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Indique uno o varios de los siete Temas de Interés Didactico: (Poner x entre los [ ])

[] Metodologias didacticas, elaboraciones de guias, planificaciones y materiales adaptados al EEES.

[x ] Actividades para el desarrollo de trabajo en grupos, seguimiento del aprendizaje colaborativo y
experiencias en tutorias.

[ 1 Desarrollo de contenidos multimedia, espacios virtuales de ensefianza- aprendizaje y redes sociales.
[ 1 Planificacién e implantacion de docencia en otros idiomas.
[ ] Sistemas de coordinacion y estrategias de ensefianza-aprendizaje.

[ 1 Desarrollo de las competencias profesionales mediante la experiencia en el aula y la investigacion
cientifica.

[ ] Evaluacion de competencias.

Titulo: Experiencias practicas y evidencia empirica del papel del feedback sobre la evaluacion formativa
Resumen:

Este articulo se centra en la evaluacién formativa en la ensefianza universitaria y su impacto sobre el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Se reconoce que la evaluacion planteada por el docente determina el
proceso de trabajo de los alumnos no sélo a un nivel individual sino también grupal. En este sentido, este
articulo se centra en aquellas condiciones que subyacen a la evaluacién formativa, basadas en un modelo
tedrico, evidencias empiricas y experiencias practicas. Este conjunto de condiciones aportan un corpus
tedrico-practico que tanto profesores, para mejorar su funcion evaluadora, como alumnos, para ser mas

eficaces en su trabajo, pueden adoptar.

Palabras clave: Ensefianza universitaria, evaluacion formativa, docentes, alumnado, presentacién de
trabajos.
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Title: Practical experience and empirical evidence of the emphasis on formative evaluation feedback.

Abstract.
This paper looks into the higher education formative evaluation and how it affects the learning and

teaching system. It admits that the evaluation system taken by teachers influences the way students
organize themselves at work, not only at a individual but also at group level. The paper suggests a set of
conditions that supports the formative evaluation, and justifies them using a theoretical model, empirical
evidences and practical experiences. These conditions offer a field of work that teachers can use to
improve their effectiveness on evaluative practice and can also be used by students to turn their work

more effective.

Key-words: Higher education, formative evaluation, teachers, students, works presentation.

Introducéo
A literatura é clara ao afirmar que as praticas correntes de avaliagdo na educacédo superior ndo apetrecham

o0s estudantes de uma aprendizagem para a vida e para as mudancas que tém de enfrentar no futuro (Boud,
2000). A este propdsito, Yorke (2003) refere que existe necessidade de um desenvolvimento tedrico
adicional, em matéria de avaliacdo formativa, que leve em conta a epistemologia disciplinar, as teorias de
desenvolvimento intelectual e moral, estidgios do desenvolvimento intelectual, e a psicologia de dar e
receber feedback (p. 477). Urge, pois, a necessidade de evidenciar uma nova maneira de pensar sobre a
avaliacdo formativa centrada nas competéncias, que os estudantes depois de concluir os seus estudos
universitarios, de licenciatura ou de pés-graduacdo, deverdo manter na vida fora. Adicionalmente,
Stemburg (2008) refere que “deveriamos avaliar aquilo que os alunos precisam para se tornar: cidaddos
activos e implicados no mundo em que irdo viver”, por isso sera essencial montarmos tarefas que venham
a beneficiar os alunos, ndo s6 nas suas “necessidades institucionais”, porque eles melhor que ninguém
poderdo escolher as competéncias especificas que necessitam para desenvolver o seu trabalho em geral,
mas também, desenvolver aptiddes para melhor conseguirem trabalhar com outros ou em equipa. Este
artigo, explora como € que as institui¢des de ensino superior poderiam utilizar a avaliacdo formativa de
uma forma mais efectiva para facilitar a aprendizagem dos alunos, nas suas actividades individuais ou de
grupo, através da apresentacdo de determinadas condi¢Bes suportadas por um Modelo conceptual da
avaliacao formativa/ciclo de feedback e de evidéncias empiricas e experiéncia pratica, defendendo que as
componentes do sistema de ensino, 0os métodos utilizados e as tarefas de avaliacdo estdo estreitamente
alinhados com o sistema e as actividades de aprendizagem e, posterior pratica profissional (Mentkoski,
2000).

Desenvolvimento

Duas finalidades na Avaliacéo
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Tem sido assumido que existem duas principais finalidades de avaliagdo: A primeira, consiste em
fornecer certificagdo da realizacdo permitindo aos estudantes a obtencdo de um grau no programa
educativo em que participaram. A segunda finalidade, consiste em facilitar a aprendizagem através do
fornecimento, por parte dos professores, de informacGes sobre as respostas a varios tipos de tarefas. Esta
Ultima, permite ao estudante julgar de uma forma mais efectiva as suas proprias realizaces e 0 que
precisa fazer para aprender de uma forma mais permanente no seio do seu programa de estudos. Estes
dois efeitos tém sido associados a dois conjuntos de préticas: avaliagdo sumativa e avaliagdo formativa.
Segundo Knight (2002) a avaliacdo sumativa no ensino superior € uma pratica em desordem tal, que é
dificil saber quais as notas ou classificacfes médias e arriscado considera-las como fidveis. Os problemas
da avaliacdo sumativa, segundo Knight (2002) refere, sdo tdo profundos que as alteracGes a avaliacdo em
si, ndo sdo suficientes e por isso torna-se necessaria uma reavaliacio. A semelhanca da avaliagdo
sumativa, a avaliacdo formativa tem sido tema de debate nos Gltimos anos. Os estudos substanciais de
Black e Wiliam (1998) identificaram algumas questfes que ndo haviam sido abordadas na integra pelas
préaticas de avaliacdo, como sejam, a necessidade de enfoque na aprendizagem, na avaliacdo e a
indispensabilidade de uséa-la numa perspectiva ndo apenas do proprio mas também dos outros. Esta
perspectiva chama a atencdo para o facto da avaliacdo formativa auxiliar a aprendizagem através da
criacdo de informacGes de feedback do interesse dos alunos e dos professores.

O Feedback

Convencionou-se que o feedback é uma “correc¢do dos erros” (Bruner, 1974), ou o “conhecimento dos
resultados” (Bruner, 1974). A forma como o feedback é prestado pelos professores pode, no entanto,
resultar nos alunos, a possibilidade de se envolverem ou ndo com o trabalho. A perspectiva clssica evoca
iSSo mesmo, ao conceber o Feedback como uma transmisséo linear, simples e unidireccional, do professor
para o aluno. Em que, de um lado esta o professor a transmitir mensagens de feedback ao aluno sobre o0s
pontos fortes e fracos do seu trabalho, concentrando-se na identificacdo de erros especificos, sobre
aspectos do trabalho, faceis de reconhecer (ao conteido confuso do portfélio, por exemplo); ou, sobre
uma grande quantidade de comentarios que ndo sdo de qualidade, pressupondo o professor, que essas
mensagens sdo facilmente descodificadas e transformadas em ac¢do. Do outro lado, estd o aluno que
segue, de uma forma automatica, a receita de diagnéstico do professor sem que tenham entendido a
verdadeira finalidade dos comentarios por ele feitos, e como consequéncia, ndo ira aprender (Black &
William, 1998, p. 54). Existem, no entanto, outras alternativas, na actualidade, que denotam um grande
esforco no sentido de compreender a natureza deste impacto do sistema de avaliacdo, e que aproveitam o
seu poder intrinseco, nas escolas, visando fazer opg¢Ges metodolégicas inovadoras, como consequéncia
dessa evidéncia incontestavel.

No ensino superior, concretamente, o feedback do professor aos trabalhos de grupo apresentados pelos
alunos, continua a ser uma componente importante da carga horaria dos professores. Incentiva uma
abordagem profunda a aprendizagem (Boud & McDonald, 2003), através da promocdo de uma
aprendizagem auténoma e sustentavel (Kearney, 2010), ao longo da vida, estimulando o pensamento
autonomo e critico através da sua capacidade de desenvolvimento, influéncia e meta cognicdo (Tait,

Sherly & McCutcheon, 2006). A auto-avaliagdo dos estudantes, através do feedback, é considerada uma
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actividade valiosa (Falchikov & Boud, 1989), segundo refere Boud (2000), permite envolver os
estudantes nas “normas de identificacdo e/ critérios, a aplicar ao seu trabalho, bem como juizos de valor
sobre em que medida existe identificacdo com estes critérios e normas” (p.5), definidos pelo professor, no
ambito da sua realizagdo. Numa revisdo meta-analitica que reuniu mais de 250 estudos de educacéo,
Black e William (1998) mostraram que o feedback resulta em beneficios positivos na aprendizagem e na
realizacdo de todo o tipo de conteldos, &reas do conhecimento, habilidades, destrezas e niveis de ensino.
Assim, um modelo avaliativo/feedback deve tomar em conta a forma como os alunos entendem e usam as
informagdes de retorno (Nicol, 2010), assumindo, o aluno, um papel central e activo de grande
complexidade em todos os processos, com vista a construir de uma forma activa, a sua prépria

compreensdo das mensagens de feedback dos professores.

Um Modelo Conceptual de avaliacao formativa/feedback

O Modelo Conceptual de avaliacdo formativa e feedback publicado originariamente por Butler e Winne
(1995), sintetiza autores-chave neste dominio (Black & William, 1998; Nicol, 2010; 1989; Yorke, 2003;
Torrance & Pryor, 1998; Sadler, 1983) (ver Figura 1)

Processos internos aos estudantes e i mmimm e m

Conhecimento

Conjunto de

1

i

i

1

do dominio i

tarefas do ;

pkt;_ofes_sor C;nhetcmtw('en.to Objectivos Tactica e Resultados da :
(o J,f,Ct,'VO)S/ > a estrategla » dos alunos P estratégia » aprendizagem .—I

critérios .

Crengas !

motivacionais

Caminhos de feedback interno

Desempenho

Falhas de monitorizagao
(auto avaliagdo)

Didlogo

Feedback externo

Processos externos

(professores/pares/empregados) ‘

Segundo o Modelo apresentado (Figura 1) o professor ndo deve apenas definir a tarefa
(objectivos/critérios), mas também concentrar os seus esforcos a reforcar competéncias de

auto-avaliacdo nos seus alunos (Yorke, 2003; Boud, 2000; Nicol, 2010).

Segundo Hounsell (1997) mostrou, os professores e os estudantes geralmente tém concepcbes muito
diferentes relativamente aos objectivos e critérios dos projectos a realizar. Uma das formas que costumo
utilizar, como docente universitaria, no acompanhamento de trabalhos de grupo, é esclarecer os
objectivos, critérios e normas do trabalho através da apresentacédo de documentos escritos que contém
afirmacg0es descritivas das respectivas modalidades de avaliacao, de forma a exteriorizar as normas que
delimitam os diferentes niveis de realizacdo. No entanto, muitos estudos tém mostrado que é dificil

definir critérios explicitos e normas através de documentacéo escrita ou através de descri¢des verbais em
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sala de aula (Rust, Price & O’Donovan, 2003). A maioria dos critérios de tarefas complexas sdo dificeis
de articular, porque séo frequentemente “tacitas™ e desarticuladas na mente do professor (York, 2003).
Portanto, ha uma necessidade de criacdo de estratégias que complementem os materiais escritos ou
simples explicitacdes verbais. Uma outra abordagem que tem sido particularmente eficaz tem sido
proporcionar aos estudantes exemplares de desempenho (Orsmond, Merry & Reiling, 2002),
conjuntamente com outros recursos e fontes que possam ser objectivo de exploragdo. (amostragem de

outros relatérios) para que os alunos possam criar objectivos ambiciosos mas, no entanto, realistas

Por seu turno, no desempenho real os estudantes devem saber decifrar as mensagens que por si sé ja sdo
dificeis de decifrar (Higgins, Hartley & Skelton, 2001; Ivanick, Clark & Rimmershaw, 2000) e reunir as
condicBes seguintes: possuir 0 conceito de meta/padréo, saber comparar o nivel actual com esse objectivo
ou padrdo; e, saber tomar as diligéncias necessarias conducentes a colmatar as discrepancias percebidas
(Sadler, 1989, referido por Nicol, 2010).

A informac&o recebida do professor sobre os objectivos/tarefas do trabalho (ver figura) vai ser processada
internamente pelo estudante de acordo com o seu dominio de conhecimentos, estratégias e crencgas
motivacionais (Figura 1). O confronto com 0s processos cognitivos internos do estudante pode levar a
uma reinterpretacdo da tarefa e/ou a necessidade de reajustamento dos objectivos, das tacticas e das
estratégias, ou até mesmo, a necessidade de revisdo dos seus conhecimentos no dominio das crengas que
por sua vez influenciam os processos subsequentes de auto-regulacdo. Com base na auto-avaliacdo e na
especificidade do contexto da avaliagdo, os alunos constroem a sua propria motivacdo, influenciando os
objectivos bem como o seu compromisso com os resultados (metas). As avaliagcBes cognitivas que os
estudantes fazem vdo incentiva-los a se concentrarem mais nas suas metas de desempenho (ter &xito no

trabalho de grupo) do que nas metas de aprendizagem (Elliot & Dweck, 1988).

As crencas motivacionais, no entanto, dependem em parte da forma como os professores fornecem
feedback externo (vide figura 1): se for na forma de elogio relativamente aos esforgos e comportamentos
estratégicos do estudante, entdo, serda muito mais produtivo do que se se centrar no elogio a inteligéncia

que pode resultar numa orientacdo do desamparo aprendido no aluno.

De forma semelhante, a motivacdo e a auto-estima tém uma maior propensdo de serem reforcados através
de comentarios direccionados, feitos pelo professor, que fornecem informagdes sobre o progresso e a
realizacdo dos estudantes, do que através de informagBes de sucesso e fracasso resultantes de

comparac6es com outros alunos com melhores rendimentos.

Se a falta de feedback externo do professor pode ser particularmente prejudicial, tecer comentarios
criticos sobre as caracteristicas personalisticas do aluno pode ser desmotivador e, consequentemente,
afectar negativamente a auto-eficAcia ou sentido de competéncia dos estudantes. Este factor é
especialmente importante porque a auto-eficacia esta fortemente relacionada com o esforco de realizacéo
académica e com uma abordagem profunda da aprendizagem (Thomas et al, 1987). Em alternativa, o

feedback externo do professor centrado no conteldo do trabalho sugere ao estudante possibilidades
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infinitas de accdo e é mais propenso a uma subsequente ac¢do construtiva. A este propdsito Wooton
(2002) referiu-se ao impacto negativo que uma avaliacdo pode ter, perguntando se o sistema existe para

incentivar a aprendizagem ou se para medir o fracasso?

Na minha prética profissional, enquanto docente do ensino superior, em contextos de Mestrado é usual
trabalhar com grupos de 2-3 elementos (constituidos naturalmente pelos préprios alunos) de turmas que
integram cerca de vinte, vinte e cinco alunos (aproximadamente). Em regra os alunos devem apresentar
um trabalho de grupo, em formato escrito, no final do semestre mas antes disso, cada grupo deve fazer
uma apresentacdo oral, discutir e debater o tema em questdo com o grande grupo. Com vista a aumentar
a motivacdo dos grupos de trabalho na sua apresentacdo oral costumo destinar uma percentagem da
classificagdo final do aluno com a finalidade de premiar a qualidade da discussdo e, ainda, fazer
comentarios aos contetidos por eles apresentados e discutidos. Em relagéo ao trabalho escrito também é
usual alocar tempo para que, 0s estudantes possam re-escrever as pecas seleccionadas do trabalho de
forma a lhes criar a oportunidade de mudar. Para o efeito, € usual utilizar comentarios automatizados
de molde a formatar os comentarios escritos. O feedback podera desenvolver nos estudantes capacidades
pessoais e de valor, mas também podera trazer danos a sua “‘auto-eficacia’ ou sensacdo de capacidade

de ser ineficaz, se esses comentarios nao forem bem-feitos.

Este processo auto-avaliativo prevé o monitoramento e regulacéo, pelo estudante, do seu desempenho,
tanto em termos dos seus objectivos, como em termos das estratégias utilizadas para alcangar esses
objectivos. Os estudantes de ensino superior, formulam as suas préprias metas das tarefas a realizar. Estas
metas podem ser diferentes das definidas inicialmente pelo professor, envolvendo-se em acc¢des para
alcancar esses objectivos através da aplicacdo de tacticas que geram resultados.
Evidéncia do Feedback Interno

O monitoramento dessas interac¢fes com a tarefa por parte do estudante e os resultados que estdo sendo
produzidos cumulativamente, geram feedback interno. Esta informacdo de feedback auto-gerado pode
levar a uma re-interpretacéo da tarefa, a necessidade de reajustamento dos objectivos internos ou das
tacticas e estratégias, por parte dos estudantes. Neste processo, os estudantes estdo sempre envolvidos em
processos de feedback. Primeiramente relativamente as suas proprias reacgdes de como monitorar 0
desempenho e identificar e dar sentido as lacunas no desempenho das suas tarefas. Seguidamente, na
interpretacdo e filtragem das informac@es de retorno a partir de fontes externas. No entanto, os alunos
precisam de feedback externo sobre o desempenho adequado para que possam beneficiar dos resultados.

Para comecar os estudantes precisam de ajuda na avaliagdo dos seus conhecimentos e competéncias.

A resposta de feedback por parte do professor baseada no acompanhamento e avaliacdo do desempenho
do aluno deve ser interpretada e internalizada antes que possa influenciar a ac¢do subsequente (lvanic,
Clark & Rimmershaw, 2000). Isto tem implicacfes importantes para o processo de feedback no ensino
superior. Se os alunos estiverem sempre envolvidos no acompanhamento e avaliacdo do seu proprio
trabalho, em vez de estarem sistematicamente a pensar em formas de aumentar a capacidade de oferecer
alta qualidade, retirardo maiores beneficios. Para isso o professor devera conceber formas de construir os

seus comentarios focados nessa capacidade de auto-regulagdo do estudante (Yorke, 2003).
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Assim, o professor deve criar oportunidades mais formais e estruturadas de auto-monitorizacédo e de
julgamentos sobre a progressdo dos objectivos dos estudantes através por exemplo de tarefas de auto-
avaliacdo, uma vez que as actividades estimulam a reflexdo sobre os processos e os produtos de
aprendizagem. A pesquisa mostra que o envolvimento directo dos alunos na avaliagdo do seu prdprio
trabalho e a concessdo de oportunidades frequentes para reflectir sobre as suas metas, estratégias e

resultados séo altamente eficazes na melhoria da aprendizagem e realizagdo (McDonald & Boud, 2003).

Além disso, se as competéncias de auto-avaliacdo forem desenvolvidas progressivamente ao longo do
ensino de superior, quer seja ao nivel da licenciatura ou do Mestrado, é possivel desenvolver um modelo
de ensino onde os alunos sejam preparados para a aprendizagem ao longo da vida (Boud, 2000, 2006).
Das inimeras estratégias que podem ser adoptadas como forma de desenvolver e facilitar a auto-avaliagao
dos estudantes € possivel realgar o envolvimento dos estudantes na criagdo dos proprios critérios que se
aplicam ao seu trabalho, nos julgamentos que podem ser feitos sobre como o desenvolvimento do seu
trabalho se relaciona com as normas pré-estabelecidas (Boud, 1986, 2000, 2006), definicdo do melhor
tipo de feedback que os estudantes gostariam de obter do professor na apreciacdo do seu trabalho,
responsabilizacdo dos estudantes pela identificagdo dos pontos fracos e fortes do seu proprio trabalho,
na possibilidade e na forma de fazer reflexfes, no estabelecimento de formas de avaliacdo do seu
progresso e do retorno (Gibbs, 1999). Os processos internos para o estudante (linha a tracejado) (Ver
figura 1), sdo fortemente influenciados por factores contextuais do ambiente em que o professor, os pares
e outros importantes podem ter um controlo consideravel.

Evidéncia do Feedback Externo

O Feedback externo a partir de outras fontes como sejam o0s professores, 0s pares, supervisores de estagio
na universidade é crucial. Numa revisdo meta-analitica de 87 estudos com vista a melhor compreender o
gue marca a diferenca no desempenho do estudante Hattie (1987) concluiu que a influéncia mais poderosa
é o feedback.

O feedback dos professores, supervisores e pares fornece informacBes adicionais que ajudam os
estudantes a desafiar e a avaliar o seu proprio esforco, crencas, valores, conhecimentos e atitudes,
servindo de ponto de referéncia da autoridade externa, através do qual os alunos podem avaliar e auto-
corrigir o seu progresso e as suas metas internas de forma a se ajustar a uma trajectéria adaptada. Quer
dizer, que o feedback externo apenas é eficaz se for compreendido e interiorizado pelos alunos antes que
possa ser utilizado de forma produtiva com vista a construir significados das mensagens de feedback. Ao
invés de oferecer comentérios de julgamento o feedback do professor ao projecto, como leitor
experimentado, deve indicar aos estudantes a forma como o relatério foi lido, com vista a que eles
compreendam a diferenca que existe em relacdo a leitura que o préprio faz.

Uma forma de aumentar a eficacia do feedback externo é através da fomentacdo de um Feedback com

didlogo (Nicol, 2010), significando que os estudantes apenas tém a oportunidade de envolver os
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professores na discussao sobre esse feedback tal como é mostrado no modelo conceptual pelas setas nos

dois sentidos - do contexto interno do alunos e contexto externo do professor - (ver Figura 1).

As estratégias que podem fomentar a qualidade dos comentérios retirados do relatdrio incluem:
certificacdo de que o feedback se cinge aos critérios pré-definidos, mas com especial atencdo para o
namero de critérios; fornecer feedback logo apds uma apresentacdo; assessoria na correcgdo nao
apenas integrando informacdes de pontos fracos e fortes limitando a quantidade de feedback para que
ele seja utilizado; priorizar areas de melhoria; testes on-line para que o feedback possa ser cedido a
qualquer hora, em qualquer lugar e quantas vezes o estudante quiser e de forma mais focalizada nos que

tém maiores dificuldades.

Um outro tipo de Feedback pode ser prestado pelos seus pares (dos alunos). As armadilhas da avaliagéo
realizada pelo Feedback dos pares (Nicol, 2010), tem sido muito discutida quanto a sua precisao e
eficacia (para uma revisdo, Nunes & Earl, 2008; Taylor, 2008; Boud, Cohen & Sampson, 1999, Brown &
Glasner, 1999, entre outros). No entanto, porque os estudantes que acabaram de aprender algo sdo, por
vezes, ainda mais capazes do que os professores, este facto, coloca-os numa posi¢cdo muito privilegiada na
explicagdo facil aos seus colegas e na adop¢do de uma linguagem acessivel. Depois, porque a discussdo
entre colegas expBe os estudantes a perspectivas alternativas sobre o mesmo problema e ao

desenvolvimento de tacticas e estratégias mais adaptadas a situacéo.

Por outro lado, os comentarios feitos pelos pares (Feedback dos pares), desenvolvem objectividade nos
julgamentos que fazem sobre o trabalho desenvolvido relativamente aos critérios e normativos. E, por
Gltimo, a discusséo entre colegas pode ser facto de motivagdo na medida em estimula os estudantes a
persistirem fornecendo pardmetros de mensuracéo do seu desempenho (ver Nico & Boyle, 2000, 2006), e

pistas para trabalhos futuros.

Segundo Kearney (2010) refere, a avaliagdo por pares deve reflectir a aprendizagem e os pontos
importantes; os estudantes desejam retorno o mais imediatamente possivel ap6s a sua apresentacao, se
se levar muito tempo entre a apresentacao e 0s respectivos comentarios o feedback néo € valorizado; o
anonimato na avaliagdo por pares é essencial; os alunos necessitam, no entanto, de praticar a
linguagem de avaliacdo antes de participar no processo por pares e no processo de auto-avaliacdo; os
estudantes querem fazer parte da definicéo dos critérios e tarefas de avaliagédo e fazem-no bem desde

que sejam treinados para isso.

O Feedback na classe (Nicol, 2010) é uma tarefa avaliativa igualmente importante. O professor pode
dirigir-se a turma solicitando, por exemplo, comentarios dos alunos usando papéis de um minuto (Cruz
& Angelo, 1990). Mas também pode fazer uma revisdo em tutorias electronicas onde os alunos sio
convidados a ler comentérios de feedback dado e a discutir esses mesmos comentarios com os colegas

gue também sdo convidados a sugerir estratégias para melhorar o desempenho em situagdes futuras.
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O Feedback a classe, pode ser gerado automaticamente através da tutoria electronica instalada na

universidade com vista a apoiar o envolvimento na tarefa.

Existem, no entanto, estratégias especificas que podem ajudar os estudantes a usar o feedback externo
para fechar o hiato (a lacuna inicialmente criada entre o objectivo/padrdo e a meta a alcangar), como
sejam, aumentar o numero de oportunidades de submissdo dos relatérios ou, por exemplo, o
professor escrever vectores de accdo com vista a colmatar a lacuna ou, ainda, solicitar aos préprios

estudantes que esbocem os seus vectores de acc¢do relativamente ao relatério que acabaram de escrever.

Como vimos o feedback apresenta inimeras funcionalidades entre as quais, conduz a mudangas no
comportamento e oferece uma oportunidade de colmatar as lacunas no processo de aprendizagem, em
todo o processo entre as conquistas actuais da aprendizagem do aluno e os objectivos estabelecidos pelo

professor.

Conclusbes

Os novos formatos de avaliagdo formativa colocam os estudantes como tema central e valioso de uma
avaliacdo socialmente construida, participativa, incorporada e envolvem os estudantes na defini¢do dos
critérios e normas de andlise do problema. Fornecem, ao aluno, um sentido de identificacdo e de
envolvimento Unico, aprendendo a desenvolver trabalho através da partilha de dar e receber feedback. O
modelo apresentado, envolve representacdes e producdes auténticas, de tarefas que reflectem formas de
actividade em grupo, compativeis com o seu nivel de formacdo. Promove a transparéncia do
conhecimento com vista a produzir solu¢des no confronto com o problema. Fomenta a reflexo visando
integrar 0s novos conhecimentos com os do passado. Cria um centro de aprendizagem em que o estudante
constrdi o0 seu préprio conhecimento e aceita conscientemente 0s riscos e 0s juizos de valor por confiar
nos resultados. A metodologia sugerida fomenta a busca do feedback apropriado através da procura de
fontes igualmente adequadas. Enfatiza a preparacdo para a aprendizagem através da consulta prévia de
exemplares. Os estudantes sdo capazes de medir a qualidade do seu trabalho antes de submeté-lo, o que
Ihe concede uma maior sensacdo de autonomia na sua aprendizagem. E, finalmente, o Modelo
apresentado foca o valor e qualidade do trabalho indicando as habilidades e destrezas que, os estudantes
necessitam a fim de desenvolver um processo sustentado pela aprendizagem. Todas estas estratégias
oferecidas pelo Modelo apresentado podem beneficiar tanto os estudantes como o0s professores
(Steadman, 1998) do ensino superior e podem ser adaptadas a qualquer situacdo de trabalho individual ou
em grupo, com vista a regular as concepcdes, metas e processos de aprendizagem (Stefani & Nicol, 1997,
Nicol, 2006), satisfazendo mais as necessidades do século XXI do que as formas tradicionais de avaliagéo

do ensino superior.

Este artigo ndo seria possivel sem a colaboracdo da Fundacdo das Ciéncias e Tecnologia (FCT), que

muito agradecemos.
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