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Os tempos extraordinarios que enfrentamos, ainda com uma grande
incerteza sobre o impacto economico, politico e social da pandemia
Covid-19, tém também sido muito desafiantes para os sistemas educativos.
A avaliacdo das aprendizagens foi uma das muitas dificuldades enfrentadas.
Em Portugal, de acordo os dados de um estudo apresentado em junho de
2021 pelo Conselho Nacional de Educacdao (CNE) sobre a resposta do
sistema educativo portugués ao encerramento das escolas de marco a junho
de 2020, a maioria dos professores que respondeu ao inquérito enviado
as escolas pelo CNE indicou que a avaliacdo das aprendizagens foi dificil
ou muito dificil de concretizar e que se tornou numa tarefa muito mais
trabalhosa durante o periodo de ensino nao presencial (EnP). Neste estudo

(CNE, 2021), uma maioria significativa dos professores respondentes



afirma que realizou alteracdes relativas a técnicas, instrumentos, objetivo
e critérios de avaliagdo, com destaque para uma introdug¢@o mais alargada
de avaliacdo formativa e de feedback, praticas que professores e diretores
afirmam vir a transferir para o ensino presencial. Conquanto este estudo
também sublinhe que € necessario aferir com maior profundidade qual o
entendimento do que € “avaliagdo formativa” nas praticas identificadas
como tal no periodo de EnP, esta, e outras mudangas ocorridas, sio afe-
ridas como oportunidades com potencial de transformacao e de inovacao
do sistema educativo portugués (CNE, 2021).

O atual enquadramento legal que suporta o ensino ndo superior em
Portugal, nomeadamente o Decreto-Lei n.° 55/2018 de 6 de julho, e
a respetiva portaria regulamentadora aplicavel ao ensino secundario
(Portaria n.° 226-A/2018 de 7 de agosto), determina que a avaliagdo
formativa ¢ a principal modalidade de avaliagdo. Uma avaliagdo que,
de acordo com estes normativos, deve ser continua, sistematica, estar
integrada no curriculo, assentar na triangulacdo de uma ampla diversidade
de procedimentos, técnicas e instrumentos, e ter um papel regulador do
processo de ensino e aprendizagem, nomeadamente no ajuste flexivel
de estratégias de ensino e aprendizagem as necessidades dos alunos.

Estas indicag¢des foram plasmadas nos documentos-guias do Minis-
tério da Educacdo portugués para o EnP, em particular no documento
Principios orientadores para uma avaliagdo pedagogica em ensino
a distancia (Direcdo-Geral da Educacdo [DGE], 2020a), onde sao
elencadas sugestdes de atividades de aprendizagem, com destaque
para procedimentos de feedback. Os conceitos e orientagdes presentes
neste documento sdo também os que norteiam o Projeto MAIA - Moni-

torizacdo, Acompanhamento e Inovacdo em Avaliacdo Pedagodgica



(Fernandes et al., 2020), um projeto de intervencdo desenvolvido em
2019-2020 e que pretendeu, através da formagdo em contexto de pro-
fessores, materializar no sistema de ensino em Portugal o conceito de
avaliacdo pedagogica, cuja teoria e pratica se tem vindo a consolidar
nas Ultimas décadas na literatura da especialidade.

Num momento em que em Portugal se realiza um outro movimento
que pretende ser transformador das praticas pedagogicas, a criagdo de
Planos de A¢do para o Desenvolvimento Digital das Escolas no ambito da
Transi¢do Digital da Educacao (DGE, 2020b), a discussao da implemen-
tacdo consolidada de uma concecao pedagogica da avaliagdo também tera
de ser feita a partir da utilizagdo de tecnologias digitais e do seu possivel
papel no desenvolvimento de praticas de avalia¢do integradas no curriculo.

Neste texto serdo apresentados exemplos de praticas de avaliagao
com recurso a tecnologias digitais, que decorreram parcialmente em
EnP, com destaque para os procedimentos de introducdo do feedback.
Porque as praticas de avaliagdo ndo sdo indiferentes ao contexto curricular
especifico em que ocorrem (Alonso, 2002; Fernandes, 2019), comecare-
mos por efetuar uma clarificacdo breve das opgdes curriculares tomadas
(um ensino da filosofia por competéncias com integragdo intencional
de capacidades e disposi¢des para expressao explicita de pensamento
critico), a que seguird a clarificagdo conceptual que enquadra as praticas
de avaliag@o que se apresentam. Decorrente da apresentagao dos exem-
plos de praticas implementadas, e de aspetos realgados na literatura de
referéncia, terminaremos com o levantamento de algumas das condi¢des
que consideramos ser necessarias para a consolidacdo de uma pratica
pedagogica que deixe de ser considerada uma inovagao disruptiva para

se tornar gradualmente numa inovagao incremental (Figueiredo, 2011).



O Ensino e a Aprendizagem do Filosofar com Integraciao de

Pensamento Critico

Nas ultimas trés décadas, autores como Boavida (1996, 2010) e
Tozzi (Tozzi et al., 1992; Tozzi, 1997,2007a,2007b, 2008, 2011, 2012)
refletiram sobre o ensino da Filosofia, tomando como ponto de partida
duas questdes: 1) ensina-se filosofia ou a filosofar; 2) como se faz o
ensino da filosofia (ou do filosofar).

Enquanto corpo teodrico de problemas, teorias e sistemas de pensa-
mento que se foram sedimentando historicamente, a filosofia ¢ suscetivel
de ser aprendida (Boavida, 2010), no sentido em que, por exemplo,
qualquer aluno podera aprender em que consiste a no¢ao de justi¢a no
pensamento filosofico de John Rawls. Porém, e independentemente de
como se responda a segunda questao, parece haver algum consenso
em torno da ideia de que, pela sua natureza, aprender filosofia deve ser
aprender a filosofar (Boavida 1996, 2010; Murcho, 2002; Tozzi et al.,
1992; Tozzi, 1997, 2007a, 2007b, 2008, 2011, 2012), filosofar esse
muitas vezes reduzido a aprender a pensar criticamente (Boavida, 1996),
a refletir (Boavida, 2010), a formular e a responder a problemas espe-
cificamente filosoficos (Murcho, 2002; Tozzi et al., 1992; Tozzi, 1997,
2007a, 2007b, 2008, 2011, 2012).

Ja no que concerne a segunda questdo, ¢ mais dificil encontrar um
acordo. Na discussao que se instalou em Franc¢a no final do século XX,
e de que Tozzi (2007, 2011, 2012) e Cospérec (2010) nos dao relato,
as partes opunham-se entre os que defendiam que o ensino escolar da
filosofia tem nesta a totalidade dos recursos pedagdgicos necessarios e

os que defendiam, como Tozzi, que € necessario encontrar um método



ou orientacdo, parcialmente apoiado nas Ciéncias da Educagdo que,
superando um ensino meramente expositivo, permitam uma aprendiza-
gem do filosofar (Tozzi et al., 1992; Tozzi, 1997, 2007a, 2007b, 2008,
2011, 2012). Podemos aceitar o argumento de que as teorias filosoficas
possuem um caracter pedagogico e que ha um potencial metodologico em
alguns conceitos e teorias filosoficos (Gordon, 2019). Assumindo que o
importante ¢ aprender a filosofar, defendendo de que o trabalho intelec-
tual necessario a esse aprender tem de implicar uma acdo intelectual do
aluno, Tozzi propde uma didatica da Filosofia que vai buscar parte dos
seus alicerces as teorias cognitivista, construtivista e sbcio-construtivista
(Tozzietal., 1992; Tozzi, 2011). Para alcancar este fim, Tozzi propde um
ensino da Filosofia pelo desenvolvimento de competéncias de conceptua-
lizacdo, problematizacdo e de argumentacdo (Tozzi et al., 1992; Tozzi,
1997,2007a,2007b,2008,2011,2012). Reconhecendo que estas ndo sdo
especificas da filosofia, afirma, no entanto, que € possivel realizar uma
apropriagao especificamente filosofica das mesmas. Esta ideia ¢ mais clara
no texto Une approche par compétences en philosophie? (Tozzi, 2011),
onde o autor concetualiza a no¢do de competéncia como sendo um todo
entrelacado de conhecimentos, atitudes e capacidades, numa concegao
que se aproxima da nogdo da Organizacao para a Cooperagdo e Desen-
volvimento Econdmico (OCDE), e que ¢ hoje assumida no Perfil dos
alunos a saida da escolaridade obrigatoria (Martins et al., 2017).
Apesar de neste texto se assumir este enquadramento institucional
e tedrico como fundamento para as atividades que abaixo se apresen-
tam, tem-se consciéncia que as atuais politicas publicas de um ensino
por competéncias, com referéncia as orientacdes da OCDE, ndo sao

consensuais (Damido, 2019), ainda que outros autores, a propdsito da



importancia do ensino a distancia como fator de equidade social, des-
taquem a necessidade de se alargar os fundamentos epistemoldgicos do
ensino, defendendo a preméncia de, numa sociedade do conhecimento,
a aprendizagem incluir outras dimensdes, para além dos conhecimentos
explicitos, que permitam a aplicacdo intencional e adequada desses
mesmos conhecimentos (Ross, 2014).

Numa das trés finalidades definidas nas Aprendizagens Essenciais
de Filosofia (AEF) (Ministério da Educacdo, 2018), indica-se que o
ensino e aprendizagem da filosofia devem dotar os alunos do exerci-
cio de um pensamento critico (PC). A concretizacdo dessa finalidade
¢ aferida por critérios, entre outros, como a capacidade de os alunos
mobilizarem o conhecimento filoséfico e as competéncias ldgicas da
filosofia para formular questdes de modo claro e preciso; usar conceitos
abstratos para avaliar informacao; e validar teses e argumentos através
de critérios solidos (Ministério da Educacao, 2018). A ideia de o PC
ser proposto como um objetivo da educacio remonta, na era moderna,
ao filosofo John Dewey que a partir dos anos 20 do século passado,
e suportado em Francis Bacon, John Locke e Stuart Mill, advoga o
desenvolvimento de um pensamento reflexivo, definido como uma
analise ativa, persistente e cuidadosa dos fundamentos e conclusdes de
qualquer crenga ou suposi¢ao (Hitchcock, 2018).

Um marco fundamental na conceptualizagdo de PC surgiu com
Robert H. Ennis aquando da publicagdo, 1962, do artigo 4 concept of
critical thinking: A proposed basis for research in the teaching and
evaluation of critical thinking ability (Hitchcock, 2018). Ennis (1985,
1996) conceptualiza a no¢do de PC como uma atividade racional

reflexiva, com o objetivo préxico de alcangar uma crenga ou uma ag¢ao



sensata. Saber pensar criticamente inclui um conjunto cognitivo de
capacidades e um conjunto de disposi¢des, com uma dimensao mais
afetiva (Vieira & Tenreiro-Vieira, 2015). A nocao de Ennis ¢ uma das
mais usadas em investigacdo, nomeadamente em Portugal (Vieira, 2018).
Segundo Ennis (1985, 1996, 2011), as disposicdes de PC constituem
uma tendéncia para pensar e agir de forma critica. Nos finais dos
anos 80 do século XX, a lista mais difundida aponta para 14 disposi¢des
(Ennis, 1996). Ennis (2011) enuncia trés grupos de disposicdes e respeti-
vas especificagdes. Sumariando, as disposi¢des incluem: 1) preocupar-se
que as suas crencas sejam verdadeiras e as suas decisdes justificadas,
o que implica procurar e considerar posi¢des alternativas, estar bem
informado, sustentar posi¢des para as quais existam evidéncias e estar
disponivel para usar as suas capacidades criticas; 2) preocupar-se em
compreender e apresentar com honestidade a sua posic¢ao e a de outros,
o que implica descobrir e ouvir razdes, ser claro e preciso e procurar
clareza e precisdo, manter o foco nas questdes em discussao e ter nogao
das suas crencas basicas; 3) preocupar-se com os outros € o seu bem-es-
tar, evitando a intimidacao durante a analise critica. Ennis (1985, 1996,
2011) enuncia 15 especificagdes organizadas em cinco areas (Vieira &
Tenreiro-Vieira, 2013): clarificagdo elementar, suporte basico, inferén-
cia e clarificacdo elaborada e uma area de estratégias e taticas. A titulo
exemplificativo, a area “clarificacdo elementar” inclui trés especifica-
coes (focar uma questdo, analisar argumentos e colocar e responder a
questdes desafiadoras). Por sua vez, para cada uma destas capacidades
sdo definidos critérios, tais como identificar e formular questdes e os
preceitos para avaliar possiveis respostas, mantendo sempre a questao

em mente; identificar conclusdes, razdes e premissas e a estrutura dos



argumentos. Capacidades e critérios das restantes areas incluem con-
ceitos considerados do dominio da légica formal e informal, tais como
as regras de uma boa defini¢do, conhecer a estrutura e saber avaliar
argumentos dedutivos e indutivos, saber operar com conectores 16gicos
proposicionais e reconhecer faldcias formais e informais.

No entanto, para o seu exercicio, as disposigoes e capacidades de PC
carecem de conhecimento substantivo: dos principios e conceitos do PC
(por exemplo, conhecer e saber aplicar as no¢des de condi¢ao necessa-
ria e suficiente) e do dominio sobre o qual se pensa (Hitchcock, 2018).
E nesse sentido que autores como Vieira (2018) e Vieira e Tenreiro-Vieira
(2015, 2019) defendem que o desenvolvimento intencional e explicito
das disposi¢oes e capacidades do PC incluem a interse¢do com conhe-
cimento dos assuntos em discussdo e das normas e critérios aplicaveis a
dominios especificos, como, por exemplo, o rigor e precisdo. Atendendo
ao estabelecido nas atuais AEF (Ministério da Educacgdo, 2018) para
o ensino secundario, uma abordagem intencional do PC no ensino e
aprendizagem da Filosofia tera de ser considerada mista (Vieira, 2018),
dado que, a titulo exemplificativo, conceitos de logica formal e informal
sao contetidos explicitamente propostos para aprendizagem declarativa e
operacional (Vicente, 2010) e, no ambito da epistemologia, a proposito
do valor e do fundamento do conhecimento, sdo explorados topicos

como as nogdes de causalidade e o problema da indugao.
O Papel do Feedback na Avaliaciao para as Aprendizagens

O conceito de avaliagdo, assim como as teorias que suportam as
praticas avaliativas, tém vindo a transitar, nas tltimas trés décadas, de

uma concegao positivista, assente na aplica¢ao periddica de instrumentos



de medida, exterior aos processos de aprendizagem, e que visa uma
certificacdo normalizadora objetiva, para uma concecao pedagogica da
avalia¢do que a entende como conjunto de procedimentos e técnicas,
integradas nas atividades de ensino e de aprendizagem, a partir do que
se recolhe informagdo que permite realizar inferéncias sobre o estado
das aprendizagens dos alunos e definir linhas de atuacgdo para superar
um possivel hiato entre as aprendizagens identificadas e as que se pre-
tendem alcancar (Fernandes, 2011, 2016; Peralta, 2002; Santos, 2016).
Esta transicdo superou a dicotomia avaliagdo formativa/avaliagdo
sumativa, alterou o entendimento do que ¢ a dimensdo formativa da
avaliacao (Fernandes, 2011, 2016, 2019) e deslocou a discussao da rela-
¢do entre os instrumentos de avaliagdo e o tipo de avaliagdo (formativo
ou sumativo) para a questao da qualidade da informacao recolhida nos
procedimentos de avaliacdo para a tomada de decisdes pedagdgicas
(Fernandes, 2011, 2016; Santos, 2011, 2016). A relevancia pedagdgica
e didatica da avaliagdo ¢ plenamente evidenciada por Williams (s.d.)
num documento de apoio produzido pela European Schoolnet sobre o
papel da avaliacdo no ensino ndo presencial em tempos de pandemia
Covid-19. Defende o autor, que a avaliagdo ¢ o centro de um ensino
efetivo, na medida em que estabelece a ponte entre o que o professor
ensina e o que o aluno aprende.

Ha ainda um labor tedrico a realizar no sentido de se aprofundar a
fundamentagdo da avaliacdo pedagogica nas teorias da aprendizagem
(Fernandes, 2016, 2019), de se continuar a reflexdo sobre a relagao
entre avaliagao formativa e sumativa (Fernandes, 2011, 2016; Santos,
2011, 2016), e sobre as similitudes e diferengas entre conceitos como os
avaliacdo auténtica (Fernandes 2019; Koh, 2017; Pereira etal., 2015) e



avaliacdo para as aprendizagens e ainda sobre a avaliacdo num ensino por
competéncias. Para avaliar uma atuagdo competente, ¢ necessario criar-se
uma situa¢do que permita observar o agir do aluno nessa situagao e a
forma como mobiliza de forma integrada conhecimentos, capacidades,
procedimentos, disposi¢des e atitudes, para se tornar em competéncia
demonstrada (Peralta, 2002; Pereira et al., 2015). Da observacao dessa
demonstragdo, tudo o que podemos inferir ¢ a possibilidade da genera-
lizagdo dessa competéncia a outras situacdes, nomeadamente aquelas
com que se confrontard fora do ambiente escolar (Peralta, 2002).

Apesar das necessidades de investigacdo elencadas, existe hoje um
corpo relevante de evidéncias sobre a relevancia da qualidade da infor-
magao presente no processo de avaliacdo na aprendizagem dos alunos.
A revisdo de literatura de Lane et al. (2019) apresenta dados mistos ou
inconclusivos sobre o impacto da avaliagdo formativa, mas também
concluiu que algumas das dificuldades em obter conclusdes solidas
residiam no desenho metodologico das investigagdes e nas concegdes
de avaliagdo dos professores, ainda longe de uma conceg¢ao formativa da
avaliagdo. Estudos mais antigos, como os de Hattie e Timperley (2007),
apresentam dados significativos sobre a importancia do feedback na
dimensdo formativa da avaliacdo, o que resultou na apresentacdo de
um modelo de feedback orientado com vista a regulagdo e otimizacao
do processo de ensino e aprendizagem, cuja finalidade essencial ndo
¢ a de certificar, mas a de potenciar aprendizagens (Black et al., 2004;
Fernandes, 2020a; Fisher & Frey, 2009).

Sintetizando as caracteristicas de uma avaliagdo para as aprendiza-
gens, e o papel do feedback para a sua efetiva implementacdo, realgcamos:

a) exigindo um profundo conhecimento pedagdgico, didatico e disciplinar



(Fernandes, 2019; Lane et al., 2019; Santos, 2016), as planificacdes
devem ser estruturadas sobre atividades de aprendizagem centrais no
curriculo e estimulantes cognitivamente e que permitam um circulo
virtuoso de ensinar-aprender-avaliar-ensinar (Alonso, 2002; Fernandes,
2004, 2011, 2020a; Pedro, 2017); b) a eliciagao de evidéncias sobre a
aprendizagem assenta numa interacdo dialogica entre alunos profes-
sores ¢ alunos-alunos (Santos, 2011, 2016; Black & William, 2018),
com maior grau de complexidade em situagdes de trabalho colaborativo
(Machado, 2020b); ¢) no dialogo com o professor, escrito ou oral, o erro
¢ entendido como um meio de compreensdo dos processos de pensa-
mento do aluno e a base para tomadas de decisdo sobre a necessidade
de novo processo de ensino ou mera retroa¢do reguladora (Hattie &
Timperley, 2007; Santos, 2016); d) o juizo avaliativo (Peralta, 2002),
assenta em informagdo recolhida em agdes e dinamicas de trabalho,
formais e informais, estruturadas e nao estruturadas (Fernandes, 2020b)
que cobrem diferentes dimensdes do curriculo e diferentes ritmos e
estilos de aprendizagem dos alunos (Fernandes, 2004); e) a existéncia
de diferentes intervenientes no processo de avaliagdo, com distribui-
cdo da responsabilidade, nomeadamente aos alunos em processos de
auto e hétero avalia¢ao (Black et al., 2004; Fernandes, 2004 ¢ 2016;
Lane et al., 2019; Santos, 2016) e com oportunidades para partilharam
o que e como aprenderam (Fernandes, 2016 e 2020a); f) a avaliagdo
incorpora intencionalmente um feedback inteligente, diversificado, bem
distribuido, frequente e de elevada qualidade (Fernandes, 2016, 2020a);
g) ha uma cultura de aula positiva baseada no principio de que todos

os alunos podem aprender (Fernandes, 2016, 2020a).



Conceptualizado por Hattie e Timperley (2007) como a informagao
obtida sobre um desempenho, e considerado por Fernandes (2020a) e
outros autores (Lane et al., 2019) o nucleo central da avaliagao formativa,
o feedback tem um papel regulador do processo de ensino e aprendiza-
gem (Fernandes, 2004), ou seja, tem potencial intencional de redirec-
cionamento das aprendizagens (Santos, 2002), pela reconfiguragdo das
acdes do professor e dos alunos (Black et al., 2004; Machado, 2020b)
quando possui as seguintes qualidades: a) assenta numa defini¢ao clara,
e partilhada entre alunos e professores, dos objetivos da aprendizagem
(Black et al., 2004; Fisher & Frey, 2009; Hattie & Timperley, 2007;
Machado, 2020a), os quais norteiam as atividades de aula (feed up, na
concepegao de Hattie & Timperley (2007) a), nomeadamente o didlogo e
a intervencao personalizada do professor, de acordo com as necessida-
des dos alunos; b) incorpora mecanismos de explicitacdao dos objetivos
a alcangar, pois a compreensao destes ¢ um preditor de sucesso das
aprendizagens, realcando os dados empiricos que quanto mais especi-
ficos forem, mais possuem um potencial orientador da a¢do do aluno
(Machado, 2020a); c) centra-se no desempenho da tarefa, através de
comentarios orais e escritos do professor, mas, também dos eliciados
aos alunos em mecanismos de auto e hétero avalia¢do (feed back na
concegdo de Hattie & Timperley, 2007) e desencadeia no aluno agdes
para superar o hiato entre o aferido na avalia¢@o e o estabelecido nos
objetivos, uma vez que os comentarios elogiosos nao levam o aluno
a reagir e os que acentuam o erro ou a comparacdo, desmotivam os
alunos (Black et al., 2004; Hattie & Timperley, 2007); d) implica a
planificagdo de momentos em que os alunos reajam em funcdo do
feedback (Black et al., 2004; Machado, 2020a), nomeadamente através



da assuncdo da possibilidade de que os trabalhos dos alunos podem
ter diferentes versoes (Santos, 2016); e) pode preparar para o trabalho
futuro (feed foward na concegao de Hattie & Timperley, 2007), dizendo
ao aluno o que pode modificar e levando o professor a flexibilizar as
suas planifica¢des, adaptando-as de acordo com os resultados obtidos e
as inferéncias realizadas (Fisher & Frey, 2009; Kukulska-Hulme et al.,
2021; Lane et al., 2019; Machado, 2020a).

A Utilizacao das Tecnologias Digitais na Avaliacdo para as

Aprendizagens

Apresentando resultados de varios estudos que se realizaram nas duas
primeiras décadas do século XXI, Pedro (2017) realga a dificuldade em
se estabelecerem relagdes robustas entre o uso das tecnologias digitais
e a melhoria das aprendizagens. Para além da diversidade de tecnolo-
gias digitais e praticas docentes nas escolas, da auséncia de estudos
longitudinais que analisem o percurso de sistemas educativos, destaca
o facto de que em estudos onde se verificam ganhos nas aprendizagens
dos alunos ¢ dificil isolar o fator “tecnologias digitais” por serem situa-
coes consideradas inovadoras onde outros aspetos, como a formagao
docente e a mudanga de praticas de ensino e aprendizagem, também
estdo presentes. Conclui, com base na apresentag¢do de resultados de
varios estudos, que a transformag¢ao da educagao depende mais da forma
como as tecnologias digitais podem facilitar e “dar asas” a formas de
ensino e aprendizagem que t€ém impacto positivo nas aprendizagens dos
alunos. Conclusdes similares sdo extraidas por Lane et al. (2019) numa

extensa revisdo de literatura sobre o impacto da avaliacdo formativa



na aprendizagem e apresentadas por Looney (2019) numa revisao de
literatura sobre a avaliacdo com suporte digital.

Sintetizando as conclusdes elencadas por estes autores, e cruzan-
do-as com investigagcdo que tem sido realizada em Portugal (Amante
& Oliveira, 2019; Moreira et al., 2020; Pereira et al., 2015), podemos
realcar os seguintes aspetos quando se procura estabelecer uma relagao
entre o uso de tecnologias digitais e a melhoria das aprendizagens dos
alunos: a) maior facilidade em criar situagdes de ensino e aprendiza-
gem diversificadas, que apelam a um pensamento complexo, assentes
em trabalho colaborativo e dirigidas ao desenvolvimento de compe-
téncias; b) maior autenticidade nas tarefas de aprendizagem, ou seja,
maior aproximacao aos contextos reais de produ¢do e de aplicagao
de conhecimento; ¢) possibilidade muito mais alargada de colocar os
alunos como produtores de objetos multimodais complexos; d) faci-
litagdo do acompanhamento da realizacdo da tarefa pelo professor,
pois pode ir introduzindo elementos de apoio ao trabalho dos alunos,
adequando-os as necessidades; e) complexificacdo dos processos
dialdgicos entre alunos e professores e entre alunos; f) possibilidade
mais alargada de diversificar os procedimentos de avaliagdo, incluindo
os que permitem compreender as estratégias de trabalho dos alunos;
g) distribuicdo mais imediata, mais intensa e mais personalizada de
feedback, com aumento da sua eficiéncia, nomeadamente no desen-
volvimento de competéncias cognitivas de autorregulagdo; h) mais
facilidade da introdug¢do de mecanismos de auto ¢ heteroavaliagao,
com maior transparéncia (por exemplo, ao permitir o acesso a todos

os envolvidos a avaliagao em curso).



Praticas de Avaliacdo para as Aprendizagens em Filosofia em

Ensino Nao Presencial

O recorte exemplificativo que se apresenta corresponde a um periodo
de aulas que decorreu de janeiro a margo de 2021, com dois meses de
EnP, e com uma turma de 23 alunos do curso de Ciéncias e Tecnologias
do ensino secundario do 11.° ano de escolaridade. A planificagdo das
aulas, incluindo as presenciais, foi estruturada a partir da plataforma de
Learning Management System (LMS) Moodle. No periodo de ensino a
distancia, o Zoom foi o sistema de videoconferéncia utilizado para o trabalho
sincrono. Durante as aulas presenciais, os alunos usaram computadores
portateis (um por aluno) e no periodo de ensino nao presencial usaram
equipamento diverso (computador e smartphone) para comunicagao
video e audio e acesso as plataformas, sem que tivessem ocorrido impe-
dimentos perturbadores do trabalho em curso (todos os alunos possuiam
computador). A estruturagdo das atividades de ensino e aprendizagem e
de avaliagdo, o tipo de atividades e de recursos, a tipologia de interagcao
aluno-professora e alunos-alunos deu continuidade a praticas similares
que se vinham a implementar desde o 10.° ano de escolaridade.

O tema em estudo, Filosofia da Ciéncia, foi estruturado em torno
de trés problemas (da demarcacdo, da evolu¢ao e da objetividade e
verificabilidade das hipdteses cientificas) e um tema “Ciéncia e cuidado
pelo ambiente”. A exploragao do tema foi realizada em articulagao
com a disciplina de Inglés e a componente curricular de Cidadania e
Desenvolvimento. Na LMS Moodle foram embutidos dois estruturadores
gréficos (Figuras 1 € 2) com uma visao global dos assuntos em discussao

e o numero e tipo de atividades em que os alunos seriam ativamente



implicados (cinco trabalhos, um dos quais, o ultimo, desenvolvido
ao logo de trés semanas nas aulas de Filosofia e Inglés, num total de

10 blocos de aula de 90 minutos cada).

Figura 1

Estruturador grafico dos conteudos a explorar
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Figura 2

Cronograma das atividades com indicagoes relativas as atividades,

recursos e avalia¢do
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A formulagio, caracterizagdo e justificacdo filosofica de cada um dos

problemas, assim como os conceitos e teorias dos autores de referéncia,



foram apresentados em metodologia de exposi¢ao/questionamento, em
trés aulas, de 90 minutos cada, no inicio de cada um dos segmentos
referidos. No conjunto dos quatro segmentos, foram propostas aos alu-
nos atividades como a elaboracdo de um mapa conceptual, um mapa
de argumentos (a unica atividade que foi realizada individualmente),
um protocolo de investigacdo segundo ou a perspetiva indutivista ou
dedutivista de método cientifico, uma atividade em discordia construtiva
sobre e evolugdo e objetividade da ciéncia, a partir de teorias cientificas
escolhidas pelos alunos de entre as que estudaram em Fisica e Quimica
e Biologia e Geologia, uma atividade com investigagdo guiada com
elaboracdo, em Inglés, de um video e respetiva memoria descritiva.
Todas as atividades foram desenhadas com base nos principios da
aprendizagem por resolu¢do de problemas e implicaram a utilizagdo de
recursos informativos a que os alunos tiveram acesso em formato digital.
A Figura 3 é um recorte da LMS Moodle no qual se pode observar parte

dos itens disponiveis aos alunos e respetiva organizagao.

Figura 3
Recorte da disciplina de Filosofia na LMS Moodle
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Figura 4
Feedback introduzido durante e elaboragcdo de um protocolo de

investigacdo segundo uma perspetiva dedutivista

Conjetura:
A

qual o mesmo gira, te
devido ao facto e haver um movimento relativo dos fluidos internos no ov
. for

Q... v

Arquivo pessoal

Duas das atividades que envolveram ativamente os alunos foram
orientadas com guides, previamente desenvolvidos e validados pela
equipa de orientacdo deste projeto, nos quais estavam elencados
objetivos gerais e especificos, recursos, tarefas, cronograma de ati-
vidades, descritores de avaliacdo e respetivas rubricas de avaliagdo.
As restantes atividades foram orientadas apenas a partir dos suportes
de registo das atividades, ainda que em todas se tenham indicado as
tarefas a realizar, as fontes de informacdo e respetivos critérios de
sucesso. Com excec¢ao do video, a realizagao dos restantes trabalhos e
elaboracao dos produtos pelos alunos, foi acompanhada pela professora
na Google Drive, no Slides ou Documents. Feedback, com base nas
orientacdes das tarefas, nos objetivos a atingir e nos descritores de
avaliagdo, foram dados oralmente por escrito, durante as aulas e entre
as aulas através da LMS Moodle. Na Figura 4 temos um exemplo das
muitas situacoes de feedback disponibilizado durante a realizagdo das

tarefas na Google Drive.



Todos os trabalhos foram apresentados e discutidos oralmente, ainda
que com dindmicas diferentes, desenhadas para se ir superando difi-
culdades que os alunos tinham apresentado anteriormente. No final de
cada trabalho foi sempre efetuado um balanco global para cada grupo/

par/aluno. A Figura 5 apresenta um exemplo de um desses balangos.

Figura 5
Exemplo de um balango global final do trabalho realizado por um

grupo de alunos

Comentario global da professora

Processo de trabalho - positivo, tendo havido trabalho extra-aula para alcancar o resultado pretendido; néo é aferivel se todos,
neste trabalho de complemento de aula, trabalharam de forma equitativa.

Componente escrita - As etapas identificadas no protocolo e a existéncia de processos dedutivos identificados mostra que a
concepedo dedutivista de método cientifico foi bem apreendida. Na aplicacéo, ha alguma falta de clareza e de coeréncia. (vejam
as notas infra, por favor). Atendendo a trabalhos anteriores, com um pouco mais de reflexéo, poderiam ter sido mais rigorosos e
ter alcancado niveis mais elevados de aplicacéo dos conceitos ao assunto em concreto.

Componente oral - No dominio da apresentacdo, estiverem globalmente bem, embora seja altura de desenvolverem a
capacidade de explicar / dizer de outra forma, sem perder o rigor, para além do que esta escrito. Na discuss&o oral, as questoes
levantadas pelo XXXX foram pertinentes. No entanto, sugere-se que para além da objecéo, sejam apresentadas as razées, de
forma a que fique claro onde se pretende chegar. Por outro lado, faz parte da diplomacia argumentativa realcar os aspetos
positivos do que esta em discussao. N&o se trata de mera diplomacia ou de hipocrisia, mas do reconhecimento intelectual do
valor do outro enquanto sujeito epistémico.
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Figura 6
Exemplo de registo num Padlet da avaliagdo em pares sobre a

apresentagdo oral de um dos pares
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Em todas as atividades foram inseridos mecanismos de auto e
heteroavaliagdo pelos alunos. Orientados por descritores, de forma
colaborativa, exemplifica-se uma situacao em que os alunos registaram
num Padlet a sua apreciac¢do, conforme de pode observar na Figura 6.

Foram ainda aplicados dois questionarios semi-fechados an6nimos,
de monitorizagdo, com recurso da funcionalidade de questiondrio da
LMS Moodle, nos quais os alunos responderam a questdes sobre o seu
trabalho, o do seu grupo, da turma e da professora. Na Figura 7 obser-
vam-se alguns dos comentarios dos alunos a um dos itens de resposta

aberta do questionario de monitorizacgao aplicado no trabalho 10.

Figura 7
Exemplos de comentdrio dos alunos em questiondario anonimo de
monitorizagdo em pergunta sobre o grau de satisfa¢do com o trabalho

realizado

- Eu gostei muito de realizar este trabalho & estou muito satisfeita com o resultado. Achei muito interessante realizar um video & estou muito satisfeita com o resultade do mesmo. Ao
fazer estre trabalho aprendi a uiliza uma aplicagéo para fazer/editar videos, que era uma coisa que nunca tinha feito e aprendi também a importancia que a ciéncia tem na nossa
sociedade.

- Acho que o trabalho foi muito bem conseguido e houve uma contribuicdo muito positiva por parte de todos os membros do grupo. Também foi notéria uma enorme melhoria a nivel de
discusso em grande grupo por parte dos alunos. Considero que este trabalho teve um impacto muito positive na minha aprendizagem, quer em termos filoséficos, quer em termos
cientificos.

- Acho que o video ia de acordo com o que era pedido assim como a meméria descritiva e a apresentac3o oral.
Supreendeu-me os trabalhos de todos 0s grupos pois nota-se uma evolugdo progressiva fantéstica. Acho que todos os grupos estéo de parabéns.

- trabalho foi exigente exigiu horas for da disciplina para 0 meu grupo e no fim o video ainda podia ter ficado melhor se tivessemos tido mais tempo

Arquivo pessoal

Neste trabalho, tendo como tema comum “Ciéncia e o cuidado pelo
ambiente”, os alunos, apds pesquisa, tinham de selecionar um tema
mais restrito dentro de uma area (mobilidade, transportes e ambiente;
producdo alimentar e impacto ambiental, entre outros) e criar um video

no qual cruzassem as questdes €ticas de cuidado com o ambiente com



solugdes cientificas inovadoras que poderdo permitir a diminui¢ao do
impacto ambiental da agdo humana.

Os exemplos apresentados permitem-nos aferir que hé evidéncias de
que o uso das tecnologias digitais € relevante para suportar e diversificar
atividades de aprendizagem, incorporar nestas atividades mecanismos
de feedback através da recolha de dados com vista a regulacao do
ensino e aprendizagem e a densificacdo da informacao com a qual se
efetuam juizos avaliativos sobre a aprendizagem dos alunos. A analise
destes exemplos, e de outros com os quais se recolheu um conjunto
mais alargado de dados, permitirdo aferir o impacto nas aprendizagens
das competéncias filosoficas com integragdo intencional e explicita de

disposi¢des e capacidade de PC.
Consideracoes Finais para Discussoes Futuras

No presente texto procuramos exemplificar a implementagdo de
uma conceg¢ao pedagdgica de avaliagdo com recurso a tecnologias digi-
tais, e na qual se destacam os procedimentos de insercao de feedback
no ensino-aprendizagem, incluindo o dos alunos através da avaliagao
interpares (Figura 6) e da avaliacdo do trabalho planificado e imple-
mentado pela professora (Figura 7). A utilizagdo das tecnologias digitais
facilitou a introdugdo sistematica de feedback pela professora, assim
como o envolvimento ativo e continuo dos alunos nos processos de
autorregulacdo da aprendizagem.

Constituindo uma dimensao essencial dos sistemas educativos, as
concegoes de avaliagdo empobrecem ou enriquecem o curriculo, orien-
tam o trabalho de alunos e professores e condicionam a percecao que a

sociedade tem do sistema educativo (Fernandes, 2004). No entanto, a



implementacao efetiva de uma avaliacdo sobre competéncias, suportada
em tecnologias digitais, com poder transformador das praticas docentes
e com capacidade de produzir aprendizagens significativas, carece da
existéncia de algumas condi¢des necessarias.

Uma dessas condigdes € tecnoldgica. No ambito do Plano de agdo
para a transicdo digital (DGE, 2020b) estdo a ser emprestados com-
putadores portateis a alunos e a professores e prevé-se que as escolas
sejam equipadas com tecnologias digitais mais recentes, incluindo
redes de Internet mais robustas. No entanto, mesmo que estas condigdes
venham a ser asseguradas, hd uma enorme diversidade de aplicagdes
digitais em utilizagdo, nem todas pensadas para a educagdo, nem todas
exploradas nas suas maximas funcionalidades porque as escolas ndo
tém meios para a aquisi¢ao de licengas.

Outras condigdes tém a ver com aspetos de organizagao do sistema
educativo, como o numero de alunos por turma, a gestdo dos horarios
dos professores e a existéncia de uma cultura de escola aberta a mudanca
das préaticas de avaliacdo e a constituicdo de ambientes colaborativos
(Lane et al., 2019).

A capacitacdo digital docente, agora em curso, serd uma outra con-
dicdo. E embora esta capacitacdo, orientada pelo Quadro europeu de
competéncia digital para educadores (Moreira & Lucas, 2018), vise a
integracdo das competéncias didaticas com as pedagdgicas, € necessario
ndo perder de vista os alertas (Figueiredo, 2019) de que as competéncias
digitais ndo sdo separaveis das ndo digitais. As competéncias digitais
partem das ndo-digitais, assentam nelas e exigem praticas sociais que
permitam a sua emergéncia e consolidacdo. Nesse sentido, a capaci-

tacdo docente tem, em nosso entender, necessariamente de assentar



num circulo virtuoso entre uma investigagao cientifica robusta e uma
teorizagdo das condi¢des ontoldgicas, epistemoldgicas e metodoldgicas
(Fernandes, 2019) que sustentem uma pratica docente que intencional e
explicitamente procure uma cultura de avalia¢do para as aprendizagens.
Os estudos mostram que, paralelamente, serd necessario consolidar
um outro campo da investigagdo que ¢ o da ligacdo das praticas de
avaliagdo com recurso a tecnologias digitais as didaticas especificas

das areas disciplinares.
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