentar a interação entre todos os intervenientes na sala de 
aula. Pode ocorrer em grande grupo entre o professor e toda a turma, entre o professor e um 
grupo mais restrito de alunos, entre o professor e um só aluno e entre os alunos organizados 
em pequenos grupos (Hayashi, 2012).

1	 “Questionamento” in Dicionário Infopédia da Língua Portuguesa [em linha]. Porto: Porto Editora, 2003-2018. [consult. 2018
‑11-02]. Disponível em: https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/questionamento.

2	 “Questionar” in Dicionário Infopédia da Língua Portuguesa [em linha]. Porto: Porto Editora, 2003-2018. [consult. 2018-11-02 
13:59:08]. Disponível em: https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/questionar.

3	 “Questão” in Dicionário Infopédia da Língua Portuguesa [em linha]. Porto: Porto Editora, 2003-2018. [consult. 2018-11-02]. 
Disponível em: https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/questão.
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Guia para o autoquestionamento de textos de resolução de 
problemas matemáticos8Tabela 8.7

Níveis do domínio 
cognitivo

(Taxonomia de 
Bloom)

Autoavaliação da 
compreensão

Questões

Criação
Criei novo conheci-
mento.

  �“Como é que o meu entendimento pode ser usado para 
descrever, informar ou explicar informações, objetos ou 
situações de uma maneira matemática?”

  �“Como é que alarguei a minha capacidade de criar solu-
ções usando a matemática?”

Avaliação

Consigo monitorizar a  
minha eficácia apli-
cando procedimentos  
de resolução de pro-
blemas.

  �“Os problemas do exemplo fazem sentido quando os 
analiso?”

  �“Que resultados obtive da aplicação do procedimento 
na resolução do problema?”

  �“O resultado obtido aproxima-se do que eu previ ou es-
timei?”

  �“Que dificuldades encontrei durante a solução de pro-
blemas?”

  �“Quais as ações que posso tomar para superar qualquer 
dificuldade?”

Análise
Consigo seguir a ló-
gica do autor.

  �“Qual é o raciocínio lógico que justifica o enunciado ma-
temático?”

  �“Como posso usar este enunciado para explicar fac-
tos matemáticos que já sei que são verdadeiros? Como 
posso usar este enunciado como «prova»?”

  �“Como posso associar este enunciado a enunciados 
matemáticos semelhantes que aprendi?”

  �“O inverso do enunciado (“se B, então A”) é verdadeiro?”
  �“Que previsões ou estimativas tenho de fazer quando 

estou a resolver problemas?”

Aplicação

Consigo usar os meus  
conhecimentos para  
resolver problemas ma- 
temáticos.

  �“Que tipo de problemas posso resolver usando este 
enunciado matemático?”

  �“Como posso aplicar este procedimento de resolução 
de problemas a uma variedade de problemas?”

  �“Qual a semelhança deste enunciado matemático aos 
que aprendi anteriormente?”

Compreensão
Consigo compreender 
o que o autor me está 
a dizer.

  �“Como posso explicar o enunciado matemático na 
forma “se A e depois B”?”

  �“Como posso reformular o enunciado usando outros 
símbolos ou outra notação, sem alterar o seu signifi-
cado?”

8	 Adaptado de Buhel (2011).
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Pesquisa Guiada: 
uma estratégia de 
aprendizagem para  
o pensamento crítico

Margarida Carvalho e Teresa Morais

“(…) o efetivo pensamento crítico envolve essencial-
mente uma consciência das convenções e práticas 
de pesquisa de determinadas disciplinas ou comuni-
dades e inclui uma compreensão do contexto social, 
político, económico e ideológico da criação e disse-
minação da pesquisa.”

Grafstein (2017, p. 3)

Introdução

Desenvolver o pensamento crítico como capacidade de pensar racionalmente e tomar 

boas decisões é um dos desígnios das sociedades contemporâneas. Os meios que os siste-

mas educativos convocam para o atingir são diversos e plurais. A Pesquisa Guiada (Guided  

Inquiry), ao promover as literacias digitais, da informação e dos media, em colaboração 

com as bibliotecas, e o desenvolvimento dos curricula nas diferentes disciplinas, apresen-

ta-se como uma das estratégias eficazes para atingir esse desiderato (Asnidar, Khabibah &  

Sulaiman, 2018; Bilgin, 2009; Grafstein, 2017; Hydayati, Amaluddin & Surdin, 2016; Kuhlthau, 

Maniotes & Caspari, 2007; Lee, Puspitasari, Kim & Jeong, 2011; Seranica, Pwrworko & Hakim, 

2018; Sitindaon, Bukit & Turnip, 2017; Todd, 2017).

Os desenvolvimentos associados à Internet e às comunicações de natureza móvel vie-

ram também desencadear novos relacionamentos sociais determinantes para a emergência 

de constructos paradigmáticos de natureza multidimensional, ecossistémica e, simultanea-

mente, de responsabilidade social. Acrescem a este processo de mediação as oportuni-

dades de interação entre diferentes atores, nas quais os aprendentes são convocados a 

assumir um papel mais ativo, criativo, crítico, construtivo e participativo.

9
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trabalho realizado. Nesta fase pode recorrer-se à avaliação interpares. Antes da avaliação 

final, os alunos avaliam reciprocamente os seus trabalhos e sugerem alterações ou esclare-

cimentos7. A avaliação final (Avaliar), a realizar em conjunto por toda a equipa, deve refletir 

o progresso individual dos alunos, o grau de consecução dos objetivos previstos e o nível 

atingido quanto aos critérios de sucesso.

Com este modelo os alunos conseguem desenvolver, além das competências cognitivas, 

as competências sociais. O trabalho cooperativo em pequenos grupos, em que cada aluno 

desempenha rotativamente vários papéis, permite que este desenvolva as capacidades de 

partilha, colaboração e interação, e os sentimentos de pertença e inclusão. Kuhlthau (2010) 

identifica oito papéis essenciais nos grupos de trabalho: 

	 O pesquisador de palavras, ou seja, o responsável por encontrar palavras-chave e 

definições; 

	 O avaliador, isto é, o aluno que deve avaliar as fontes; 

	 O que resume as ideias e pontos principais; 

	 O que faz as questões; 

	 O que estabelece as relações entre o eu, os textos e o mundo;

	 O que toma notas específicas sobre os conteúdos;

	 O criador de imagens;

	 O que tudo questiona em todas as fases do processo, de modo a que nada fique por 

esclarecer. 

A rotatividade dos papéis permite que todos adquiram as mesmas capacidades e se sin-

tam responsáveis, quer pelas suas aprendizagens quer pelas do grupo, aumentando, desse 

modo, as responsabilidades individual e do grupo. Neste modelo, os sentimentos e emoções 

que os alunos vão experienciando ao longo do processo não são negligenciados. A equipa 

deve estar atenta e prestar o apoio necessário através de dinâmicas interativas em contexto, 

de modo a incentivar e envolver os alunos nas práticas de pesquisa e investigação, sub-

traindo eventuais situações que resultem de sentimentos de frustração ou desânimo, cujas 

ocorrências podem emergir, naturalmente, ao longo de todo o processo.

Para que este modelo de aprendizagem desenvolva capacidades de pensamento crítico, 

todas as tarefas desenhadas devem incluir explícita e sistematicamente esta dimensão. Em 

todas as tarefas a realizar devem ser estabelecidos os objetivos específicos de aprendiza-

gem, bem como as competências e disposições de pensamento crítico, os descritores de 

desempenho, os critérios de sucesso, os materiais de apoio e a informação processual,  

os fatores de complexidade e os instrumentos e formas de avaliação.

Com inspiração no modelo Four Components Instructional Design (4C/ID), desenvolvido 

por van Merriënboer (1997), desenhamos ambientes de aprendizagem que integram as eta-

pas referidas (Figura 9.5). Segundo Melo e Miranda (2016), é um modelo eficiente para pro-

mover aprendizagens complexas e com efeitos positivos na aquisição e transferência de 

7	 Sugere-se o recurso à técnica de avaliação formativa “Duas Estrelas e um Desejo”, descrita em Lopes, J. & Silva, H. S. 
(2012). 50 Técnicas de Avaliação Formativa. Lisboa: Lidel – Edições Técnicas, Lda.



©
 P

A
C

T
O

R

243

Avaliação formal  
e informal do 
pensamento crítico

José Pinto Lopes, Helena Santos Silva e Eva Morais 

“Diz-me como avalias e dir-te-ei o que os teus alu-
nos aprendem realmente... e dir-te-ei a tua verdadeira 
conceção de aprendizagem.”

De Ketele (1993, p. 15)

Introdução

Vários organismos internacionais e estudiosos consideram que a preocupação com o 
desenvolvimento do pensamento crítico (competências e disposições) tem de ser um dos 
objetivos dos diferentes níveis de ensino (Fórum Económico Mundial – FEM, 2016; Pacto 
Europeu para a Juventude, 2005; Parlamento Europeu, 2006; OECD, 2018; Conselho da Eu-
ropa, 2016; UNESCO, 2016).

Mais do que possuir conhecimentos disciplinares, interessa que os alunos saibam re-
solver problemas de uma forma deliberada e criteriosa, agir em situações de imprevisto, 
avaliar e reconstruir a informação tendo por base diferentes padrões intelectuais e mostrem 
predisposição para tal, revelando assim uma atitude e uma forma de estar crítica perante a 
sociedade e os desafios que a mesma enfrenta.

No que respeita ao ensino superior, uma das recomendações da Conferência Mundial 
sobre o Ensino Superior, realizada em Paris (UNESCO, 2009), é que as instituições tenham 
por objetivo, através das suas funções principais, nomeadamente a investigação, o ensino 
e o serviço de extensão, a interdisciplinaridade e a promoção do pensamento crítico e da 
cidadania ativa. Em Portugal, no que respeita aos ensinos básico e secundário, existe um 
documento emanado pela DGE (2017), designado Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade 
Obrigatória, onde são referidas as áreas de competências a ser desenvolvidas pelos alunos, 
das quais consta o pensamento crítico e criativo.

Por conseguinte, é assumido que as competências de pensamento crítico podem ser en-
sinadas e aprendidas pelos alunos dos vários níveis de ensino, sendo importante que profes-
sores e alunos tenham uma consciência clara do nível de domínio das mesmas no decurso 

10
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Níveis/ 
/categorias

Verbos de 
ação

Perguntas
Exemplos de questões de 

escolha múltipla

Categorias identificadas com competências do pensamento crítico e criativo

O aluno distingue, 
classifica, e 
relaciona os 
pressupostos, 
hipóteses, a 
evidência, ou a 
estrutura de uma 
declaração ou 
questão.

diferenciar, 
discriminar, 
concluir, etc.

  �“Como avaliarias...?”
  �“Como categorizarias...?”
  �“Podes fazer uma lista 

das partes...?”
  �“Que provas 

encontras...?”
  �“Que relação existe 

entre...?”
  �“Podes diferenciar 

entre...?”
  �“Qual é a função de...?”

O processo de aprendizagem seria 
mais benéfico se eliminássemos os 
testes e valorizássemos a autoava-
liação do aluno.”

Com qual dos seguintes pressu-
postos (A, B, C ou D) se identifica o 
comentário do professor (assinale a 
opção correta)?
A. �Os alunos vão à escola para 

aprender.
B. �Os professores usam principal-

mente testes de ensaio ou per-
guntas de resposta longa.

C. �Os testes não contribuem para a 
aprendizagem. 

D. �Os testes não indicam o nível 
absoluto de aprendizagem do 
aluno.

Quando uma bola de madeira é in-
troduzida num copo graduado com 
água, o nível da água sobe de 20 ml 
para 50 ml. Qual o volume da bola
(assinale a opção correta)?  

A. 20 ml.
B. 30 ml.
C. 50 ml.
D. 70 ml.

Avaliação – é o 
mais alto nível do 
domínio cognitivo. 
Envolve emitir 
juízos baseados 
em critérios e 
normas. O aluno 
avalia ou critica 
algo com base em 
normas e critérios 
específicos. 

Recompensar, 
escolher, 
concluir, criticar, 
decidir, defender, 
determinar, 
disputar, avaliar, 
julgar, justificar, 
medir, comparar, 
marcar, 
categorizar, 
recomendar, 
regular, 
selecionar, 

  �“Concordas com 
as ações ou 
procedimentos...?” 
“Com os resultados...?”

  �“Qual a tua opinião 
sobre...?”

  �“Como aprovas 
(desaprovas)...?”

  �“Podes estabelecer o 
valor ou a importância 
de...?”

  �“Seria melhor se...?”
  �“Porque achas que (tal 

pessoa) escolheu...?”

O plano de preparação física da Ana 
envolve correr na pista da escola de 
3 a 5 km por dia com uma colega. 
Num dos treinos, cerca de 15 mi-
nutos depois do início da corrida,  
a amiga da Ana cai e levanta-se, de 
seguida, agarrando a perna direita, 
com dor na zona do gémeo. 

Responda à questão seguinte, assi-
nalando a opção correta. 

u
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Teste de  
Pensamento Crítico  
e Criativo (TPCC)

	 Autores: O teste foi construído e validado para a população portuguesa por José Pinto 
Lopes, Helena Santos Silva e Eva Morais da Universidade de Trás-os-Montes e Alto 
Douro em 2018.

	 População: Crianças a adultos.
	 Idades: A partir dos 12 anos.
	 Administração: Individual ou em grupo.
	 Descrição: O TPCC apresenta, inicialmente, uma situação-problema atual e comum 

do quotidiano, na qual se pode identificar um conjunto de circunstâncias problemá-
ticas. Ao respondente é apresentado um conjunto de seis perguntas que mobilizam 
diferentes processos cognitivos associados ao domínio do pensamento crítico e que 
requerem o emprego das seguintes competências para a sua apreciação e resolução: 
(i) interpretação, (ii) análise, (iii) explicação, (iv) avaliação, (v) síntese e (vi) produção/ 
/criação. Na pergunta número 1 é pedido ao respondente que identifique o problema 
apresentado na situação descrita, de modo a avaliar-se a sua capacidade de (i) inter-
pretação – isto é, de compreender e expressar o significado de uma ampla variedade 
de experiências, situações, dados, acontecimentos, juízos, convenções, crenças, re-
gras, procedimentos ou critérios. Na pergunta número 2 é pedido que o respondente 
identifique e compare as soluções apresentadas para a resolução do problema, a fim 
de se avaliar a sua capacidade de (ii) análise – isto é, de apresentar as ideias principais 
e relacioná-las entre si, o que envolve decompor o material nas suas partes consti-
tuintes e determinar como as partes se relacionam entre si e com a estrutura geral da 
informação. Na pergunta número 3 é pedido ao respondente que selecione a melhor 
solução e apresente argumentos em sua defesa, com vista a avaliar-se a sua capaci-
dade de (iii) explicação – isto é, de apresentar o resultado do seu próprio raciocínio e 
justificar esse raciocínio com argumentos válidos. Na pergunta número 4 é pedido ao 
respondente que aprecie a qualidade da solução defendida, com o objetivo de deter-
minar-se a sua capacidade de (iv) avaliação – isto é, para avaliar a credibilidade de 
argumentos, representações, descrições das perceções, experiências, situações, ava-
liações, crenças ou opiniões pessoais, assim como das relações inferenciais entre ar-
gumentos, descrições, questões ou outras formas de representação. Na pergunta nú-
mero 5 é pedido ao respondente que proponha estratégias para maximizar a qualidade 

I
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Alguns residentes defendem há muito que a temporada de caça e os limites de 

captura sejam alargados para reduzir a população de veados. Um abrantino, muito 

conhecido na cidade, chegou mesmo a propor que fossem comprados dispositi-

vos eletrónicos para dissuadir os veados de entrar em áreas povoadas. As preocu-

pações com a saúde têm vindo a aumentar, porque foram recentemente encontra-

das três carcaças de veados na periferia da cidade e suspeita-se que os animais 

tenham sido envenenados.

Questões

1.	Identifica o problema apresentado no texto.

2.	a) Identifica as soluções apresentadas no texto para o problema.

b) Compara as soluções que identificaste. 

3.	Seleciona uma das soluções apresentadas e defende-a como sendo a tua 

solução.

4.	Identifica os pontos fracos da solução que defendeste.

5.	Propõe formas de melhorar os pontos fracos que identificaste (podes usar 

informações não contidas no texto).

6.	Que soluções proporias para o problema apresentado no texto, em alternativa 

às que foram propostas?

Folha de Respostas do TPCC

Data:  /  /

Nome:  

Sexo: Masculino                    Feminino                    Idade:  (Anos) 

Curso:  Ano que frequentas:  

Responde às perguntas por ordem.

1.	

2.	

3.	

4.	

5.	

6.	

Atividade A.3
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Escala de  
Disposições de 
Pensamento  
Crítico (EDPC)

	 Autores: A escala foi construída e validada para a população portuguesa por José 
Pinto Lopes, Helena Santos Silva e Eva Morais da Universidade de Trás-os-Montes e 
Alto Douro em 2018.

	 População: Jovens adultos.
	 Idades: A partir dos 17 anos.
	 Administração: Individual ou em grupo.
	 Descrição: A EDPC, composta por 35 itens, pretende avaliar sete disposições do pen-

samento crítico: procura da verdade; mente aberta; mente analítica; sistematicidade; au-
toconfiança no raciocínio; curiosidade intelectual e maturidade cognitiva (Quadro A.1).

Disposições do pensamento crítico 

Procura da verdade – procurar o melhor conhecimento num determinado contexto; ser corajoso 
para fazer perguntas, honesto e objetivo, mesmo que os resultados não estejam de acordo com 
os seus interesses próprios ou opiniões preconcebidas. Os que procuram a verdade permanecem 
recetivos a considerar seriamente factos, razões ou perspetivas adicionais, mesmo que isso impli-
que a mudança de opinião sobre alguma questão. Aqueles que procuram a verdade avaliam novas 
informações e evidências.

Mente aberta – tolerar pontos de vista divergentes e estar aberto à possibilidade do seu próprio en-
viesamento. Valorizar a tolerância e compreensão das crenças e estilos de vida das outras pessoas.

Mente analítica – priorizar o uso do raciocínio e de evidências para resolver problemas, anteci-
pando potenciais dificuldades concetuais ou práticas e, consequentemente, estar atento à necessi-
dade de intervir. As pessoas com esta característica tendem a querer antecipar as consequências de 
eventos e ideias e a usar a razão, em vez de alguma outra estratégia para resolver problemas sérios, 
assim como quebra-cabeças divertidos.

Quadro A.1

II

u
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INOVADORA,
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Prefácios de:
Tim Kenyon (Brock University, Canadá)
Maria Manuel Nascimento (Universidade de 
Trás-os-Montes e Alto Douro)

Atualmente, o ensino do pensamento crítico é um dos grandes focos no 
mundo educacional, sendo que o perfil do aluno do século XXI está traça-
do: ser perseverante perante as dificuldades, querer aprender mais e 
desenvolver o pensamento crítico.  Existe, por isso, uma forte necessidade 
pedagógica em preparar os alunos para esta sociedade onde tudo evolui 
a uma velocidade estonteante, sendo precisa uma crescente capacidade 
de adaptação aos desafios impostos.

Nos dias de hoje, além da forte aposta no uso de novas tecnologias, torna-se 
imperativo desenvolver a criatividade, a originalidade, a iniciativa e o pensa-
mento crítico. Assim, o papel do professor no futuro dos seus alunos é decisivo, 
pois, além de prepará-los técnica e profissionalmente, deve contribuir para 
a sua formação enquanto pessoas e cidadãos.

Neste âmbito, o grupo webPACT – uma comunidade profissional de aprendiza-
gem que reúne professores e investigadores de várias áreas disciplinares 
da UTAD – partilha, neste livro, os resultados da sua investigação teórica 
e empírica que podem ser utilizados em todos os anos de escolaridade, 
desde o ensino básico ao ensino superior, por todos os professores que 
pretendam desenvolver o pensamento crítico nos seus alunos.

O livro está organizado em 10 
capítulos que abordam, de um 
modo geral, a fundamentação 
teórica, a planificação, as estraté-
gias de ensino/aprendizagem e 
a avaliação do pensamento crítico.

Por todas estas razões, esta obra assume-se como um excelente instrumento 
de trabalho para professores dos ensinos básico, secundário e superior, 
bem como para quem pretende exercer futuramente a docência, preparando 
os alunos para a sociedade do séc. XXI.

Inclui os primeiros testes em português 
para avaliação das competências e dispo-
sições do pensamento crítico e criativo!

(Construídos e validados para a popula-
ção portuguesa pelos autores do livro.)
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