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INTRODUCAO

Desde a década de 1990 que a investigacdo no ambito da avaliagao
pedagdgica, entendida como todo o tipo de avaliagdo que ocorre na
sala de aula sob a responsabilidade de professor e alunos, tem
acumulado estudos, experiéncias e evidéncias que apontam para a
necessidade de privilegiar estratégias de avaliagdo que ajudem os
alunos a aprender em vez de simplesmente classificar as suas
aprendizagens e que é a avaliagdo formativa a que tem efeitos mais
positivos nas aprendizagens (Biggs, 2005; Black & William, 1998a;
Fernandes, 2004; Gibbs, 2003; Hadji, 1994; Santos-Guerra, 1993;
Torrance, 1994). Este é o “tempo da avaliagdo” que veio responder a
“necessidade de se desenvolver uma teoria da avaliagdo que
rompesse com os fundamentos ontoldgicos, epistemoldgicos e
metodoldgicos de um paradigma que até entdo vinha sustentando
uma avaliagdo intrinsecamente associada a produgdo de medidas e de
classificagBes” (Fernandes, 2019, p. 141).

O caminho percorrido é longo e a investigacdo neste dominio é
proficua, mas continua a ser necessdrio aumentar o conhecimento
sobre as relagGes entre o ensino, as praticas de avaliacdo e as

2Este trabalho é suportado pelo Projeto “Aprender e Ensinar na Universidade”
(PTDC/ CED-EDG/29252/2017) financiado pela FCT — Fundag&o para a Ciéncia
e Tecnologia/ Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior, Governo
de Portugal.
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aprendizagens dos alunos, em distintas dareas disciplinares e
diferentes niveis de educagdo e ensino. Nesse sentido considerou-se
util desenvolver um estudo a partir de trabalhos de investigacao
empirica, realizados no ensino superior, tendo como objeto de estudo
as praticas de avaliagdo formativa, com particular incidéncia no
feedback que tem um papel essencial na aprendizagem dos
estudantes podendo ser usado para potenciar as competéncias de
autorregulagdo das suas aprendizagens (Black & William, 1998b).

A técnica escolhida foi a revisdo sistemdtica da literatura (RSL)
orientada para a meta-analise, a qual permite recolher evidéncias
para informar politicas e praticas, sugerir orientacGes para a pesquisa.
A RSL “can be undertaken well and badly, and so need appropriate
quality assurance processes to evaluate them. To progress, systematic
reviewers need to be aware of the many practical, methodological
and political challenges involved in this work and their wider role in
the production and use of research in society” (Gough, Oliver &
Thomas, 2017, p.17), com o objetivo de se chegar a uma imagem mais
abrangente e confidvel do topico em estudo que nao seria possivel a
partir de investiga¢Ges individuais.

A RSL sobre a avaliagdo pedagodgica tem surgido, em diferentes paises
(Black & William, 1998b; Brookhart, 2007; Kingston & Nash, 2011;
Martinez Rizo, 2012), com assinaldveis contributos para a teorizagdo
da avaliagdo (Fernandes, 2019), mas ainda é escassa em Portugal. Na
ultima década destaca-se a publicagdo de dois estudos de revisdo
sistematica no dominio da avaliacdo das aprendizagens; o primeiro,
publicado em 2006, com incidéncia no ensino ndo superior,
corresponde a uma sintese interpretativa do contetdo dos artigos
publicados entre 1985 e 2005 em revistas portuguesas (Fernandes,
2006); o segundo, publicado em 2012, teve como objeto central de
investigacdo a avaliagdo das aprendizagens dos alunos no ensino
superior e abrangeu literatura anglo-saxdnica, francéfona e ibero-
americana, publicada num periodo de 10 anos (entre 2000 e 2009)
(Fernandes & Fialho, 2012).
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Neste texto apresentamos parte de uma revisdo sistematica da
literatura, em curso, realizada em revistas cientificas publicadas em
Portugal e no estrangeiro, tendo como objeto de estudo as praticas
de avaliagdo formativa e o feedback no ensino superior. O texto
organiza-se em trés segmentos principais: o primeiro corresponde a
uma breve fundamentagdo tedrica dos conceitos de avaliagdo
formativa e de feedback; o segundo segmento incide na descri¢do do
estudo com referéncia aos procedimentos metodoldgicos seguidos; o
terceiro segmento contempla os principais resultados extraidos da
RSL. Terminamos com algumas reflexdes e desafios.

1. AVALIACAO FORMATIVA E FEEDBACK

Tendo como objeto de estudo o uso da avaliagdo formativa e do
feedback no ensino superior, interessa esclarecer a relevancia da
temadtica e clarificar os conceitos em apreco.

Em todos os niveis de ensino predominam praticas de avaliagdo “com
énfase nos resultados, de natureza essencialmente sumativa, com
foco nos conteudos e visando certificar a aprendizagem do estudante
no final do ano, semestre ou periodo” (Cid & Fialho, 2011, p. 79). Este
paradigma colide com os pressupostos do Processo de Bolonha, que
apontam para mudangas no papel dos professores e dos alunos ao
nivel dos processos de ensino, de avaliacdo e de aprendizagem,
desafiando os docentes a uma reconfiguracdo das suas praticas
pedagdgicas.

A investigacdo revela que as estratégias de avaliagdo tém tanta
influéncia nas aprendizagens como as estratégias de ensino (Gibbs,
2003) e que enquanto a avaliacdo pontual realizada por frequéncias e
exames privilegia uma abordagem a aprendizagem mais superficial,
centrada em processos de memorizacdo e reprodugdo mecénica, a
avaliagdo continua com feedback sistematico promove o pensamento
critico e aprendizagens mais profundas, centradas em processos de
compreensao (Chaleta & Entwistle, 2011). Assim, para colocar o aluno
no centro do processo de ensino e aprendizagem e o professor como
mediador e facilitador das aprendizagens, ndo basta mudar as
estratégias de ensino, é preciso mudar as praticas de avaliagdo,
diversificar instrumentos e técnicas, privilegiando a avaliagdo
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formativa, a utilizagdo do feedback construtivo, a autoavaliagdo e a
avaliagdo entre pares.

Como sublinha Fernandes (2015a, p. 118), “temos hoje uma base
empirica suficientemente sélida para afirmar que os alunos do ensino
superior podem aprender mais e melhor, com mais profundidade e
compreensdo, se as praticas de avaliagio e de ensino forem
modificadas”. Esta € uma mudanga necessaria para os estudantes
poderem realizar aprendizagens mais significativas e assumirem um
papel mais ativo e auténomo na autorregulagdo do préprio processo
de aprendizagem. A autorregulacdo, como é concebida atualmente,
envolve aspetos cognitivos, afetivos e motivacionais sendo crucial o
desenvolvimento das competéncias autorregulatérias  nas
experiéncias de aprendizagem dos alunos (Efklides, 2011). A
autorregulagdo traduz-se na capacidade interna de um sujeito para
regular a cognicdo, o afeto e o comportamento, com o fim de
responder as solicitagdes contextuais, tanto internas como externas
(Chaleta & Efklides, 2011). Esta perspetiva comporta um importante
desafio para quem ensina ao requerer que o foco do processo de
aprendizagem deixe de incidir apenas no curriculo (o qué) e passe a
englobar também o desenvolvimento de competéncias do aluno para
aprender (o como).

1.1. Avaliagdo Formativa

O conceito de avaliagdo formativa foi criado por Scriven, em 1967, no
ambito da avaliacdo de programas educativos, quando este propde a
distingdo entre a informacdo que é usada para melhorar algo que esta
em desenvolvimento (processo) e a informagdo que serve para fazer
juizos de valor sobre o resultado final (produto). A ideia original de
Scriven era a seguinte: quando se avalia um programa, numa fase
inicial em que ainda é possivel fazer mudancas, trata-se de avalia¢do
formativa, quando se avalia o resultado de um programa, para decidir
se deve terminar ou continuar, trata-se de avaliagdo sumativa
(Scriven, 1967).

Estas ideias foram transpostas e aplicadas na avaliagio de
aprendizagens dos alunos por Bloom, Madaus e Hastings (1971), os
quais estabelecem as diferengas entre a avaliagdo que se destina a
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apoiar tomadas de decisdo e a avaliagao que se destina a apoiar a
aprendizagem, distinguindo os propdsitos formativos, sumativos e de
diagndstico da avaliagdo. Esta obra acrescenta um contributo
importante a ideia inicial de avaliagdo formativa de Scriven, dando aos
professores a possibilidade de usar a avaliagdo como ferramenta para
tomar melhores decisGes sobre o ensino (Brookhart, 2009).

Sendo um conceito que conta com pouco mais de 50 anos, tem sido
amplamente discutido e redefinido, contrariamente ao conceito de
avaliacdo sumativa que se tem mantido “razoavelmente estavel”
(Santos, 2019, p.168), ja que “ndo existe um significado Unico e
consensual de avaliagdo formativa” (p.165). Na verdade, o conceito
de avaliagdo formativa tem adquirido multiplos sentidos e formas de
concretizagdo, acompanhando o desenvolvimento das teorias da
aprendizagem. O conceito evoluiu de uma atividade pontual e
retroativa para um processo sistematico, continuo e interativo com
uma func¢do reguladora do ensino e da aprendizagem, adquirindo
designacdes distintas3 que, “em alguns casos, rompem com ideias
mais conservadoras e noutros acrescentam contributos no sentido de
esclarecer ou explicar novas formas de entendimento do conceito e
de operacionalizacdo da avaliagdo” (Borralho, Cid & Fialho, 2019,
p.220).

Para Black e Wiliam (1998a) a avaliagdo formativa inclui todas as
atividades de recolha de informacdo que podem ser usadas para
melhorar o ensino e a aprendizagem. Na mesma linha, Marzano
(2007) afirma que a avaliagdo formativa diz respeito a todo o processo
avaliativo que tem como finalidade principal melhorar o ensino e a
aprendizagem, constituindo uma ferramenta poderosa que o
professor pode usar na sala de aula. Brookhart (2009) enfatiza que as
informacdes recolhidas no processo de ensino e aprendizagem devem
ser usadas para o professor tomar decisdes sobre o ensino e para os

3 S30 exemplos: a “avaliagdo alternativa”, a “avaliagdo formadora”, a
“avaliagdo para a aprendizagem”, a “avaliagdo auténtica”, a “avaliagdo
integrada”, a “avaliagdo reguladora”, a “avaliagdo centrada na
aprendizagem”.
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alunos melhorarem o seu préprio desempenho, constituindo uma
fonte de motivagdo para os alunos.

Mais recentemente, o Council of Chief State School Officers dos
Estados Unidos (re)definiu o conceito de avaliagdo formativa de 2006
reforcando o papel do professor e dos alunos no processo de
retroalimentacdo para ajustar o ensino e a aprendizagem,
apresentando-o como “a process used by teachers and students
during instruction that provides feedback to adjust ongoing teaching
and learning to improve students’ achievement of intended
instructional outcomes (CCSSO, 2018, p.2). Esta defini¢cdo aponta
alguns principios que alunos e professores devem seguir para garantir
uma efetiva avaliagdo formativa: i) estabelecer metas de
aprendizagem e critérios de sucesso; ii) explicitar e analisar evidéncias
do pensamento do aluno; iii) reforcar as praticas de autoavaliagdo e
feedback de colegas; iv) fornecer feedback util; v) usar evidéncias e
feedback para promover a aprendizagem, ajustando objetivos e
estratégias de ensino.

Parece claro que o feedback é um requisito obrigatério da avaliagao
formativa e uma condi¢do necessdria a regulacdo do ensino e da
aprendizagem uma vez que comporta informagdes muito Uteis tanto
para os professores, como para os alunos sobre os seus desempenhos
permitindo criar oportunidades de melhor ensino e de melhores
aprendizagens. Tal como sublinha Fernandes (2019), “a avaliacdo
formativa estd inexoravelmente associada a distribuigdo de feedback
de elevada qualidade, é de natureza continua e tem como
fundamental propdsito ajudar os alunos a aprender” (p.157).

1.2. Feedback

Desde as ultimas décadas do século passado, o feedback tem vindo a
assumir uma importancia central enquanto elemento essencial de
comunicagdo e de interagdao pedagdgica que sustenta a vertente
formativa da avaliac3o. E através da comunicacdo que todos os alunos
devem tomar consciéncia dos seus progressos e/ou dificuldades em
relacdo as aprendizagens que tém de adquirir ou das competéncias
que tém de desenvolver. E através da comunicacio que os
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professores também percebem as alteragdes que necessitam fazer
para que o ensino va ao encontro das necessidades dos alunos.

Verbal ou ndo verbal, oral ou escrito, o feedback é um facilitador da
comunicagao e estd na base da construgdo social do conhecimento,
quer seja fornecido pelo professor quer seja fornecido pelos pares
(Borralho, Cid & Fialho, 2019) e constitui uma forma de comunicagdo
poderosa na regulagdo do ensino e da aprendizagem, na medida em
que visa promover a compreensdo da situa¢do para uma agdo eficaz
do ponto de vista do aluno e do professor.

O conceito de feedback, no contexto da avaliagdo pedagdgica, refere-
se a informacdo dada ao aluno sobre o seu desempenho em
determinada situagdo ou tarefa e, segundo Santos e Pinto (2018, s.p.)
“é toda a informagdo produzida de forma intencional para ajudar o
aluno a melhorar o seu desempenho (mesmo que efetivamente nio
consiga fazé-lo)”. O feedback é a informacgdo que permite confirmar,
esclarecer, reforgar, completar, corrigir, rever e, neste sentido,
constitui-se como uma ferramenta ao servico do ensino e da
aprendizagem. E o elemento-chave da avaliagdo pedagdgica porque é
através dele que os alunos podem saber onde estdo e o que tém de
fazer para poderem chegar onde se pretende que cheguem, sendo
evidente que os estudantes aprendem mais rapidamente e de forma
mais eficaz quando tém a nogdo de como aprendem e do que
precisam de fazer para melhorar a aprendizagem (Carless, 2006).

Para Winne e Butler (1994, citados em Hattie & Timperley, 2007, p.
82), o feedback inclui a informagdo necessdria para a autorregulagdo
da aprendizagem dos alunos, sendo “information with which a learner
can confirm, add to, overwrite, tune, or restructure information in
memory, whether that information is domain knowledge, meta-
cognitive knowledge, beliefs about self and tasks, or cognitive tactics
and strategies”.

Santos e Pinto (2018) abordam o feedback sob duas perspetivas: o
conteldo e os seus efeitos. Se considerarmos o conteudo, na sua
expressdao mais simples, “o feedback é todo o comentario avaliativo
que informa sobre a qualidade daquilo que foi feito” (s.p.), mas se
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acrescentarmos a “intencionalidade formativa”, o feedback passa a
ser “toda a informacdo que permite ainda ao proprio identificar o que
Ihe falta fazer para atingir o que era esperado que fizesse” (s.p.). Na
perspetiva dos efeitos do feedback, também consideram duas
possibilidades, pode ser entendido “como todo o comentdrio que
procura que o préprio melhore” (s.p.) ou como “o comentario que
leva efetivamente a reduzir a diferenga entre o que se fez e o que se
esperava que fosse feito” (s.p.). O feedback constitui o elo de ligagdo
entre a avaliagdo, o ensino e a aprendizagem, cuja

distribuicdo sistematica esta associada a melhorias sensiveis
nas aprendizagens dos estudantes, nomeadamente no que
se refere a competéncias transversais como a reflexdo e a
analise criticas do seu trabalho e do trabalho dos seus
colegas. (Fernandes, Gaspar, Borralho, Cid & Fialho, 2015, p.
454)

Na avaliacdo pedagdgica podem ser usados dois tipos de feedback
(Gipps, 2003; Tunstall & Gipps, 1996), o feedback avaliativo que
expressa juizos acerca do valor ou do mérito das realizagdes dos
alunos, com referéncia implicita ou explicita a normas ou critérios, e
o feedback descritivo, que explicita as aprendizagens e dificuldades
evidenciadas pelos alunos.

O feedback traduz-se na resposta a qualquer acdo do aluno e tem um
papel essencial na identificacdo de erros e motivagdo para a
aprendizagem, “in general terms, feedback is any message generated
in response to a learner’s action. Among the most important
outcomes of feedback are helping learners identify errors and become
aware of misconceptions and to motivate further learning” (Mason,
& Bruning, 2001, p. 3). Neste sentido, Brookhart (2008) destaca o
poder do feedback pela conjugacdo simultanea de fatores cognitivos
e motivacionais, o “feedback can be very powerful if done well. The
power of formative feedback lies in its double-barreled approach,
addressing both cognitive and motivational factors at the same time”
(p.2).

72



2. 0 QUE SABEMOS SOBRE PRATICAS DE AVALIACAO FORMATIVA E
FEEDBACK NO ENSINO SUPERIOR

Em 2012 Fernandes e Fialho publicaram uma sintese interpretativa da
literatura publicada entre 2000 e 2009, em que objetivaram estudar
praticas de ensino e de avaliagdo de docentes universitarios em
contextos reais de sala de aula, “que tinham sido deliberadamente
pensadas e planeadas para introduzir inovacGes e melhorias nas
formas de organizar o ensino e a avaliagdo (Fernandes & Fialho, 2012;
Fernandes, 2015a). Nesse estudo foram analisados 30 artigos, em
revistas nacionais e internacionais, de acordo com seis categorias: 1)
tarefas de avaliagdo utilizadas, 2) participacdo dos alunos, 3) natureza
e frequéncia do feedback, 4) natureza da avaliagdo, 5) utilizagdo da
avaliacdo e dos seus resultados, e 6) questGes associadas a introducgdo
de inovagdes nas praticas de avaliagdo.

No que se refere as praticas de avaliagdo, de natureza essencialmente
formativa, identificaram o uso de duas ou mais tarefas de avaliagdo,
“tais como testes, apresentagBes orais, trabalhos escritos de
diferentes naturezas (e.g. relatdrios, composicOes, reflexdes,
comentarios), posters e portefdlios” (Fernandes, 2015a, p.115). Estas
tarefas desenvolviam-se em ambientes de interagdo entre alunos e
entre estes e o docente, relacionadas com processos de auto e
heteroavaliacdo, reflexdes criticas partilhadas e distribuicdo de
feedback. Relativamente ao feedback, os autores concluem que este
era preferencialmente distribuido pelos professores, oralmente ou
por escrito, sendo de referéncia criterial e com diferentes propdsitos,
“tais como informar, corrigir, motivar, orientar, regular e mesmo
classificar o desempenho dos alunos” (Fernandes, 2015a, p.116). A
frequéncia estava relacionada com a natureza das tarefas. “Os alunos
também eram envolvidos na distribuicdo de feedback, apoiados em
listas de verificacao, tabelas e outros instrumentos, que incidia sobre
os produtos realizados pelos colegas ou sobre a sua participagdo e
atitudes no desenvolvimento do trabalho de grupo” (p.116).

Com base nesta revisdo sistematica, Fernandes e Fialho (2012)
concluiram que:
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as praticas de avaliagdo formativa, utilizando tarefas tais
como relatdrios, apresentagdes, posters e outros trabalhos
escritos, estdo associadas a melhoria das aprendizagens dos
alunos; b) as praticas de auto e heteroavaliagdo contribuem
de forma importante para envolver os alunos no processo de
avaliacdo e para melhorar as suas aprendizagens; c) a
avaliagdo de natureza formativa e criterial ajuda os alunos a
compreender melhor o que sdo supostos aprender,
orientando e regulando os seus esfor¢os nesse sentido; e d)
as praticas de avaliagdo formativa contribuem para
desenvolver as capacidades mais complexas de pensamento
dos alunos. (p.3693)

Num outro estudo, Morgado, Alves, Borralho, Fialho e Cid (2015)
pesquisaram artigos em periddicos publicados entre 2006 e 2008,
utilizando as palavras-chave: “assessment”, “learning”, “teaching” e
“higher education”, com o objetivo de identificarem as estratégias de
ensino e aprendizagem introduzidas no ensino superior, facilitadoras
da participagdo dos estudantes no processo, bem como os impactos
produzidos na avaliagdo e no sucesso educativo. Os resultados
revelaram que a avaliagdo formativa tem cada vez maior
implementacdo, tendo sido identificadas quatro metodologias (e-
learning/TIC, feedback, avalia¢do por pares e e-portefdlios) relevantes
para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem-avaliagdo no
ensino superior, pois favorecem o envolvimento dos estudantes no
seu processo formativo, permitindo-lhes problematizar o que fazem,
como fazem e para que o fazem” (p. 41). Os dois estudos mencionados
abrangem um periodo temporal de 2000 a 2009, pelo que se
considerou pertinente fazer um levantamento do conhecimento
sobre praticas de avaliacdo formativa e feedback no ensino superior,
em Portugal, de 2010 a 2020. Envereddmos pela revisdo sistematica
da literatura (RSL) trilhando um percurso com varias etapas (Donato
& Donato, 2019; Gough, Oliver & Thomas, 2017) que permite
identificar, avaliar e interpretar toda a pesquisa disponivel relevante
para uma questdo de pesquisa especifica, area tematica ou fenémeno
de interesse (Kitchenham, 2004).
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2.1. O trilho da revisdo sistemdtica

Seguiu-se um trilho de nove etapas: 1. Formular a questdo de
investigacdo; 2. Produzir um protocolo de investigagdo (inclui as
etapas 1, 3, 4 e 5); 3. Definir as bases de dados; 4. Definir as palavras-
chave; 5. Definir os critérios de inclusdo e de exclusdo; 6. Selecionar
os estudos; 6. Avaliar a qualidade dos estudos; 7. Extrair os dados; 8.
Sintetizar os dados. Depois da definicdo das questdes de investigacdo
(etapa 1): Que praticas de avaliagdo formativa estdo presentes no
ensino superior? e Quais as caracteristicas do feedback? procedeu-se
a elaboracgdo do protocolo da revisdo sistematica (etapa 2), conforme
ilustrado na Tabela 1, no qual se inclui as bases de dados selecionadas
(etapa3); as palavras-chave a usar na pesquisa (etapa 4) e os critérios
de inclusdo e de exclusdo (etapa 5).

Tabela 1
Protocolo da revisdo sistemadtica.

Questdes de Que praticas de avaliagdo formativa estdao presentes no

investigagao ensino superior?
Quais as caracteristicas do feedback?
Base de RCAAP (Repositorio Cientifico de Acesso Aberto de
dados* Portugal), Google Académico; ERIC (Education Resources
Information Center); B-on
Palavras- Portugués: “ensino superior” “avaliagdo formativa”
chave “Feedback”
Inglés: “higher education” “formative assessment”
“Feedback”
Critérios de - Estudos nacionais
inclusdo - Estudos realizados entre 2011 e 2020

- Estudos realizados em institui¢des de ensino superior
- Estudos empiricos

- Estudos publicados em revistas com revisdo por pares
- Estudos publicados em capitulos de livros

- Estudos disponiveis na integra

Critérios de - Estudos de revisdo de literatura
exclusdo - Estudos publicados em livros de Atas
- DissertagOes, Teses, Relatérios
- Resumos

Fonte: Elaboragdo prépria

4 Neste trabalho apresentamos apenas a revisdo efetuada nas bases RCAAP e
Google Académico.
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A etapa 6 teve inicio com o trabalho de campo — a pesquisa nas bases
de dados seguindo o protocolo. Em cada uma das bases de dados
(RCAAP e Google Académico) foram inseridas as trés palavras-chave
(primeiro em portugués e depois em inglés) e alguns dos critérios de
inclusdo (por exemplo: o intervalo temporal, o tipo de produgdo).
Apds uma primeira leitura dos titulos procedeu-se a eliminagdo das
produgdes repetidas.

Na etapa 7 deu-se inicio a sele¢do das produgGes identificadas na
etapa anterior, tendo por base a leitura dos resumos e a aplicagdo dos
critérios de inclusdo e exclusdo. Toda as produgdes selecionadas
foram depois importadas para pastas organizadas por base de dados.

Finalmente, na etapa 8 procedeu-se a leitura dos textos, para
sistematizacdo dos resultados dos estudos que respondem as
questdes formuladas. Apds esta leitura ainda foram eliminadas
produgdes por ndo cumprirem alguns dos critérios de inclusdo e
exclusdo e por se encontrarem repetidas em ambos os repositorios. O
numero de producgdes resultantes de cada processo de selegdo
encontra-se na Tabela 2.

Tabela 2
Numero total de produgées identificadas e selecionadas por etapa,
nas duas bases de dados.

N.2 de N.2 de N.2 de
Bases de dados . prod'Lfgc")es proéugﬁes prO(?Iugﬁes
identificadas selecionadas selecionadas
(etapa 6) (etapa 7) (etapa 8)
RCAAP 9 7 1
Google Académico 951 14 7
Total 960 21 8

Fonte: Elaboracdo prépria

Foram identificadas 960 produgbes nas duas bases de dados, das
quais selecionamos 21 para leitura e analise e destas apenas oito
cumpriram todos os critérios e foram analisadas. No periodo
considerado (de 2010 a 2020), o numero maior de produgées situa-se
entre 2013 e 2017, sendo quatro artigos publicados em revistas com
revisdo por pares (em 2013, 2014, 2015 e 2017) e quatro capitulos de
livros (dois publicados em 2014, um em 2015 e outro em 2017).
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Todos os estudos relatam investigagdes em que os participantes
foram alunos e professores. Seis dos estudos estdo relacionados com
um projeto de investigacdo ®> que decorreu entre 2011 e 2014,
coordenado por Domingos Fernandes, com o propdsito de estudar
concegOes e praticas de ensino, avaliagdo e aprendizagem, em
estudantes e professores do ensino superior, em universidades
portuguesas e brasileiras. Com este projeto, a investigacdo sobre a
avaliagdo pedagdgica no ensino superior em Portugal teve um forte
incremento de que resultaram diversos trabalhos publicados em
revistas e livros, muitos disponiveis em bases de dados.

2.2. Onde chegdmos

O percurso metodoldgico conduziu-nos a um conjunto de
informagdes que passamos a apresentar. Comegamos por fazer uma
breve sintese da metodologia e objetivos dos estudos analisados, para
depois apresentarmos os resultados focados nas questdes que
guiaram a revisdao sistematica da literatura: caracterizagdo das
praticas de avaliagao formativa no ensino superior e caracterizagdo do
feedback que lhe esta associado.

Pereira e Flores (2013) desenvolveram um estudo com o objetivo
principal de conhecer as perspetivas dos estudantes universitarios
sobre a avaliagdo no ensino superior, em particular sobre os métodos
utilizados e o feedback. Os dados foram recolhidos através de um
inquérito por questiondrio, aplicado a 254 estudantes do 3.2 ano de
diferentes cursos da Universidade do Minho.

S4, Alves e Costa (2014) apresentam o resultado de uma investigacdo
em que o objetivo foi analisar a importancia do feedback como
estratégia de avaliacdo formativa e de melhoria do desempenho dos
estudantes, tendo como objeto de estudo uma unidade curricular do
Mestrado Integrado em Psicologia. Os dados foram recolhidos através
da observagdo de 20h de aulas tedrico-praticas (numa turma de 70
alunos), de uma entrevista ao docente e de uma entrevista em grupo
focal a 5 estudantes. Os instrumentos de recolha de dados (grelha de

5 Financiado pela Fundacdo para a Ciéncia e Tecnologia, Projeto AVENA —
Avaliagdo, Ensino e Aprendizagem no Ensino Superior, em Portugal e no
Brasil: Realidades e Perspetivas (PTDC/CPE-CED/114318/2009).
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observagdo de aulas e guiGes de entrevistas) foram adaptados do
projeto de investigacdo: Avaliagdo, Ensino e Aprendizagem no Ensino
Superior — AVENA.

No ambito do projeto de investigagdo AVENA, foram publicados
diversos estudos (Cid, Borralho & Fialho, 2017; Barreira, Bidarra,
Monteiro, Vaz-Rebelo & Alferes, 2017; Borralho, Dias, Cid & Fialho,
2014; Fernandes, 2015a, 2015b; Fernandes & Gaspar, 2014;
Fernandes, Gaspar, Borralho & Fialho, 2014) que analisam um
conjunto de dados comuns, embora muitos o fagam de forma
parcelar. Assim, optou-se pela apresentacdo dos resultados de
estudos que incidem sobre a totalidade dos dados recolhidos nas
universidades portuguesas e que tém como um dos objetos de estudo
a avaliagdo de aprendizagens (Cid, Borralho & Fialho, 2017; Barreira,
Bidarra, Monteiro, Vaz-Rebelo & Alferes, 2017; Fernandes, 2015b).

Esta investigacdo, em Portugal, decorreu em quatro universidades
publicas e desenvolveu-se em duas fases (intensiva e extensiva). O
problema geral resultou da necessidade de conhecer e compreender
praticas de ensino e de avaliagao de docentes do ensino superior, com
particular incidéncia nas praticas desenvolvidas em sala de aula. Todo
0 processo investigativo, designadamente as fases de recolha e de
tratamento e andlise dos dados, foi guiado por uma matriz de
investigacdo organizada em trés dominios, coincidentes com os
objetos de estudo (Avaliagdo, Ensino e Aprendizagem),
operacionalizados em diversas dimensdes que contribuiram para
caraterizar cada um dos dominios, delimitar e focar a investigacédo.

A fase intensiva da investigacdo correspondeu a recolha de dados
através de observagGes de aulas de natureza tedrico-pratica e de
entrevistas realizadas a 35 professores e cerca de 170 estudantes.
Foram observadas aulas de unidades -curriculares de cursos
representantes de cada uma das quatro areas do conhecimento
cientifico (Ciéncias Sociais, Artes e Humanidades, Ciéncias da Satde e
Ciéncias e Tecnologias). Em cada unidade curricular de cada curso
foram observadas cerca de 20 horas de aulas que correspondem a 160
horas em cada universidade, perfazendo um total de 640 horas de
observagdes. Nesta fase, foram ainda entrevistados todos os docentes
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participantes (observados) e os respetivos estudantes em grupos
focais de 3 a 5 elementos por unidade curricular.

Para cada procedimento de recolha de dados, foi produzida uma
narrativa. Numa primeira fase, para cada docente/unidade curricular,
foram produzidas trés narrativas baseadas nas observagdes das aulas,
na entrevista ao respetivo docente e na entrevista a um grupo focal
de estudantes. A integragdo dos dados permitiu obter, numa segunda
fase, uma narrativa para cada docente/unidade curricular.
Finalmente, para cada dominio do conhecimento, foi produzida uma
metanarrativa que integrava as respetivas narrativas integradas
produzidas em cada uma das quatro universidades participantes na
investigacdo. Cada metanarrativa constituiu-se como um documento
de analise e de sintese com vista a descri¢do das praticas de ensino e
de avaliagdo dos docentes de cada dominio do conhecimento.

Na fase extensiva, os dados foram recolhidos através de um inquérito
por questiondrio a uma amostra de 4568 estudantes e 990 docentes
(Cid, Borralho & Fialho, 2017; Fernandes, 2015b) com o propésito de
investigar as suas percegles relativamente a uma diversidade de
dimensdes de cada objeto de investigacdo. O questionario aplicado a
docentes e estudantes é constituido por 45 itens de tipo Likert. Cada
item corresponde a uma afirmacdo relativamente a qual os
respondentes tinham de manifestar o seu grau de concordancia numa
escala de quatro pontos (Concordo Totalmente, Concordo, Discordo,
Discordo Totalmente).

Em seguida apresentamos as sinteses extraidas da revisdo sistematica
das produgdes selecionadas (etapa 8), que caracterizam as praticas de
avaliagao formativa no ensino superior e que caracterizam o feedback
associado a essas praticas.

Prdticas de avaliagdo formativa

Os estudos analisados apontam para a diversidade de praticas de
avaliacdo, o que ndo significa que assumam uma natureza formativa,
pois a natureza da avaliagdo ndo estd nos instrumentos e nas técnicas,
mas sim na intencionalidade com que sdo usados, ou seja, na
utilizacdo que é dada a informac&o recolhida.
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Professores e estudantes percecionam as praticas de avaliagdo como
essencialmente sumativas, mais os estudantes do que os professores.
Na verdade, os estudantes consideram que a avaliagdo é utilizada,
sobretudo, para atribuir notas e classificagdes sendo os resultados
obtidos nos testes e/ou exames os elementos mais determinantes na
classificagdo (Cid, Borralho e Fialho, 2017; Barreira, Bidarra, Monteiro,
Vaz-Rebelo & Alferes, 2017). Ainda assim, os professores reconhecem
potencial formativo nas suas praticas avaliativas e acreditam que a
avaliagdo é utilizada para que os estudantes se consciencializem das
dificuldades e/ou dos seus progressos na aprendizagem (Barreira,
Bidarra, Monteiro, Vaz-Rebelo e Alferes, 2017).

As tarefas de avaliagdo sdo muito distintas e diversificadas em fungao
da natureza das unidades curriculares (Cid, Borralho & Fialho, 2017;
Fernandes, 2015b). Em muitas delas a avaliagdo formativa é
efetivamente utilizada (Fernandes, 2015b), assumindo-se como um
processo continuo, com funcdo de regulacdio e monitorizagdo
(Barreira, Bidarra, Monteiro, Vaz-Rebelo & Alferes, 2017; Sa, Alves e
Costa, 2014).

Nas unidades curriculares de natureza eminentemente pratica, as
tarefas mais usadas sdo os trabalhos de pesquisa e investigacdo, os
trabalhos laboratoriais, a analise de documentos, a apresentagéo oral
de trabalhos de grupo e a elaboracéo de relatérios (Cid, Borralho &
Fialho, 2017; Pereira & Flores, 2013). Ocasionalmente também sdo
usadas outras tarefas mais inovadoras e/ou especificas da drea do
saber, designadamente, quizes, concursos de fotografia, trivial
pursuit, construcdo de maquetes, desenhos, escrita de artigo,
trabalhos de casa individuais (Cid, Borralho & Fialho, 2017), trabalho
de projeto, portefdlio (Cid, Borralho & Fialho, 2017; Pereira & Flores,
2013), reflexdes escritas, minitestes, testes ou exames orais,
recensoes criticas de textos e ensaios (Pereira & Flores, 2013).

As estratégias de auto e/ou heteroavaliacdo entre os estudantes
fazem parte das rotinas pedagdgicas instaladas em algumas unidades
curriculares, cujos professores criam oportunidades para os
estudantes refletirem acerca dos seus progressos e dificuldades e
acerca dos trabalhos dos seus colegas (Fernandes, 2015b), mas nao
sdo praticas instituidas, explicitas e sistemdticas (Cid, Borralho e
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Fialho, 2017) e, no geral, os estudantes sdo pouco envolvidos em
situacdes em que tém de avaliar o seu préprio trabalho e/ou o dos
seus colegas (Barreira, Bidarra, Monteiro, Vaz-Rebelo e Alferes, 2017).
No entanto, os estudantes reconhecem a importancia destes
processos para o desenvolvimento das suas aprendizagens e
competéncias de analise, sintese e avaliagdo (Fernandes, 2015b) e por
isso parecem atribuir maior importancia a avaliagdo formativa do que
os professores (Barreira, Bidarra, Monteiro, Vaz-Rebelo e Alferes,
2017).

Os estudantes, de um modo geral, ndo sdo envolvidos na organizacgdo
e desenvolvimento do processo de avaliagdo (Barreira, Bidarra,
Monteiro, Vaz-Rebelo e Alferes, 2017) e ndo vislumbram a avaliagdo
como um processo de regulagdo que os oriente e ajude a aprender,
por desconhecimento ou falta de clareza das “regras” (e.g. critérios de
avaliagdo, processos de classificagdo utilizados, ponderagdo das
diferentes tarefas para efeitos de classificacdo) (Cid, Borralho e Fialho,
2017; Fernandes, 2015b).

Os professores manifestam percec¢des de avaliagdo formativa pouco
consistentes, concordam que a avaliagdo é utilizada para orientar os
estudantes a aprender melhor e que na maioria das disciplinas os
testes e/ou exame final sdo a melhor forma de conhecer o que os
estudantes sabem e sdo capazes de fazer e discordam que as
informacOes resultantes das avaliagdes sdo utilizadas pelos
estudantes para orientarem e/ou reorientarem as suas formas de
estudar (Barreira, Bidarra, Monteiro, Vaz-Rebelo & Alferes, 2017).

Caracteristicas do feedback

Para a caracterizacao do feedback consideraram-se trés categorias: a
natureza (oral ou verbal, individual ou coletivo), a frequéncia (muito
ou pouco) e a utilizagdo (critico, estimulador, encorajador e
orientador). O feedback é parte integrante dos processos de ensino,
avaliacdo e aprendizagem, ocorrendo frequentemente em todas as
aulas quando se considerava necessario e/ou oportuno (Fernandes,
2015b, S4, Alves & Costa, 2014), sendo durante a realizacdo dos
trabalhos de carater pratico e/ou laboratorial, mais detalhado e
sistematico (Cid, Borralho & Fialho, 2017).
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Em todas as unidades curriculares é possivel observar algum tipo de
feedback oral (Cid, Borralho & Fialho, 2017, Fernandes, 2015b; S3,
Alves & Costa, 2014), sendo o feedback escrito o menos usado (S3,
Alves & Costa, 2014). Os estudantes manifestam alguma indiferenca
quanto a preferéncia pelo feedback escrito ou oral (Pereira & Flores,
2013). Em momentos de trabalho individual, em sala de aula, o
feedback é muitas vezes individual (Fernandes, 2015b). Os estudantes
sentem-se mais confortaveis com o feedback individual, no entanto
consideram que o feedback em grupo é mais enriquecedor (Pereira &
Flores, 2013).

Os professores acreditam que distribuem feedback critico e
estimulador, consideram que incentivam os estudantes a analisar
e/ou refletir acerca das aprendizagens realizadas, mas estes
discordam (Cid, Borralho & Fialho, 2017). Geralmente, o feedback é
usado para estimular a participagdo ou direcionar a discussdo dos
estudantes, essencialmente através de questionamento critico, sendo
mais utilizado pelo docente (em interpelagdes, comentarios ou
respostas e andlise de resultados experimentais), do que pelos
estudantes (S4, Alves & Costa, 2014). Os alunos tendem a valorizar o
feedback, que veem como critica construtiva, embora admitam que a
sua eficacia e utilidade dependem da compreensao das tarefas e da
relagdo que mantém com o professor (Pereira e Flores, 2013). O
feedback distribuido pelos professores tem um propésito
eminentemente orientador e regulador das atividades, cria
oportunidades para que os estudantes clarifiquem e/ou questionem
os juizos formulados acerca das suas aprendizagens e que incentivam
a refletirem ou analisarem as aprendizagens realizadas (Barreira,
Bidarra, Monteiro, Vaz-Rebelo & Alferes, 2017). Neste sentido, ajuda
os estudantes a reorientarem e a melhorar o seu trabalho, corrigirem
erros e aprenderem o que era suposto aprenderem (Cid, Borralho &
Fialho, 2017; Fernandes, 2015).

3. DESAFIOS E REFLEXOES

A literatura mostra claramente as vantagens e as potencialidades da
avaliagdo formativa. Porém, as resisténcias e os obstaculos sdo
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diversos, quer por parte dos estudantes (que desconhecem o seu real
significado, as caracteristicas e os critérios que a definem e, nesse
sentido, continuam a privilegiar o produto em vez do processo, ou
seja, preferem mostrar o trabalho realizado em vez de orientarem os
seus esforgos para a aprendizagem), quer por parte dos professores
que evidenciam desconhecimento e insegurangas, quer ainda pela
existéncia de condigdes pouco favordveis como o elevado ndmero de
estudantes em algumas unidades curriculares (Cid, Borralho & Fialho,
2017; Fernandes, 2015b) e as restricbes de tempo de aula impostas
pelo processo de Bolonha (Cid, Borralho & Fialho, 2017). Porém, o
estudo de S4, Alves e Costa (2014) vem contrariar estes dois
argumentos, evidenciando que as praticas de avaliagdo formativa
dependem mais da vontade do docente do que do elevado niumero
de alunos por turma ou da reducdo dos tempos de atividades letivas.
Na analise sistematica da literatura foi possivel confirmar que existe
alguma relagdo entre o tipo de aulas, as tarefas de avaliagdo e o
feedback distribuido aos estudantes (Cid, Borralho & Fialho, 2017;
Fernandes, 2015b). Nas aulas mais tedricas em que a abordagem
pedagdgica é essencialmente centrada nos docentes, as tarefas de
avaliagdo sdo menos diversificadas e pouco favoraveis a existéncia de
feedback que ajude a orientar o trabalho dos estudantes, chegando a
ser inexistente. Nas aulas de natureza essencialmente pratica, e por
isso mais centradas nos estudantes, as tarefas de avaliacdo tendem a
ser mais diversificadas e o feedback fornecido pelos professores
cumpre diversos propdsitos: informar, corrigir, motivar, orientar,
regular e mesmo classificar o desempenho dos alunos, sendo
frequente o feedback de natureza criterial para ajudar os alunos a
aprender, para formular juizos acerca do seu trabalho e para atribuir
classificacGes (Fernandes, 2015b). De ressaltar que apesar de existir
uma diversidade de tarefas, a avaliagdo predominante é realizada em
momentos muito especificos e com contributos pouco eficientes para
melhorar as aprendizagens (Cid, Borralho e Fialho, 2017), o que
aponta para a necessidade de uma reconfiguragdo da docéncia no
ensino superior.
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Pese embora tenham sido identificadas diversas praticas de avaliagdo
de natureza formativa, ndo se pode afirmar que o seu uso “esteja
generalizado, sendo até muitas vezes confundidas com atividades de
natureza sumativa” (Cid, Borralho & Fialho, 2017, p.49). A mudanga
para abordagens avaliativas mais formativas constitui um desafio que
depende das politicas educativas e curriculares, mas também da
valorizagdo e do reconhecimento da dimensdo pedagdgica da
profissionalidade docente. Parece evidente que o discurso legal e os
compromissos politicos europeus ndo tém sido suficientes para
provocar mudancas no modelo da docéncia universitaria. As
inovacdes no ensino e na avaliagdo dependem de competéncias
pedagdgicas que tendem a ser pouco valorizadas na carreira dos
professores do ensino superior. Neste sentido, a formacgao
pedagdgica do corpo docente assume uma importancia estratégica na
qualidade do ensino e da aprendizagem, “all staff teaching in higher
education institutions in 2020 should have received -certified
pedagogical training. Continuous professional education as teachers
should become a requirement for teachers in the higher education
sector” (European Commission, 2013, p.31).

Os sistemas educativos confrontam-se hoje com uma série de
desafios resultantes da crise pandémica provocada pelo COVID-19.
Vivem-se tempos de incerteza, de distanciamento social que apelam
a novas formas de ser professor. O ensino a distancia e o recuso as
tecnologias impbs-se como uma alternativa, revelando
potencialidades de inova¢do desconhecidas de muitos professores
que tiveram de se reinventar, procurar formagdo e apoio. Porque os
cendrios de crise, por norma, geram solugées inovadoras e
concretizam transformacgdes, acreditamos que este poderd ser um
momento crucial para as universidades repensarem as praticas
docentes e investirem fortemente na formac&do pedagdgica do corpo
docente em resposta a necessidade da inovagdo e da qualidade da
formacao que oferecem.
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