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Resumo: 
Neste artigo são analisadas algumas implicações pedagógicas de estudos sobre o desenvol‑
vimento intelectual e ético em adultos, em geral, e em estudantes do ensino superior, em 
particular. Num primeiro momento, são descritos dois estudos (de Perry e de Kitchener e 
colaboradores), com amostras de estudantes do ensino superior, em que se pode verificar 
que o seu pensamento evolui, ao longo dos diferentes ciclos de estudos, de um absolutis‑
mo radical a uma progressiva relativização do saber. De seguida (1) são analisados resulta‑
dos de investigações que mostram que são poucos os estudantes do ensino superior que 
se encontram nos estádios mais avançados do desenvolvimento intelectual e ético e (2) são 
identificadas as principais implicações desses resultados na prossecução dos objectivos 
do ensino superior. Por fim, são propostas algumas estratégias com vista à activação do 
desenvolvimento intelectual dos estudantes. 

Palavras‑chave: 
Desenvolvimento intelectual, Estudantes do ensino superior, Objectivos do ensino supe‑
rior, Activação do desenvolvimento intelectual.
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O ESTUDO DE WILLIAM PERRY SO‑
BRE O DESENVOLVIMENTO INTE‑
LECTUAL E ÉTICO EM ESTUDANTES 
UNIVERSITÁRIOS

Quando, em 1953, a pedido do Centro de Aconse‑
lhamento (Bureau of Study Counsel) da Universi‑
dade de Harvard, Willliam Perry iniciou uma inves‑
tigação, publicada em 1970 com o título Forms of 
Intelectual and ethical development in the college ye-
ars: a scheme, não imaginaria a repercussão que esta 
viria a ter nos estudos subsequentes sobre o desen‑
volvimento cognitivo e ético dos adultos, em geral, 
e dos estudantes do ensino superior, em particular. 

A questão principal que os membros do Bureau 
of Study Counsel lhe pediram para analisar consis‑
tia em saber por que alguns estudantes, muitos dos 
quais recorriam aos seus serviços, pareciam mani‑
festar uma certa desorientação frente à multiplici‑
dade de quadros conceptuais e a uma concepção 
relativizante do conhecimento, enquanto outros es‑
tavam à vontade num universo científico que tinha 
em consideração as dimensões contextuais e idios‑
sincráticas do conhecimento. 

Com o objectivo de clarificar esta questão, Perry 
analisou, através de questionários e entrevistas, as 
respostas de uma amostra de aproximadamente 500 
alunos, 84 seguidos longitudinalmente. Os resulta‑
dos encontrados permitiram‑lhe identificar 9 posi-
ções, formas ou estruturas (Perry, 1970, pp. 1‑2) que 
se sucediam, numa ordem lógica e integrativa, pas‑
sando de uma bipolaridade absoluta à compreensão 

de que os conhecimentos e valores podem ser con‑
tingentes e relativos.

Na posição 1, de Dualismo Básico, os estudantes 
(geralmente caloiros) encaravam os conhecimentos 
e valores em termos bipolares (verdade/falsidade; 
bom/mau) e defendiam a existência de respostas 
absolutas para todas as questões; nas posições se‑
guintes (de Multiplicidade Pré‑legítima e de Multi-
plicidade Subordinada), graças às interacções com 
diversos professores e com os seus pares, tornavam
‑se progressivamente conscientes da multiplicidade 
de quadros conceptuais e da incerteza inerente a 
qualquer conhecimento, embora a atribuíssem à in‑
competência de alguns docentes ou a meros exercí‑
cios intelectuais e, como tal, não lhe reconhecessem 
legitimidade epistemológica. Apenas nas duas posi-
ções seguintes (de Multiplicidade Correlativa ou Re-
lativismo Subordinado e de Relativismo Difuso) os 
estudantes adoptavam uma concepção relativizante 
da realidade, atribuindo legitimidade epistemológi‑
ca à incerteza e à diversidade de opiniões. 

A partir da 5ª posição, de acordo com Perry, 
deixavam‑se de verificar evoluções majorantes, quer 
de natureza conceptual, quer ética, consistindo, 
agora, as principais preocupações dos estudantes 
em iniciar e, posteriormente, avaliar e aprofundar 
compromissos, num mundo relativizante, de acordo 
com as concepções epistemológicas e os valores que 
haviam construído.	
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OS ESTUDOS DE KITCHENER E COLA‑
BORADORES SOBRE O DESENVOLVI‑
MENTO DO JUÍZO REFLEXIVO

Na sequência do estudo de William Perry, Kitche‑
ner e colaboradoras, partindo do pressuposto (cf. 
Kitchener & Brenner, 1990; Kitchener & King, 1981, 
1990a, 1990b) de que as concepções epistemológi‑
cas afectam o modo como se compreende e resolve 
os problemas, nomeadamente os problemas defi‑
cientemente estruturados1, analisaram, em estudan‑
tes do ensino superior, as mudanças de concepções 
quanto ao conhecimento e suas fontes, tentando ve‑
rificar se as decisões que tomavam eram justificadas 
à luz dessas concepções (Kitchener & King, 1981, 
1990a, 1990b). Para tal, construíram uma entrevista 
estruturada, de papel e lápis — a Entrevista do Juízo 
Reflexivo — em que os sujeitos são convidados a re‑
flectir sobre dilemas referentes a conhecimentos de 
natureza histórica, científica e do quotidiano, expli‑
cados segundo perspectivas diversas e, geralmente, 
conflituais. 

Os resultados obtidos, numa amostra de 900 su‑
jeitos, 200 dos quais estudados longitudinalmente, 
permitiram a identificação de 7 estádios ao longo 
dos quais os estudantes passavam, tal como no es‑
tudo de Perry, do total objectivismo para um pro‑
gressivo relativismo. Nos dois primeiros estádios 
(cf. para uma análise mais desenvolvida Marchand, 
2001a/2005, 2001b, 2002a, 2002b, 2004), os estu‑
dantes defendiam que o conhecimento era absolu‑
tamente certo, embora nem sempre imediatamente 
acessível. A partir do terceiro estádio, tomavam 
progressivamente consciência de que o conheci‑
mento era contextual e idiossincrático e defendiam 
a necessidade de que as diferentes justificações, ou 
argumentos, fossem avaliados quanto à sua susten‑
tabilidade, evidência e coerência, entre outros cri‑
térios, embora manifestassem, ainda, grandes difi‑
culdades em o fazer de um modo sistemático. De 
acordo com Kitchener e King (1990a), muitos estu‑
dantes do ensino superior, que se encontravam nos 
últimos anos dos seus estudos, manifestavam este 
tipo de raciocínio.

A partir do sexto estádio, os estudantes compre‑
endiam a natureza contextualizada, relativizante e 
incerta dos conhecimentos, tomavam consciência 
de que existiam conhecimentos mais válidos do 

que outros e mostravam‑se capazes de os avaliar, 
tendo em conta os critérios acima referidos. De 
acordo com as autoras, este tipo de raciocínio se‑
ria específico dos estudantes pós‑graduados. No 
sétimo, e último, estádio do Juízo Reflexivo, os su‑
jeitos defendiam que o conhecimento resultava de 
uma complexa síntese de evidências e de opiniões, 
constantemente avaliada e reavaliada criticamente. 
De acordo com Kitchener e King (1990a), este tipo 
de raciocínio seria específico de alguns adultos, de 
meia‑idade, com elevados níveis de cultura.

Simultaneamente aos estudos de Kitchener e co‑
laboradoras foram realizadas diversas investigações 
sobre o desenvolvimento cognitivo na vida adul‑
ta (cf. Commons et al., 1982; Kramer; 1983, 1989; 
Richards & Commons, 1984, entre outros) em que 
foram encontrados resultados muito concordantes 
com os de Perry, assim como com os destas autoras. 

A consistência dos resultados destes estudos 
tornou possível identificar algumas características 
(cf. Kramer, 1983, 1989) específicas do pensamento 
do adulto, a saber: (1) a consciência e compreensão 
da natureza relativista e não absolutista do conhe‑
cimento; (2) a aceitação da contradição, enquanto 
parte da realidade e (3) a integração da contradição 
em sistemas abrangentes, isto é, num todo dialéctico 
(Kramer, 1989). 

ALGUNS RESULTADOS DE INVESTIGA‑
ÇÕES SOBRE O DESENVOLVIMENTO 
INTELECTUAL EM ESTUDANTES DO 
ENSINO SUPERIOR	  

Tendo como quadro de referência os modelos dos 
autores acima citados foram, ainda, efectuadas in‑
vestigações que mostraram, de um modo muito 
consistente, que eram poucos os adultos, em geral, 
e os estudantes do ensino superior, em particular, 
que se encontravam nos níveis mais elevados do 
desenvolvimento intelectual. Kitchner e colabora‑
dores (cf. Kitchener & King, 1990a, 1990b; Kitche‑
ner et al., 1989), por exemplo, verificaram: (1) que a 
maior parte dos estudantes universitários, antes dos 
24 anos, não raciocinava de modo mais elevado do 
que o estádio 4 do Modelo de Juízo Reflexivo, (2) 
que a maior parte dos estudantes que efectuavam 
estudos pós‑graduados se encontravam no estádio 

	 sísifo 7 | helena marchand | desenvolvimento intelectual e ético em estudantes do ensino superior 	 11



5, e (3) que apenas 50% dos estudantes, com mais 
de 25 anos, raciocinavam de acordo com o último 
estádio do referido modelo. Nas palavras das auto‑
ras, comentando estes resultados, “os educadores 
não devem pensar que os estudantes universitários 
mais jovens podem compreender ou utilizar o que 
Dewey descreve como pensamento reflexivo” (Ki‑
tchener & King, 1990a, p. 167). Investigações efec‑
tuadas na Universidade de Denver (cf. Lynch & Ki‑
tchener, 1989, citados por Kitchener & King, 1990a) 
mostraram, com efeito, que os estudantes não só 
não utilizavam raciocínios específicos dos estádios 
mais elevados do Modelo de Juízo Reflexivo, como 
tinham dificuldades em compreender argumentos 
de um ou dois estádios acima daqueles em que se 
encontravam. 

Os resultados dos estudos de Kramer e Woodruff 
(1986) mostraram, por seu lado, que o pensamento 
dialecticista (pensamento que, como acima foi dito, 
tem em consideração a natureza interactiva e a in‑
terdependência dos acontecimentos) se manifestava 
sobretudo a partir da meia‑idade, encontrando‑se a 
maior parte dos adolescentes e jovens adultos nos 
níveis absolutista e relativista. 

Estes resultados são importantes na medida em 
que têm valor explicativo do modo como os estu‑
dantes cumprem os principais objectivos do ensino 
superior e percepcionam e vivem o seu percurso 
universitário. 

IMPLICAÇÕES DOS RESULTADOS DE 
INVESTIGAÇÕES SOBRE O DESEN‑
VOLVIMENTO INTELECTUAL DE ES‑
TUDANTES DO ENSINO SUPERIOR 
NA PROSSECUÇÃO DOS OBJECTIVOS 
DESTE NÍVEL DE ENSINO 

Consistindo os principais objectivos do ensino su‑
perior (cf. Stevens‑Long & Barner, 2003) em, por 
um lado desenvolver conhecimentos científicos, 
humanos, culturais, morais e éticos2 e, por outro, 
estimular as capacidades de investigação, as tarefas 
principais que os estudantes, nomeadamente os que 
frequentam os estudos pós‑graduados, devem reali‑
zar consistem, fundamentalmente, em: (i) assimilar 
conhecimentos, de diferentes naturezas, (ii) identi‑
ficar problemas, reflectindo sobre a sua natureza e 

sobre os processos pelos quais poderão ser resol‑
vidos (cf. Arlin, 1975); (iii) analisar modelos con‑
ceptuais que estão em constante transformação (cf. 
Basseches, 1984; Sinnott, 1981, 1984, 1993); (iv) to‑
mar consciência de que os conhecimentos têm uma 
causalidade multivariada (cf. Commons & Richards, 
2003); (v) comparar, transformar e sintetizar siste‑
mas de relações, criando novos campos de conheci‑
mento (cf. Commons & Richards, 2003; Richards & 
Commons, 1984) e (vi) compreender de que modo 
usar o raciocínio crítico, as evidências e as opiniões 
para justificar os argumentos a favor da melhor, ou 
melhores, soluções, nomeadamente quanto a pro‑
blemas deficientemente estruturados (cf. Kitchener 
& King, 1990a, 1990b). Para tal, deverão aceder aos 
níveis mais complexos e integrados de pensamento.

Dado que a maior parte dos estudantes do ensi‑
no superior, como acima se mostrou, não se encon‑
tra nesses níveis interessa saber de que modo activar 
o seu desenvolvimento.

A ACTIVAÇÃO DO DESENVOLVIMENTO 
INTELECTUAL DE ESTUDANTES DO 
ENSINO SUPERIOR

São raros os autores que, tendo realizado estudos 
no âmbito do desenvolvimento intelectual e ético do 
adulto, analisam, explicitamente, a questão das im‑
plicações educacionais dos seus modelos, em geral, 
e da activação do desenvolvimento, em particular. 
William Perry e Karen Kithchener e colaboradores 
são dos poucos autores que abordam estas questões. 

Começando por caracterizar as competências 
sócio‑cognitivas exigidas, pela sociedade dos anos 
70, a um licenciado, Perry (1970, p. 214) escreve: 
“cinquenta anos atrás, as nossas investigações suge‑
riam que um finalista universitário deveria aceder a 
uma concepção do mundo característico da posição 
3 ou da posição 4 (i.e., marcada essencialmente por 
um pensamento de cariz absolutista)3 sendo, assim, 
um homem maturo. Agora temos que ir além da as‑
serção do individualismo na certeza, afirmando o 
seu individualismo na dúvida. Tal pressupõe uma 
nova atitude da comunidade, em geral, e dos docen‑
tes, em particular”. 

Embora consciente da natureza indirecta das 
implicações educacionais, Perry analisou alguns 
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prolongamentos do seu estudo: (1) no processo de 
ensino/aprendizagem (2) na activação do desen‑
volvimento intelectual e ético e (3) no apoio a dar 
a estudantes universitários, nomeadamente quando 
efectuam os seus primeiros compromissos. 

Para Perry, o momento mais difícil do desen‑
volvimento intelectual e ético ocorre na transição 
da concepção do conhecimento absolutista e ato‑
mística para a concepção do conhecimento relati‑
vista. Tal transição é, geralmente, vivida com algum 
sofrimento, podendo mesmo ser potenciadora de 
crises mais ou menos intensas. Com vista a apoiar 
os estudantes o docente deverá, nas palavras de 
Perry (1970, p. 211), “ser menos atomístico na me‑
dida em que os estudantes se tornam mais capazes 
de efectuar integrações. O bom professor é o que 
desenvolve nos seus estudantes capacidades de ex‑
ploração, de investigação e de realização de sínteses 
fundamentadas. As avaliações devem ir além da di‑
cotomia verdadeiro/falso (ou errado) e estender‑se 
ao longo do tempo, acompanhando a capacidade 
de efectuar discriminações entre quadros de inter‑
pretação complexos”. 

Isto é, o desenvolvimento intelectual e ético, no‑
meadamente o desenvolvimento das capacidades 
de meta‑pensamento, é, na perspectiva de Perry, 
activado pela utilização de métodos de ensino que 
encorajem os riscos, a investigação e a análise de 
problemas complexos, propiciadores de conflitos 
cognitivos, que facilitem a tomada de consciência 
das incongruências dos raciocínios. 

O Comprometimento na vida activa é um outro 
momento difícil que pode ser vivido com instabili‑
dade e mal‑estar e potenciar situações de crise. Nas 
palavras de Perry (1970, p. 215), “neste momento 
avançado de maturidade (o estudante) não deveria 
ter menos apoio mas mais, e de um modo particular. 
Não só precisa de modelos que o estimulem, mas da 
experiência de comunhão com eles”. 

William Perry defende, ainda, que compete aos 
docentes ajudar os estudantes a “construir o carác‑
ter” (1970, p. 212), não sendo sustentável que um 
docente assuma a posição de que o que os estudan‑
tes fazem com as suas competências é um problema 
pessoal e moral, mais do que intelectual e, como tal, 
sai da esfera da sua responsabilidade. Nas suas pa‑
lavras (p. 212), “epistemologicamente o sujeito que 
conhece e o que conhece são agora inseparáveis”. 

Se William Perry apenas aflora a questão da 
activação do desenvolvimento intelectual e ético 
sugerindo, como atrás foi dito, que se utilizem de‑
liberadamente estratégias de confronto e nos forne‑
ce poucas informações sobre os momentos da vida 
universitária em que os estudantes se encontram em 
determinados estádios ou posições (ficando‑se com 
a ideia de que existem grandes variações individu‑
ais no modo como a sequência de estádios é vivida), 
Karen Kitchener e colaboradores dão‑nos indica‑
ções precisas quanto aos momentos em que a maior 
parte dos estudantes universitários se situa nos está‑
dios do Juízo Reflexivo4 e descrevem, com porme‑
nor, estudos que tiveram por objectivo activar o seu 
desenvolvimento. 

Tal como para Perry, a estratégia que conside‑
ram mais eficiente para activar o desenvolvimento 
do Juízo Reflexivo é a utilização deliberada do con‑
flito cognitivo. De acordo com as autoras, dado que 
os estudantes universitários dos primeiros anos têm 
dificuldade em compreender que existem proble‑
mas para os quais não existem respostas definitivas, 
nem agora, nem nunca, dificuldade muitas vezes 
reforçada pelo ensino tradicional que se baseia em 
verdades que são transmitidas de modo absoluto 
(Finster, 1991, citado por Kitchener & King, 1990a), 
interessa que, ao longo do seu percurso universitá‑
rio, estes se confrontem com problemas deficiente‑
mente estruturados em vários domínios (ver para 
mais detalhes sobre a metodologia utilizada, ver 
Marchand, 2001a/2005, 2004). 

Dado que este tipo de aprendizagem geralmen‑
te provoca um certo mal‑estar, os docentes deverão 
proporcionar apoio emocional. Nas palavras das 
autoras, “enquanto docentes, quando aceitamos a 
tarefa de deliberadamente educar para promover o 
desenvolvimento, temos também que aceitar a res‑
ponsabilidade de proporcionar aos estudantes um 
ambiente que os apoie quer intelectual, quer emo‑
cionalmente” (Kitchener & King, 1990a, p. 168). 

A confirmar o mal‑estar assinalado por Perry e, 
mais tarde, por Kitchener, estão os resultados de di‑
versas investigações recentes (cf. Nyquist & Woo‑
dford, 2000; Schoenholz‑Read, 2000, citados por 
Stevens‑Long & Barner, 2003) que mostram que os 
estudos universitários e os estudos pós‑graduados 
são, muitas vezes, acompanhados de “um inten‑
so período de desconforto, de perturbação, de 
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confronto cognitivo (struggle) e de transformação” 
(Stevens‑Long & Barner, 2003, p. 3). 

Tal mal‑estar decorre da evolução da dimensão 
cognitiva, nomeadamente da compreensão de que a 
perspectiva pessoal é apenas uma perspectiva num 
universo de possibilidades e, geralmente, tem refle‑
xos na dimensão emocional, podendo o questio‑
namento de conhecimentos e de perspectivas com 
significado para o sujeito (meaning perspectives) ser 
vivido como uma perda do eu (cf. Kegan, 1982). 

Diversos estudos mostram, ainda, que as evo‑
luções cognitivas, ao longo do percurso universi‑
tário, não só são acompanhadas de importantes 
experiências emocionais como, em certos casos, 
de sucessivas reconstruções do eu. Num estudo 
efectuado por Schoenholz‑Read (2000, citado em 
Stevens‑Long & Barner, 2003) estudantes do ensi‑
no superior descrevem este ciclo de estudos como 
uma fase: (1) de tensão intelectual, “alargamento” e 
compreensão de múltiplas perspectivas, (2) de mu‑
danças emocionais (progressivo aumento da paci‑
ência, empatia e auto‑confiança) e (3) de mudanças 
comportamentais (menor reactividade emocional; 
maior capacidade para ouvir os outros e para 
respeitar e apreciar diferentes pontos de vista). 
Stevens‑Long (2000) cita um estudante de estudos 
pós‑graduados que afirma que “a experiência de 
mistério e de incerteza que se encontra quando se 
escreve uma dissertação são aspectos essenciais de 
um processo que transforma o eu”. Para esta au‑
tora, a transformação do eu não se verifica apenas 
durante o processo de elaboração da dissertação; 
tal transformação inicia‑se na transição da “reso‑
lução de problemas” para “a descoberta de pro‑
blemas” e reforça‑se com a compreensão de que 
qualquer perspectiva é apenas uma num universo 
de possibilidades. 

Além da utilização deliberada do confronto 
cognitivo existem, de acordo com Stevens‑Long e 
Barner (2003), três outras vias que activam o de‑
senvolvimento dos estudantes: (1) a pertença a uma 
comunidade de aprendizagem; (2) a progressiva 
compreensão do papel do eu (self) no processo de 
aprendizagem, e (3) a progressiva consciência da in‑
fluência dos contextos cultural e social na elabora‑
ção do conhecimento. 

Os estudantes quando entram numa comu‑
nidade de aprendizagem (por exemplo, quando 

iniciam os estudos universitários ou os estudos pós
‑graduados), geralmente, assumem um papel peri‑
férico numa relação de poder assimétrica na qual o 
professor é o detentor, mais ou menos absoluto, do 
conhecimento (as autoridades) e o estudante o re‑
ceptor desse conhecimento (cf. Perry, 1970). O mo‑
delo relacional predominante no ensino superior 
(Bartlett & Mercer, 2001, citados por Stevens‑Long 
& Barner, 2003) é o de poder hierárquico, no qual 
os professores transmitem conhecimentos a estu‑
dantes “ignorantes”, desenvolvendo nestes últimos 
atitudes de dependência e de conformidade. Num 
estudo de Magolda (1992), 68% dos caloiros afir‑
mam estar muito dependentes dos seus professores. 

Quando os estudantes transitam da periferia 
para o centro da comunidade de aprendizagem, 
os interlocutores no processo de ensino/aprendi‑
zagem passam a desempenhar papéis mais cole‑
giais; espera‑se dos estudantes maior responsabi‑
lidade na condução dos seus estudos, passando o 
professor a desempenhar um papel de guia ou de 
mentor. A relação torna‑se, assim, mais igualitária, 
e os intervenientes neste processo são vistos como 
co‑criadores do conhecimento. Este tipo de rela‑
ção, que assenta na lealdade e confiança mútua, re‑
quer ajustes de ambas as partes — o mentor deverá 
permitir que o aluno desenvolva a sua identidade; 
o aluno deverá tornar‑se menos dependente do 
mentor. Estar no centro da aprendizagem, de acor‑
do com Stevens‑Long e Barner (2003), proporcio‑
na desenvolvimento cognitivo e emocional. Nas  
palavras das autoras “quando os estudantes en‑
tram nos estudos pós‑graduados e iniciam um diá‑
logo, um envolvimento na comunidade e uma des‑
coberta pessoal, de modo mais intensivo, entram 
numa fase de aprendizagem e de desenvolvimento 
na qual se dá a integração da emoção e da cogni‑
ção” (p. 27). Num estudo, em curso, efectuado por 
Stevens‑Long e McClintock (2003), um estudan‑
te que havia passado da periferia para o centro da 
aprendizagem, diz que se sentia mais confiante e 
teoricamente mais fundamentado para desem
penhar as suas tarefas, mais consciente dos condi‑
cionalismos inerentes às situações e às relações, e 
mais reflexivo. Outro afirma sentir‑se mais integra‑
do, cognitiva e emocionalmente. Outro, ainda, diz 
estar a tornar‑se mais “human be‑ing rather than 
human do‑ing” (p. 28). 
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EM TERMOS DE CONCLUSÃO

Em termos de conclusão, para que possam desem‑
penhar com sucesso as tarefas específicas do ensino 
superior os estudantes devem aceder, naturalmen‑
te ou de um modo mais deliberado, a níveis com‑
plexos em que as dimensões intelectual e do eu se 
encontram integradas. Para tal, torna‑se necessário 
que o ensino superior se estruture de modo a criar 
as condições que proporcionem a activação do de‑
senvolvimento cognitivo e do eu dos estudantes. 
Nesse sentido Stevens‑Long e Barner (2003) pro‑
põem que os docentes universitários: (1) estimulem 
mais a aprendizagem auto‑dirigida (self‑directed) 

do que geralmente fazem (i.e., que estimulem os 
estudantes a assumir maior responsabilidade na 
organização do seu currículo escolar; que encora‑
jem os estudantes a identificar projectos inovado‑
res e a trabalhar com problemas deficientemente 
estruturados), (2) tentem trazer os estudantes para 
o centro da comunidade de aprendizagem, o mais 
rapidamente possível; (3) reconheçam as implica‑
ções emocionais (nomeadamente a ansiedade e as 
alterações na auto‑estima) que acompanham este 
processo e, sempre que possível, analisem estes 
sentimentos com os estudantes, e (4) encorajem os 
estudantes a pensar de formas mais reflexiva, mais 
dialéctica e mais dialógica. 
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Notas

1. Isto é, os problemas complexos, para os quais 
não existe uma única solução.

2. No ensino superior são sobretudo avaliados os 
desempenhos intelectuais e cognitivos. Os aspectos 
morais, éticos e mesmo comportamentais não são, 
geralmente, sujeitos a avaliação (cf. Stevens‑Long 
& Barner, 2003). De acordo com estas autoras, mui‑
tas entidades empregadoras queixam‑se de que os 
licenciados não possuem as competências sociais e 
emocionais necessárias para o desempenho da acti‑
vidade profissional.

3. O parêntese é da autora deste texto.
4. É importante, porém, referir que para Kitche‑

ner e colaborados (Kitchener & King, 1990a, 1990b), 
o nível educacional é uma variável mais importante, 
do que a idade cronológica, no desenvolvimento do 
juízo reflexivo.
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