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INTRODUCAO

As questbes ligadas ao ensino, a avaliacdo e a aprendizagem tém merecido nas
ltimas décadas uma atencdo crescente por parte das instituicdes de ensino
superior, sobretudo apds a implementacdo do Processo de Bolonha, e estdo
cada vez mais presentes na agenda de politicas internacionais, como também
nacionais, na senda da promogao de uma educacao de qualidade para todos.

Apesar de darmos aqui relevo a avaliacdo, consideramos que o processo de
ensinar-avaliar-aprender se constitui como um processo integrado. O desta-
que justifica-se também pelo facto de a pratica avaliativa constituir uma area
onde a mudanca de paradigma

tem tardado a acontecer nas “(,,,) um processo que envolve
instituicbes educativas, predo- g cantes e estudantes e implica

minando, como a investigacao

mostra, uma perspetiva asso- @ recolha de informacao referente
ciada quase exclusivamente a8 35 aprendizagens dos alunos (...)”

classificacdo e a certificacdo.

Emerge, assim, o conceito de avaliagdo pedagdgica, entendida como um pro-
cesso que envolve docentes e estudantes e implica a recolha de informacao re-
ferente as aprendizagens dos alunos, tendo em vista diversos fins, que podem
ser de natureza formativa ou sumativa.

O uso de feedback regulador das aprendizagens e o acompanhamento do alu-
no no desenvolvimento das atividades correspondem a intentos formativos,
enquanto a atribuicao de uma nota apresenta uma intencionalidade clara-
mente sumativa.

Estas duas modalidades de avaliacdo, a formativa e a sumativa, embora com-
plementares e ambas com um papel significativo no processo de aprendiza-
gem e de ensino, tém funcbes diversas na pratica letiva, sendo a avaliagdo for-
mativa a que mais contribui para a superacdo das dificuldades dos estudantes,
pois ocorre durante o processo, enquanto ainda pode ser (til para melhorar as
aprendizagens e também o prdprio ensino.
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Neste sentido, este e-book, ao focar-se especificamente na avaliacdo pedagé-
gica, com enfoque na avaliacdo formativa, procura fornecer um conjunto de
informacgdes e sugestdes, com base em perspetivas atuais sobre a tematica,
selecionadas com o intuito de constituir um referencial tangivel e que crie pos-
sibilidades de reflexdo e de inovagdo pedagdgica. Pretende-se, assim, com este
documento, contribuir para a implementacdo, por parte dos docentes, de es-
tratégias de avaliacdo que valorizem o uso de feedback e promovam um maior
envolvimento dos estudantes no processo avaliativo, nomeadamente de estu-
dantes com perfis associados a um maior risco de abandono e de insucesso.

Este referencial constitui um produto que integra o projeto aprovado e financia-
do pelo POCH, elaborado na sequéncia da candidatura da Universidade de Evora
ao aviso Skills 4 P6s-COVID - Competéncias para o futuro no Ensino Superior -
Sucesso e Resiliéncia no Ensino Superior pds-pandemia. As bases e a estrutura
deste referencial tém a sua origem em textos anteriormente produzidos, na se-
quéncia do planeamento e realizagdo de um curso de formacdo para docentes
designado “Fundamentar e Melhorar a Avaliacdo Pedagdgica no Ensino Supe-
rior”, que conta com varias edi¢les e que surgiu enquadrado na estratégia de
promoc3o do sucesso escolar e combate ao abandono da Universidade de Evora.

A estrutura escolhida procura salientar conceitos-chave do processo de ava-
liacdo pedagogica que se separam para facilidade de consulta, mas que estdo
profundamente interligados. Assim, comecamos por apresentar os principios,
as caracteristicas e as modalidades da avaliagdo pedagdgica, discutimos a im-
portancia de se definirem critérios de avaliacdo, o papel do feedback para a
regulacdo da aprendizagem e do ensino, referimos a pertinéncia de se diver-
sificarem os processos de recolha de informacao acerca das aprendizagens e
competéncias dos alunos e sugerimos uma forma de planear a avaliagdo, pro-
curando integrar todos os fatores considerados nos pontos anteriores.
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> PRINCIPIOS
DA AVALIACAO

Principio da Transparéncia

0 principio da transparéncia contribui para uma imagem mais positiva da ava-
liacdo e incrementa a confianca nesta. A transparéncia é uma das principais
condi¢Bes de uma avaliacdo credivel e compreensivel para todos, sobretudo
para o avaliador e o avaliado. Um processo de avalia¢cdo transparente requer
a clarificacdo, comunicacéo e discussdo atempada dos critérios, objetos, pro-
positos, momentos, procedimentos de recolha de informacdo e resultados.
Tal como num jogo, em que precisamos conhecer bem as regras, na avaliacao
pedagdgica os estudantes tém de conhecer bem as regras estabelecidas para
o processo de avaliacdo, uma vez que é este conhecimento que promove o su-
cesso porque possibilita um desempenho méximo.

Neste sentido, conhecer as regras do jogo significa que os estudantes: a) co-
nhecem os objetivos de aprendizagem, isto é, sabem o que tém de aprender; b)
conhecem o que vai ser avaliado (os objetos da avaliagdo) através de diferentes
instrumentos e tarefas; c) conhecem os critérios de avaliacdo para diferentes
tarefas e o desempenho esperado para cada uma; d) compreendem a intencio-
nalidade da avaliagdo (os propdsitos), ou seja a utilizagdo que lhe vai ser dada;
e) conhecem os resultados da avaliacdo através de processos de comunicagdo
claros e compreensiveis (Fernandes, 2020b).

Principio da Melhoria da Aprendizagem

Ainda que as perspetivas normativa e classificativa predominem na cultura
avaliativa dos sistemas educativos, a avaliacao deve ser, acima de tudo, um
processo ao servico do ensino e da aprendizagem, constituindo um meio pri-
vilegiado para os promover e melhorar. A avaliacdo é uma ferramenta que per-
mite obter informacdo e, no caso da avaliagdo pedagdgica, falamos da infor-
macdo relativa as aprendizagens dos estudantes e ao ensino dos professores. A
intencionalidade que é colocada na avaliacdo é determinante: quando a inten-
¢do é a de que os estudantes aprendam, a informagdo é usada para os ajudar a
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aprender, mas, se a inten¢do é apenas quantificar as aprendizagens que estes
conseguiram realizar, entdo a avaliagdo é usada para classificar.

A classificagdo, ndo sendo o principal propdsito da avaliagdo, é um ato incon-
tornavel nos nossos sistemas educativos, porém, antes de usar a avaliagdo para
classificar, podemos e devemos usa-la para apoiar as aprendizagens dos estu-
dantes, contribuindo para a sua melhoria (Fernandes, 2020b). Como? Usando a
informagdo proporcionada pela avaliacao para informar os estudantes acerca
das suas aprendizagens e progressos em relacao aos conhecimentos, capaci-
dades e competéncias que se prevé que adquiriram/desenvolvam, ou seja, a
avaliacdo pedagdgica, antes de ser usada para produzir juizos de valor sobre as
aprendizagens, tem de ser usada para promover e melhorar a aprendizagem.

Principio da Integracgao

A avaliacdo pedagdgica tem de estar integrada no processo de ensino e apren-
dizagem, fazendo coincidir, sempre que possivel, as tarefas de aprendizagem
com a avaliacdo e o ensino. Portanto, é fundamental alinhar a avaliacdo com o
curriculo e com as estratégias metodoldgicas utilizadas para o desenvolver de
forma articulada e integrada (Fernandes, 2020b). Para que as tarefas cumpram
esta tripla fun¢do, devem ser tarefas em que os estudantes assumam o con-
trolo e a responsabilidade da aprendizagem, a partir de informacdes e instru-
¢Bes disponibilizadas pelo docente e que possam ser avaliadas com base em
critérios bem definidos e coerentes com as aprendizagens pretendidas. Deste
modo, criam-se condicOes para o desenvolvimento da capacidade de autorre-
gulacdo e autonomia das aprendizagens.

Porém, as tarefas devem ser diversificadas para garantir aprendizagens de

natureza distinta (e.g. projetos, pesquisas, analise de documentos, resolucdo
de problemas).

11
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Principio da Positividade

As provas de avaliacdo tradicionais (testes, frequéncias, exames) sdo instru-
mentos muito limitados na informacdo sobre o que os estudantes sabem e sdo
capazes de fazer, na verdade dao indica¢do sobre um dado momento, em de-
terminadas circunstancias e, por conseguinte, os resultados da avaliacdo ndo
sdo inquestionaveis nem definitivos. Uma avaliacdo baseada, quase exclusiva-
mente, neste tipo de instrumentos foca-se nos resultados das aprendizagens,
ignorando o processo de aprendizagem que conduziu aos mesmos. Tendo em
conta este principio, as tarefas a propor aos estudantes devem proporcionar
oportunidades para que possam mostrar o que sabem e sao capazes de fazer,
evidenciando também as dificuldades e os progressos observados nas apren-
dizagens e, como tal, também deverdo ocorrer em ambientes menos formali-
zados e com menos constrangimentos de tempo (Fernandes, 2020b). Para além
disso, ndo fardo sentido praticas ditas de avaliacdo que consistem na formula-
¢do de questdes acerca de assuntos ndo abordados nas aulas ou aos quais ndo
foi dada qualquer relevancia.

Principio da Diversificacdo

Para se poder recolher informacdo sobre o largo espectro de aprendizagens a
ter em conta (e.g. conhecimentos, capacidades, competéncias e atitudes), é
necessario diversificar as estratégias de recolha de informac&o, bem como pro-
curar diversificar os momentos e contextos em que decorre a avaliagdo. A trian-
gulacdo destas fontes permite obter diferentes olhares que conduzem a uma
avaliacdo mais préxima darealidade (Fernandes, 2020b), ou seja, mais proxima
do que os estudantes realmente sabem e sdo capazes de fazer. Trata-se de um
principio que reconhece a necessidade de diversificacdo dos instrumentos e
dos processos de recolha da informacdo, tendo em consideracao que deve ser
minimizado o efeito de fatores extrinsecos, para que os estudantes possam re-
velar os seus conhecimentos, capacidades e atitudes.

12
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MODALIDADES
E CARACTERISTICAS
DA AVALIACAO

A avaliacdo pode assumir, essencialmente, duas modalidades, a formativa e
a sumativa, sendo que a primeira consiste na recolha de informacdo sobre o
processo de ensino e aprendizagem e a segunda sobre os resultados deste pro-
cesso, correspondendo a momentos de balango, simulas das aprendizagens
adquiridas num determinado intervalo de tempo (durante uma aula, em varias
aulas, num semestre, num ano).

Para além destas modalidades que determinam a natureza da avaliacdo, a regu-
laridade com que ocorre é uma caracteristica que reforca a distingdo entre a ava-
liagdo sumativa e a formativa, sendo que a avaliagdo sumativa tem um caracter
pontual e a avaliacdo formativa é tendencialmente continua e sistematica (Bor-
ralho, 2021; Fernandes, 2021a). Neste sentido, pressupde um elevado compro-
misso no processo de ensino e aprendizagem, através da participacdo ativa dos
estudantes em processos de autoavaliacao, de heteroavaliagdo (Bolzan, Otero &
Botelho, 2022), de autorregulacdo e de autocontrolo, mediada pelo feedback do
docente. Ainda que a continuidade permita diferenciar estas duas modalidades
de avaliacdo, ndo se deve cair no erro de pensar que o somatério de pequenas
avaliagdes sumativas corresponde a uma avaliagdo formativa.

Outra caracteristica que pode ser usada para distinguir estas duas modalidades
de avaliagdo ¢ a intencionalidade: enquanto a informacéao recolhida na avalia-
¢do formativa deve ser usada apenas para regular o ensino e a aprendizagem,
no sentido da melhoria, a informac&o obtida na avaliacdo sumativa também
pode ser usada para classificar as aprendizagens, através de uma expressdo
qualitativa ou quantitativa. Esta distin¢do, centrada na intencionalidade que é
dada a informac3o recolhida, é essencial para distinguir a avaliacdo da classifi-
cacdo. Como ficou dito anteriormente, a avaliagdo é um processo de recolha de
informacdo, seja de natureza sumativa ou formativa, e a classificacdo é a agdo
de quantificar ou qualificar algo, de forma simplificada, em resultado de uma
avaliagdo sumativa.
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Importa, ainda, esclarecer que a avaliagdo sumativa pode ser usada com dois
propodsitos bem distintos: i) recolher informacdo acerca do que os estudantes
sabem e sdo capazes de fazer e que sera utilizada para lhes atribuir uma classi-
ficacdo; e i) recolher informacdo para fazer um balanco do que os estudantes
aprenderam, sem quaisquer preocupacdes classificatorias. Neste Gltimo pro-
posito, a avaliagdo sumativa tem uma intencdo formativa, podendo ser igual-
mente utilizada para os estudantes melhorarem e regularem as suas aprendi-
zagens. As questdes de revisdo da matéria dada envolvendo toda a turma ou
as sinteses no final da aula, realizadas

« H o~ .
() a avallagao formativaea por estudantes e/ou em articulagdo
avaliacao sumativa nao se podem  com os docentes, sio exemplos da

H ” situacdo que acabamos de descrever.
confundir uma com a outra. As informacdes assim recolhidas sdo

usadas para fazer um balanco das aprendizagens adquiridas, sem quaisquer
inten¢des de atribuir classificagGes as respostas dos estudantes, sendo o pro-
pOsito, neste caso, o de identificar dificuldades e distribuir feedback aos estu-
dantes que os oriente no sentido de melhorarem as aprendizagens e, se ne-
cessario, alterar estratégias de ensino. Com efeito, a avaliagdo formativa exige
uma outra forma de trabalhar nas salas de aula, com os estudantes mais ativos
e participativos nas tarefas propostas pelos professores.

Aavaliagcdo sumativa, quando intencionalmente organizada para a formulacao
de um juizo acerca do valor e do mérito de um dado objeto (e.g., aprendiza-
gens), tende a seguir alguns procedimentos das ciéncias ditas exatas, procu-
rando alcancar niveis elevados de rigor através da definicdo de critérios, de
referentes e/ou indicadores, muitas vezes convertidos em dados quantitativos.
Porém, a avaliacdo é, por natureza, uma construcdo social e, como tal, nem
sempre compativel com as ciéncias exatas (Fernandes, 2020b). Tais procedi-
mentos, sendo absolutamente necessarios, podem criar, por vezes, a ilusdo da
objetividade, conduzindo a uma sobrevalorizacdo de férmulas matematicas e
da racionalidade técnica.

A avaliacao formativa, ao estar profundamente integrada no processo de en-
sino e aprendizagem, permite que o professor, no decurso das aulas, va per-
cebendo se os estudantes estdo a aprender. Como? Através das respostas ao
questionamento e da informacdo que recolhe nas tarefas que propde. Tratan-
do-se de avaliagdo formativa, esta sera usada para fornecer feedback Util e de
qualidade que ajude os estudantes a superar dificuldades e a melhorar, com o
seu esforco e o0 apoio do professor. Percebe-se que a informacgado recolhida, ou
seja, os resultados da avaliagao formativa, nestas situacdes, ndo devam ser uti-
lizados para classificar, sob pena de estarmos a penalizar os estudantes quan-
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do ainda estao em processo de aprendizagem ou, dito de outro modo, as falhas
identificadas ndo devem ser utilizadas para a classificacdo das aprendizagens.
Em suma, a avaliagdo formativa estd associada a todo o tipo de tomadas de
decisdo e de formas de regulacdo que tém influéncia imediata nos processos
de ensino e de aprendizagem, enquanto a avaliacdo sumativa proporciona in-
formacdo sintetizada que, geralmente, se traduz num juizo de valor, é registada
e destina-se a tornar publico o que se considera terem sido as aprendizagens
realizadas pelos estudantes.

O referente, usado na avaliagdo, é outra das caracteristicas que distingue estas
duas modalidades de avaliagdo. Na avaliagdo formativa o referente usado é de
tipo criterial - as aprendizagens dos estudantes sdo analisadas em funcdo de
critérios previamente definidos e partilhados com os estudantes -, podendo
também ser ipsativa - compara o estudante consigo mesmo, tendo em conta
diversos aspetos, tais como: o esforco e os progressos conseguidos, mas tam-
bém o contexto em que o trabalho se desenvolve. Na avaliagdo sumativa o refe-
rente usado pode ser criterial ou normativo - as aprendizagens dos estudantes
sdo comparadas com algum padrdo ou norma (a média, por exemplo) ou com
as aprendizagens de um dado grupo (Fernandes, 2020b).

A possibilidade de utilizagdo de critérios comuns esta na base da articulagdo
entre estas duas modalidades de avaliacdo, defendendo-se que uma avaliagdo
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sumativa de qualidade deve estar subordinada aos principios, aos métodos
e aos contelidos da avaliacdo formativa, podendo consistir “num momento
particularmente rico e devidamente ponderado de integracdo e de sintese da
informacao recolhida acerca do que os alunos sabem e sdao capazes de fazer
numa variedade de situa¢des” (Fernandes, 2020b, p.17). Assim, a informacao
obtida na avaliacdo formativa, ainda que ndo deva ser diretamente utilizada
para efeitos classificativos, pode, em determinadas situacdes, ser tida em con-
sideragdo proporcionando informacdo Util sobre os processos de aprendiza-
gem dos estudantes. Neste sentido, quando se tem de fazer um balanco final
das aprendizagens adquiridas pelos estudantes, é importante considerar os
resultados alcangcados em momentos de avaliagao sumativa, deliberadamente
usados com fins classificatérios, mas também outras informacdes sobre o pro-
cesso de aprendizagem: como é que o estudante superou as dificuldades, as
razGes que poderdo ter impedido essa superacao e o que foi efetivamente feito
pelo estudante e pelo professor para superacao das dificuldades.

Pelo que ficou exposto, importa perceber que a avaliacao for-
mativa e a avaliacao sumativa nao se podem confundir uma
com a outra. Tém naturezas e propositos distintos e ocorrem
em momentos e contextos distintos, mas sao processos comple-
mentares que podem e devem contribuir para apoiar o desen-
volvimento das aprendizagens dos estudantes.

17



CRITERIOS
DE AVALIACAO

(...) os critérios de avaliacao traduzem as-
petos, caracteristicas ou dimensdes que os
intervenientes privilegiaram, entre outros,
e expressam o que é verdadeiramente re-
levante aprender (Fernandes, 2021d), con-
tribuindo para que a avaliacao seja trans-
parente, articulada com o ensino e com a
aprendizagem, participada e reflexiva.



CRITERIOS
DE AVALIACAO

De acordo com a UNESCO (2017), os planos curriculares ndo podem deixar de
manifestar preocupacdes com a inovacdo pedagdgica, incorporando modelos
pedagdgicos centrados nos estudantes, orientados para a acdo, participacdo
e colaboragao em resolugdo de problemas, com desenvolvimento de projetos
que obriguem ao pensamento critico e a reflexdo. O desenvolvimento destas
competéncias requer novas formas de ensinar e de aprender e, necessariamen-
te, mudancas significativas nos modos de entender e realizar a avaliagdo, mo-
bilizando estratégias mais compreensivas para os alunos, mais claras e transpa-
rentes, mais coerentes com os contetidos e objetivos de aprendizagem.

A caréncia de bases tedricas e técnicas em algumas das fases do processo ava-
liativo - planificacdo, desenho e desenvolvimento de instrumentos de avalia-
¢do, analise da informacdo recolhida, interpretacdo e uso dos resultados (Pérez
Hernandez, Méndez Sanchez, Pérez Arellano, & Yris Whizar, 2017) - s3o aspetos
que fragilizam e podem comprometer o processo avaliativo e conduzir a juizos
de valor superficiais e/ou pouco sustentados que impactam de maneira nega-
tiva nos estudantes.

A avaliacdo pedagogica, naturalmente, tem de ter referentes que permitam
tomar posicdes face a uma determinada realidade. No sentido de minimizar a
subjetividade da avaliagdo e de aumentar a sua credibilidade e potencial for-
mativo, utilizam-se critérios de avaliacdo, entendidos como principios, normas
ou ideias de valoracdo em relacdo aos quais é feito um juizo de valor sobre o
objeto avaliado (Garcia, 2010). Estes referem-se a aspetos que devem permitir
conhecer o que o aluno sabe, compreende e sabe fazer, ou seja, devem permitir
a avaliacdo dos seus conhecimentos tedricos, da sua capacidade de resolucio
de problemas, das suas competéncias orais e sociais, entre outros aspetos. A
elaboracdo de critérios pode contribuir para que exista uma vinculagdo clara
entre os objetivos de aprendizagem e os resultados da aprendizagem que se
preveem para os estudantes.
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Os critérios podem ser normativos ou criteriais, sendo possivel a coexisténcia
de uma avaliagdo com referéncia a critérios (eminentemente formativa) com
uma avaliacdo com referéncia a norma (essencialmente sumativa). Num refe-
rente criterial, os critérios de avaliacdo traduzem aspetos, caracteristicas ou
dimensoes que o avaliador e os avaliados privilegiaram, entre outros, e expres-
sam o que ¢ verdadeiramente relevante aprender, sendo que a sua definicdo
constitui um processo complexo, dificil, mas absolutamente indispensavel na
avaliacdo pedagdgica.

Os critérios devem estar relacionados com os objetivos de aprendizagem, ex-
pressar com clareza o que é importante aprender e saber fazer, estabelecendo
a distingdo entre o essencial e o acessério. Contudo, os critérios ndo sdo su-
ficientes, é necessario construir descritores que permitam verificar o nivel de
consecucdo de cada critério, sem, no entanto, cair na defini¢do de listas inter-
minaveis de critérios e descritores.

Os critérios de avaliacio podem ser apresentados sob a forma
de tabelas de dupla entrada, construidas para a avalia¢do de de-
terminados objetos, as quais funcionam como escalas, operacio-
nalizando os critérios em descritores organizados por niveis de
desempenho.

Estas escalas, também designadas rubricas, sdo ferramentas pedagdgicas de
apoio ao ensino e a aprendizagem, que permitem a real integracdo da avalia-
¢ao neste processo, em que assumem uma fungao essencialmente reguladora
das aprendizagens, mas também podem ser usadas para fins classificatdrios,
mediante a atribuicdo de pontuacdo a cada critério. Assim, pode dizer-se que
as rubricas contribuem para materializar uma ideia-chave da avaliacao peda-
gogica: articular as aprendizagens com o ensino e a avalia¢do. Ou seja, elas
podem e devem ser utilizadas para ajudar os alunos a aprender e os professo-
res a ensinar e permitem que ambos avaliem o trabalho realizado. Deste modo
garante-se mais consisténcia, maior confianca e objetividade na avaliagdo rea-
lizada, quer seja formativa ou sumativa (Fialho & Fernandes, 2017b).

0 campo de utilizacdo das rubricas é vasto, mas deve servir, essencialmente,
para apoiar a avaliacdo de conhecimentos ou desempenho estruturantes de
cada unidade curricular. Possibilitam a realizagao de uma avalia¢ao de referén-
cia criterial, permitindo comparar o que os estudantes sabem e sdao capazes de
fazer num dado momento com as descri¢des de um ou mais critérios e ndo com
uma média ou com um grupo, como acontece na avaliagdo de referéncia nor-
mativa. S3o instrumentos muito Uteis na avaliacdo pedagdgica que podem ser
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utilizados em qualquer nivel de ensino e em qualquer percurso de educacdo e

formacdo, numa diversidade de situacdes: apresentac¢des orais, pesquisas, rela-
torios, producdo de textos, entre outros (Fialho & Fernandes, 2017b).

As rubricas sdo um importante meio para clarificar, comunicar e avaliar uma
grande variedade de producdes e desempenhos em diferentes dominios (co-
nhecimento, atitudes, capacidades e competéncias), contendo informacao es-
pecifica sobre o desempenho esperado dos estudantes relativamente a cada
critério, contribuindo para uma avaliacdo mais transparente e justa. Nesse
sentido, “as rubricas podem ser excelentes auxiliares para ajudarem quer os
alunos, quer os professores a avaliar a qualidade do que é necessario aprender
e saber fazer” (Fernandes, 2021d, p.4).

Como qualquer outro instrumento de avaliacdo, as rubricas podem ser usadas
com fins formativos, sumativos ou ambos e podem, ainda, servir para classi-
ficar. Quando usadas com fins sumativos, ou seja, para num dado momento
fazer um balanco ou um ponto de situacdo acerca do que os estudantes sabem
e sao capazes de fazer, ainformacao recolhida pode ser mobilizada para efeitos
da atribuicdo de classificacGes. Neste caso, é frequente associar os descrito-
res de desempenho a “pontua¢des” em determinadas escalas, que podem ser
quantitativas, qualitativas ou mistas, permitindo indicar o grau de consecuc¢do
de cada critério. Quando sdo usadas com fins formativos, as rubricas funcio-
nam como importantes guias da aprendizagem, que regulam as aprendizagens
e orientam os estudantes para os niveis de desempenho mais elevados (Fialho
& Fernandes, 2017b).
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Através dos critérios, os estudantes tomam consciéncia do que vai ser valoriza-
do numa dada tarefa e, através dos descritores, ficam cientes das caracteristi-
cas e das qualidades que o trabalho deve ter para evidenciar as aprendizagens
realizadas, mas também do nivel de sucesso alcancado nessa mesma tarefa.
Significa que as rubricas sdo ferramentas que os estudantes podem usar para
monitorizar e regular o seu desempenho e as suas aprendizagens, reforcando
a responsabilidade sobre estas, assumindo uma participagao ativa no proces-
so de ensino, na aprendizagem e na avaliacdo, sendo desejavel que possam
tomar decisdes sobre o que avaliar, como avaliar e 0 caminho a percorrer em
direcdo as aprendizagens pretendidas. As rubricas de avaliacdo servem estes
propdsitos pois podem ser usadas como guido da tarefa que é preciso realizar,
como instrumento de autorregulacdo das aprendizagens durante a realiza¢do
da tarefa, bem como das aprendizagens adquiridas (resultados alcancados) no
final da tarefa (Fialho & Fernandes, 2017b).

A utilizacdo adequada das rubricas permite que os estudantes tomem cons-
ciéncia do seu nivel de desempenho durante a realizacdo da tarefa e que orien-
tem os seus esfor¢os no sentido de conseguirem obter o melhor desempenho
possivel. Por conseguinte, as rubricas contribuem para melhorar a motivacdo e
as aprendizagens (ajudam a compreender a forma de alcancar um bom desem-
penho), encorajando o pensamento critico, reforcando a autoconfianga e pro-
movendo a autorregulacdo e a autonomia na aprendizagem. Para cada critério,
poderemos ter, por exemplo, trés, quatro ou mesmo cinco niveis de desempe-
nho que deverdo expressar orienta¢des fundamentais, para que os estudantes
possam regular e autorregular os seus progressos nas aprendizagens. As rubri-
cas sdo ferramentas poderosas no apoio a aprendizagem autorregulada, mas
também na avaliagdo entre pares (heteroavaliacdo) e na autoavaliagdo, sendo
desejavel que a mesma rubrica possa ser utilizada numa diversidade de tarefas
e ao longo de um determinado intervalo de tempo (Fialho & Fernandes, 2017b).

Enquanto a utilizacao de rubricas de avalia¢do constitui um procedimento bas-
tante simples, a sua construcdo é morosa. Implica que se tenha uma ideia muito
clara acerca do que os estudantes devem aprender e saber fazer e que se tenha
em conta alguns principios: a) assegurar a coeréncia entre os contetidos da ru-
brica e os objetivos de aprendizagem; b) garantir a adequacdo dos contetidos da
rubrica ao nivel de desenvolvimento dos estudantes e; c) explicitar com clareza e
sem ambiguidades os critérios de avaliacdo considerados e os respetivos descri-
tores de desempenho (Fialho & Fernandes, 2017b).
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Na construcao de uma rubrica devem ser tidas em conta as seguintes etapas:

> selecdo do objeto que se pretende avaliar com a rubrica (por exemplo:
apresentacao oral de um trabalho; escrita de um texto narrativo; utilizagdo de
material laboratorial);

> definigdo dos critérios considerados adequados para o objeto de avaliagdo
e para os objetivos de aprendizagem;

> decisdo dos niveis de desempenho a considerar;
> definicdo dos descritores para os diferentes niveis de desempenho;

> determinagdo dos fatores de ponderacdo a utilizar para cada critério (se ne-
cessario) tendo em conta a sua relevancia em relacdo a todos os outros critérios.

Uma rubrica de avaliacao, em geral, inclui quatro elementos: a) a descricdo
geral da tarefa que é objeto de avaliagdo; b) os critérios; c) os descritores do
desempenho relativamente a cada critério; e d) as men¢des qualitativas ou
quantitativas para cada nivel de desempenho (Tabela 1).

Tabelal
Organizagdo geral de uma rubrica de avaliagéo

DESCRICAO GERAL DA TAREFA (Objeto de Avaliacio)

NIVEIS DE DESEMPENHO

CRITERIO 1

Descrigdo do Nivel
de Desempenho

Descrigdo do Nivel
de Desempenho

Descrigdo do Nivel
de Desempenho

CRITERIO 2

Descrigdo do Nivel
de Desempenho

Descrigdo do Nivel
de Desempenho

Descrigdo do Nivel
de Desempenho

CRITERIO 3

Descrigdo do Nivel

Descrigdo do Nivel

Descrigdo do Nivel

de Desempenho de Desempenho de

Os estudantes deverdo sempre ter acesso as rubricas que v3o ser usadas e,
sempre que possivel, participar na identificacdo de critérios e na descricdo
dos desempenhos considerados relevantes para as aprendizagens a desenvol-
ver. Elas devem ficar disponiveis para que os estudantes as possam consultar
sempre que necessario (antes, durante ou ap0s a realizacdo da tarefa) pois sé
desta forma se pode garantir a sua eficacia enquanto instrumento de apoio e
regulacdo das aprendizagens. Importa sublinhar que a distribui¢do de uma ru-
brica pelos estudantes pode n&o ser suficiente para que eles consigam usa-la
com eficacia, sobretudo, quando ndo estao familiarizados com o instrumento.
Assim, quando os estudantes ndo participam na concegao e construcao da ru-
brica, torna-se necessario fazer a sua analise coletivamente para garantir que
todos compreendem os critérios e os descritores.

Em suma, os critérios de avaliacdo traduzem aspetos, caracteristicas ou di-
mensoes que os intervenientes privilegiaram, entre outros, e expressam o que
é verdadeiramente relevante aprender (Fernandes, 2021d), contribuindo para
que a avaliacdo seja transparente, articulada com o ensino e com a aprendiza-
gem, participada e reflexiva.
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FEEDBACK
DE QUALIDADE

Verbal ou nao verbal, oral ou escrito, o
feedback é um facilitador da comunicacdo e
esta na base da construcao social do conhe-
cimento, quer seja fornecido pelo professor
quer seja fornecido pelos pares, e constitui
uma forma de comunicagao poderosa (...).
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Desde as ultimas décadas do século passado, o feedback tem vindo a assumir
uma importancia central enquanto elemento essencial de comunicagdo e de in-
teracdo pedagdgica que sustenta a vertente formativa da avaliacdo. E através
da comunicacdo pedagdgica que todos os estudantes devem tomar consciéncia
dos seus progressos e/ou dificuldades em relacdo as aprendizagens a adquirir
ou das competéncias a desenvolver. E através da comunicac3o pedagdgica que
os professores também percebem as alteragbes que necessitam fazer para que
0 ensino va ao encontro das necessidades dos estudantes. Digamos que ha ne-
cessidade de alteragdo de paradigma pedagdgico (dindmicas e cultura de sala
de aula), ou seja, valorizar a comunicagao em detrimento da transmissao (Bor-
ralho, 2021). Trata-se de os estudantes assumirem um papel central no processo
de ensino, avaliacdo e aprendizagem, como, alias, é um dos pilares da filosofia
do Processo de Bolonha (Borralho, Fialho & Cid, 2012).

A comunicacdo e as intera¢des sociais tém um papel fundamental na avaliacao
pedagdgica, é através destas que o professor recolhe informac&o acerca do que,
em cada momento, os estudantes sabem e sdo capazes de fazer e lhes devolve
informacdo, sob a forma de feedback, para que estes possam autorregular as
suas aprendizagens. Para ter efeito na aprendizagem, o feedback deve ser distri-
buido de forma criteriosa, inteligente e sistematica, tendo em conta aspetos tais
como: o modo como é feita a distribuicdo pelos estudantes, a sua frequéncia e a
sua natureza mais descritiva ou mais avaliativa (Fernandes, 2020b).

Verbal ou ndo verbal, oral ou escrito, o feedback é um facilitador da comunica-
¢do e esta na base da construcdo social do conhecimento, quer seja fornecido
pelo professor quer seja fornecido pelos pares, e constitui uma forma de comu-
nicacdo poderosa na regulacdo do ensino, da aprendizagem e da prépria ava-
liagdo, na medida em que visa promover a compreensao da situagao para uma
acao eficaz do ponto de vista do aluno e do professor.

Ainda que o feedback esteja presente no quotidiano das salas de aula, nas mais
diversas modalidades (verbal e ndo verbal, escrito e oral), o simples facto de
se fornecer feedback n&o ira resultar na aprendizagem dos estudantes, a ndo
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ser que ele seja eficaz. Esta é uma questdo central, pois nem todo o feedback é
utilizado de forma eficaz pelo professor, ou seja, nem todo o feedback cria no-
vas oportunidades para aprender (Fialho & Fernandes, 2017a). Ser eficaz corres-
ponde, também, ao facto de ser valorizado pelos estudantes. Para se perceber
melhor, lembramos um interessante trabalho de Black e Wiliam (2006), também
desenvolvido por Reinholz (2018), que da conta das reacdes dos alunos quando
os seus trabalhos, depois de avaliados pelo professor, sdo devolvidos com dois
tipos de informacdo: feedback (orientado para melhorar as aprendizagens) e/ou
classificacdo (que também é uma forma de feedback). Quando o trabalho tem
simultaneamente feedback e classificacdo a maioria dos alunos centra-se na
nota, ignorando o feedback. Caso tenha apenas classificacdo, a reagdo é seme-
lhante. No entanto, s6 quando é fornecido feedback sem classificagdo a maioria
dos alunos valoriza esse feedback. Este resultado fornece uma indicacdo clara
para se privilegiar o feedback sem classificacao, pelos efeitos que pode produzir
nas aprendizagens (Borralho, 2021).

(Borralho,
Cid & Fialho, 2019; Fialho, Chaleta & Borralho, 2020; Fialho & Fernandes, 2017a).

0 feedback eficaz contém duas dimensdes: a cognitiva e a motivacional. En-
quanto a primeira corresponde ao fornecimento das informacdes necessarias
para os estudantes compreenderem onde se encontram na sua aprendizagem
e o que tém de fazer para melhorar, a segunda visa desenvolver nos estudantes
a capacidade de controlo sobre a sua prépria aprendizagem. Ha ainda uma di-
mensao afetiva a considerar quando o feedback fornecido pelo professor se cen-
tra nas caracteristicas pessoais do aluno e ndo no seu desempenho, podendo,
algumas vezes, ter resultados indesejaveis, designadamente, aumentar o medo
do fracasso e, nesse sentido, em vez de promover a aprendizagem acabar por
ter um efeito inibidor (Fialho & Fernandes, 2017a; Machado, 2021).

Para uma melhor compreensao do feedback, podemos recorrer a uma classifi-
cacdo que tem em conta trés caracteristicas: o enfoque (no estudante, na produ-
¢do ou na tarefa), o reforco (positivo, negativo ou neutro) e a qualidade (elevada
ou baixa). Da combinacdo destas caracteristicas resultam trés tipos de feedback:
a) o veredicto - assente numa relacdo de poder, podendo estar centrado nas
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Momento

Quantidade

Modo

Alvo

caracteristicas/atitudes do aluno, da producdo ou da tarefa; b) o profético - as-
sente numa postura visionaria sobre a evolucdo do devir escolar, normalmente
com enfoque em atitudes ou caracteristicas pessoais dos alunos, e c) o de inci-

tamento e/ou interpelacdo - procura envolver o aluno na acdo, centrando-se
essencialmente na tarefa (Fialho & Fernandes, 2017a).

Distribuir feedback a todos os estudantes que seja Util e eficaz é um dos grandes
desafios que os professores tém de enfrentar. A Tabela 2 sistematiza algumas
estratégias que podem orientar os professores na resposta a esse desafio. Na

Tabela 3, de igual modo, estdo sistematizados alguns contelidos que devem ser
considerados para elaborar um feedback de qualidade (Brookhart, 2008).

Tabela 2
Estratégias de feedback

Quando

Com que frequéncia

Quantidade de assuntos
(tépicos)

Quanto sobre cada
assunto (tépico)

Oral

Escrito

Visual

Individual

Grupo/turma

Fornecer feedback imediato para conhecimento de factos
(certo/errado).

Atrasar ligeiramente o feedback para andlises mais detalhadas
do processo e do pensamento do aluno.

Fornecer feedback, sempre que possivel, para todas as tarefas
consideradas essenciais.

Selecionar os tépicos mais importantes, que se relacionem com
aprendizagens essenciais.

Adequar a quantidade ao nivel de desenvolvimento do aluno
(maturidade, capacidade de compreensdo,..).

Usar sempre em situagbes que tém de ser corrigidas de imediato.
0 feedback interativo, quando possivel, é o melhor.

Usar em tarefas realizadas por escrito.

Usar quando é necessario demonstrar “como fazer?”.

Demonstrar que valoriza a aprendizagem, que acredita que o
estudante é capaz de fazer melhor.

Usar quando a maioria do grupo/turma apresenta a mesma dificul-
dade (constitui uma nova oportunidade de ensino).
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Tabela 3
Contelidos de feedback

RECOMENDAGCOES PARA

CONTEUDOS UM FEEDBACK DE QUALIDADE
Sobre o trabalho

Comentar, sempre que possivel, tanto o trabalho como o processo
(produto) P pre que p s P

- e como se relacionam

Sobre o processo .
Comentar sobre a autorregulacao do aluno se este promover

a autoeficacia.

Sobre a autorregulacao

Evitar comentdrios sobre o préprio aluno (caracteristicas

Sobre o préprio aluno cognitivas, pessoais,..).

(-3
w
N
<
'Y
w
=
(-4
o

Descrigao Descrever

Julgamento Nao julgar

Usar linguagem adequada/compreensivel para o aluno.

Teor Usar expressbes que demonstrem respeito pelo aluno e pelo trabalho.

COMO FAZER

Fazer comentdrios que, por exemplo, levem os alunos a pensar e a refletir.

28



PROCESSOS DE
RECOLHA DE
INFORMACAO

o espectro de aprendizagens que os es-
tudantes desenvolvem &, em geral, muito
alargado, pelo que se torna fundamental
recolher informacao a partir de um con-
junto de estratégias e diversificar os mo-
mentos em que ocorre a avaliacao.
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> PROCESSOS DE RECOLHA
DE INFORMACAO

Como se referiu no ponto 1, a propdsito do principio da diversificacdo, o espec-
tro de aprendizagens que os estudantes desenvolvem é, em geral, muito alarga-
do, pelo que se torna fundamental recolher informacao a partir de um conjunto
variado de estratégias e diversificar os momentos em que ocorre a avaliac3o.
E este cruzamento de informac3o, constituindo um processo de triangulacio,
que proporciona uma avaliagdo mais proxima da realidade, pois permite que
os estudantes revelem de forma mais completa os seus conhecimentos, com-
peténcias, capacidades e atitudes. Assim, a diversificacdo de processos de re-
colha de informacdo da também resposta a variedade de estilos cognitivos dos
estudantes, ou seja, se variam as formas como os alunos processam informagao
e resolvem problemas, também dever&o variar as tarefas a desenvolver, a infor-
macao a recolher e o feedback a distribuir (Fernandes, 2021b).

Podemos considerar diferentes processos de recolha de informagdo, como se-
jam, sem esgotar todas as possibilidades, os seguintes (Fernandes, 2021c):

TESTES

TESTES EM DUAS FASES
OBSERVACOES
APRESENTACOES ORAIS
DEBATES

TRABALHOS DE GRUPO

PRODUCAO DE TEXTOS

RELATORIOS ESCRITOS

RESOLUCAO DE PROBLEMAS
CONCECAO E PRODUCAO DE OBJETOS
EXECUCAO DE INSTRUMENTOS MUSICAIS
UTILIZACAO DE EQUIPAMENTOS
JOGOS COLETIVOS

LISTAS DE VERIFICACAO
AUTOAVALIACAO DOS ESTUDANTES
AVALIACAO ENTRE PARES
PORTEFOLIOS

V V V V V V V V V V V V V V V VYV
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Ndo nos referiremos aqui de forma exaustiva a todos estes processos, mas sa-
lientamos alguns deles, seja pela sua abundante utilizacao no dia a dia letivo,
seja pela situacdo oposta.

Os testes, por constituirem um dos instrumentos de avaliacdo mais recorrente-
mente utilizados pelos docentes, serd apresentado mais a frente em subponto
préprio, ndo esquecendo que também podem ter um valor pedagdgico elevado
e ter uma func¢ao formativa, se analisados com os estudantes e com distribuicao
efetiva de feedback. Ndo deixamos, no entanto, de chamar a atencéo que a utili-
zacdo sistematica da testagem beneficia sobretudo os estudantes que possuem
melhores competéncias légico-matematicas e linguisticas, em prejuizo dos que
desenvolveram outros tipos de inteligéncia (Gardner, 1991), para além de privi-
legiar sistematicamente determinados tipos de objetivos e competéncias, pre-
terindo outros.

Os testes em duas fases, ao contrario dos testes tradicionais, favorecem a au-

torreflexdo e a autorregulacao dos estudantes e assumem a avaliagdo como
parte integrante do processo ¢C
de ensino e de aprendiza-

gem. Como o nome indi- Este tipo de teste cria novas

ca, sdo realizados em dois oo rtynidades de aprendizagem,

momentos e tém de conter . .
incrementa a autonomia e a

obrigatoriamente perguntas

de natureza aberta, ou seja, autoavaliagéo dos estudantes e estimula
itens de resposta extensa o desenvolvimento de capacidades de

[ is d s ~ .
on "onga, o5 quas “evEm - analise e de reflexdo, assim como de

envolver interpretacdes, jus- . ..
tificacdes ou resolucio de S€Ntido critico e de perseveranca.
problemas. Na primeira fase

o teste é realizado, como habitualmente, na sala de aula e com tempo limitado

de resposta. Na segunda fase, ap6s o professor comentar as respostas dadas, os

testes sdo devolvidos aos estudantes que, dispondo da informacgao registada

pelo docente e do feedback fornecido, voltam a trabalhar o teste, de forma au-
ténoma e durante um periodo de tempo previamente negociado. O estudante
decide quais as questdes que vai voltar a trabalhar tendo em conta os comenta-

rios fornecidos pelo docente, retornando, assim, a refletir sobre elas e aprofun-
dando as respostas. Terminado o prazo acordado, o estudante volta a entregar

o seu trabalho e o professor classifica o teste tendo por base trés parametros: a
qualidade da primeira fase, a qualidade da segunda e a evolu¢ao demonstrada

(Pinto & Santos, 2006).

Este tipo de teste cria novas oportunidades de aprendizagem, incrementa a au-
tonomia e a autoavaliacdo dos estudantes e estimula o desenvolvimento de ca-
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pacidades de andlise e de reflexdo, assim como de sentido critico e de perseve-
ranca. Permitem, assim, o desenvolvimento de competéncias de nivel superior
num contexto de menor ansiedade, quando comparado com o teste tradicional
(Pinto & Santos, 2006).

Em suma, este processo assume a propria avaliagdo como um meio de apren-
dizagem que possibilita a melhoria dos desempenhos dos estudantes, mas im-
plica a consonéncia com a pratica letiva, a construgdo de um clima de respeito,
confianca e responsabilidade e exige tempo para elaboracdo de comentarios e
classificagdo da segunda fase (Pinto & Santos, 2006). De qualquer forma, apre-
senta-se como mais uma possibilidade de diversificacdo das praticas avaliati-
vas a utilizar quando as condi¢des contextuais o permitam, sabendo que a sua
utilizagdo pode sempre ficar circunscrita a um conjunto restrito de perguntas
exploratdrias. Ainda assim, é de relevar que a investigacdo tem mostrado que
estes instrumentos contribuem claramente para o processo de aprendizagem e
vdo ao encontro dos principios orientadores da avaliacdo aqui defendidos.

Os processos de registo de informacdo resultante das observacées (também
associadas a apresentacdes, debates, trabalhos de grupo, etc.) podem muitas
vezes corresponder a uma rubrica de avaliagao, com grande potencial de auto
e heteroavaliagdo. As rubricas, como ja evidenciado antes, permitem que os
alunos se apercebam com facilidade da qualidade esperada do seu trabalho e,
também, consigam verificar o nivel de consecugdo atingido, facilitando a autor-
regulacdo das aprendizagens.

Aproducdo de textos pode constituir também um excelente recurso para utilizar
dados referentes a autoavaliagdo dos estudantes. Os relatérios, as reagGes criti-
cas, os textos-sintese ou os comentarios breves, por exemplo, criam oportunida-
des aos estudantes para refletirem sobre as aprendizagens concretizadas apds
a realizacdo de um trabalho ou no final de um determinado periodo de tempo e
obriga a identificar o ponto em que estdo na sua aprendizagem e o que devem
fazer para ter sucesso. Este processo s6 tem verdadeiro impacto se os estudantes
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conhecerem os critérios de avaliacdo para se poderem autoavaliar ou para se he-
teroavaliarem (seja com feedback dos pares ou do docente) (Fernandes, 2021c).

De entre a producdo de textos, destacamos o relatério escrito porque, a par do
teste em duas fases ou do portefdlio, permite uma visdo global do estudante.
O relatdrio pode ter origem em tarefas diversas e, apesar de estar mais associa-
do a determinadas areas cientificas, aplica-se a qualquer dominio do conheci-
mento, uma vez que apela ao desenvolvimento de capacidades de comunica-
cdo de nivel de exigéncia elevado, ao levar o estudante a descrever, clarificar e,
por vezes, reestruturar as experiéncias de aprendizagem desenvolvidas (Pinto &
Santos, 2006).

Os relatorios poderdo ser desenvolvidos individualmente ou em grupo e ser-
vir diferentes propdsitos, como descrever, analisar e criticar tarefas realizadas,
dentro ou fora da sala de aula, ou também pode corresponder a exploracdo e
desenvolvimento de temas propostos. E importante a discussdo sobre a estru-
tura que se espera que o relatério apresente e a negociacdo das margens de
flexibilidade possiveis, assim como os critérios de avaliacdo a ter em conta na
sua apreciacgao.

Quando as condicbes de contexto o permitam, o ideal sera
que haja um processo de feedback por parte do docente e a
entrega de uma segunda versao, para que a escrita do rela-
torio se constitua como um momento rico de aprendizagem
(Pinto & Santos, 2006).

0 portefolio, tal como aqui é entendido, corresponde a uma cole¢do organizada
de trabalhos realizados pelos estudantes que evidencia as suas realizacGes, 0s
seus progressos e o seu empenho (Bernardes & Miranda, 2003). O portefdlio co-
loca a pessoa em formagdo no centro da agdo e da tomada de decisdo, uma vez
que a obriga a implicar-se, pois € ela que tem de selecionar os elementos a inse-
rir, refletir sobre o percurso, evidenciar as aprendizagens alcancadas, os obstacu-
los e a sua superacdo, estimulando, deste modo, a autonomia na aprendizagem.

A literatura mostra que o portefélio pode ser considerado um instrumento por
exceléncia da pratica da avaliagdo formativa, permitindo o desenvolvimento de
competéncias reflexivas e de autoavaliagdo, levando o estudante a melhorar a
regulacdo da sua aprendizagem e a assumir com mais facilidade a responsabili-
dade pelo seu processo educativo.

Para que o portefélio corresponda a este desiderato, o estudante tem de conhe-
cer previamente os objetivos visados e os critérios de avaliacdo, os quais devem
estar bem claros para todos os envolvidos, devendo passar por um processo de
negociacdo prévia (Bernardes & Miranda, 2003).
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Apesar de o portefdlio estar muito ligado a avaliagdo continua e formativa, a sua
analise, numa fase final, permite a avaliagdo sumativa e mesmo a certificacdo
de aprendizagens. Esta analise implica a avaliacdo de produtos e de processos,
ou seja, analisa-se o resultado final e a forma como foram executadas as tarefas.
Para essa apreciacdo final, torna-se necessario seguir os critérios de avaliacdo
acordados previamente, que habitualmente se focam na organizacdo e apre-
sentacdo do portefélio, na selecdo das tarefas (representativa das diferentes ex-
periéncias de aprendizagem), na qualidade das reflexdes (de natureza pessoal,
problematizada e fundamentada) e nos progressos realizados.

CONSTRUCAO DE TESTES ESCRITOS

Como se referiu anteriormente, os testes escritos usados com fins classifica-
tdrios no dmbito da avaliagdo sumativa podem também ter um uso formati-
vo, contribuindo para a melhoria das aprendizagens dos estudantes e criando
mais uma oportunidade de aprendizagem e de superac¢ao das suas dificulda-
des (Black et al., 2002). Esta atividade pode ser mais centrada no docente, mas
pode também ser explorada com a contribuicdo dos pares, sendo que este pro-
cesso sera mais dificil de acontecer em sala de aula quando perante exames fi-
nais, mas as provas intermédias permitem esta possibilidade de envolvimento
e reflexdo por parte dos estudantes sobre o seu trabalho.

Qualquer que seja o uso dado aos testes, ndo podemos deixar de relevar a im-
portancia da sua qualidade psicométrica, como de outros processos de recolha
deinformacdo, ja que a qualidade dainformacdo que se recolhe depende desse
fator e, por consequéncia, também a qualidade do apoio a dar aos estudantes.
E por essa razdo que apresentamos aqui um conjunto de informacdes e reco-
mendac¢des que podem ser (teis na construcdo dos testes, salvaguardando
sempre que nenhum processo de recolha nos da acesso a tudo aquilo que um
estudante aprendeu ou desenvolveu relativamente a um dado segmento do
curriculo e, como tal, a diversificagcdo constitui um imperativo.

PASSOS A CONSIDERAR NA CONSTRU(;AO DOS TESTES
A elaboragdo de testes implica alguns passos que ajudam na sua construcgao:

> Selecionar os objetivos e os contetidos para o teste.

> Proceder a elaboragdo de uma matriz que proporcione uma visdo geral das
unidades tematicas e permita determinar prioridades de avaliacdo.

> Elaborar as perguntas, selecionando o tipo de item mais apropriado ao
objetivo em vista.

> Rever o teste tendo em vista se satisfaz os requisitos de qualidade. Nas tabe-
las seguintes (4 e 5) sdo apresentadas duas propostas distintas de matrizes.
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Tabela 4
Exemplo de Matriz 1

BALANGO DA PERCENTAGEM
TIPO DE NIVEIS CLASSIFICAGAO | DOS NIVEIS COGNITIVOS

CONTEUDOS [ PERGUNTAS " ,ppcunTAs | COGNITIVOS | DE CADA PERGUNTA | E DA CLASSIFICACAO

QUE LHES E ATRIBUIDA

Adaptado de: Neves & Ferreira, 2015.

Tabela 5
Exemplo de Matriz 2

OBJETO DE AVAL¥A§5° OPERAGAO MENTAL TIPO
(dreas, dominios, conteldos,...) (memorizar, aplicar,...) DE ITENS

COTAGCOES DISTRIBUIGAO/PESO

Adaptado de: Leite & Fernandes, 2003.

Uma matriz ou tabela de especificacdes podera assumir diversas formas, mas
a sua construcdo é fundamental porque a partir dela é possivel construir um
teste e garantir a sua qualidade e credibilidade, assente nos seguintes aspetos:

RELEVANCIA - Indica em que medida o teste reflete aquilo que foi definido ini-
cialmente e contribui para avaliar o que se propde avaliar. Alguns critérios que
poderdo ajudar na formulagdo de um juizo sobre a relevancia est3o relaciona-
dos com a adequagdo do contetido e com a adequagéo da redagdo do item ao
nivel de desenvolvimento cognitivo dos sujeitos a avaliar.

EFICIENCIA - relaciona-se com a capacidade de recolher a maior quantidade
possivel de informagdo, num periodo de tempo especifico.

ESPECIFICIDADE - refere-se a capacidade de recolher informagdo sobre os
contelidos especificos pretendidos.

EQUILIBRIO - um teste deve apresentar uma amostra representativa dos
conhecimentos, atividades, capacidades mais importantes de modo a nao pri-
vilegiar certos dominios ou areas em detrimento de outros. Além disso, deve
ser equilibrado em termos de dificuldade e ndo apresentar sé itens faceis ou
s6 itens dificeis.
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REGRAS DE CONSTRUGAO

> O teste deve ser apresentado de forma legivel com graficos, esquemas ou
figuras de boa qualidade;

> Alinguagem deve ser do dominio dos estudantes, as questdes devem ser
claras e ndo devem conter informacgdes irrelevantes;

> Todos os elementos que integram uma questdo (instru¢des de resposta ou
opcdes de resposta), devem estar na mesma pagina;

> Nas questes devem ser usados verbos instrucionais, facilmente compreen-
siveis (por exemplo, assinale, identifique, explique, enumere, selecione, descre-
va...), devendo evitar-se verbos ambiguos (por exemplo, releve, problematize);

> Os critérios gerais de classificacdo devem ser do conhecimento prévio do
estudante;

> Acotacdo dos itens deve ser apresentada no préprio teste;

> No caso de existirem op¢des de escolha entre itens, estes devem ter grau de
dificuldade equivalente e a mesma cotacdo;

> Ositens devem ser identificados por um nimero de série e integralmente
apresentados na mesma pagina;

> Alinstrugdo para a resposta a cada item deve estar claramente definida e
separada do enunciado da pergunta;

> Deve evitar-se itens encadeados noutros (para responder a um item, é ne-
cessario responder ao que o antecede);

> Deve evitar-se itens que fornecam pistas de respostas a outros itens;

> Aaleatoriedade pode aplicar-se entre itens e/ou opgSes da mesma questao.

PRINCIPAIS REQUISITOS DE QUALIDADE DOS ITENS

Validade de conteudo do teste. Dentro da validade de conte(ido consideram-
-se 3 aspetos: a) A relevancia do item relativamente ao objetivo em causa; b) A
validade aparente do item, ou seja, se a pergunta formulada avalia de facto o
objetivo em causa; c) A qualidade dos itens, em termos de construcao correta.

Adequacdo ao perfil do aluno. Aqui consideram-se varias subcategorias:

i) Compreensao da pergunta: a) clareza da linguagem, quer nas instrucées ini-
Ciais para a resposta quer na pergunta propriamente dita, b) adequacdo da lin-
guagem, c) relevancia sociocultural, que chama a atencdo para a necessidade
de se ajustar o contelido das perguntas a “cultura” do estudante;
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Selecgao

Construcao

ii) Formato do teste: a) a disposicdo das perguntas e gravuras devem facilitar
a compreensdo do que se pretende, através do afastamento adequado entre
elementos, do destaque de aspetos essenciais, etc., b) clareza das ilustragdes,
isto é, se o estudante pode entender facilmente o seu significado. Devem ser
necessarias para a compreensdo da pergunta e nunca apenas elementos de-
corativos;

iii) Tempo: o tempo concedido para a realiza¢cdo da prova deve ser largamente
suficiente, de forma a dar a todos os estudantes a oportunidade de mostrar se
sdo ou ndo proficientes nas matérias em analise;

iv) Ritmo da sequéncia: refere-se ao maior ou menor grau de facilidade com
que o estudante pode prosseguir ao longo do teste. A mudanca frequente de
tipo de pergunta ou do seu nivel de complexidade obriga a um esfor¢o maior
de adaptacdo, ndo representando um ritmo facil de seguir;

v) Modo de registo da resposta: indicacdo clara do modo como deve responder
a pergunta.

ELABORACAO DOS ITENS

Tendo em consideragdo os procedimentos exigidos ao sujeito respondente,
podemos categorizar os itens como de selecdo (o individuo escolhe a resposta
a partir de varias hipéteses apresentadas no item) ou de construcdo (o sujeito
elabora a resposta). As duas tipologias apresentam algumas vantagens e des-
vantagens genéricas e outras que sdo especificas de cada tipo de item. No Ta-
bela 6 apresenta-se uma sintese das vantagens e desvantagens mais comuns
nas duas tipologias de itens.

Tabela 6
Tipologia de itens: vantagens e desvantagens

VANTAGENS

Elaborag&o morosa e, por vezes, dificil;

Correcsio simples e rapida; Permitem, em maior ou menos grau, a resposta ao acaso;
Ndo avaliam a capacidade de expressdo e organizagdo da
informacdo;

Ndo permitem avaliar capacidades como a criatividade e
competéncias de sintese.

Classificagdo menos subjetiva.

Relativamente rdpidos e faceis de elaborar;

Permitem o controlo da resposta ao acaso; Classificacdo mais subjetiva;

3 3 3 e Corregdo, geralmente, morosa.
Permitem avaliar capacidades cognitivas a0, & ’

ou desempenhos complexos.
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ITENS
DE SELECAO

Escolha multipla

CARACTERISTICAS

Consistem em enunciados de uma questdo ou de uma afirmacao incompleta
(habitualmente designado por tronco ou raiz), a que se seguem varias alterna-
tivas de resposta. Das diversas respostas disponibilizadas, podem estar varias
corretas ou apenas uma (sendo as restantes conhecidas como distratores).

VANTAGENS

. Permitem avaliar um leque amplo e diversificado de contetidos;

. Permitem avaliar algumas capacidades cognitivas complexas;

. Permitem controlar a probabilidade de respostas corretas ao acaso, quer au.
mentando o nimero de op¢des por item, quer o nimero de itens por objetivo
de aprendizagem.

DESVANTAGENS
. Sdo de construcdo mais dificil porque exigem a elaboracdo de opc¢des de res-
posta simultaneamente corretas e plausiveis;

REGRAS DE CONSTRUGAO
> 0 enunciado do item tem de indicar se este admite uma ou mais respostas
corretas;

> Caso o item admita mais do que uma resposta correta, ndo se deve indicar
o niimero de respostas corretas;

> Cadaopgdo de resposta tem de estar totalmente correta ou totalmente incorreta;

> Oenunciado do item deve ser preferencialmente redigido na afirmativa (no
caso de se utilizar a negativa, esta deve ser devidamente assinalada, por exem-
plo, em mailsculas ou negrito);

> Todos os distratores (respostas incorretas) devem ser plausiveis;

> Asopgles devem apresentar enunciados gramaticalmente consistentes com
o enunciado do tronco do item;

> AsopcGes devem apresentar caracteristicas homogéneas (contetdo, formu-
lagdo, extensdo...);

> Aposicdo relativa da(s) resposta(s) correta(s) no conjunto das opgdes deve
ser determinada de modo aleatério;

> Evitar a utilizacdo de op¢des do tipo “nenhuma das anteriores” ou “todas
as anteriores”;

> Otronco doitem e as op¢Ses devem estar na mesma pagina;

> Nas opgoes falsas deve ser evitada a utilizagdo de termos como “sempre”,

” o« » o«

“nunca”, “todos”, “nenhuns”.
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Associacao

CARACTERISTICAS

Um item de associagdo é constituido por elementos entre os quais se preten-
dem ver estabelecidas correspondéncias corretas. Normalmente é constituido
por dois conjuntos de elementos, organizados, por regra, em duas colunas,
cujos elementos se relacionam.

VANTAGENS

. Permitem avaliar, num sé item, a capacidade de relacionar varios elementos;
. Permitem controlar a probabilidade de respostas corretas ao acaso, dado o
nimero de combinacdes possiveis;

. Possibilitam avaliar um leque amplo e diversificado de contetidos;

. Permitem avaliar algumas capacidades cognitivas complexas.

REGRAS DE CONSTRUGAO
> Cadaum dos conjuntos deve conter elementos homogéneos;

> Arelagdo entre os elementos dos conjuntos deve estar claramente defini-
da e deve ser a mesma em todas as associacdes pretendidas;

> Um dos conjuntos (geralmente o da direita) deve conter um nimero maior
de elementos,

> As instrucBes devem explicitar claramente as caracteristicas especificas
da associacao;

> Oselementos dos dois conjuntos devem estar todos na mesma pagina.
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Ordenacao

CARACTERISTICAS
Um item de ordenacao apresenta um conjunto de elementos por uma ordem
aleatdria e solicita uma sequéncia légica ou cronoldgica correta.

VANTAGENS

. Permitem avaliar a capacidade de relacionar fenémenos (relagdes e causa-e-
feito, uma relagcdo temporal ou uma ordem preestabelecida);

. Permitem avaliar algumas capacidades cognitivas complexas;

. Permitem diminuir a resposta ao acaso, quando se aumenta o nimero de ele-
mentos a ordenar.

REGRAS DE CONSTRUGAO

> No enunciado do item deve estar claramente referido o assunto sobre o
qual versa a tarefa, bem como o processo e o tipo de sequéncia a efetuar;

> Aformulagdo do item deve delimitar claramente o conteldo, o processo e/
ou o periodo de tempo a que se refere a sequéncia pretendida;

> O numero de elementos a ordenar deve variarentre5e 7;

> Oselementos devem ser redigidos de forma a apresentar conformidade em
termos de enunciacao e extensao.

Verdadeiro/falso

CARACTERISTICAS

Um item de V/F é constituido por um conjunto de afirmacdes (frases) sobre as
quais se solicita a identificacdo do valor légico de cada uma como verdadeiro
ou como falso.

VANTAGENS

. Permitem avaliar a capacidade de distinguir conceitos complementares e de
identificar regras, defini¢Oes e principios;

. Permitem controlar a probabilidade de resposta correta ao acaso, se se au-
mentar o nimero de afirmacdes.

REGRAS DE CONSTRUGAO

> Cada afirmacdo deve ser totalmente verdadeira ou falsa;

> As afirmagGes devem ser construidas na afirmativa;

> Umnudmero elevado de afirmacdes reduz a probabilidade de acerto ao acaso;
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> Cada afirmacdo deve expressar uma Unica ideia e ndo deve conter elemen-
tos irrelevantes;

> AsafirmagGes devem evitar termos indefinidos ou inclusivos (por exemplo,
as vezes, alguns, todos, nenhuns);

> Nasafirmagdes falsas deve ser evitada a utilizagdo de termos como sempre,
nunca, todos, nenhuns.

Completamento com op¢ao de resposta

CARACTERISTICAS

Um item de completamento pode apresentar uma frase, um pequeno texto,
uma férmula, um esquema ou uma figura com espacos em branco, para se
completar a partir de um conjunto de opg¢des de resposta.

VANTAGENS

. Podem permitir avaliar um leque amplo e diversificado de contelidos.

. Permitem diminuir a probabilidade de resposta correta ao acaso, se se au-
mentar o nimero de op¢des de resposta.

REGRAS DE CONSTRUGAO

> Osespacos deixados em branco devem ser destinados a elementos relevantes;

> Cadaopcdo de resposta deve corresponder a um Unico termo ou a uma Unica
expressao, evitando ambiguidades;

> Osespagos em branco ndo devem localizar-se no inicio das frases e devem
ter a mesma extensao.

ITENS )
DE CONSTRUCAO

Itens de completamento

CARACTERISTICAS
Um item de completamento apresenta uma frase, um pequeno texto, uma for-
mula, um esquema ou uma figura com espacos em branco, para se completar.

VANTAGENS

. Sdo de classificacdo rapida e simples;
. A probabilidade de acerto ao acaso é muito reduzida.
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DESVANTAGENS
. N&o se adequam, em geral, a avaliacdo de capacidades ou de desempenhos
complexos.

REGRAS DE CONSTRUGAO

> Osespacos deixados em branco devem ser destinados a elementos relevantes;
> Cadaespago deve corresponder a um (inico termo ou a uma Unica expressao,
evitando ambiguidades;

> Osespagos em branco ndo devem localizar-se no inicio das frases e devem
terigual extensao.

Itens de resposta curta

CARACTERISTICAS

Um item de resposta curta solicita uma resposta correta, estruturada de forma
simples e clara, a qual consiste, por exemplo, numa palavra, frase, simbolo, nu-
mero ou féormula.

VANTAGENS
. Sdo de classificacdo rapida e simples;
. A probabilidade de acerto ao acaso é muito reduzida.

DESVANTAGENS
. Ndo se adequam, em geral, a avaliacdo de capacidades ou de desempenhos
complexos.

REGRAS DE CONSTRUGAO

> Oitem deve preferencialmente apresentar interrogaces diretas;

> Oitem deve ser formulado de modo a induzir uma Unica resposta possivel,
que deve ser breve;

> Oitemdeve indicar os termos precisos em que a resposta deve ser dada (por
exemplo, a unidade).

Itens de resposta extensa ou longa

CARACTERISTICAS

Os itens de constru¢do de resposta extensa ou longa permitem que o res-
pondente organize e estruture a resposta, mas o grau de liberdade varia com
a extensdo solicitada ou a orientacao fornecida. Podem ser de resposta livre
(dando liberdade para apresentar as suas ideias sobre o assunto e estruturar a
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resposta como entenda) ou de resposta orientada (indicando parametros que
a resposta deve satisfazer), esta segunda possibilidade permite respostas mais
coerentes com o que o professor pretende avaliar.

Exemplos:

RESPOSTA LIVRE

1. Numa composicdo que ndo exceda uma pagina, expde, em linhas gerais, al-
guns problemas dos paises do terceiro mundo.

(A resposta serd avaliada com base nos seguintes critérios: i) identificacdo de
problemas comuns aos diferentes paises do continente em analise; ii) correcdo
dos factos expostos; iii) relevancia dos fatores selecionados para a abordagem
do tema: iv) organizacao da resposta).

RESPOSTA ORIENTADA

2. Numa composicado que ndo exceda uma pagina, expde, em linhas gerais, alguns
problemas dos paises do terceiro mundo, cingindo-te as seguintes condicdes:

a) paises do continente africano

b) areas de problemas: alimentacéo, salide, educacdo.

(A resposta sera avaliada com base nos seguintes critérios: i) identificacdo de
problemas comuns aos diferentes paises do continente em analise; ii) correcdo
dos factos expostos; iii) relevancia dos fatores selecionados para a abordagem
do tema: iv) organizacao da resposta).

VANTAGENS

. Itens indicados para avaliar as capacidades ou os desempenhos complexos,
a expressado de valores e atitudes, a resolucdo de problemas, as competéncias
do dominio da escrita;

. Prestam-se a manifestacdo da criatividade e de competéncias de organizacio
de ideias e de sintese.

DESVANTAGENS

. Itens de classificacdo morosa e dificil;

. Apresentam baixa fiabilidade!;

. Beneficiam os estudantes com facilidade de expressao;

. Favorecem a divagacao;

. Um teste s6 com este tipo de itens reduz a amostra de aprendizagens a avaliar;

REGRAS DE CONSTRUGAO

> 0 enunciado do item deve ser claro para que seja facilmente entendido o
que se pretende.

> Ositens de resposta orientada devem apresentar elementos de orientagéo
relativos, por exemplo, a contelidos a tratar, relacdes a estabelecer, estrutura a
respeitar, extensdo requerida (nimero de palavras, linhas, paginas).

1- Um item é fiavel quando permite que, em situagdes e momentos distintos, a informacao recolhida
(a resposta) seja valorada de forma idéntica. 3
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> Os critérios de classificacdo devem ser explicitados (por exemplo, a res-
posta sera avaliada tendo em considerac&o a clareza do discurso, a sequéncia
l6gica das ideias, a pertinéncia dos contetdos referidos).

CRITERIOS DE CORRECAO (CLASSIFICACAO)

Descrevem o padrao ao qual o desempenho do estudante, na rea-
lizagao da tarefa, se deve reportar. Devem explicitar claramente
os requisitos segundo os quais o desempenho é avaliado, ou seja,
os parametros a analisar no desempenho dos estudantes.

Na avaliacdo pedagdgica, o mesmo instrumento pode ser usado com o objetivo
de ajudar os estudantes no seu processo de aprendizagem, constituindo uma
ferramenta de autorregulacdo, mas também pode ser usado com o objetivo
de, apenas, classificar as aprendizagens, e ainda podem coexistir estes dois ob-
jetivos. Assim, consideramos que a designacdo mais adequada é critérios de
correcao, pois estes podem existir sem cota¢des, mas o inverso ndo, ou seja a
classificacdo decorre dos critérios de correcdo.

A qualidade dos critérios de correcdo tem repercussdo na fiabilidade e na vali-
dade da informacao recolhida, pelo que devem ser seguidas regras na constru-
¢do dos itens, de modo a aumentar a qualidade destes.

ELABORAGAO DE CRITERIOS DE CORREGAO

Os critérios devem ser construidos em simultdneo com a construgdo dos itens
da prova (teste). A sua formulagdo deve ser tdo detalhada quanto possivel, de
forma a aumentar a objetividade da classificacdo a atribuir.

Existem critérios gerais que se aplicam a todos os itens da mesma tipologia ou
atodos os itens da mesma prova. Podem indicar, por exemplo, como proceder
quando ha elementos irrelevantes numa resposta, quando ha erros ortografi-
cos ou de sintaxe.

Os estudantes devem ser sempre informados dos critérios gerais, assim como
da distribuicdo das cotac¢Ges (se existirem).

Os critérios especificos sdo elaborados para a classificacdo de cada item, res-
peitando as regras do tipo de item e explicitando a pontuacdo a atribuir a cada
um dos aspetos que, de acordo com a formulagéo do item, é objeto de avaliac3o.
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A corregdo dos itens pode ser feita com critérios dicotémicos (certo ou errado)
ou com critérios de desempenho (niveis de desempenho). A opgdo por um ou
outro depende ndo sé do tipo de item, mas também da natureza da aprendiza-
gem ou do objetivo da avaliacdo.

NiVEIS DE DESEMPENHO

Consistem em linhas orientadoras, regras ou principios, pelos quais as respos-
tas sdo avaliadas; descrevem os elementos que devem ser considerados na
resposta, para julgar da sua qualidade, em func¢do do que se determinou como
resultado esperado. Incluem, portanto, uma escala e a descricao dos desempe-
nhos correspondentes (niveis de desempenho).

No grupo de itens de selecdo, os de ordenagdo sdo os Unicos que admitem
apenas critérios de correcdo dicotdmicos, todos os outros admitem os dois
tipos de critérios. No caso dos itens de escolha mdltipla, de associacdo, de
completamento, de resposta curta ou de verdadeiro/falso, quando o critério di-
cotémico € usado para efeitos de classificacdo, a cotacdo prevista so € atribuida
quando ha acerto total das op¢des que constituem o item; quando sao defini-
dos niveis de desempenho, a pontuacdo total é atribuida a resposta com todas
as opcdes corretas e sdo atribuidas pontuagbes sucessivamente inferiores a um
numero também sucessivamente inferior de opcGes corretas.

Nos itens de construcao também podem ser usados os dois tipos de critérios
de correcdo. Nos itens de resposta curta e de completamento que requerem
uma Unica resposta (um valor numérico, uma férmula, uma palavra ou uma
frase breve) aplicam-se apenas critérios de corre¢do dicotémico; quando re-
querem mais respostas, podem ser usados os dois critérios. Quando s&o defi-
nidos critérios de desempenho, a pontuacdo total é atribuida se todas as res-
postas estdo corretas e sdo atribuidas pontuagdes sucessivamente inferiores
a um ndmero também sucessivamente inferior de respostas corretas. Os itens
de resposta extensa (livre e orientada) requerem, sempre, critérios de correcdo
com niveis de desempenho.
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Nos itens que requerem calculos ou utilizacdo de tecnologias de tratamen-
to de dados (por exemplo em unidades curriculares de Matematica, Fisica ou
Quimica) e nos itens que incidem em aspetos praticos (por exemplo em unida-
des curriculares de Desenho ou Geometria Descritiva), que envolvem etapas de
resolucdo definem-se as etapas e sdo atribuidas pontuagbes a um conjunto de
aspetos (elementos) que devem constar na resposta.

Os niveis de desempenho nos itens de resposta curta e resposta extensa en-
volvem, geralmente, mais do que uma dimensao, tendo em conta o contetdo e
a forma de resposta. No que se refere ao contetido avaliam-se aspetos como a
inclusdo de topicos de orientacdo apresentados no enunciado e a qualidade da
utilizagdo da linguagem cientifica especifica da disciplina. Quanto aos aspetos
de forma, avalia-se, em muitos casos (quando faz sentido), o desempenho no
dominio da comunicacdo em lingua portuguesa.

Podem adotar-se duas abordagens distintas na definicdo dos diferentes niveis
de desempenho, a holistica e a analitica em funcdo do tipo de item e do objetivo
de avaliagdo do mesmo. A abordagem holistica considera a resposta na sua glo-
balidade, relativamente aos parametros previamente estabelecidos, para isso,
constroem-se descritores abrangentes, um para cada nivel de desempenho. Na
abordagem analitica, a resposta é avaliada em diferentes dimensdes, que sdo
consideradas separadamente, sendo atribuida uma pontuagdo a cada uma.

A avaliagdo deve ser simples e facilmente exequivel, pelo que,
o numero de niveis de desempenho nio deve ser elevado (reco-
menda-se entre 3 e 6) e os descritores devem ser claros. O nimero
de niveis a considerar deve privilegiar a delimitacdo clara dos descritores de
cada nivel, em detrimento da quantidade de niveis.

Na construcdo dos critérios de correcdo, podem considerar-se niveis intercala-
res ndo descritos, situados entre um nivel que lhe é superior e outro que lhe é
inferior, ambos descritos. Isto facilita a construcao dos descritores de corre¢do
do item e da alguma flexibilidade na classificagcdo, mas reduz a consisténcia
entre avaliadores que apliquem a mesma escala.
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RECOMENDAGOES NA CONSTRUGAO DE CRITERIOS DE CORREGAO

OU CLASSIFICACAO

Nos itens de selecdo, os critérios devem prever o modo de classificar respostas
em que o estudante assinala mais opgoes do que as solicitadas.

Nos itens de construcdo, os critérios devem:
i) ter em conta todos os elementos ou orientag¢des referidas no enunciado do item;

ii) apresentar exemplos de resposta(s) nos itens de completamento ou resposta
curta e cenarios de resposta nos itens de resposta orientada e de resposta livre;

iii) prever a ponderacao relativa a aspetos como a correcgdo linguistica e a estru-
turacgdo do discurso (caso faga sentido a sua aplicacdo) (por exemplo, a clareza,
asequéncia logica e a pertinéncia das ideias) - a ponderacdo pode ser calcula-
da em relacdo a globalidade da pontuagdo da prova ou para cada item;

iv) prever a classificacdo a atribuir em situa¢des de ndo cumprimento das condi-
¢Ges de realizacdo (por exemplo: o estudante usa uma frase em vez de palavra,
uma unidade de medida diferente da indicada, trés exemplos em vez de dois,
responde a duas questdes quando tinha de escolher uma de duas perguntas);

v) prever a classificacdo a atribuir em situacbes em que o estudante da uma
resposta correta, mas distinta do exemplo/cenario de resposta.
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PLANEAMENTO
DA AVALIACAO

Um bom plano de avaliagcao e um adequa-
do feedback traduz-se em ganhos nos resul-
tados de aprendizagem, no nivel de satisfa-
cao do estudante e do professor.



> PLANEAMENTO
DA AVALIACAO

Desde a década de 1990 que a investigacdo no ambito da avaliacdo pedagogica
tem acumulado estudos, experiéncias e evidéncias que apontam para a neces-
sidade de privilegiar estratégias de avaliagdo que ajudem os alunos a aprender
em vez de simplesmente classificar as suas aprendizagens e que é a avaliacdo
formativa a que tem efeitos mais positivos nas aprendizagens. Contudo, a ava-
liagdo pedagdgica no ensino superior, de um modo geral, segue abordagens de
natureza sumativa muito centradas na utilizacdo de provas de frequéncias e
de exames como meio privilegiado de avalia¢do e classificacdo dos estudantes
(Borralho & Fernandes, 2013; Cid, et al., 2014; Fernandes et al., 2014).

Um sélido conhecimento cientifico e elevadas competéncias investigativas ndo
chegam para responder as exigéncias dos estudantes deste século, € necessario
substituir o modelo expositivo, centrado no professor, assente na dependén-
cia do saber enciclopédico (paradigma de transmissdo) por um modelo centra-
do no estudante, que lhe confere autonomia, responsabilidade e exige novas
competéncias: capacidade para pesquisar e selecionar, interpretar, analisar e
comunicar informacdo, distinguir pontos de vista, ter sentido critico e criativi-
dade (paradigma da comunicacdo pedagdgica). Esta nova abordagem requer
a mobilizacdo de uma variedade de estratégias e modos de avaliacdo que te-
nham em conta as competéncias exigidas, apoiadas em critérios de avaliacdo
adequados e uma comunicacdo dos resultados que favoreca a regulacdo das
aprendizagens. Esta perspetiva aponta para a necessidade de conceber um pla-
no de avaliagdo que dé resposta a estas e outras questdes (Figura 1 e Quadro 1).

Figural
Questdes subjacentes num plano de avaliagdo

comMo QUEM
AVALIAR? AVALIA?

COM QUE
NORMAS E
CRITERIOS
SE AVALIA?

COMO SE
COMUNICAM OS
RESULTADOS?
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Quadro 1
Questbes orientadoras do Plano de avaliagdo

0 QUE SE
QUER AVALIAR?

COMO A avaliagdo requer que o professor pense em tarefas que permitam aos estu-
dantes adquirir e mobilizar conhecimentos dando lugar ao desenvolvimento de

AVALIAR? competéncias.

Estas podem manifestar-se através de produtos e/ou agdes, (produtos multimé-
dia, podcast, ensaio critico, reflexdo critica, descrigdo de uma pratica, resolugdo
de problemas, relatério de campo ou experimental, mapa conceptual, e-portefé-
lio, wiki,...).

QUEM
AVALIA?

«Qﬁo pVALIA (978
Q?'

AVALIAGAO

COAVALIACAO AUTOAVALIACAO
ENTRE PARES

)
(o
Auroavas™

COM QU E NORMAS As normas de avaliagdo podem ser de diferente natureza.

4 Critérios de avaliagdo - requisitos de qualidade a considerar no desempenho da tarefa.
E CRITERIOS Critérios de classificagdo - geralmente quantitativos, associados a distribui¢do
S E AVALIA? de cotagdo pelas diferentes componentes de uma atividade avaliativa.
Independentemente da natureza dos critérios, é fundamental a coeréncia entre
estes e as competéncias, facilitando informagdo sobre os niveis alcancados nos
resultados de aprendizagem.
Devem ser pUblicos, transparentes e explicitados previamente a avaliagdo.

COMO SE

COMUNICAM OS
RESULTADOS?

Fonte: Adaptado de Amante e Oliveira (2019).
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A Tabela 7 apresenta exemplos de planos de avaliagdo aplicados a diferentes competéncias e
areas disciplinares.

Tabela 7

Exemplos de planos de avaliagdo para diferentes competéncias

0 QUE SE

QUER AVALIAR?

como
AVALIAR?

QUEM
AVALIAR?

COM QUE NORMAS
SE AVALIA?

COMO SE COMUNICAM
0S RESULTADOS?

Competéncias

Desenvolver estudos
de viabilidade
financeira

Explicar o papel da
Educagdo para o
Desenvolvimento
Sustentdvel (EDS)
na promogdo da
Sustentabilidade

Analisar criticamen-
te uma obra litera-
ria, situando-a no
respectivo contexto,
género, periodo,
movimento, corrente
ou escola

Desenhar tarefas
e instrumentos

Elaborar um projeto de
empresa (PME) para
obter financiamento
junto de uma entidade
bancéria

Pesquisar e apresentar
2 Documentos video
sobre EDS fundamentando
a sua escolha

Apresentacgdo da obra em
andlise (formato texto
e/ou podcast) de acordo
com critérios definidos

Fonte: Adaptado de Amante e Oliveira (2019).

Professores, pares,
estudante, outros

Professor e estudante
(autoavaliagdo) e
heteroavaliagéao

Professor e estudante
(autoavaliagdo) e
heteroavaliagédo

Professor e estudante
(autoavaliagdo) e
heteroavaliagédo

Definir critérios de
avaliacdo

- adequagdo do projeto aos
objetivos

- pertinéncia e justificagédo
dos argumentos

-capacidade de reflexédo
critica sobre o projeto

- relevéncia dos videos

- clareza e dominio dos
argumentos sobre EDS

- capacidade de reflexdo
critica sobre a problemética

- situa a obra no contexto
da sua produgdo;

- caracteriza corretamente
o género literario;

- situa a obra na corren-
te/escola respectiva.

Elaborar comentdrios de
feedback

Centrar o feedback nos
critérios;

Clarificar o que se
considera uma boa execucéo;
Identificar aspetos
positivos e outros a
melhorar;

Dar pistas para melhorar o
trabalho.

Centrar o feedback nos
critérios;

Clarificar o que se
considera uma execugdo;
Estimular a autoavaliagdo
do estudante.

Identificar aspectos
positivos no enquadramento
da obra;

Questionar aspetos omissos
ou incorretos;

Fornecer pistas que
permitam melhorar a
apresentacéo.

Em suma, a avaliacao e o feedback estao no cerne do ensino e da aprendizagem. Um bom plano
de avaliagdo e um adequado feedback traduz-se em ganhos nos resultados de aprendizagem, no
nivel de satisfacdo do estudante e do professor.
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