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RESUMO

Neste capitulo apresentam-se as ideias chave que fundamentam a implementacdo de estratégias de
avaliacdo digital de competéncias, numa perspetiva de uma avaliagdo sustentdvel. Partindo do
conceito de competéncia e dos requisitos gerais que permitem afirmar que se esta a avaliar uma
competéncia, aborda-se a problematica da avaliacdo através do desenho de atividades auténticas. Por
se preconizar uma avaliagcdo de natureza digital, é enfatizado o recurso as tecnologias, real¢gando a
necessidade de proceder a uma escolha criteriosa para a sua utilizagao. Finalmente, abordam-se os
aspetos essenciais sobre o conceito de rubrica e sobre a elaboracdo de rubricas, enquanto
instrumentos de avaliagdo particularmente adequados a avaliagdo de competéncias.

INTRODUCAO

A figura seguinte traduz em antecipacdo uma sintese dos fundamentos conceptuais abordados
neste capitulo. Nele procura-se situar a avaliagdo digital de competéncias, na perspetiva de uma
avaliacdo sustentdvel, exigindo um enfoque numa avaliacdo para a aprendizagem e como
aprendizagem. A primeira, entendida como avaliacdo formativa, procura, com base em evidéncias,
ajuizar os progressos dos alunos com vista ao delineamento de estratégias conducentes a melhoria
das aprendizagens. A segunda, traduz uma forma especifica de avaliagdo formativa, centrada nos
alunos, no seu envolvimento ativo na autoavaliacdo e autorregulacao, de modo a definirem metas
pessoais de trabalho futuro (Schellekens et al., 2021; Dann, 2014).

Fig. 1. O processo de avaliacdo digital de competéncias
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Com efeito, praticar uma avaliagdo sustentavel significa contribuir para dotar os alunos de
competéncias para aprender a longo prazo (Boud & Soler, 2016). Para isso, é imperativo (1) usar
atividades avaliativas auténticas e (2) fomentar capacidades de autorregulagao, propiciando condi¢ées
para que o préprio aluno seja um ator no processo de avaliagdo, quer na condi¢do de autoavaliador,
quer como avaliador dos seus pares.

COMPETENCIAS

Nas ultimas trés décadas tem-se assistido a um movimento que coloca o aluno no centro da
aprendizagem, procurando desenvolver um conjunto de competéncias que lhe permitem no futuro i)
contribuir para realiza¢gdes importantes quer para a sociedade, quer para o individuo; ii) responder
com sucesso a uma diversidade de desafios em diferentes contextos societais (OECD, 2005). A OCDE,
face as mudancas aceleradas que as sociedades estdo a experimentar — climaticas, econémicas e
sociais —, enfatiza a necessidade de preparar os jovens para serem agentes de mudanca num mundo
gue se avizinha incerto, e no qual serd cada vez mais importante agir responsdvel e solidariamente,
sabendo antecipar no imediato e a longo prazo as consequéncias das suas a¢oes (Schleicher, 2018).

Neste dmbito urge reconhecer a importancia dos varios tipos de aprendizagem e considera-las
como fazendo parte de uma estrutura ampla onde o aluno é central, o que implica desenvolver a
autonomia e autorresponsabilizacdo, capacidades de reflexdao e de autorregulacdo, de pensar
criticamente e de ajuizar o impacto das consequéncias das suas a¢des e atitudes no seu bem-estar e
no bem-estar do outro. Para além de dotar as novas geragdes como solidos conhecimentos,
declarativos e procedimentais, importa capacitar os jovens para agirem de forma competente.

Mais do que dotar os jovens de um determinado volume de conhecimentos, perspetiva-se a nivel
europeu e mundial uma alteracdo do paradigma escolar, centrado até aqui em contetdos disciplinares,
para uma aposta no desenvolvimento de competéncias com o objetivo de formar cidad3os capazes de
se reinventarem profissionalmente num futuro incerto (Comissdo Europeia, 2007; Voogt e Roblin,
2012; Schleicher, 2018). Documentos nacionais como o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatéria partilham esta visdao (Martins et al, 2017).

A competéncia é um construto complexo, traduzindo a capacidade para responder com sucesso a
uma solicitacdo, pessoal e/ou societal, ou para efetuar uma tarefa ou atividade que requer a
mobilizacdo de conhecimentos (implicitos e/ou explicitos), habilidades, destrezas, capacidades,
atitudes, emocgdes e valores (Pereira, Oliveira & Amante, 2015). As competéncias desenvolvem-se na
interagdo e na agdo, em contextos educacionais (formais ou informais), profissionais e sociais e
requerem muito mais do que a reproducdao de conhecimentos adquiridos. Ser competente implica
selecionar e adaptar de entre os conhecimentos e os procedimentos adquiridos os necessarios para
efetuar uma nova tarefa ou resolver um problema complexo (Rey, Carette, DeFrance and Kahn, 2005).
Perrenoud (1997) identifica uma competéncia como uma teia complexa de conhecimentos,
capacidade e atitudes necessarios para resolver um problema.

Frequentemente sdo usados termos relacionados com competéncia, tais como capacidade,
aptiddo, habilidade ou destreza. Contudo, ndo sdo coincidentes com o conceito de competéncia. A
capacidade diz respeito a possibilidade de ser capaz de fazer algo e expressa-se frequentemente
através de verbos no infinitivo, como analisar ou comparar, associado sobretudo a conteuddos; a
habilidade e a destreza, por sua vez, referem-se a atividades de rotina em que se aplica
mecanicamente um conjunto de procedimentos (Bolivar, 2010). Deste ponto de vista, ser competente
implica usar capacidades, habilidades e destrezas previamente desenvolvidas e aprendidas, em fungao
do desafio ou problema a solucionar. S3o, por isso, recursos que um individuo possui e mobiliza para
dar resposta a um problema num dado contexto.



Nas capacidades enumeramos a titulo de exemplo as capacidades de andlise e de reflexdo, a
flexibilidade ou a autonomia. De entre as atitudes e os valores poderemos exemplificar a abertura, a
responsabilidade, a cooperagdo ou o respeito pelo outro. Destrezas e habilidades, por outro lado,
refletem-se no uso da lingua e de linguagem simbdlica, no pensamento matematico ou na utilizagao
da tecnologia. Assim um individuo competente para fazer face a um problema, mobiliza, para além
dos conhecimentos que detém sobre o desafio proposto, sejam eles de natureza especializada ou
transversal, algumas destas capacidades, destrezas e atitudes (Schleicher, 2018).

Dado o carater complexo das competéncias, a
sua avaliagdao implica colocar o aluno perante um
desafio a que ele tem de dar resposta. O aluno,
por sua vez, terd de produzir algo, seja, entre
varias possibilidades, uma solucdo para um
problema, a construcdo de um artefacto, a
elaboracdo de um ensaio ou de um relatério.
Rompendo com uma tradicdo atomistica, focada
na avaliacdo fragmentada de conhecimentos ou
procedimentos tipicos de uma disciplina, a
avaliagdo de competéncias requer a analise de Um  |a0em de Pexels por Pixabay
desempenho, podendo este demonstrar em _
maior ou menor grau a detencdo da competéncia em causa. Por isso, a utilizagdo de testes de selecao
de uma resposta ou completamento de espagos em branco nao permite avaliar diretamente uma
competéncia. O desenho de uma atividade adequada a avaliagdo de competéncias deverd, de forma
holistica, exigir a mobilizacdo de saberes, declarativos e procedimentais, atitudes e valores, devendo
implicar pessoalmente na sua execucdo. A anadlise do desempenho do estudante permitird entdo
aquilatar do grau de competéncia demonstrado.

ATIVIDADES AUTENTICAS

Tendo em vista o desenvolvimento da autonomia dos estudantes e de se formarem como agentes
de mudanca no futuro, o desenvolvimento de competéncias e a respetiva avaliacdo necessitam de ser
pensados em termos da aquisicdo/desenvolvimento de competéncias relevantes para a vida
quotidiana, nomeadamente que capacitem os individuos para se tornarem cidaddos ativos, formal ou
informalmente, responsaveis e atuantes num mundo em constante mutagdo (Boud, 2000). Ou seja, é
imperioso propor a realizacao de atividades auténticas que permitam o desenvolvimento de

competéncias que sejam relevantes na sociedade atual
e futura, em consonancia com as transformacgdes digitais
em curso. Neste campo espera-se que o produto da
atividade a avaliar seja tanto quanto possivel, de natureza
digital.

Neste ambito, importa refletir sobre os contornos de
uma atividade auténtica. Uma atividade auténtica: i)
traduz um desafio ndo estruturado, aberto, exigindo aos
estudantes a definicdo de sub-tarefas necessarias para
completar a atividade e possibilita uma diversidade de
solugdes e de produtos; ii) permite a sua analise sob

Imagem de Hebi B. por Pixabay Imagem de &s) Mabel
Amber, who will one day por Pixabay perspetivas diversas, tedricas e praticas; iii) possibilita a

utilizacdo de uma variedade de recursos, exigindo a
distingdo entre informacdo relevante e nao relevante; iv) deve propiciar oportunidades de reflexao,
exigindo que o estudante faga escolhas e reflita na sua aprendizagem, tanto individual como social
(Reeves, Herrington & Oliver, 2002). Por sua vez, as condi¢Ges de realizagdo de uma atividade auténtica
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devem refletir tanto quanto possivel a forma como os conhecimentos, procedimentos e atitudes sdo
usadas num contexto real (Gulikers, Bastiaens & Kirschner (2004), ndo devendo ser sujeita a
constrangimentos temporais arbitradrios, mas, pelo contrario, adequados a complexidade das tarefas
gue integram a atividade (Reeves, Herrington & Oliver, 2002).

Para a criacdo e avaliacdo de uma atividade auténtica destacam-se cinco critérios essenciais
(Oliveira & Pereira, 2021): i) relagdo com o mundo real; ii) natureza da atividade; iii) adequacao das
condicBes de realizagdo; iv) complexidade; 5) adequacgdo da avaliagdo. O quadro 1 permite analisa-los
com algum detalhe.

Quadro 1. Critérios de andlise de uma atividade auténtica

Critério Descrigao
i)desafio estabelecendo relagGes entre o mundo real e a escola.
Relagdo com o i) simulagdo de uma atividade do mundo real.

mundo real iii) atividade representativa do mundo real.

i)Jdemonstragdo de um desempenho (produg¢do de discursos, performances).
ii) elaboragdo e justificagdo de solugdo(Ges) para um problema.
iii)construgdo de um produto / artefacto.

Natureza da iv) aberta, ndo estruturada, exigindo a defini¢do de subtarefas necessarias para

atividade completar a atividade.

v) permite uma diversidade de solugdes e de produtos.

vi) possibilita a utilizagdo de uma variedade de recursos.
Adequacdo das i)material e recursos diversificados que exigem decisdo sobre os apropriados.
condigdes de ii)tempo adequado a sua realizagdo (sem constrangimentos arbitrarios).
realizagao iii) individual ou colaborativamente, de acordo com a natureza da atividade.

iii)exige integracdo de conhecimentos, aptidGes e procedimentos provenientes de
Complexidade diversos dominios.

iii) apela a metacognigdo e a autoavaliagdo.

iv)exige niveis de pensamento e raciocinio que os profissionais usam.

vi)permite uma anadlise sob perspetivas diversas, tedricas e praticas.

vii) exige a distingdo entre informacéo relevante e ndo relevante.

i)referenciada a critérios descritivos do desempenho esperado.
Adequacgao da ii)critérios semelhantes a avaliagdo no mundo real.

avaliagdo iii) avaliagdo e atividade integradas.

iv) énfase na dimensao formativa.

Fonte: Oliveira & Pereira, 2021

Importa, ainda, ter em conta que para a analise da competéncia demonstrada através da produgao
ou solugdo encontrada pelo aluno, torna-se necessario decidir previamente quais os critérios que
deverdo presidir a essa avaliacdo, tendo em conta as competéncias em jogo, e quais os possiveis
desempenhos a esperar.

Tomemos como exemplo o caso de uma atividade em que é pedido ao aluno para fazer uma
pesquisa e apresentar o resultado sob a forma de um documento multimédia. No referente a avaliacdo
do trabalho do ponto de vista da competéncia de comunica¢do, que critérios a ter em conta?
Dependendo do nivel etario, podemos considerar, desde logo, o desenvolvimento do tema, a
organizagdo, a corregao linguistica e gramatical, a coeréncia e articulagao entre as varias linguagens
usadas (texto, imagem, som), a adequacdo dos elementos escolhidos ao conteldo e ao objetivo.

Mas se o resultado da pesquisa for objeto de uma apresentacdo oral, entdo para além dos critérios
do desenvolvimento do tema e da organizacdo do discurso, ha que ter em conta a fluéncia (clareza e
concisdo), a correcao linguistica-discursiva (onde entra o uso da lingua, das regras de sintaxe, da
coesdo do discurso), linguagem corporal (a vontade, confianca, assertividade, empatia).
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PRODUCAO DIGITAL

Avaliar competéncias implica desenhar uma atividade no decurso da qual o estudante deverd
analisar o que se pretende, escolher uma forma de abordagem ao problema/desafio colocado,
mobilizar a informacado de que disp&e sobre o assunto, procurar complementa-la, planear uma solucao
e definir como apresenta-la. Para o estudante trata-se de um processo exigente, que implica mobilizar
conhecimentos e procedimentos, uma atencdao permanente, por vezes refazer caminhos até chegar a
um resultado, ou seja, a um produto.

Importa neste campo ter em conta os contornos da
sociedade atual — surgimento de ecologias onde as relagdes se
reconfiguram e ocorrem de modo indistinto na
interpenetragdo social de ambientes fisicos e online, nao
tecnolégicos e tecnoldgicos, onde a vida se transforma
habitando espacos plurais, com a coexisténcia de espacos

; : i J fisicos e online, rompendo barreiras entre aprendizagem
Imagem de StartupStockPhotos por Pixabay ~ formal, ndo formal e informal. No ensino, pedagogia e

tecnologia estardo cada vez mais mutuamente implicadas e
enredadas (Fawns, 2022), no propdsito mais vasto de preparar os jovens para um mundo em
transformacao.

Decorre deste facto a necessidade de pensar o produto da atividade solicitada, e até o processo de
procura da solugdo para o desafio colocado, numa ecologia onde a tecnologia possa emergir como um
meio natural para o trabalho em maos. Importa desafiar o estudante para usar os meios digitais como
produtor do seu conhecimento e ndo apenas como fonte de pesquisas ou espagos de sociabilidade.
Esta é uma forma consentanea com a avaliacdo de competéncias, segundo a qual o estudante pode
demonstrar o seu desempenho, como também o faz de acordo com o que é esperado pela sociedade
atual no que respeita ao desenvolvimento de uma postura ativa no quadro da literacia digital.

A situacao pandémica vivida ocasionou transformacdes na sala de aula a que os professores nao
estavam habituados, obrigando-os a mergulhar repentinamente no uso dos meios digitais, tendo
emergido novas formas de organizacao da escola e novos modos de fazer o ensino e perspetivar a
aprendizagem. Apesar das dificuldades provocadas pela emergéncia, a percegdo dos professores foi
muito positiva (Flores, Machado, Alves & Vieira, 2021), tendo, na sua maioria, conseguido em pouco
tempo adaptar-se ao uso de tecnologias.

A partir da situagdo vivenciada na fase mais aguda, com a imersao no digital a tempo inteiro, o
quotidiano de professores e alunos tem, desde entao, feito convergir espacos e situagdes presenciais
com espagos e registos virtuais. Por outro lado, para além da experiéncia discente no quadro do ensino
remoto de emergéncia, estudos atuais indicam também a existéncia crescente de praticas digitais no
guotidiano dos jovens, sendo de realcar, todavia, que entre os alunos portugueses dos ensinos basico
e secundario, a maioria usa a rede com propdsitos de entretenimento — ver videos, ouvir musica,
participar em redes sociais —, sendo residual a procura de informacéo util a atividade escolar (Amaral,
Reis, Lopes & Quintas, 2017). Esta constatac¢do reforca a necessidade da escola se constituir como um
motor de transformacdo no que se refere a literacia digital. Mas, importa também ter presente que a
aprendizagem se processa formal e informalmente e que cabe também aos professores incentivar
praticas que estabelecam a convergéncia dos diferentes espacos de aprendizagem, tirando partido das
aprendizagens informais dos estudantes.

Deste ponto de vista, no quadro da avaliagdo digital de competéncias, propostas de atividades
auténticas devem ser abertas a discussdao com os alunos, procurando indagar o conhecimento prévio
destes sobre a sua experiéncia em matéria de meios e dispositivos digitais. Esta analise e debate
prévios permitirdo que a escola tenha em conta aprendizagens informais, motivando ao mesmo tempo
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os alunos para uma utilizacdo mais sustentada e enriquecedora dos meios digitais. Ou, em alternativa,
caso o nivel de literacia seja fraco (a exemplo de criangas de niveis elementares), considerar a hipotese
de a atividade a desenvolver ser ela prépria indutora do desenvolvimento de literacia.

Nao se coaduna com praticas de avaliagdo de competéncias a utilizacdo de dispositivos que apelem
a sele¢cdo de uma resposta, como é o caso de plataformas de avaliacdo baseadas em exercicios de
escolha multipla. A pandplia atual de dispositivos que permitem a exploragao e utilizagdo criativa por
parte dos alunos, seja individualmente ou em equipa, é vasta, indo desde dispositivos adequados a
construcdao de mapas de conceitos a criacdo e manutencao de blogues, sites, jornais online, passando
pela elaboracdo de podcasts, videos e apresentacGes multimédia (Pereira, A. et al, 2020; Brum,
Felcher, Machado & Pereira, 2019; Carvalho & Aguiar, 2010 ), que poderdo inclusive beneficiar de
figuras e fotos da autoria dos estudantes (em trabalhos experimentais ou de campo, por exemplo).

Tal como a atividade a colocar aos alunos necessita de um planeamento prévio no referente as
competéncias e conhecimentos em jogo, também a tecnologia a usar e como envolver os estudantes
no seu uso exige ponderacdo prévia. A titulo exemplificativo, a figura 2 equaciona algumas questdes
importantes para a analise da adequacdo da tecnologia ao objetivo pretendido com a atividade
proposta.

Figura 2. Adequagdo do dispositivo as competéncias a avaliar

Quais dessas atividades sdo
— adequadas as competéncias

Que tipo de atividades aavaliar?
possibilita? Que produtos
possiveis?

| Os alunos conhecem? Tém
outras sugestdes?

E necessario dar indicagtes
L— sobre o seu uso? Quais?
Como?

Fonte: as autoras

A tecnologia ndo é neutra, ela configura determinados modos de fazer e proceder. A utilizagdo de
uma dada tecnologia exige uma andlise muito critica sobre as suas potencialidade e limitag¢des.
Importa, por isso, que o uso de um dado dispositivo seja embebido num desenho pedagdgico coerente
com as competéncias em desenvolvimento e o contexto em causa, nomeadamente tecnoldgico
(Fawns, 2019).

CONSTRUINDO RUBRICAS

As rubricas utilizam-se para avaliar formativamente competéncias complexas, genéricas ou
transversais (Rusman & Dirkx, 2017) que surgem enunciadas em documentos nacionais (Perfil dos
alunos a saida da Escolaridade Obrigatdria) e internacionais (Future of Education and Skills 2030), de
gue se destacam a resolucdo de problemas, pensamento critico, trabalho de equipa, literacia digital,
comunicagdo e criatividade e inovacdo (Pereira et al, 2021). Estas competéncias, que associam
conhecimento, capacidades, atitudes e valores, sao perspetivadas numa visao de aprendizagem
sustentavel e como relevantes nas diversas formas de trabalho, educagao e na vida, em geral.
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Apesar dessas competéncias complexas e transversais serem reconhecidas como relevantes, os
professores questionam-se sobre como as integrar no curriculo. As Aprendizagens Essenciais (AE),
conducentes ao desenvolvimento das competéncias inscritas no Perfil dos alunos a saida da
Escolaridade Obrigatdria, emergem como uma tentativa de sustentar e orientar os professores nesse
sentido. Consideradas como o “Denominador Curricular Comum” (Direcdo Geral da Educacdo, 2018)
para todos os alunos assumem-se como uma base comum de referéncia e ndo constituem os minimos
a atingir para a aprovacao de um aluno.

As Aprendizagens Essenciais (AE) sdo documentos de orientagdo curricular base na
planificacdo, realiza¢do e avalia¢Go do ensino e da aprendizagem, conducentes ao
desenvolvimento das competéncias inscritas no Perfil dos alunos & saida da
escolaridade obrigatdria (PA).

Em muitas casos, as rubricas sdo utilizadas como uma ferramenta de apoio a aprendizagem e
desenvolvimento de competéncias, mas importa ter presente que os seus efeitos e a sua viabilidade
dependem, em grande parte, da qualidade das mesmas (Rusman & Dirkx, 2017).

Mas, o que sdo rubricas? Que carateristicas apresentam e que tipos de rubricas existem? Como se
podem desenvolver/planear? Que papel tém na aprendizagem dos alunos e no desenvolvimento
curricular? Que critérios para avaliar a qualidade de uma rubrica? Que desafios se colocam no uso das
rubricas?

Comecemos, entao, por definir o que é uma rubrica e o que distingue uma rubrica analitica de uma
rubrica holistica.

Na literatura encontra-se, em geral, uma abordagem estritamente formativa das rubricas, no
entanto, também s3o usadas para classificar o trabalho dos alunos. Certos autores consideram que as
rubricas sdo guias de pontuacdo bastante detalhados, podendo ser utilizados para avaliar validamente
desempenhos multidimensionais (Andrade & Valtcheva, 2009). Outros destacam que “as rubricas tém
sido a principal escolha para muitos responsaveis pelo desenvolvimento de testes, uma vez que
permitem, pelo menos moderadamente, uma avaliacdo fiavel de desempenhos complexos” (Moskal
& Leydens, 2000).

Segundo Brookhart & Chen (2015) uma rubrica € um instrumento constituido por um conjunto
coerente de critérios relativamente a um trabalho especifico realizado e por descrigbes sobre os
respetivos niveis de qualidade de desempenho em cada critério. Panadero & Johnson (2013) alinhados
com Reddy & Andrade (2010) entendem que as rubricas sdao documentos que articulam o que é
esperado para um dado trabalho, ou um conjunto de tarefas, com a indicacdo dos critérios de avaliacdo
e a descri¢do dos niveis de qualidade para cada critério. Nestas defini¢des, o foco estd no trabalho ou
na tarefa, nos critérios e na descricdo dos niveis de qualidade de desempenho.

Na definicdo apresentada em Pereira et al (2021) o foco situa-se na agdo ou a¢des que ocorrem no
ambito de uma competéncia, conduzindo a varios niveis de desempenho e permitindo avaliar se o
aluno é mais ou menos competente. Ou seja, “Uma rubrica é uma matriz que elenca os desempenhos
relativos a agdes que tém lugar no ambito de uma competéncia”, o que significa incluir os critérios, ou
seja, os atributos de um desempenho numa dada competéncia e os indicadores de desempenho
traduzidos pelas descri¢gdes do que se espera num dado nivel de qualidade relativo a um critério. Para
além disso, os autores recomendam o uso das rubricas para a avaliagdo de produgdes dos alunos, a
exemplo de apresentagdes orais, ensaios, relatdrios, dossiers de pesquisas, portefélios, mapa de
conceitos, trabalho de equipa, videos.
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Embora estejamos concentradas nas rubricas analiticas importa distingui-las das rubricas holisticas.
Nestas conjugam-se multiplos critérios num todo, escalonando niveis de desempenho globais,
refletindo num dado nivel os diversos critérios enquanto as analiticas caraterizam-se por traduzir uma
avalia¢do explicitamente multidimensional.

Numa abordagem por rubricas para avaliar competéncias é necessario planear, o que implica comecar
por selecionar as competéncias a desenvolver face a uma dada tarefa. Os passos seguintes prendem-
se com a explicitacdo dos desempenhos observaveis que o estudante deve mostrar, de acordo com as
competéncias em avaliagdo e com a tarefa a propor, e a
identificacdo dos critérios que estdo subjacentes a esses
desempenhos. Neste processo de construcdo é importante
definir claramente a qualidade do desempenho através de
uma explicacdo detalhada do que um estudante deve fazer
para demonstrar uma proficiéncia ou critério a fim de
atingir um dado nivel de realizacao.

As rubricas sdo frequentemente utilizadas pelos
professores para avaliar o trabalho dos alunos, mas podem
ter outro papel, mais importante, quando sdo usadas pelos
estudantes como parte de uma avaliacao formativa dos seus trabalhos em curso. Nesta situacao, as
rubricas tém o potencial de ajudar os estudantes a compreender os objetivos de aprendizagem, os
padrées de qualidade para um determinado trabalho e como fazer julgamentos fidveis sobre o mesmo
com o objetivo de o melhorar (Reddy & Andrade, 2010). As rubricas, ao tornarem mais transparente o
que se pretende, orientam o estudante relativamente ao que se espera dele numa tarefa e permitem
um feedback detalhado do professor, incentivando a autorregulacdo da aprendizagem (Panadero &
Johnson, 2013). Tendo como referente a rubrica, com os critérios e os respetivos niveis de
desempenho, o estudante torna-se atento ao que estd em falta e
autorregula o seu processo de aprendizagem. Ser capaz de identificar
as suas proprias competéncias, de planear o trabalho e proceder a
autoavaliacdo continua constituem aspetos relevantes de
autorregulacdo da aprendizagem (Zimmerman, 2008).

/
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A utilizacdo de uma rubrica, além de orientar a autoavaliacdo e a
avaliagdo por pares, organiza e potencia o feedback sustentavel.
Alunos e professor tém o mesmo referente quando os primeiros
procedem a auto e heteroavaliacdo e os segundos ddo o feedback
sobre uma dada situagao. Importa ter presente que a autoavaliacao
visa uma apreciacdo (constatacdo e julgamento) sobre a prépria atividade em que o aluno é o Unico
agente avaliador e, neste propdsito, centra-se na qualidade do resultado e ndo no processo (Hadji,
2011).

Imagem
de Rappellingusa por Pixabay

O feedback proporcionado pelo professor, igualmente por pares em coavaliacdo, é essencial no
processo de regulacdo das aprendizagens, contudo deve implicar acdo por parte do aluno. O principal
objetivo do feedback é reduzir a discrepancia entre a compreensao atual do aluno e o desempenho
desejado (Hattie & Timperley, 2007). Para que o feedback seja eficaz, o aluno tem de ser capaz de
interpretar o feedback externo, ou seja, desenvolver a autorregulacdo metacognitiva, entendida como
a regulagdo consciente dos seus processos de pensamento e aprendizagem. A metacognicdo implica
um didlogo interno, uma reflexao sobre, por um lado as estratégias mais apropriadas para a realizagao
de uma dada tarefa e, por outro a utilizacdo de mecanismos autorregulatérios que envolvem o planear,
verificar, rever e avaliar. Neste sentido, para que ocorra aprendizagem é necessario que o feedback
incida ao nivel da tarefa, do processo de compreensdo, da regulacdo e do afeto (Hattie & Timperley,
2007; Brooks, Carroll, Gillies & Haitie, 2019).
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As regulacOes interativas que ocorrem durante o processo de realizacdo da tarefa, as que sdo
proporcionadas pelo professor bem como as que decorrem do processo de coavaliacdo, contribuem
para a compreensdo da tarefa e apropriacdo de um saber, suscitando a consciencializagdo do que é
ainda necessario fazer. A regulacdo proativa tem a ver com a divulgacdo e negocia¢do das rubricas, o
que permite aos alunos monitorizar a sua prépria acdo tendo em vista a concretizacdo da tarefa. A
regulacdo retroativa, que incide sobre a analise da tarefa realizada e identificando os pontos fortes e
fracos, nem sempre gera compreensao ao aluno sobre o que estd em falta (Allal, Cardinet & Perrenoud,
1981; Pinto & Santos, 2006).

Em qualquer tipo de regulacdo, o trabalho do professor é facilitado se for suportado em tecnologias
digitais e, por isso, importa selecionar as mais apropriadas e que oferecem melhores condi¢des de
exequibilidade. Um comentdrio, uma questdo ou uma informag¢do num dado momento de realiza¢do
pode levar o aluno a retornar a tarefa e compreender a razdo dos seus erros, encarados como
inerentes ao processo de aprendizagem. No ambito das oficinas de formagao os professores foram
desafiados a pesquisar e a experimentar ferramentas tecnolégicas bem como a questionar as que ja
eram usadas nas suas praticas, considerando as possibilidades que revelavam do ponto de vista da
promocdo da autorregulacdo da aprendizagem-

Neste contexto, é crucial atender ao feedback que é proporcionado aos alunos no decorrer de uma
tarefa através de questbes (“em que pensaste para escolher esta estratégia?”, “o que vais dizer aos
teus colegas para os convenceres que essa € a estratégia adequada?”) informacdes (“faz uma pesquisa
na internet com as palavras...”) e, igualmente, sobre as suas producdes. O uso de expressoes (“o texto
esta confuso”, “a resposta nao corresponde ao que foi pedido”) sdo pouco Uteis pois ndo contribuem
para a autonomia dos alunos relativamente a avaliagdo e autorregulagdo das aprendizagens. A este
propdsito, Tunstall e Gipps (1996) distinguem o feedback avaliativo do feedback descritivo, em que o
primeiro implica um juizo de valor sobre um trabalho realizado pelo aluno e o segundo relaciona-se
com as tarefas que |lhes sdo apresentadas, tal como se vé com os exemplos acima apresentados. O
feedback util é descritivo, da informacdo ao estudante sobre onde ele se encontra relativamente ao
que é esperado - objetivos de aprendizagem - para que possa avaliar o progresso, identificar lacunas
ou conceitos mal compreendidos e tomar medidas que resultem num melhor desempenho no futuro.

O planeamento da avaliacdo com rubricas incentiva o professor a explicitar um conjunto pré-
definido de critérios, apoiando-o na avaliagdo do desempenho do estudante, em particular, no que diz
respeito a competéncias complexas e transversais que sdo necessdrias na realizacao de diversos tipos
de tarefas. A clarificacdo de padrées com o desenvolvimento de niveis de qualidade permite ao
professor tragar perfis, identificar pontos fortes e debilidades e fornecer feedbacks detalhados e
incisivos, melhorar as suas praticas, posicionando-se na avaliagdo como aprendizagem.

As rubricas sdo instrumentos multifacetados e sdo cada vez mais utilizados pelos professores para
melhorar as praticas de aprendizagem e avaliagdo de diversos modos (autoavalia¢do, avaliagdo por
pares, avaliacdo por especialistas) (Rusman & Dirkx, 2017). Os professores reutilizam rubricas
existentes mas também constroem as suas prdprias rubricas adaptando-as as suas praticas.

Na concecdo de uma rubrica ha desafios que se colocam quer na definicdo dos critérios quer na
descricdo dos desempenhos, sendo necessaria mais investigacdo sobre como formular dimensdes
claras, significativas, unidimensionais e diferenciadoras para descrever os niveis de dominio das
competéncias (Reddy, 2011). Por exemplo, na descricdo em cada nivel hd que considerar um certo
paralelismo no conteudo, ou seja, havendo um indicador de qualidade num nivel deve surgir nos
outros niveis, contribuindo para aumentar a consisténcia da rubrica. Neste propdsito, Brookhart &
Chen (2015) afirmam a utilidade das rubricas e destacam que devem ser claras, consistentes, concisas
e focadas com base em critérios usdveis. Propomos, entdo, que para avaliar a qualidade de uma
rubrica se tenham em conta os seguintes critérios:
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i)Validade - a rubrica traduz efetivamente aspetos da competéncia que se pretende avaliar;

ii) Clareza —a descrigdo dos desempenhos esperados é compreensivel;

iii) Discriminagdo — os desempenhos definidos em cada nivel ndo se sobrepdem;

iv) Consisténcia - os descritores dentro de cada nivel referem-se ao mesmo tipo de
desempenho.

Um outro desafio na avaliagdo com rubricas prende-se com o uso (ou ndo) da graduagdo. Ha uma
posicdo que considera contraproducente usar a graduacgao por diminuir a curiosidade dos estudantes
sobre o que estd em desenvolvimento, levando-os a focar-se na classificacdo e a desvalorizar o
processo de autorregulacdo da aprendizagem. Ha que ponderar certos aspetos, tais como o grau de
escolaridade e 0 momento em que se inicia a avaliacdo com rubricas. Em qualquer situagdo ha que
debater com os estudantes a utilizagdo das rubricas, sobretudo quando estdo acostumados a que
qualquer tipo de trabalho seja sujeito a uma classificacdo. Notamos que a auséncia de uma nota forga
o aluno a concentrar-se no feedback, encetando um processo metacognitivo e encorajando-o a uma
reflexdo mais profunda sobre a sua aprendizagem.

EM CONCLUSAO

A avaliacao digital de competéncias impde que a partida se selecionem as competéncias que
deverdo nortear o desenho de atividades de avaliacdo que, de forma coerente constituam também
momentos de aprendizagem, no contexto disciplinar ou interdisciplinar onde se inserem — avaliagdo
para a aprendizagem. |Importa, ainda, que sejam motivadoras e significativas para os alunos,
potenciando uma aproximagado ao mundo quotidiano ou pré-profissional, isto &, atividades auténticas.

Desenhar uma atividade para avaliar competéncias requer que seja solicitado aos alunos a
producdo de uma resposta para um problema complexo, a criacdo/construcdo de um artefacto ou,
ainda, uma forma de demonstracdo de algo produzido, de modo que seja possivel verificar através da
acdo/acles realizada(s) o grau de competéncia atingido. A acdo a desenvolver devera ser digital, dado
que o digital faz cada vez mais parte intrinseca da nossa atividade e das nossas vidas. Assim, também
a avaliacdo, procurando fazer jus ao principio da autenticidade, requer concretizar-se mobilizando
dispositivos digitais que vao ao encontro de tarefas préximas do real.

Por sua vez, a andlise e avaliagdo do nivel de consecugdo exige o estabelecimento prévio dos
possiveis desempenhos a mostrar pelo aluno, de acordo com os critérios adequados a competéncia
em jogo. Isto é, a avaliagdo de competéncias impde a obrigatoriedade da utilizagdo de rubricas
especificamente desenhadas para a competéncia em avaliagado.

A aproximagdo ao contexto quotidiano pode ser realizada tendo em conta a natureza dos
conhecimentos implicitos para uma producao de qualidade (relativamente facil de prever numa
situacdo pré-profissional), mas também tendo em conta as exigéncias atuais da sociedade no campo
da literacia digital. Por conseguinte a escolha do(s) dispositivo(s) a propor aos alunos devera ter em
conta a possibilidade de contribuir para esse desiderato.

Importa, ainda, ter em mente que o desenvolvimento de competéncias é um processo complexo,
por vezes demorado, exigindo para ser bem-sucedido um processo de metacognicao e autoavaliagdo
permanentes por parte do aluno, avaliando o seu nivel de consecucdo e sendo capaz de estabelecer
metas a atingir. Neste processo de autorregula¢do o feedback analitico e construtivo do professor(es)
e pares, com base nos critérios e rubricas definidas, é uma condicdo essencial — avaliagdo como
aprendizagem.
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