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Sumario

O tema A intersecdo da avaliacdo formativa e das ferramentas digitais representa,
simultaneamente, 0 encontro entre uma tematica com histéria na educacdo — a avaliacdo
formativa, e outra temadtica bastante atual — o uso de ferramentas digitais com €nfase nas
vulgarmente chamadas apps (aplicativos digitais). Por oposi¢do, a primeira parece nao se
enraizar na pratica pedagdgica e a segunda ganha grande adesdo pelo publico em geral.
A importancia de se aprofundar o conhecimento sobre as dificuldades do enraizamento
da avaliagcao formativa deve-se ao facto de esta avaliagdo apresentar inimeras evidéncias
cientificas do seu potencial no apoio aos alunos e aos professores na superacdo das
fragilidades e das deficiéncias, com impactos muito positivos ao nivel da motivacao, do
engajamento, da realizacdo e da autonomia. A revisdo de literatura no ambito do
cruzamento das duas temadticas - a avaliacdo formativa e o uso de apps, apresenta bons
indicadores de como a tecnologia pode complementar a avaliagio formativa, garantir um
maior enraizamento da mesma e garantir um desempenho mais alinhado com a educacgao
inclusiva, tendo em vista o perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatdria. Deste modo
€ realizada uma andlise da avaliacdo formativa versus avaliagdo sumativa nos varios
niveis de ensino e das novas tendéncias e dire¢des para avaliacdes formativas baseada em
tecnologia avangada. Sdo, também, analisadas as ferramentas digitais para avaliacdao
formativa e proposto um novo modelo de classificacio de apps para a avaliacdo
formativa. E, ainda, realizado um inquérito sobre ferramentas digitais para avaliacio
formativa. Os resultados obtidos permitiram-nos concluir e, respondendo a questdo de
investigacdo, que o meio escolar terd de evoluir, sobretudo, ao nivel dos recursos
materiais. Esta evolu¢do € menos premente ao nivel dos recursos humanos e das atitudes
promotores do uso da avaliagdo formativa e apps. Assim, as perspetivas de
desenvolvimento rasgadas pelo desenvolvimento desta dissertacdo consistem no
aprimoramento das apps existentes no sentido permitirem um maior auxilio da avaliag@o
formativa, pela a atenuacdo das suas maiores limitacdes. Decorrente do eventual
aprimoramento das apps alargam-se as perspetivas de conquista de um uso mais frequente
das apps e das TAFs, bem como a conquista de um novo modelo de classificagdo de apps

para a avaliagdo formativa mais completo.






Abstract

The theme “The intersection of formative assessment and digital tools” represents
simultaneously the encounter between a thematic with history in education - formative
evaluation, and another quite current theme - the use of digital tools with emphasis on the
commonly called apps (digital applications) . By contrast, the initial theme does not seem to be
rooted in pedagogical practice, and the latter gains wide acceptance by the general public. The
importance of deepening the knowledge about the difficulties of rooted in the formative
evaluation is due to the fact that this evaluation presents numerous scientific evidences of its
potential in the support to the students and the teachers in the overcoming of the weaknesses
and the deficiencies, with very positive impacts to the level of motivation, commitment,
achievement and autonomy. The review of the literature on the cross-cutting of the two themes
- the formative evaluation and the use of apps - presents good indicators of how technology can
complement formative evaluation, ensure greater rooting, and ensure a more aligned
performance with inclusive education, taking into account the profile of the student after leaving
compulsory schooling. In this way an analysis of the formative evaluation versus summative
evaluation in the various levels of teaching and the new trends and directions for formative
evaluations based on advanced technology is carried out. Also, the digital tools for formative
evaluation are analyzed and a new model of classification of applications for the formative
evaluation is proposed. A survey on digital tools for formative evaluation is also carried out. The
results obtained allowed us to conclude and responding to the research question, that the
school environment will have to evolve, above all, to the level of material resources. This
evolution is less pressing at the level of human resources and attitudes that promote the use of
formative assessment and apps. Therefore, the development perspectives torn by the
development of this dissertation consist in the improvement of existing applications in the sense
that they allow a greater aid of the formative evaluation, by the attenuation of its greater
limitations. As a result of the possible improvements of the applications, the prospects of more
frequent use of the applications and of the FAT (Formative Assessment Techniques), as well as
the conquest of a new model of classification of applications for the more complete formative

evaluation are extended.






Indice

SUMBIIO 1.ttt ettt et e bt e s bt e s bt e e et et e e bt e e beesbeesaeesabeeabe e beenbeesbeesaeesnneenreens ii
FAY o A [ A T O TPV O PR PR iv
R 1| d o To [ o T TSP SR 1
|11 e Yo [o] o} - - IR 3
D2 O T ool o L= Yy ¥ e (o J PSR 3
2.2 Componente qUAlIEATIVA.....ciiiciiieiciiie s e raaee s 5
2.3 Componente qUANTITAtIVA ..ceiiieieiiiiiee e e e e e 7

3. Revisdo de literatura e enquadramento conceptual do estudo ........ccccveeevrciieeiicieennnns 15
3.1. Avaliacdo Formativa versus Avaliacdo SUMativa........ccccccveeiieiiee e 15
3.1.1. F Y1 Lo To TP USSR 15
3.1.2. Avaliagdo formativa € SUMativa .......cccveeiiciiee e 19
3.1.3. Avaliagdao no ensino da escolaridade obrigatdria ........cccceecveviiecieeeiciiee e, 22
3.1.4. Avaliagdo N0 ENSINO SUPEIION ..c.uvieei ittt et eetee e e rae e e e ereee e e eanes 24
3.1.5. Avaliacdo formativa e as novas tecnologias.......ccccceeecieeecciiee e 24

3.1.6. Novas tendéncias e dire¢cdes para avaliagdes formativas baseada em

R=TelgTe] (o T4 I V-] g Tor- o - PP SPR 33
3.2. Ferramentas para Avaliagdo FOrmativa .....cccccccveeeeciieiicciee et e 39
3.2.1. Técnicas de avaliacdo formativa pesquisa internacional .........cccccceeeeciveeeecnneenn. 39
3.2.2. Técnicas de avaliacdo formativa pesquisa nacional.........cccccveeeeecieeeeccieeecccineen, 42
3.2.3. Nova classificagao de Técnicas de Avaliagdo Formativa ........cccceeuveeeeciveeeccnnnenn, 43
FaCtOS @ CONCEITOS ..couviiiiiiiiiiiiictct e 48
Listas, graficos e organizadores graficos ........ccouceiiieiiiiiecciiee e 49
RESUMOS € FEFIEXBES ...ttt 50
Representagdes Visuais de INfOrmagao .....c.ueevvvciiiiieciiii e 70
Atividades ColaboratiVas........ccouerueriiirieneeee e e e 72

{01 g - Tor- [ JO PP PPPPPPO: 78

3.3. Ferramentas Digitais para Avaliagdo FOrmativa........ccccccovieieeeei e 81
3.3.1. A classificagdo de app de Carvalho et al. (2015) ......cooocrieeeeciieeeecieee e, 81
3.3.2. A classificacdo de ferramentas da web de Peres e Pimenta (2016) ..................... 83
3.3.3. O novo modelo de classificacdo apps para a avaliagao formativa...........ccceueeee. 88

3.3.4. Descrigdo das apps e ferramentas Web do novo modelo de classificagdo para a

N [T ToF [0 B (o] 1 14 -1 4 1Vz- [PPSR 105
AUFaSMA STUAIO ..ttt 105
LG5 C =T PP P PP TPPROPPRTN 105
(6] 10 T=To TSROSO PTUPPTOPRRPRRRO 106

Vi



EAMOAO ..ttt et et s s b e e b e eanes 107
EUCTEATIONS. ..ceeeiiiieiieee ettt sttt st st beesnees 108
(ST f o] T3 Yo V=1 o 109
(CToTo =4[l B 4 1Y PSP PPPPPRPPN 109
GOSOAPBOX .. e 109
o 1o 1 4 or- USSP 111
T g T T=d=T 01 o 1= T 111
KGROOT ..ttt et 112
IMHINAOMO .t ettt et e st e st e e s bt e e abeesabeesnbeesabeeenses 112
YAV o =T 4 =Y =T PP SUPP PP 113
N =TT o Lo 1S PP STP 114
POWEOON ..ttt s 114
(013 o T =TSSR 115
Skype, Google HangoULs € VIDEN .......cciiiiiiiiicieee ettt e e 116
SEUAYBIUE e e s e et e e s sbte e e e sbteeessntaeeesntaeeenan 117
BI04 10 o TP PPPPPPRE 118
=112 T o VIR 119
TOONDOO ...t s 120
UNITYBDO ..ttt st st s neesnees 121
WOPA ClOUT ..ottt st st 122

3.4. Concecdo/Defini¢do das Caracteristicas Ideais para Ferramentas Digitais para
J NV [ Tor- o X oo T4 o o ¥ 14 V7 PSR 123

3.4.1. O novo modelo de classificagdo de apps para a avaliagao formativa — estrutura e
[ TolU g ¥ 1SR 123

3.4.2. O Novo Modelo de Classificacdo de Apps para a Avaliacdo Formativa — supressao
AS JACUNAS .ttt ettt e s e et s e e s bt e e s be e s ba e e ate e sbaeenabeesates 127

3.4.3. O Novo Modelo de Classificagao de Apps para a Avaliagdo Formativa —

Y=Y 210l e} =] o | ok T T USSR 131

4. Inquérito sobre Ferramentas (Digitais) para Avaliagcdo Formativa .........ccccccceevieeennnnee. 133
0 I o] g Tl =Tor- o Mo [o J T o To [ U= o 1 {c SRR 133

4.2 Andlise dos resultados dO INQUETTLO.......ccccciiieieiiiie et e 135
4.2.1 Perfil dos docentes que Usam @S TIC.......cueiieeiiieeeeiiee et e e e e et 135

4.2.2 A avaliagdo formativa € SUMativa ......cccocceeeiieiiie e e 143

4.2.3 Apps Usadas NA EAUCAGCAO ..eeccvuveeieieiieeeeeiiee e eeitee e eetre e e s etre e e e sabaee s esaraeesesabeeeeenses 149

5. Conclusdes e Perspetivas de DesenvolVimeNnto .......cccueevecvveeeeciiee e et 157
2] ET LT o Lol TP PR PP PPPRRPRN 167

vii



1. Introducao

A presente dissertacdo desenvolve-se no ambito da realizacdo do mestrado em
Ciéncias da Educacdo, especialidade em Tecnologia Educativa, na Universidade do
Minho. O tema A intersecdo da avaliacdo formativa e das ferramentas digitais
representa, simultaneamente, o encontro entre uma temdtica com histéria na educacio —
a avaliacdo formativa, e outra temdtica bastante atual — o uso das ferramentas digitais com
énfase nas apps. Por oposi¢do, a primeira parece ndo se enraizar da prética pedagdgica e
a segunda ganha grande adesdo pelo publico em geral.

A for¢a motivacional que direciona a investigadora para estas tematicas tem o seu
amago na certeza do poder transformativo da educacdo como um ambiente ao qual o
aluno responde, reorganizando-se ao nivel da sua rede neuronal, motivacional e da
interacdo social. Inerentemente, este amago cria um campo de oportunidades alargado
para avancos de uma efetiva inclusdo. Intrinsecamente a esta certeza, encontra-se uma
pedagogia ativa que tem impactos, inevitavelmente, ao nivel do papel do docente, muitas
vezes, condicionado pelas politicas educativas. Especificamente, nesta dissertacdo, a
énfase dada a avaliacdo formativa espelha uma pedagogia mais ativa e inclusiva. A forca
motivacional reveste-se de um olhar distante da resignacdo, pela apresentacdo de
evidéncias cientificas da realidade. Pelo contrério, focaliza o seu olhar numa possivel
conquista ou mudanca pelo que a aposta é numa avaliacio formativa mais atrativa,
diversificada, objetiva, pratica e realista, capaz de ter maior facilidade de enraizamento.

A atratividade referida deve-se ao facto de haver a inclusdo do uso de apps, por
natureza de uso intuitivo, apelativas a multiplas linguagens e ubiquas. A diversidade e a
objetividade alcancam-se pela apresentacdo de cerca de cinquenta técnicas de avaliagdo
formativa, interligadas a objetivos de desenvolvimento cognitivo, na sua versdo mais
atual e integradas em, pelo menos, vinte e quatro apps. Esta classifica¢do foi construida
a partir de quatro classificagdes. Duas centram-se nas técnicas de avaliacdo formativa e
nos objetivos do desenvolvimento cognitivo, as outras duas classificacdes det€ém-se nas
ferramentas digitais. Mais especificamente sobre as duas ultimas classificacdes, uma
organiza as apps por tipo de atividades pedagdgicas e uma outra organiza as ferramentas
da web atendendo a objetivos de desenvolvimento cognitivo referentes a uma versao

desatualizada.



A sua dimensdo pratica referida deve-se ao facto de haver facilidade de escolha
da técnica de avaliacdo formativa por consulta da Novo Modelo de Classificacdo de apps
para a Avaliagdo Formativa. Também € reforcada esta dimensdo pela facilidade e
imediatez de obtencdo de feedback da avaliacdo formativa e respetivo registo.

Por fim, a dimensdo realista é conferida pelo facto de serem identificadas as
lacunas do Novo Modelo de Classificacao de apps para a Avaliagdo Formativa, por razdes
transcendentes a sua prépria constru¢cdo, mas pela inexisténcia de indicac¢ao de apps, nas
orientagdes nacionais para o uso das mesmas - Manual de apps para dispositivos moveis
e ERTE, para determinados objetivos de desenvolvimento cognitivo.

A questdo de investigacao e as respetivas subquestdes, desta dissertacao, sdo:

O meio escolar apresenta recursos materiais, humanos e atitudes promotores do
uso da avaliagdo formativa e de apps para o efeito?

I- Qual o posicionamento dos docentes face as carateristicas e as
competéncias dos alunos da era digital?

2- De que forma os recursos materiais € humanos disponibilizados no meio
escolar tém reflexos no uso das TIC?

3-  Quais as atividades de ensino privilegiadas no uso das TIC?

4- Até que ponto se encontra enraizado o uso das TAF (Técnicas de
Avaliagdo Formativa)?

5- Até que ponto a presenca do uso de apps e dispositivos moveis se faz sentir
no meio escolar?

6- Em que medida serd possivel criar um Novo Modelo de Classificacdao de
apps para a Avaliacdo Formativa?

A dissertacdo encontra-se organizada em cinco capitulos, sendo o primeiro a presente
introducdo. O segundo corresponde a Metodologia, seguida da Revisdo de Literatura.
Este terceiro capitulo encontra-se subdividido nos seguintes tépicos: Avaliagcdo
Formativa versus Avaliacdo Sumativa; Ferramentas/Métodos para Avaliacdo
Formativa; Ferramentas Digitais para Avaliacdo Formativa; Concec¢do/Defini¢do das
Caracteristicas Ideais para Ferramentas Digitais para Avaliacdo Formativa. O quarto
capitulo corresponde ao Inquérito sobre Ferramentas (Digitais) para a Avaliacdo
Formativa e, por fim, as Conclusées e Perspetivas de Desenvolvimento - o quinto

capitulo.



2.Metodologia
2.1. Tipo de estudo

Este projeto de investigacao segue a tendéncia atual no que se refere a criagcdo de
uma identidade paradigmatica, metodoldgica e de métodos de investigagdo. Alinhamos
este projeto na rutura do debate epistemoldgico entre o paradigma positivista € o
interpretativo ou entre o enfoque qualitativo e quantitativo, tratando-se, deste modo, de
um projeto de integracdo metodoldgica.

Coutinho (2018) apresenta a posicdo de Howe (1988; 1992) defensor das
combinacdes metodoldgicas, pois encara como insustentdvel o paradigma positivista e
como incompleto o paradigma interpretativo. A autora refere outros autores como
Reichart e Cook (1979) que preferem distanciar-se da discussdo em torno da dimensao
tedrica e epistemoldgica para se deterem da discussao ao nivel metodoldgico e prético.
Como Pacheco (1993) ou Pérez Serrano (1998) que reconhecem um equivoco confundir
paradigma com método. A semelhanca dos autores referidos para o desenvolvimento do
nosso projeto, escusamo-nos da defini¢do de uma identidade paradigmatica.

Sobre a op¢dao metodoldgica seguimos outros autores, referidos por Coutinho
(2018), que nos direcionam para uma escolha assente na logica de usar as estratégias que
melhor se adequam as questdes de investigacdo, independentemente de pertencerem a

metodologias distintas, como Bisquerra (1986) e Anguera (1985) (ibid., 2018, pp. 33-35).

Captar a esséncia do fendmeno social, eis o cerne da questao a volta do qual se devem
organizar todas op¢des metodoldgicas do investigado; Bachelard (1979) chamava-lhe
o sentido do problema condi¢do sine qua non, considerava, da existéncia de um

verdadeiro espirito cientifico. (ibid., p. 36)

O modelo de integragdo metodoldgica tem outras designacdes, apresentadas por
Coutinho (2018). E designado por um plano de investiga¢io multimetodolégico (Brewer
& Hunter, 2006; Morse, 2003) ou misto (Creswell, 1994; Teddie & Tashakkori, 2009),
refere Coutinho (2018). Os modelos metodolégicos mistos de investigacao ao integrarem
metodologias tradicionalmente qualitativas ou quantitativas, necessariamente requerem o
seguimento de uma tipologia dos possiveis desenhos metodolégicos em fun¢do do grau
de integracdo metodologica, refere Coutinho (2018), a luz dos contributos de Teddie &

Tashakkori (2009). O grau de integracdo ¢ clarificado por um esquema de intersec¢do de
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circulos, proposto por Teddie & Tashakkori (2009), que se segue na figura 1 (ibid., p.
357).

v

A

Qualitativa (QUAL) Mista (MM) Quantitativa (QUAN)

A — pesquisa totalmente QUAL;

E — pesquisa totalmente QUAN;

B — pesquisa maioritariamente QUAL, com alguns componentes da
QUAN;

D — pesquisa maioritariamente QUAN, com alguns componentes da
QUAL;

C — pesquisa MM totalmente integrada (combinacgdo dos dois métodos).

Figura 1 O continuum QUAL-MM-QUAN adaptado de Teddie & Tashakkori (2009, in
Coutinho (2018))

Esta dissertacdo posiciona-se na letra C, isto €, trata-se de uma pesquisa MM
(Metodologia Mista) totalmente integrada. O entendimento deste posicionamento tomou
por base uma andlise do nosso estudo seguindo alguns dos critérios definidos pelos
mesmos autores Teddie & Tashakkori (2009).

Iniciamos esta andlise pelo segundo critério, este corresponde a identificacdo do
nimero de fases do estudo, reconhecemos que se trata de um estudo multietdpico. O
terceiro critério centra-se no tipo de implementagcdo, a qual é sequencial. O critério
seguinte estabelece a prioridade metodoldgica, entendemos que ha uma maior énfase dada
a componente qualitativa, os resultados, a qual, direcionou a componente quantitativa
para o cerne da questdo. Deste modo, reconhecemos que a prioridade € dada a
componente qualitativa, seguindo-se a integracdo das duas componentes de um modo
sequencial, numa linha cronoldgica em que se inicia pela componente qualitativa seguida
da componente quantitativa.

Ao nivel das técnicas de recolha de dados ganha-se uma maior liberdade de

escolha estando sob dominio de um estudo MM. De entre as elencadas pelos autores



Teddie & Tashakkori (2009), selecionamos os métodos nao interferentes (estes incluem
artefactos, arquivos e observacao nao reativa) pela natureza da nossa revisao de literatura
e pelo facto de ter sido construido um artefacto — novo modelo de classificacdao de apps
para a aprendizagem formativa. Selecionamos, também, o questiondrio como técnica a
usar de um modo sequencial, ou seja, os resultados obtidos do método ndo interferente
determinaram a construcao do questiondrio (ibid., p. 361)

O modelo metodoldgico eleito em funcdo das carateristicas basicas do nosso
estudo, identificadas até este momento, € a investigacdo analitica. Coutinho (2018), na
voz de Bravo (1992), refere que, muitas vezes, em educacdo é primordial analisar o
passado ou dar sentido ao presente. Efetivamente, partimos a procura do passado da
avaliacdo formativa e tentamos dar o nosso contributo para dar sentido a presente
avaliacdo formativa, contextualizada num ambiente mais digital.

A investigacdo analitica apresenta vdrias modalidades de estudo, destaca: a
investigacdo historica e os estudos tipo “sintese de literatura”, nos quais se incluem as
meta-analises e os estudos bibliométricos. A mesma autora, Coutinho (2018), a luz das
conclusdes de Mason & Bramble (1997) destaca que todas as modalidades t€ém em
comum o facto de fundamentarem os seus estudos na andlise de fontes, normalmente,
documentais (ibid., p. 375).

A interpretacao mais flexivel das modalidades da investigacao analitica permite-
nos assumir que esta dissertacdo € uma meta-andlise. Assim, num regime bietdpico,
apresenta-se dominantemente a componente qualitativa e sua aplicagdo no ambito da
temdtica - a avaliacdo formativa e as novas tecnologias. A partir da identificacdo de
padrdes e tendéncias nos resultados dos estudos anteriores, define-se a segunda etapa de
componente quantitativa. Esta componente aplica técnicas quantitativas para captar as
evidéncias no campo de investigacdo que corroborem ou contrapdem os resultados da

primeira etapa.

2.2 Componente qualitativa

O tema A intersecdo da avaliagdo formativa e das ferramentas digitais representa,
simultaneamente, 0 encontro entre uma tematica com histéria na educacio — a avaliagdo
formativa, e outra temdtica bastante atual — o uso de apps. Sobre o encontro destas duas
temadticas sdo parcos os estudos existentes, bem como ainda sdo reduzidos os estudos
sobre 0 uso de apps em contexto educativo. Assim sendo, emerge a componente

qualitativa como sendo uma abordagem adequada.



Esta componente qualitativa torna-se muito especifica pois integra em si a
construcdo de um experimento - novo modelo de classificacdo de apps para a
aprendizagem formativa. Este produto advém da andlise de varias classificacdes, quer da
avaliacdo formativa, quer de apps. A partir da identificacao das lacunas ou das limitacdes
de cada uma das classificagdes foi possivel alcangar este produto. Da componente
qualitativa resulta também a definicdo da questdo de investigacdo e as respetivas
subquestoes.

A observacao do dia a dia € o ponto de partida desta componente. Uma observacao
voltada para as contradicdes ou as incongruéncias do dia a dia, emergentes da realidade
em torno da avaliacdo formativa. Voltada, mais especificamente, para as dificuldades de
enraizamento da avaliacdo formativa, numa realidade tendencialmente envolta numa
avaliacdo sumativa, esta realidade, por oposicdo, encontra-se regulada legalmente para
uma avaliacdo, essencialmente, formativa (Decreto-Lei n.° 17/2016 de 4 de abril atribui
uma dimensdo eminentemente formativa a avaliacdo). Esta incongruéncia prolonga-se
desde ha muito tempo, desde 1992, altura em que a avaliacdo formativa se define
legalmente de forma mais notoria (Despacho Normativo n°98/A/92).

A recolha de dados documentais permitiu obter informagdo sobre este fenémeno
social e permitiu dar continuidade a este estudo direcionando a componente quantitativa.

Registam-se de seguida os dados documentais mais relevantes:

e Spector et al. (2016), uma das principais limita¢des da avaliacdo formativa
a dificuldade de recolha de dados de interacdo de aprendizagem e dos
resultados e, também, a andlise de feedback formativo e de avaliagdo
(Spector et al., 2016, p. 60).

e F. Tsai, C. Tsai e Lin (2014), para a avaliacdo formativa é crucial a
aprendizagem on-line individualizada, porque o feedback fornecido pela
avaliacdo on-line formativa é imediato e porque o computador permite que
os alunos se autoavaliem e se aprimorem de imediato (ibid., p. 260).

Também da observacgao do dia a dia figurou-se uma outra incongruéncia: o facto
de, por um lado, as apps mais divulgadas ndo contemplarem a resolu¢do de problemas e
outras aprendizagens complexas; e, por outro lado, o facto do Relatério Técnico do Perfil
do Aluno - competéncias para o século XXI, subvalorizar o conhecimento e valorizar o
conhecimento metacogntivo ¢ a metacompeténcia. Para Ferraz e Belhot (2010),

7z

metaconhecimento € um conhecimento equivalente: ao conhecimento usado para a



resolu¢do de problemas e/ou a escolha do melhor método, teoria ou estrutura; ao
conhecimento estratégico; ao autoconhecimento (Faria et al., 2017, p. 9).

Em busca da compreensdo deste fenémeno, procedemos a recolha de dados, em
fontes documentais.

Destacamos alguns dados relevantes:

e De Spector et al. (2016), dada a histéria de énfase na avaliagdo formativa
e o potencial das novas tecnologias para estender a avaliacdo formativa em
dominios complexos de resolu¢do de problemas, o potencial para um
maior impacto da avaliagdo formativa no desenvolvimento de
competéncias no que diz respeito a aprendizagem de ordem superior € alto
(Spector et al., 2016, p. 60).

e De Bhagat e Spector (2017), ndo ha pesquisas suficientes sobre a avaliacdo
formativa para apoiar a aprendizagem por tarefas simples, com resultados
voltados para conceitos e procedimentos simples. A explosdao de novas
tecnologias torna esse apoio cada vez mais eficaz. O que carece de maior
entendimento € a melhor forma de apoiar a aprendizagem de tarefas
complexas e mal estruturadas e a melhor forma de utilizar as novas

tecnologias (ibid., p. 312).

2.3 Componente quantitativa

ApOs a conclusdo da componente qualitativa desta dissertacdo seguimos para a
componente quantitativa. A recolha de dados realizou-se através da aplicagdo de um
questiondrio a um conjunto de sujeitos participantes.

Para Creswell (2010), a coleta de dados quantitativos frequentemente envolve
amostragem aleatdria, significa que qualquer sujeito pode ser captado para participar. Por
outro lado, na recolha de dados qualitativos recorre-se a amostragem intencional, isto &,
a experiéncia dos sujeitos no fendmeno principal determina a sua selecdo. Dado que este
estudo seguiu uma estratégia incorporada concomitantemente, a qual serd explicada
posteriormente, a amostragem € concomitante, sdo combinadas a amostragem aleatdria e
a intencional. Deste modo, foram definidos critérios de selecao abrangentes, por forma a
incluir professores no estado ativo, de todos os niveis de escolaridade desde o primeiro
ciclo ao ensino superior. Salienta-se que ndo foram definidos critérios mais especificos

de acordo com a temadtica do projeto ou as questdes de investigacdo, ou seja, ndo foi



definida como exigéncia a selecio de professores com experi€éncia na aplicacdo da
avaliacdo formativa ou no uso de dispositivos méveis e apps. (Creswell, 2010, p. 189)
Numa investigacdo cientifica em que se aplica um questiondrio torna-se exigente
a sua escrita, na medida em que deste depende a recolha de dados que permite testar, da
forma mais legitima, as hipdteses de investigacao ou as questdes de pesquisa. Hill, M. e
Hill, A. (2008) atribuem esta dificuldade ao facto de, no questiondrio, se testarem as
hipéteses operacionais e estas dependem de: a natureza das hipéteses gerais, dos métodos
da investigacdo e dos métodos para analisar os dados. No presente estudo cientifico

definimos o inquérito tendo por base as subquestdes de investigacdo, como se verifica na

tabela 1:
Tabela 1 — Correspondéncia entre as subquestdes de investigagao
e as questdes do inquérito
Subquestdes: Inquérito — parte 2

O perfil dos docentes que usam as TIC

1- Qual o posicionamento dos
docentes face as carateristicas
e as competéncias dos alunos
da era digital?

5. Os alunos ainda precisam de orientagdo quando se trata
de usar de um modo mais aprofundado e significativo a
tecnologia. (Study of Undergraduate Students and
Information Technology, 2014)

6. Os individuos da era digital sofreram transformagdes
cognitivas, percetivas, sensoriais e motoras. (Santaella,
2014). Estas transformacdes s@o positivas para 0s
individuos, enquanto alunos.

2- De que forma os recursos
materiais e humanos
disponibilizados no meio
escolar tém reflexos no uso das
TIC?

7. Ha evidéncias de apoio no uso das TIC, na sua escola,
pela disponibilizacdo e manutencdo de:

8. Recebeu formacgdo em TIC sobre o uso da Internet e de
aplicagdes gerais, o uso pedagdgico das TIC ou formagao
relacionada com esses dispositivos e o equipamento.

3- Quais as atividades de
ensino privilegiadas no uso das
TIC?

9. Como docente, usa as TIC para:

Planear e dar aulas

Realizar tarefas administrativas

Dar seguimento das aulas e avaliagdo
Comunicar com os encarregados de educacio

10. Qual a sua experiéncia aproximadamente, em anos, no
uso das TIC para apoiar as atividades de ensino:

Planear e dar aulas

Realizar tarefas administrativas

Dar seguimento das aulas e avaliagdo

Comunicar com os encarregados de educacdo

Subquestdes:

Inquérito- parte 3
A avaliacfo formativa e sumativa

4- Até que ponto se encontra
enraizado o uso das TAF?

11. A avaliacdo formativa, as vezes, pode ter menos énfase
e apoio, dada a énfase excessiva atribuida as avaliagdes
sumativas, tais como: as notas, os resultados de testes
padronizados, os rankings comparativos e as avaliagcdes de
desempenho anuais. (Spector et al., 2016)




12. Indique o seu nivel de conhecimento das diferentes
técnicas de avaliacdo formativa. Possui um conhecimento
preciso das seguintes técnicas:

13. Indique algumas razdes que considere determinantes
para a menor énfase dada a avaliacio formativa.

14. Indique a frequéncia de aplicagdo das diferentes
técnicas de avaliagdo formativa nas suas aulas:
Subquestdes: Inquérito - parte 4

Apps usadas na educacdo

5- Até que ponto a presenca do | 15. Nas aulas, usa as seguintes TIC nas atividades de

uso de apps e dispositivos ensino:

moveis se faz sentir no meio Quadro interativo

escolar? Dispositivos méveis
Software de editoras
Apps

16. Nas aulas, o periodo de tempo letivo em que usa os
dispositivos méveis corresponde a cerca de:

0%, 20%, 40%, 60%, 80%, 100%

17. Indique o seu nivel de conhecimento das diferentes
apps. Possui um conhecimento preciso das seguintes
ferramentas:

18. Indique a frequéncia de uso das apps. Aplica, nas aulas,
as seguintes apps:

Na formulacdo das questdes foi pensado o objetivo geral das mesmas, segundo
Hill, M. e Hill, A. (2008), o termo objetivo geral corresponde ao tipo geral de informacao
que as perguntas solicitam. Elegemos, sobretudo, o tipo de informagdo relativo a factos,
opinides e atitudes. Foram privilegiadas as perguntas fechadas, pelo que apenas existem
trés perguntas abertas: 2., 3. e /3. As duas primeiras perguntas sdo de resposta curta, deste
modo, destacamos a tltima: Indique algumas razées que considere determinantes para a
menor énfase dada a avaliagdo formativa. Esta op¢ao deve-se ao facto de, por um lado,
haver a necessidade de se desenvolver um projeto cuja andlise seja rapida e facil e, por
outro lado, a exaustiva revisao de literatura permite um conhecimento sélido da realidade,
pelo que o objetivo primordial € obten¢do de informacdo quantitativa.

Relativamente as respostas Hill, M. e Hill, A. (2008) referem duas escalas
frequentemente usadas: nominais e ordinais. Para as respostas deste inquérito foram
eleitas as escalas ordinais, pelo facto, destas, permitirem uma ordenacdo das respostas
alternativas. Porém, por definicdo esta ordenagdo é numérica, o que ndo se aplica as
nossas respostas, logo foram eleitas escalas de avaliagdo. “A escala de avalia¢do so é uma
escala de ordem disfarcada como escala métrica”, (ibid., 2000, p. 117), a luz da

conclusio, efetivamente, foram eleitas escalas ordinais.



As respostas alternativas nas escalas de avaliacdo sdo diferenciadas em: tipos
gerais e tipo resposta de alfaiate, por Hill, M. e Hill, A. (2008). Para o presente inquérito
foram definidos tipos gerais de respostas alternativas, sobre quantidade, frequéncia e
avaliagdo. Esta op¢do deve-se, sobretudo, a valorizacdo das vantagens das respostas
alternativas gerais. Uma das vantagens consiste na aparéncia de um inquérito de menor
dimensao, dado que requer menos espacgo, consequentemente aumenta a cooperagao dos
inquiridos (ibid., p. 119).

Quanto ao nimero de respostas alternativas, para Hill, M. e Hill, A. (2008), é
normal a escolha entre 2 a 9, a determinacdo do ndimero mais adequado advém da
conjugacao de trés aspetos: o objetivo da pergunta, a forma da pergunta e a natureza dos
respondentes. Relativamente ao objetivo da questdo “geralmente ndo é boa ideia usar
mais do que sete respostas alternativas e, na maioria dos casos, cinco respostas
alternativas sdo suficientes, especialmente no caso de perguntas que solicitam atitudes,
opinioes, gostos ou graus de satisfacdo.” (ibid., p. 124) Sobre a natureza dos
respondentes, afirmam Hill, M. e Hill, A. (2008), que o limite mdximo € de cinco
respostas alternativas a usar para respondentes com baixas habilitacdes literarias e €
aceitdvel o uso de sete respostas alternativas se os respondentes tiverem habilitacdes
literarias elevadas. No nosso inquérito usamos cinco respostas alternativas, cujas
perguntas t€m objetivos de opinido de frequéncia e de quantidade, como se verifica na

tabela 2 que se segue.

Tabela 2 — Escalas de avaliacd@o e respostas alternativas

N°da Tipos gerais de respostas alternativas | N° de Objetivo da
resposta respostas | pergunta
5.,6.,7.,11. Discordo totalmente; Discordo; 5 Opinido

Indiferente; Concordo; Concordo
totalmente; Outra

8.,9., 14., Muito frequentemente; Frequentemente; | 5 Frequéncia
15., 18. Ocasionalmente; Raramente; Nunca
12., 17. Elevado Conhecimento; Bom 5 Quantidade

conhecimento; Algum conhecimento;
Reduzido conhecimento/Ouviu falar;
Nenhum conhecimento

N°daresposta | Tipos gerais de respostas alternativas N° de respostas
10. 0O anos; 1 a5 anos; 6a 10 anos; 11 a 15 anos; 16 a 6

20 anos; mais de 21 anos
16. 0% 20%; 40%;60%; 80%; 100% 6
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Nas respostas multiplas, segundo Hill, M. e Hill, A. (2008), ndo se deve aplicar
estatisticas indutivas na comparagao das respostas alternativas, porém, pode-se considerar
cada uma das respostas como uma variavel. No nosso inquérito apenas foram formuladas
duas questdes de respostas multiplas, como se consta na tabela 3 que se segue.

Tabela 3 — Respostas fechadas

N° da resposta | Respostas multiplas

1. 1° ciclo do Ensino Basico; 2° ciclo do Ensino Basico; 3° ciclo do Ensino
Basico; Ensino Secunddrio; Ensino Superior; Outra
4, Portugués; Inglés; Francés; Matematica; Ciéncias da Natureza ou Naturais;

Fisico-Quimica ou Fisica e Quimica; Histéria e Geografia de Portugal;
Histdria; Geografia; Filosofia; Geometria descritiva; Biologia e Geologia;
Economia; Outra.

A estrutura do nosso inquérito é composta por cinco secgdes: Apresentagdo; O
perfil dos docentes que usam as TIC; A avaliagdo formativa e sumativa; Apps usadas na
educacdo; Agradecimento. A segunda, a terceira e a quarta seccdes, as principais,
iniciam-se com citacdes por forma a favorecer a reflexdo e, sobretudo, facilitar a
afirmacdo, de cada inquirido, sobre o seu posicionamento face as questoes.

Na seccdo da apresentacdo, sdo indicados os destinatirios elegiveis para
participarem e a natureza do projeto de investigaco. E também passada uma mensagem
de valorizacdo das préticas docentes com vista a conferir uma maior confianca e
motivagdo na participa¢do do inquirido e, essencialmente, conseguir-se um encontro fiel
daquilo que sdo os pressupostos tedricos e legais e o que, na generalidade, se consegue
implementar nas préticas pedagdgicas.

Na elaboracao da segunda seccdo - O perfil dos docentes que usam as TIC, tomou-
se por base um Projeto-Piloto de Tablets Acer-European Schoolnet (2013). Este visava
adquirir um melhor entendimento sobre a utilizagdo dos tablets pelos professores para
refor¢ar a aprendizagem dos alunos. Para o nosso projeto destacamos a finalidade dos
questiondrios dirigidos a professores. O questiondrio de pré-avaliacio (inquérito sobre as
TIC) foi aplicado no inicio do projeto-piloto com vista a obter informacdo relativa a
experiéncia no uso das TIC durante os seis meses anteriores, na escola e em casa, as suas
atividades de colaboragdo e desenvolvimento profissional com as TIC, a sua competéncia
autoavaliada em TIC e as suas atitudes gerais em relacao as TIC antes da implementagao
dos tablets. O questiondrio final (inquérito sobre os tablets) aplicado no final do projeto-
piloto visava documentar o uso dos tablets pelos professores na escola e em casa, as

atividades de colaboragdo e desenvolvimento profissional dos professores com os tablets,
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a sua competéncia autoavaliada no uso dos tablets e o impacto dos tablets nas atividades
de ensino-aprendizagem durante a implementacdo do projeto-piloto (Balanskat , 2013, p.
3). A citacdo eleita para introducdo desta sec¢dao foca-se na importancia do perfil dos
professores, ao nivel da motivacdo, atitude e confianca, e do ambiente de ensino-
aprendizagem baseado em TIC para a adesdo a um projeto voltado para o uso de novos
dispositivos.

A terceira sec¢do - A avaliacdo formativa e sumativa, foi construida com base na
andlise e nos resultados de uma das dimensodes do Projeto: Teachers’ Perceptions of the
Digital Transformation of the Classroom through the Use of Tablets: A Study in Spain
(2016). Este projeto teve como objetivo estudar os usos educacionais de tablets nas
configuragdes do ensino primdrio através de seis dimensdes pedagdgicas, para esta sec¢ao
do nosso questiondrio interessou-nos a dimensado - Avaliagdo da aprendizagem: Como
sdo utilizados, os tablets, para avaliar a aprendizagem dos alunos? (Suédrez-Guerrero,
Lloret-Catald , & Mengual-Andrés , 2016, p. 33).

A referida citagdo, usada como introducao desta seccao, foi retirada da legislacao
portuguesa, Decreto-Lei n°17/2016 de 4 de abril, sendo destacado que a avaliacdo €
eminentemente formativa. Aliada a esta citacdo, consta da primeira questdo a seguinte
outra citagdo: “A avaliagdo formativa, as vezes, pode ter menos énfase e apoio, dada a
énfase excessiva atribuida as avaliagdes sumativas, tais como: as notas, os resultados de
testes padronizados, os rankings comparativos e as avaliagdes de desempenho anuais.”
(Spector et al., 2016, p. 59) Com esta pretende-se deixar o inquirido numa posi¢do de
maior confianca na sua participacdo, dado que a questdes centralizam-se, sobretudo, na
avaliacdo formativa.

Na elaboracdo da quarta seccdo — Apps usadas na educagdo, baseamo-nos na
andlise e nos resultados de uma das dimensdes do Projeto: Teachers’ Perceptions of the
Digital Transformation of the Classroom through the Use of Tablets: A Study in Spain
(2016), especificamente, na dimensao - Recursos para o ensino: Quais os materiais que
o professor usa para desenvolver a aprendizagem através dos tablets? A citagdo usada
como introducdo foi retirada deste projeto, esta reporta-se a tendéncia de uso de
aplicativos por professores.

Por fim, a dltima seccdo - de agradecimento, € sucinta e cordial.

Realizou-se, com as devidas adequagdes, o estudo preliminar para auxiliar a
elaboracdo de um inquérito novo, com o objetivo de se verificar a adequacdo das

perguntas e das escalas de respostas do inquérito. Para o efeito, foram selecionados quatro
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sujeitos participantes para a aplicagcdo do inquérito, posteriormente os participantes foram
convidados a falarem sobre qualquer problema detetado. O problema detetado foi
relativamente a obrigatoriedade de resposta as questdes 3. e 4., dado que € salvaguardada
a excecionalidade de resposta a docentes dos 2°/3° ciclos ou do Ensino Secundério. Foi
sugerida, para a questdo 2., a indica¢do da unidade de medida preferencial na indicacao
do tempo de servigco, dado que pairava a ddvida se era esperado que fosse apresentado
um valor em dias ou em anos. Foi, também, referido um lapso ao nivel da constru¢ao
frasica advinda da traducdo da citacdo constante na questao 11. De um modo geral, todos
os participantes consideraram excessivo o nimero de TAF e as apps apresentadas, bem
como manifestaram estranheza no que se refere ao seu desconhecimento de muitas das

TAF e das apps.
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3. Revisao de literatura e enquadramento conceptual do estudo
3.1. Avaliacdo Formativa versus Avalia¢cdo Sumativa

Nesta seccdo debrugamo-nos sobre as diferentes definicdes de avaliagdo e os
respetivos objetivos, da avaliagdo formativa e da avaliagdo sumativa e comparamo-las.
Apresentamos exemplos, evidéncias, estratégias, aplicacdes em diferentes niveis de
ensino e dreas e os beneficios para os alunos, os estudantes e os docentes. Sobretudo
justifica-se a evolucdo do paradigma para uma avaliacio cada vez mais formativa,

principalmente nos niveis basicos do ensino.
3.1.1. Avaliacdo

O conceito de avaliacdo tem um cardter polissémico assumido como tal por
diversos autores. Machado (2013) refere Bonniol & Vial (2001) como os autores da
designacdo da avaliacdo segundo trés modelos: da medi¢do, da gestdo e da problematica
de sentido, para cada um deles o avaliador, o avaliado e a légica de participacao alteram-
se. Rodrigues (2006), referido por Machado (2013), define trés paradigmas da avaliacao:
o0 objetivista, o subjetivista e o dialético.

Numa anélise comparativa, identifica-se uma correspondéncia direta entre os trés
modelos e os trés paradigmas. Deste modo, no dominio da avaliacdo como modelo de
medicdo o avaliador assume um papel de um perito, que participa numa logica de
performatividade e de produtivismo, e o avaliado € coisificado, ou seja, € um objeto que
age mecanicamente, de forma previsivel e controldvel. No dominio do paradigma
objetivista, a realidade social apresenta-se estavel, previsivel e repetivel, logo o avaliador
e o avaliado assumem uma relacdo de sujeito e de objeto, respetivamente. A avaliagdo
assume-se com um processo de controle externo, na medida em que o conhecimento é
objetivo, independentemente da subjetividade inerente a qualquer individuo.

Ao modelo da gestdo corresponde o paradigma subjetivista. Para Bonniol e Vial
(2001), o avaliado € um elemento que participa no processo de avaliagdo numa ldgica de
autocontrolo, tal como, segundo Rodrigues (2006), porque a centralidade da escola € o
aluno a avaliacdo assume uma funcao de autorregulacdo ou autocontrolo. O mesmo autor
alerta para o risco do relativismo.

Por fim, no modelo da problemética de sentido o avaliador € um elemento que
contribui para problematizacao dos sentidos e para fazer do formando um avaliador. Esta

z

mudanca de papéis € entendida, a luz do paradigma dialético, como uma concec¢ao
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dialética do conhecimento e dos valores num contexto de reflexdo e critica. Assim, a
avaliacdo é entendida como uma coconstrucdo dos referencias internos e externos, de um
modo participativo e colaborativo (Machado, 2013, p. 29).

O dltimo modelo apresentado enquadra-se no seguinte:

Objetivo da avaliacdo: Compreender e mudar, mas incluindo a medicao,
a descricdo e o juizo sob novas formas; Papel do avaliador: O avaliador
¢ um intérprete e um agente de mudanca; Papel dos avaliados: Os
avaliados sdo agentes ativos e participativos, colaborando, discutindo e

negociando. (citado em Guba & Lincon, 1989 in Machado, 2013, p. 50)

Efetivamente, continua a ser primordial a medi¢ao, porém ndo como um fim, mas
como um meio para se compreender o estadio da aprendizagem, com vista a introduzir
mudancas no processo de aprendizagem.

As transformacdes da sociedade de carater social, histérico, econdmico ou cultural
estdo associadas a factos relevantes que mudam a condi¢do de vida humana. Estas
transformagdes transpdem-se para a escola, trazendo mudangas estruturais desde o nivel
organizacional até ao nivel pedagdgico, a avaliacdo é, naturalmente, um foco de mudanga.

“As redes de comunicacao digital sdo a coluna vertebral da sociedade em rede, tal
como as redes de poténcia (ou redes energéticas) eram as infraestruturas sobre as quais a
sociedade industrial foi construida, como demonstrou o historiador Thomas Hughes”
(Castells, 2005, p. 18).

Deste modo, podemos reportarmo-nos a dois grandes factos: o aparecimento das
redes energéticas e o das redes de comunicagdo digitais. O primeiro foi gerador da
massificacdo e o segundo da globalizacgao.

“Aquilo a que chamamos globalizagdo ¢ outra maneira de nos referirmos a
sociedade em rede, ainda que de forma mais descritiva e menos analitica do que o
conceito de sociedade em rede implica “ (Castells, 2005, p. 18).

A sociedade industrial mobilizou a concentracdo de grandes massas de operarios

nas cidades, dando-se o €xodo rural e o aparecimento da escola ptblica.
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A solug@o s6 podia ser um sistema educacional que, na sua propria
estrutura, simulasse esse mundo novo. Tal sistema ndo surgiu logo; ainda
hoje conserva elementos retrégrados da sociedade pré-industrial. No
entanto, a ideia geral de reunir multidoes de estudantes (matéria-prima)
destinados a ser processados por professores (operdrios) numa escola
central (fabrica), foi uma demonstracao de génio industrial. (Tofler, s/d,

p. 393)

O modelo de avaliacdo de medi¢do e do paradigma objetivista, anteriormente

referidos, serviam bem os objetivos da escola daquele tempo.

Para Machado (2014), a globalizacdo determina a existéncia de politicas
educativas descentralizadoras das decisdes ao nivel da escola, conferindo assim maior
autonomia a escola. Antagonicamente, ha a recentralizacdo colocando-se a avaliacdo no
centro das decisOes. Esta descentralizacdo centralizadora vem acentuar as vérias tensoes
nos sistemas educativos, conjugando 16gicas internas e externas, formativas e sumativas,
emancipatorias e performativas.

A avaliacdo dos sujeitos e das organizagdes tem sido o eixo central nas vdrias
tentativas de modelar a educacdo a semelhanca dos mercados, dado que ndo ha
competitividade sem avaliacdo. Os processos de diferenciacao sdo realizados através das
avaliacOes externas (exames, testes intermédios, PISA, etc) e dos rankings, logo assiste-
se a substitui¢ao da légica da internalidade e da avaliagdo formativa (Machado, 2017, p.
337).

Vive-se a crise na avaliacdo, que se fez sentir aquando da aposta na omniavaliagdo
(Machado, 2017, p. 338). Face a esta crise da avaliacdo e face aos efeitos da globalizacdo

Portugal tem procurado:

formas de resolver uma espécie de “quadratura do circulo”: por um lado, conferir mais
autonomia as escolas na gestdo do curriculo e na forma como se organizam para
promover um conjunto de “competéncias-chave” que representam um novo “ideal”

para um mercado global de emprego; e, por outro, prosseguir no controlo da
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performatividade do sistema educativo (escolas, professores e alunos), sobretudo
através da criacdo de um sistema uniforme e centralizado de avaliacdo externa. (Flores,
Machado, & Alves, 2017, p. 8)

Atualmente, a sociedade carateriza-se por estar a sofrer mais uma grande
mudanca, com as consequéncias inerentes a qualquer mudanca a escala mundial. Porém,
segundo Marc Prensky (2015) a caracteristica mais saliente, entre as demais mudangas da
histéria, ndo € a mudanga em si - € o ritmo da mudanga. Esta aceleragao sente-se em todos
os lugares, muitas vezes de forma bastante dramatica (Prensky, 2015, p. 8).

Esta aceleracdo exige uma adaptacdo, igualmente, répida e eficaz da parte dos

professores, com um grau de exigéncia muito elevado como explicita Bauman (2017).

Todavia, deixe-me repetir que as mudangas de hoje sdo diferentes daquelas ocorridas
no passado. Nenhuma reviravolta da histéria humana p6s os educadores diante de
desafios compardveis a esses decisivos de nossos dias. Simplesmente ndo haviamos
estado até agora em situacdo semelhante. A arte de viver em um mundo ultrassaturado
de informacdes ainda deve ser aprendida, assim como a arte ainda mais dificil de
educar o ser humano neste novo modo de viver. (Bauman, in Alba Porcheddu, 2009,

p. 667)

Para além do modo de vida diferente, também o ser humano esté diferente. Aquele
que se move no meio digital. Os alunos sao designados por leitores ubiquos, segundo
Santaella (2014), dado que os individuos da era digital sofreram transformacdes
cognitivas, percetivas, sensoriais e motoras. Caraterizam-se por ter uma excecional
prontiddo motora, percetiva, cognitiva € uma nova economia da atencdo pelo modo
distinto de funcionamento do seu sistema nervoso central (Santaella, 2014, p. 17).

Por outro lado, o autor da célebre designacdo de “nativos digitais” e “imigrantes
digitais” (Marc Prensky, 2009), posteriormente passou a reportar-se antes a sabedoria
digital. Alegando que com o avang¢o no século 21 e com o, simultaneo, crescimento de

todos na era da tecnologia digital, esta distin¢cdo, entre nativos digitais e imigrantes
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digitais, ird tornar-se menos relevante. Sugere, entdo, que se passe a pensar em termos de

sabedoria digital ( Prensky, 2009, p. 3).
3.1.2. Avaliacdo formativa e sumativa

Spector et al. (2016), referem Gikandi, Morrow, & Davis (2011) relativamente as
avaliacdoes do tipo sumativa (avaliacdo para acreditacdo e validacdo) e formativa
(avaliacdo para a aprendizagem). Para LlamasNistal, Fernandez-Iglesias, Gonzélez-tato,
& Mikic-fonte (2013), a avaliagdo sumativa avalia se os resultados predeterminados de
aprendizagem sdo obtidos de acordo com o0s objetivos programados em curso ou se 0s
requisitos sdo preenchidos para uma acreditacdo ou certificacdo a conceder. Hattie &
Timperley (2007), defendem que a avaliacdo formativa se distingue pelos feedbacks
dados aos envolvidos na educacao.

No atual contexto de ensino e aprendizagem, Spector et al. (2016) destacam que
Ecclestone (2010) argumentou que a avaliacdo formativa ou avaliacdo para a
aprendizagem € agora considerado um componente integral de um bom ensino, a
motivacdo dos alunos, engajamento e niveis mais elevados de realizagdo. Spector et al.
(2016) acrescentam que esta visdo tem sido apoiada por muitos outros autores como
Johnson et al. (2016), Narciss (2008) Spector (2015), Woolf (2010). Além disso, o
feedback em tempo util e informativo é reconhecido como um elemento capaz de
melhorar e acelerar a aprendizagem (Bransford, Brown, & Cocking, 2000; Clariana,
1990; Epstein et al., 2002; Hannafin, 1982; Kluger & Denisi, 1996; Narciss, 2008) apud
Spector et al. (2016).

A avaliacdo formativa, as vezes, pode ter menos peso, dada a €nfase excessiva
atribuida as avaliacdes sumativas, tais como: as notas, os resultados de testes
padronizados, os rankings comparativos e as avaliagdes de desempenho anuais. Perde-se,
deste modo, o feedback individualizado e durante uma aprendizagem construtiva (Baker,
2007; Ecclestone, 2010; Harlen & Deakin Crick, 2002; Sadler & Good, 2006) apud
Spector et al. (2016) (Spector et al., 2016, p. 59).

Otter et al. (2016), com base nas conclusdes de Baird, Hopfenbeck, Newton,
Stobart & Steen-Utheim (2014), de Black &William (2009), e de Popham (2009), de
Schildkamp & Lai (2013), referem que a pesquisa aponta para o potencial das avaliacdes
formativas como uma forma de apoiar o aluno a aprender. Os resultados dos testes sdo

apresentados através de relatérios de pontuacdo, para promover a utilizacdo destes

resultados para a tomada de decisdes educativas, devem, ainda, ser diretamente informado
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o publico. Para Aschbacher & Herman (1991), Hatie (2009), Zapata-Rivera & Katz
(2014), os resultados dos testes sdo, muitas vezes, utilizados por mais do que um ptblico-
alvo, incluindo professores, pais, treinadores internos e diretores. Reforcam também
Zapata-Rivera e Katz (2014) e Mandinach (2012) que estes ultimos sao os usudrios, cada
um com diferentes tipos de decisdes a assumirem. Alertam Bradshaw & Wheater (2009),
Hambleton & Brookhart Slater (1997) para a necessidade de se realizarem relatdrios
adaptados, no sentido de serem reforcadas as varias necessidades de informacdo dos
diferentes publicos (Otter et al., pp. 12,13).

No seu estudo, Otter et al. (2016), sugerem que os usudrios desejavam usar os
resultados dos testes com a finalidade de apoiar a aprendizagem, mas o estudo também
mostrou que os resultados foram usados, sobretudo, para classificar, isto €, determinar a
capacidade do estudante. Assim, o uso desejado nao revelou ser concordante com o uso
real. Ainda no seu estudo, Otter et al. (2016) concluiu que os diferentes usudrios querem
atuar em diferentes niveis e em diferentes contextos. Os professores e os pais querem
atuar ao nivel do aluno, pelo que os primeiros atuam em contexto escolar e os tltimos em
situa¢do mais informal. Os treinadores internos e os diretores selecionam mais agdes ao
nivel de escola. Para pesquisas futuras € importante que se focalize a atencao: na defini¢ao
dos alunos como usudrios e na projecdo de relatérios de pontuacao eficazes (Otter et al.,
pp- 17, 19).

Bhagat & Spector (2017), a luz de uma anélise retrospetiva alargada, efetuada por
Narciss (2008) e Spector & Yuen (2016) sobre as pesquisas efetuadas nos udltimos
cinquentas anos ou mais centradas na aprendizagem, concluiram que existem trés
principais resultados: (a) o tempo na tarefa prevé os resultados da aprendizagem, (b) o
feedback formativo tende a melhorar a aprendizagem e (c¢) o conhecimento prévio
influencia a experiéncia de aprendizagem. Estes autores relacionam estes resultados com

a avaliacao formativa e reconhecem as suas implicacdes diretas (ibid., p. 312).

Pacheco (2006), com base nos estudos de Afonso (1998), Alves (2004) e Ferreira
(2004), aponta para uma avalia¢io formativa ausente nas praticas de avaliacdo, apesar de
o quadro normativo de 2005 ja atribuir grande énfase a avaliagdo formativa. Isto é, pelo
despacho Normativo n° 1/2005, de 5 de janeiro a avaliagdo formativa € considerada a

principal modalidade de avaliacdo do ensino basico (Pacheco, 2006, p. 261).

O mesmo autor realca, ainda, a auséncia de diferenciacdo pedagdgica nas praticas

curriculares da escola, desde o ensino basico ao secunddrio, e aponta para a uniformidade
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curricular reinante. Mais uma vez, contrapde estas praticas com o discurso normativo
antagonico: “A avaliacdo formativa gera medidas de diferencia¢do pedagogica adequadas
as caracteristicas dos alunos e as aprendizagens e competéncias a desenvolver”

(Despacho Normativo n° 1/2005, de 5 de Janeiro, p. 74).

Atualmente, o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, de orientagdo inclusiva,
constitui uma alterag@o ao Decreto-Lei 3/2008 o qual, no passado recente, ja se pautava
por linhas de orientacao focadas para a inclusdo, contudo a inclusao pensada para criancas

e jovens com necessidades educativas especiais. O novo Decreto-Lei vai mais além:

estabelece os principios e as normas que garantem a inclusio, enquanto processo que
visa responder a diversidade das necessidades e potencialidades de todos e de cada um
dos alunos, através do aumento da participagdo nos processos de aprendizagem e na

vida da comunidade educativa” (n.° 1 do artigo 1.°). (DGE, 2018, p. 11)

Deste modo, sendo mais valorizada a participacdo e os processos de aprendizagem
por todos os alunos, a avaliacdo formativa apresenta-se como o instrumento mais

adequado para o efeito.

Santos & Pinto (2006), sobre a avaliacdo sumativa, realcam o sentimento de
insatisfacdo ou inquietacio face ao rigor e a justica das notas e, consequentemente, ao

efeito sobre o percurso do aluno. No ambito da avalia¢do formativa:

por estar mais proxima dos processos de aprendizagem, isto é, do trabalho quotidiano,
leva os professores a olharem-na como algo de difuso e pouco claro no que respeita a
constru¢do de informacdes crediveis e utilizdveis, e encararem a utilizacdo desta
informacao no processo de ensino e aprendizagem como quase impossivel de praticar
por causa do nimero de alunos. (ibid., Modelos de Avaliacdo das Aprendizagens,

2006, p. 98)

Os mesmos autores, Santos & Pinto (2006), referem que os testes ou as fichas —
instrumentos tradicionais de avalia¢do s@o sentidos como ineficazes quando se avaliam

competéncias e projetos e, naturalmente, exige a abertura de espago para outras formas
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alternativas de avaliacdo. Acrescentam, ainda, que este processo nao € pacifico nem linear
e o proprio enquadramento legal sublinha a importancia da avaliagdo formativa de forma
mais notdria desde 1992, com a aplicacdo do Despacho Normativo n°98/A/92 (ibid., p.
99).

Fernandes (2006) toma por base as conclusdes de Black & William (1998) e
relembra que os alunos que usufruem da avaliacdo formativa obtém melhores resultados
em exames externos do que os alunos que dispdem da avaliagdo sumativa. Dada a base
solida empirica destas conclusdes, o autor destaca a dificuldade que permanece no
desenvolvimento de praticas de avaliagdo formativa. De entre um conjunto de razdes que
justificam esta dificuldade encontra-se a falta de clareza concetual, entdo sugere a

designacgdo de:

avaliacdo formativa alternativa para que fique claro que estamos a falar de uma
avaliacdo realmente formativa, alternativa quer a avaliacdo formativa de matriz
psicométrica, behaviourista e algo técnica, quer a todo o tipo de avaliagdes ditas
formativas que, na verdade, ndo passam de avaliagdes de intencdo ou de vontade

formativa. (Fernandes, 2006, p. 39)

3.1.3. Avaliacdo no ensino da escolaridade obrigatoria

A legislagdo portuguesa, na area da educacdo, adota um modelo integrado de
avaliacdo definido em duas categorias: a avaliacdo interna das aprendizagens, da
responsabilidade dos professores e dos 6rgdos de gestdo pedagdgica da escola, e a
avaliacdo externa das aprendizagens, da responsabilidade dos servi¢os ou organismos do
Ministério da Educacdo. A primeira categoria compreende as seguintes modalidades de
avaliacdo: diagndstica, formativa e sumativa. A avaliagio externa compreende: as provas
de afericao, as provas finais de ciclo e os exames finais nacionais.

O atual enquadramento legal portugués sobre a avaliagdo mostra que se mantém
a prova final de ciclo de 9° ano, a fim de avaliar o desempenho dos alunos, certificar a
conclusdo do 3.° ciclo do ensino bésico e criar a possibilidade de prosseguimento de
diferentes percursos escolares no ensino secunddrio. A grande mudanga incide da
supressdo de dois momentos de avaliagdo — provas finais de ciclo de 4° e 6° anos. O
mesmo decreto anuncia a introdugcdo das provas de afericdo, a realizar em fases
intermédias dos 1.°, 2.° e 3.° ciclos (ibid., 2016).
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No essencial, as alteracdes introduzidas retomam a pratica de afericdo iniciada em
2000, impondo-lhe a evolucao que se exige, ao potenciar o trabalho junto de cada aluno
e ao garantir a inclusdo das dreas do curriculo até aqui subvalorizadas em contexto de

avaliagdo externa”. (ibid.)

O mesmo Decreto-Lei determina que as informagdes recolhidas sobre as
aprendizagens, realizadas quer no ambito da avaliacdo interna — formativa —, quer no
ambito da avaliacdo externa — provas de afericdo —, ambas, se enquadram na finalidade
do artigo 23°, ¢) “informar e sustentar intervencdes pedagdgicas, reajustando estratégias
que conduzam a melhoria da qualidade das aprendizagens, com vista a promog¢ao do
sucesso escolar”. Havendo a reintroducgdo das provas de afericdo poderemos dizer que ha

um refor¢o da avaliagdo formativa, na categoria da avaliacdo externa.

Tendo presente a dimensdo eminentemente formativa da avaliagdo e considerando que
um modelo de avaliacdo € tanto mais exigente quanto contemple mecanismos de
introducao de uma maior qualidade no ensino e na aprendizagem, na medida em que
fornece pistas claras para conduzir a uma melhoria progressiva das praticas a
desenvolver e dos desempenhos de cada aluno, defende -se que o rigor e a exigéncia
se constroem pela diferenciacdo pedagdgica assente numa intervencdo precoce no
percurso das aprendizagens. As escolas, a quem se reconhece a centralidade do
trabalho nesta drea, caberd desenvolver os processos avaliativos que melhor apoiem as

aprendizagens dos seus alunos. (ibid.)

Possivelmente, esta nota introdutéria do Decreto-Lei evidencia uma mudanca da
cultura de avaliacao na educagdo portuguesa.

Sobre a relacdo entre a avaliagdo interna — formativa — e a avalia¢do externa,
William et al. (2004) acreditam que os resultados dos seus estudos fornecem evidéncia
firme de que a melhoria da avaliagdo formativa produz tangiveis beneficios em termos de

avaliagoes externas (William et al. , 2004).
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3.1.4. Avaliagdo no ensino superior

z

A avaliagdo no ensino superior, ao nivel internacional, é encarada como
desajustada. Segundo Race (2014), € preciso, por um lado, uma avalia¢do mais rica, com
outros formatos de avaliacdo de alta qualidade e, por outro lado, € preciso reduzir a carga
global de avaliacdo. Deste modo, é necessdrio alargar o espectro de desempenho dos
alunos, com um conjunto mais versitil de ferramentas. Refere ainda o autor que estdo a
gastar, professores e os alunos, demasiado tempo a escrever no momento da avaliagdo,

quando ha outras formas de evidenciar a aprendizagem (Race, 2014).
3.1.5. Avaliacdo formativa e as novas tecnologias

Spector et al. (2016), referindo Ellis (2013), identificam como uma das principais
limitacdes da avaliacdo formativa a dificuldade de recolha de dados de interacdo de
aprendizagem e dos resultados e, também, a andlise de feedback formativo e de avaliacao.

Com o uso das novas tecnologias do século XXI estas limitacdes da avaliacao
formativa sdo suprimidas, dado o acesso facil aos dados de desempenho e de avaliagdo,
bem como a sua andlise. O desenvolvimento das competéncias chave do século XXI — o
pensamento critico e a resolu¢do de problemas, também pode ser apoiado pelas novas
tecnologias. Para o desenvolvimento de situagdes desafiadoras as avaliagdes formativas
sdo também valorizadas (salas de aula grandes e multiclasse, aprendizagem baseada em
problemas), particularmente a avaliacio sustentada pela tecnologia (Spector et al., 2016,
p. 60).

Para Ecclestone (2010) as principais finalidades das avalia¢cdes formativas sao:
(a) determine starting points and current knowledge levels of learners, (b) identify
strengths and weaknesses of learners in relation to desired learning outcomes, ((c)
review the learning progress of individual learners, (d) set targets and goals for future
efforts, and e) guide and advise individual learners to address their weaknesses and

build on their strengths and interests. (Spector et al., 2016, p. 61)

Os mesmos autores, Spector et al. (2016), apresentam as conclusdes de Crookall
(2010), de Eccelestone (2010) e de Slavich e Zimbardo (2012) sobre a avaliacdo
formativa que cumpre as finalidades referidas: esta pode apoiar quer os alunos, quer os

professores. Os primeiros usudrios sentem-se apoiados a atingir as suas metas, pelo que
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lhes sdo indicadas as suas fragilidades e deficiéncias, sdo incentivados a realizarem
atividades e abordagens especificas para promover o engajamento e a superacdo das
fragilidades e das deficiéncias. Os professores, através dos resultados das avalia¢des
formativas, ficam habilitados a tomar decisdes de ensino e, consequentemente, capacitam
os seus alunos a definir as suas metas e a serem auténomos nos seus desempenhos
(Spector et al., 2016, p. 61).

Segundo Sadler (1998), referido por Tsai, Tsai e Lin (2014), a avaliacdo formativa
¢ usada, principalmente, durante o processo de aprendizagem para fornecer feedback de
aprendizagem e melhorar o desempenho. Deste modo, o mesmo autor sustenta o seu
ponto de vista sobre a avaliacdo formativa com base em Gardner et al. (2002), Henly
(2003) e Khan et al. (2001) afirmando que é crucial a aprendizagem on-line
individualizada, porque o feedback fornecido pela avaliacdo on-line formativa € imediato
e porque o computador permite que os alunos se autoavaliem e se aprimorem de imediato.
Muitos estudos também apoiaram que a motivagdo e o desempenho da aprendizagem sdo
aprimorados num ambiente de aprendizagem on-line com o envolvimento da avaliagdo
formativa on-line (ibid., p. 260).

Faber & Visscher (2018) apresentam a visdao de Shute (2008), Hellrung & Hartig
(2013) e de Yeh (2009) sobre o feedback e o seu papel mais ou menos positivo no
desempenho do aluno. Interessa-nos, presentemente, focar a nossa atencdo no seu
sincronismo € na sua frequéncia, rececionado por alunos e professores. O feedback
imediato (recebido logo apds uma resposta) e o feedback atrasado (recebido mais tarde
do que o logo ap6s uma resposta) ambos sao eficientes dependendo das carateristicas das
tarefas (Shute, 2008), sendo que o feedback atrasado parece ser mais eficiente aplicado a
tarefas simples. Os professores rececionam os feedbacks logo imediatamente apds os
alunos terem terminado as suas avaliacOes (Hellrung & Hartig de 2013; Yeh de 2009)
(Faber & Visscher, 2018, p. 2).

Os mesmos autores, Faber & Visscher (2018), completam a sua visdao sobre o
feedback fazendo referéncia a Konstantopoulos, Miller e Van der Ploeg (2013) e a Kluger
& Denisi (1996), acrescentando que € relevante a informacgdo de que o feedback parece
ser mais eficiente quando as avaliacdes sao mais frequentes. Nao menos relevante para o
professor € a informacao de que a leitura do feedback centrada na tarefa da aprendizagem
pode ser eficiente, enquanto que direcionada para o auto como uma pessoa nao € eficiente
Kluger & Denisi (1996), exemplos destes tltimos sdo o louvor, o desanimo e o feedback

normativo (ou seja, contrastando o desempenho do aluno entre os outros).
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Centramo-nos, agora, no conteddo do feedback da aprendizagem, nesta andlise, e
distanciando-nos do seu sincronismo € da sua frequéncia. Segundo Faber & Visscher
(2018), fazendo referéncia a Bangert-Drowns et al. (1991), Shute (2008), Locke &
Latham (2002), Bokhove & Drijvers (2012) e Koedinger et al (2010), o contetido mais
simples informa o destinatdrio se a resposta estd simplesmente correta ou incorreta. Uma
resposta mais completa é dirigida ao destinatirio num feedback mais elaborado, na
medida em que, para além de identificar as respostas corretas e incorretas, orienta o
destinatdrio, na direcdo da resposta correta, disponibilizando informag¢des necessarias
para melhorar a resposta errada ou sobre equivocos que o aluno possa ter. Em geral, o
feedback elaborado € mais eficaz na aprendizagem do que o simples (Bangert-Drowns et
al., 1991; Shute, 2008). Também (Locke & Latham, 2002) o feedback elaborado é mais
eficaz quando é combinado com o estabelecimento de metas de desempenho (ibid., p. 2).

Em fun¢do do desempenho dos alunos — alto ou baixo —, torna-se mais ou menos
eficaz o feedback imediato ou o atrasado e o simples ou o elaborado. Os alunos de alto
desempenho beneficiam com o feedback atrasado e o feedback de catides (ou seja, menos
dicas), por oposicao, os alunos de baixo desempenho precisam de um feedback explicito,
pois precisam de mais orientacdo e estrutura na sua aprendizagem, acrescenta Shute
(2008).

A eficécia do tipo de feedback pode ainda variar em fun¢do da idade dos alunos,
assim para alunos mais novos a metodologia mais eficaz pode perder o seu efeito junto
de alunos mais experientes, defendem Bokhove & Drijvers (2012). Especificam
Koedinger et al. (2010) que a ferramenta de avaliacdo digital formativa torna os
professores mais capazes de deixar os alunos de educagdo especial participar na sala de
aula regular (ibid., p. 3).

Sintetizam Bhagat & Spector (2017), que o feedback dado em tempo util e de
carater informativo garante a eficdcia da avaliagdo formativa, embora a quantidade e o
momento de retorno deva ser o apropriado para um aluno particular. Os mesmos autores
tomam por referéncia a pesquisa sobre aprendizagem cognitiva de Collins, Brown e
Newman (1987) para justificar a exigéncia de menor apoio, por parte dos alunos mais
avancgados, bem como a possibilidade de considerarem como intrusivo a existéncia de
muito feedback. Ambos acrescem algo significativo, os alunos que passam mais tempo
numa atividade de aprendizagem ou tarefa tendem a ganhar mais compreensdo e

competéncia, deste modo o feedback formativo que incentiva o engajamento continuo
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também € provavel que seja mais eficaz no apoio da aprendizagem (Spector & Park, no

prelo) (Bhagat & Spector, 2017, p. 312).

Tsai, Tsai & Lin (2014) elegem a seguinte classificacdo do feedback da avaliagao
formativa, em fun¢do dos resultados, fazendo referéncia a Dempsey et al. (1993) e Shute
(2008): feedback com conhecimento de resultados (KR), feedback com conhecimento de
resposta correta (KCR) e feedback elaborado (EF).

O feedback do KR informa aos alunos se a resposta esta correta ou incorreta, mas
ndo oferece a resposta correta. O feedback do KCR oferece a resposta correta, enquanto
a EF pode ou ndo revelar a resposta correta e fornece uma mensagem detalhada que inclui
informacdes ou pistas relevantes para a pergunta, orientando os alunos para as respostas
corretas.

Como foi referido anteriormente, em fun¢do do tempo de disponibilizacdo do
feedback, ha outra classificacao: o feedback imediato (IF) e o feedback atrasado (DF).
Tsai et al. (2014) acrescem dados relevantes, tomando por referéncia as conclusdes de
Corbett e Anderson (1989), Dihoff et al. (2003), Buchanan (2000), Henly (2003),
Kulhavy e Anderson (1972), Surber e Anderson (1975), Bangert-Drowns et al. (1991),
Van der Kleij et al. (2011), Buchanan (2000) e Wang (2008). Os resultados relativos a IF
e DF variam conforme cada um deles apresenta vantagens. Alguns estudiosos propuseram
que, porque o IF impede que as respostas incorretas entrem na memoria, o uso do IF deve
levar a uma eficdcia de aprendizado superior em comparacdo com o DF (Corbett &
Anderson, 1989, Dihoff et al., 2003). Outros estudiosos também afirmaram que o IF
deveria ser uma estratégia necessdria para a avalia¢do formativa on-line na aprendizagem,
Buchanan, 2000); Henly, 2003); no entanto, outros afirmaram que o DF melhora a
memoria dos alunos, permitindo que eles memorizem facilmente as respostas corretas
(Kulhavy & Anderson, 1972; Surber & Anderson, 1975). A maioria dos estudos indicou
que, em comparacido com KR, KCR e EF fornecem feedback mais efetivo para melhorar
a eficécia da aprendizagem, (Bangert-Drowns et al., 1991; Van der Klejj et al., 2011), e
os que fornecem apenas mensagens 'corretas ou incorretas' sdo insuficientes; em vez
disso, mensagens refinadas sdo necessarias para facilitar a aprendizagem. No entanto, de
acordo com Buchanan (2000) & Wang (2008), os alunos, face as suas respostas
incorretas, em avaliagdes formativas on-line, ndo devem receber respostas corretas. O

feedback para avaliacdes formativas on-line deve fornecer uma referéncia relevante para
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orientar os alunos, a promover seu aprendizado e a permitir que eles corrijam erros. Logo
o feedback da EF ndo deve incluir respostas corretas (ibid., pp. 260- 261).

O estudo de F. Tsai, C. Tsai & Lin (2014), ao projetar a avaliagao formativa
baseada em jogos, adotou simultaneamente os dois tipos de feedback - IF e DF—, dado
que ambas demonstram vantagens exclusivas. Deste modo, os alunos recebiam IF depois
de responder a cada pergunta, dependendo das suas respostas, ou os alunos podiam
verificar o seu histdrico de atendimento com o DF a qualquer momento depois de concluir
a avaliacdo. Em relacdo ao contetido do feedback adotado na avaliacdo formativa, uma
vez que a retencao das respostas corretas facilitou o aprendizado, foram escolhidos o KR
e o EF e rejeitado o KCR. As mensagens de feedback do KR apenas informavam os alunos
se suas respostas estavam corretas ou incorretas € ndo forneciam respostas corretas. No
entanto, os alunos também receberam o EF, a fim de obter informacdes relevantes para
orientd-los em direcdo as respostas corretas (ibid., p. 261).

O feedback pode ainda ser considerado quanto: ao grau, ao louvor e a fonte,
defini¢do defendida por Lipnevich & Smith (2008). Estes autores focaram o seu estudo,
com alunos do ensino superior, no efeito da atribuicdo de um grau a avaliacao formativa,
isto é, a atribuicdo de uma nota, motivados pelo facto de as explicacdes dos efeitos
negativos de notas sobre o desempenho dos alunos variarem (ibid., p. 5).

Estes autores, Lipnevich & Smith (2008), fazem referéncia as conclusdes de
outros autores que se posicionam a favor da avaliagdo formativa com feedback descritivo,
em detrimento do feedback avaliativo ou de medicdo, isto €, aquele que atribui notas
através de letra ou de pontuacdo. O uso do feedback descritivo revelou maiores melhorias
no desempenho (Black & William, 1998; Elawar & Corno, 1985). Acrescenta Butler
(1988) que o grupo que recebeu apenas notas mostrou um declinio significativo nos
resultados, tal como o grupo que recebeu ambos - as notas € os comentarios. Os efeitos
das notas do feedback avaliativo fez diminuir a criatividade, fomentou o desenvolvimento
do medo de fracasso e enfraqueceu o interesse dos alunos (Butler & Nissan, 1986).
Independentemente da nota atribuida ser positiva ou negativa, ha impactos negativos s6
pela tomada de conhecimento de que alguma tarefa sera avaliada por nota (Grolnick &
Ryan, 1987).

Lipnevich & Smith (2008) procuraram teorias e justificagdes de outros autores e
explicam o impacto negativo das notas sobre o desempenho dos alunos. A teoria da
intervencdo de feedback (Kluger & Denisi, 1996) foi uma das eleitas. Esta teoria valoriza

os detalhes de uma tarefa e os métodos de aprendizagem que ajudam, o estudante, a
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alcancar os resultados desejados, através da rececdo do retorno. Assim, com base na
l6gica desta teoria, as notas tenderiam a canalizar a atencdo do estudante para o eu e
distanciando-se da tarefa, levando a efeitos negativos sobre o desempenho (Siero & Van
Oudenhoven, 1995; Szalma, 2006; Szalma, Hancock, Quente, Dember, & Parsons, 2008)
(ibid., p. 6) .

Os autores também elegeram a teoria cognitiva e de investigagdo (Elawar &
Corno, 1985) que enfatiza a importincia da transformagdo profunda na aquisicdo de
informacdes complexas. Deste modo, a melhoria de desempenho, do estudante, advém
dos comentarios fornecidos pelos professores que conduziram a atencdo dos estudantes
para informagdes relevantes e especificas, estimulado a elaboracao mental (ibid., p. 34).

Por outro lado, Lipnevich & Smith (2008) identificaram também alguns autores
que se posicionam a favor do feedback avaliativo, fazendo referéncia a Marzano (2000),
Guskey & Bailey (2001), porém concluiram que, no geral, a revisao dos estudos sobre a
atribuicao de classificacio ndo é favoravel para a aprendizagem.

O estudo desenvolvido por Lipnevich & Smith (2008) foi além do conhecimento
dos efeitos do uso de graus isoladamente, combinaram o feedback descritivo e avaliativo
com outros tipos de feedback sobre o desempenho dos alunos. Acerca do efeito do louvor
sobre o desempenho dos alunos, motivacdo, autoeficicia e afeto, concluiram que o louvor
apenas afetou diretamente a motivagdo. Apesar de haver um leque alargado de estudos
que evidenciam suporte para ambas as extremidades do espectro louvor, isto €, o seu
efeito positivo e o negativo (ibid., p. 29).

O efeito positivo do louvor € explicado por um mecanismo que €, muitas vezes,
emprestado a partir da literatura comportamental. A qual é conclusiva quanto ao uso
sistematico e contingente de louvor ao longo do tempo com a finalidade de reduzir
problemas de comportamento em sala de aula e incentivar os alunos a aprender (ibid., p.
9).

A explicacdo que sustenta o louvor como tendo um efeito negativo na
aprendizagem estd de acordo com os principios da teoria intervenc¢ao gabarito propostas
pelo Kluger e Denisi (1996). Portanto, a suposicao de que louvor focaliza a sua aten¢do
sobre si mesmo, e ndo a tarefa, parece ser a explicacdo mais plausivel (ibid., p. 10).

Por fim, Lipnevich e Smith (2008) combinaram a fonte do feedback com os outros
tipos de feedback. Quanto a fonte diferenciaram o feedback direto do mediado, sendo o
feedback direto dado por um humano e o mediado dado por computador. Os autores

constataram que a utilidade do feedback, em func¢ao da fonte, varia consoante se apresente
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um feedback de nota, de comentdrio ou de nota e comentdrio. Dos estudantes que
receberam comentdrios como feedback, superou o grupo de estudantes na condicdo de
fonte de feedback humano, face ao grupo na condicdo de fonte de feedback por
computador. Por oposicdo, sempre que o feedback de nota esteve presente o grupo de
estudantes que superou foi o de condi¢do de fonte de feedback por computador.

Neste estudo, Lipnevich & Smith (2008), afirmam que o paradigma das
concorrentes, que propds que os computadores sdo geralmente percebidos como
ferramentas neutras — defendido por Earley (1988) e por Lepper et al (1993), ndo se aplica.
Na perspetiva deste paradigma, os computadores tendem a ser vistos como fontes neutras
e imparciais de informacao, cujo feedback recebido pelos usudrios € mais confidvel. De
forma antagoénica se apresentam as conclusdes do estudo, em que a andlise das percecoes
de precisao e utilidade do feedback dos estudantes revela que o feedback de fonte humana
€ mais preciso e util do que o feedback gerado pelo computador (ibid., pp. 32-33).

Em geral, segundo Bhagat & Spector (2017), ndo ha pesquisas suficientes sobre a
avaliacdo formativa para apoiar a aprendizagem por tarefas simples, com resultados
voltados para conceitos e procedimentos simples. A explosdo de novas tecnologias torna
esse apoio cada vez mais eficaz. O que carece de maior entendimento é a melhor forma
de apoiar a aprendizagem de tarefas complexas e mal estruturadas e a melhor forma de
utilizar as novas tecnologias (Bhagat & Spector, 2017, p. 312).

Os resultados centrados em conceitos e procedimentos, referidos anteriormente,
correspondem ao conhecimento factual, conceptual e, possivelmente, processual definido
na taxonomia de Bloom revista por Anderson e seus colaboradores (2001).

No Relatério Técnico do Perfil do Aluno - competéncias para o século XXI (Faria,
Rodrigues, Perdigdo & Ferreira, 2017) € referido o consenso, entre os académicos de
cada 4rea sobre o “conhecimento historicamente partilhado”, assim designado por
Anderson e seus colaboradores (2001, p.13) e apresentado com a seguinte categorizagao:
factual, conceptual, processual e metacognitivo.

O conhecimento factual € o conhecimento de elementos isolados e de
terminologia. O conhecimento conceptual € mais complexo e
hierarquicamente mais organizado, incluindo, por exemplo, o
conhecimento de classificacdes, principios, generalizagdes, teorias e

modelos. O conhecimento processual ¢ o “conhecimento de como fazer
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algo” (p.52). Inclui o conhecimento sobre técnicas e métodos de areas
disciplinares especificas. Enquanto o conhecimento processual reflete o
conhecimento de diferentes processos (0 como do conhecimento), os
conhecimentos factual e conceptual refletem o conhecimento dos produtos
(o que do conhecimento).

O conhecimento metacognitivo € o “conhecimento sobre a cogni¢ao em
geral bem como a consciéncia e conhecimento sobre a sua prépria
cognicao” (p.55). Inclui conhecimento estratégico, conhecimento acerca
das tarefas cognitivas e autoconhecimento. (Faria et al., Perfil do aluno
- competéncias para o sécxulo XXI, relatorio técnico, 2017, p. 6)

No mesmo relatério, salientam-se Rotherham & Willingham (2009) pela
referéncia ao grande desafio no movimento das competéncias para o século XXI — a
subvalorizacdo do conhecimento, atendendo ao elevado volume e a velocidade acelerada
com que o novo conhecimento € produzido, atualmente. Neste sentido, o debate ndo deve
estar centrado no conhecimento versus competéncias, mas, pelo contrdrio, o
conhecimento e as competéncias estdo interrelacionados (Faria et al., 2017).

Relativamente ao segundo elemento da nomenclatura — competéncias —, o
relatdrio supracitado toma por base a tipologia holistica de competéncia avangada por
Deist e Winterton (2005), a qual combina conhecimento, aptiddes (skills) e competéncias

sociais.

Essa tipologia engloba quatro dimensdes: ocupacional, pessoal, conceptual e
operacional. Como salientam os autores, as competéncias cognitiva, funcional e social
sd0 universais e consistentes, por exemplo, com a abordagem francesa (saber, saber
fazer e saber ser). Deste modo, o conhecimento é capturado pela competéncia
cognitiva, as aptidoes pela competéncia funcional e as atitudes pela competéncia social

(que inclui comportamentos e atitudes). A metacompeténcia estd relacionada com a

possibilidade de aquisi¢ao de outras competéncias. Dada a unidade do conceito de
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competéncia e a dificuldade em separar, na pritica, as suas dimensdes cognitiva,
funcional e social, os autores sugerem um modelo holistico de competéncia (Faria et

al., p. 9).

Por fim, no documento em andlise distingue-se competéncia (em inglés,
competence) e aptidoes profissionais/capacidades profissionais (em inglés, skills). Assim,
competéncia é definida como a capacidade de mobilizar os resultados da aprendizagem
de forma apropriada num contexto definido. E aptiddes profissionais/capacidades
profissionais sdo definidas como a capacidade de realizar tarefas e resolver problemas
(Faria et al., p. 9).

A quarta e nova subcategoria relacionada ao conceito de metacogni¢do, incluida
em 2001 na taxonomia de Bloom revista, € traduzida numa ideia principal, segundo Ferraz
e Belhot (2010) fazendo referéncia a Driscoll (2000) e Krathwohl (2002).

Conhecimento Metacognitivo: relacionado ao reconhecimento da cognicdo em
geral e da consciéncia da amplitude e profundidade de conhecimento adquirido de um
determinado conteido. Em contraste com o conhecimento processual, esse conhecimento
¢ relacionado a interdisciplinaridade. A ideia principal € utilizar conhecimentos
previamente assimilados (interdisciplinares) para resolucao de problemas e/ou a escolha
do melhor método, teoria ou estrutura. Conhecimento estratégico; Conhecimento sobre
atividades cognitivas incluindo contextos preferenciais e situacdes de aprendizagem
(estilos); e Autoconhecimento (Ferraz & Belhot, 2010, p. 428).

Bhagat & Spector (2017) identificam a aprendizagem complexa que defendem
com uma base tedrica que ja existe hd algum tempo, com as nocdes de aprendizagem
auténtica introduzida por Dewey (1938) e mais recentemente elaborado na forma de
aprendizagem situada segundo Lave & Wenger (1991). Ambos os fundamentos tedricos
apoiam fortemente o uso de problemas significativos e realistas para ajudar a desenvolver
habilidades complexas de resolu¢dao de problemas. Bem como, referem Barrows &
Tamblyn (1980), apoiam que o conhecimento pré-requisito ndo pode ser assumido,
embora a comunidade de aprendizagem baseada em problemas argumenta que muito
conhecimento pré-requisito deve ser introduzido enquanto se trabalha na resolucio de

problemas reais (ibid., p. 313).

Os mesmos autores, Bhagat & Spector (2017), defendem duas abordagens para

sustentar a dita aprendizagem complexa. Uma centrada no feedback de apoio e outra
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focada no contributo dos alunos especialistas. A primeira abordagem tenta dar resposta
as carateristicas dos problemas e das tarefas de aprendizagem complexa, dado que tais,
muitas vezes, t€ém multiplas abordagens e uma solugdo aceitdvel ou varias solucdes, o que
representa um desafio Unico para a avaliacdo formativa. Se o feedback de apoio €
potencialmente corretiva e ndo € fornecido no inicio do processo e de forma significativa,
em seguida, um aprendiz pode desenvolver equivocos que sdo dificeis de superar mais
tarde em uma progressao de aprendizagem. A segunda abordagem, passa por identificar
como os especialistas tipicamente pensam sobre um problema e usar a tecnologia para
incentivar o aluno a pensar mais como um especialista (Spector & Koszalka, 2004). Isto

pode ser feito pedindo a especialistas e a alunos para responder a quatro questoes:

(a) What key factors influence the problem situation? (b) How would you describe
each of those factors? (c) What are the relationships among those factors? and (d) How
would describe each of those relationships? Those responses can be put into the form

of an annotated concept map and used as the basis for formative assessment. (ibid.)

Estas abordagens sdo consistentes com as teorias de Dewey (1938), Lave &
Wenger (1991), bem como com especialistas em design instrucional tradicionais como
Gagné e Merrill (1990), Reigeluth (1999) & Van Merriénboer (2012).

Por fim, Bhagat & Spector (2017), concluem que o que estd a mudar é a
capacidade de fornecer, em tempo real, feedback significativo durante a resolugcdo de
problemas utilizando tecnologias atuais e emergentes. De entre as ferramentas mais
recentes que podem apoiar a avaliagao formativa incluem-se: HIMATT (Pirnay-Dummer,
Ifenthaler, & Spector, 2010), AKOVIA (Ifenthaler, 2014), AssiStudy (Rodrigues &
Oliveira, 2014), ISmile (Bhagat, Subheesh, Bhattacharya, e Chang, 2017), etc. (ibid., p.
314)

3.1.6. Novas tendéncias e dire¢oes para avaliagoes formativas baseada em
tecnologia avancada

O modelo NMC Projeto Horizonte concentra as suas discussdes sobre a adocao
da tecnologia na educacdo K-12, tendo em conta cada tendéncia e desafio ao nivel
politico, da liderancga e da prética. Pelo que elegeram, mais recentemente, seis principais
tendéncias, agrupadas em fun¢do do prazo: longo — por cinco ou mais anos; a médio prazo

- por préximos trés a cinco anos; a curto prazo — por um ou dois anos.
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A longo prazo as tendéncias serdo o avango de culturas de inovacdo e abordagens
de aprendizagem mais profundas. As tendéncias definidas a médio prazo sdo o crescente
foco na medicdo da aprendizagem e o redesenhar os espacos de aprendizagem. Por fim,
a codificagdo como alfabetizacdo e a ascensdo do STEAM da aprendizagem sdo as
tendéncias a curto prazo, as quais ja coincidem com a atualidade.

Relativamente a tendéncia do crescente foco na medi¢do da avaliacdo, definida a
médio prazo, sdo discutidos os efeitos da aplicacao de testes padronizados. Desde que as
perguntas de escolha multipla sdo usadas em ensaios escritos para efetuar avaliagdes de
inteligéncia que os testes se tornaram um método essencial para a recolha de dados,
mantendo as escolas responsaveis. Assim, os testes padronizados sdo usados para apoiar
iniciativas politicas dos governos nacionais estaduais, mas um ndmero significativo de
educadores e dirigentes escolares tém afirmado que a €nfase exagerada sobre essas
avaliacdes traduzem-se numa reducdo do tempo de instru¢do e provoca stress aos
professores e tensdo mental aos estudantes (NMC, 2017, p. 16) .

A Uniao Nacional de Professores no Reino Unido, entre outros criticos, acredita
que os testes padronizados estreitam o curriculo e ndo conseguem elevar os padroes ao
ter consequéncias punitivas para os sistemas de escolas e os seus interessados. Porém, na
perspetiva dos lideres da escola progressista acreditam numa mudanga positiva advinda
do encontro feliz do avanco da tecnologia e das tendéncias progressistas no ensino-
aprendizagem, do qual j4 surgiram métodos inovadores de medi¢do da aprendizagem na
sala de aula.

O progresso na medi¢ao da aprendizagem em educacdo K-12 deve-se ao Learning
Analytics (LA), entendida como uma coleta, anélise e comunicagdo de dados sobre alunos
e seus contextos. Esta tem sido adotada pelas escolas para melhorar a aprendizagem dos
alunos e otimizar ambientes educacionais. Quando emparelhado com a avaliacdo
formativa - um tipo de teste de diagndstico que mede a compreensao dos alunos enquanto
eles estdo aprendendo — deste modo, LA pode reunir percecdes matizadas sobre o
progresso do aluno e determinar lacunas no conhecimento. Necessariamente os ambientes
mistos e hibridos sdo as condi¢des mais favordveis para as escolas e distritos para
acompanharem o progresso dos alunos de perto, dado que grande parte da aprendizagem
ocorre on-line (NMC, 2017, p. 16).

Com base no relatdrio da Unesco (2014) sobre o futuro da aprendizagem movel,
com objetivos estabelecidos até 2030, percebemos que o célere avango tecnoldgico

propaga ondas de mudangas em varias dimensdes da educagdo, com relevancia ao nivel
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da avaliacdo e, especificamente, no que se refere a avaliacdo formativa. Nesta viragem, o
ideal seria que a tecnologia e a educacdo evoluissem a par, atendendo as necessidades
educacionais.

Este relatdrio tracou alguns avangos tecnoldgicos com maior probabilidade de ter
impacto no ensino e na aprendizagem: a tecnologia serd mais acessivel, barata e
funcional; os dispositivos conseguirdo coletar, sintetizar e analisar enormes quantidades
de dados; teremos a disposi¢do novos tipos de dados; as barreiras da linguagem serdo
superadas; as limitacdes impostas pelo tamanho da tela desaparecerdo; havera melhoras
nas fontes de energia e no potencial energético dos aparelhos (ibid., O Futuro da
aprendizagem movel: implicagdes para planejadores e gestores de politicas, 2014, p. 24).

Para o presente projeto de estudo interessa-nos, especificamente, dois destes
possiveis avangos, admitindo que a evolugdo € global e ha uma interdependéncia entre
cada um destes avangos. Sobre o aumento da capacidade dos dispositivos coletarem,
sintetizarem e analisarem dados, destacamos o que se passa na drea da educacdo. O Big
Data, ou seja, este manancial de dados e o respetivo tratamento, abrird novas
oportunidades em dreas como analiticas de aprendizagem e perfis de aprendizagem.

Respeitante ao acesso a novos tipos de dados, advindos de novas fontes, damos
enlevo ao facto de se perspetivar o aparecimento de novos modelos de sensores € um
aprimorar dos sensores j4 existentes, como: microfone, localizacdo por gps € movimento.

O surgimento destes novos tipos de dados, aliado ao aumento do ndmero de dados
coletados por tecnologias méveis, permitirdo o estabelecimento de uma forte relagdo entre
os alunos e seus dispositivos, de modo que os dispositivos “conhecerdo” os seus usudrios
e se alcancard uma aprendizagem mais personalizada e contextualizada.

Ainda no mesmo documento da Unesco sdo estabelecidas dreas de foco para a
aprendizagem movel: educagdo a distincia e aprendizagem experiencial; aprendizagem
auténtica e personalizada; novas formas de avaliacdo; programacdo movel; interacao
social global.

Destas dreas destacamos, para o presente estudo, a aprendizagem auténtica e
personalizada e as novas formas de avaliagdo. A primeira drea serd beneficiada, pois a
tendéncia direciona o uso da tecnologia no apoio aos alunos na exploragdao do mundo e
no apoio do desenvolvimento das suas proprias solu¢des para problemas complexos,
enquanto trabalham com colegas sob a orientagdo de professores competentes. O papel
dos novos sensores nos aparelhos e o papel das novas tecnologias de visualizacdao nas

salas de aula sao fundamentais para uma aprendizagem mais auténtica, pois funcionam
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como novos insights sobre os fendmenos fisicos, com particular interesse para as
disciplinas de ciéncias. Para alavancar a evolucio da aprendizagem personalizada o papel
da personalizacdo das tecnologias mdveis também € relevante, na medida em que
permitird que alunos com habilidades diferentes ou em diversas etapas de
desenvolvimento avancem ao seu proprio ritmo. Dito por outras palavras, a inteligéncia
artificial (IA) aplicada as tecnologias de aprendizagem € uma 4rea emergente, de tal modo
que se antevé, nos préximos anos, um uso rudimentar, isto €, um uso em atividades
relativamente simples ou diretas. E “caberd aos educadores assegurar que tal uso seja
contrabalancado por intervengdes mais complexas e personalizadas, além de
oportunidades multidimensionais de aprendizagem” (ibid., p. 29).

A segunda drea - as novas formas de avaliacio—, torna claro que as tecnologias
moveis tendem a modificar a avaliacdo, através do uso de diferentes tipos de dados
coletados em vdrias situacdes e contextos. Estes permitirdo aos pesquisadores monitorizar
as vdrias atividades dos alunos e determinar a eficdcia das intervencdes de aprendizagem
movel. A estas conquistas acresce-se a possibilidade de se atingir um maior grau de
autoavaliacdo e de reflexdo ao longo do processo de aprendizagem. Assim, estardo ao
alcance do aluno os dados coletados que o ajudardo a entender e a descrever as suas
proprias praticas de aprendizagem. O instrumento de avaliacdo formativa — o portefélio
—, ¢ um dos exemplos apresentados com beneficio direto do uso de tais dados.

Basicamente, os dados coletados, sintetizados e analisados pela tecnologia
aplicada a educagdo, permitirdo uma compreensao mais holistica do progresso do aluno
ao longo do tempo. A perspetiva do proprio aluno sobre a sua aprendizagem, enquadrada
na autoavaliacdo, ganhard grande relevancia na avaliacdo de projetos de aprendizagem
movel.

Shuler, Winters & West (2014) no relatdrio sobre a aprendizagem moével, fazem
referéncia ao projeto educagdo para todos (EPT) da Unesco (2000) e a partir dos seis
objetivos atuais identificam quatro temas-chave: acesso, habilidades de vida, igualdade
de género e resultados de aprendizagem. Destes interessam-nos os resultados de
aprendizagem.

Atualmente, a definicdo de resultados de aprendizagem remete-nos para as
competéncias que se pretende desenvolver por meio de uma atividade de aprendizagem
pontual. Porém, definir ou medir os resultados da aprendizagem moével é algo mais
complexo. Na aprendizagem mdvel, as fronteiras dos ambientes de aprendizagem sao

ténues, ou seja, os alunos aprendem em vdarios ambientes distintos e muitas vezes
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informais. Este grau de complexidade aumenta também pelo facto de uma boa parte da
aprendizagem movel ocorrer em colaboragdo com outras atividades educacionais. Shuler,
Winters & West (2014) fazem alusd@do a Vavoula e a Sharples (2009) direcionando a
questdao da complexidade da coleta de resultados de aprendizagem para a questdo da
imprevisibilidade da aprendizagem modvel. Os autores aludidos referem-se a
impressibilidade do cendrio, dos objetivos, dos métodos e dos processos, mostram-na por
comparacao entre a sala de aula tradicional e o espaco da aprendizagem mdvel. Assim,
no primeiro ambiente € linear que a recolha de dados se efetua antes, durante e depois da
experiéncia de aprendizagem. Por oposi¢cdo, num ambiente de aprendizagem movel, para
se avaliar, por exemplo, uma visita ao museu € dificil definir com precisdo os objetivos e
a trajetoria da aprendizagem com antecedéncia (ibid., p. 39).

Shuler, Winters & West (2014), tomando o estudo de Laurillard (2012), reiteram
0 que vdrias pesquisas educacionais indicam como uma necessidade: colocar menos
énfase na quantificacdo exata do que estamos a conseguir com uma intervencdo

especifica. Pelo contrario,

precisamos concentrar nossas energias em aumentar a oferta de opcoes de educagdo
que atraiam e beneficiem os alunos de inimeras maneiras, em uma variedade de
cendrios, investigando como as préticas de aprendizagem — e ndo os resultados —

mudam e se desenvolvem no decorrer de uma intervengao. (ibid., p. 40)

Os autores apontam para o que deve ser feito, nos proximos 15 anos. Atendendo
a que até a data, sdo poucas as pesquisas sobre o uso de dispositivos moveis com sucesso
para coletar informagdes sobre préticas pedagdgicas. Assim sendo, apontam para a
necessidade de desenvolvimento de mais pesquisas que investiguem as praticas e,
sobretudo, associem as informacgdes obtidas aos resultados de aprendizagem. Os autores
direcionam os pesquisadores no sentido de aplicarem abordagens participativas para que
professores e alunos, em conjunto, consigam determinar os resultados de aprendizagem,
usando as alargadas séries de dados. Estas séries, possivelmente, serdo coletadas com a
nova geragdo de dispositivos moéveis.

Neste novo contexto, as avaliacdes formativas serdo mais vidveis, através do uso
de dados moveis, dada a facilidade e a rapidez da coleta, em todas as etapas do processo

de aprendizagem. Esta grande mudanga implica um grande investimento em formacgao
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docente, com vista a levar ao abandono as atuais abordagens de avaliagdo que enfatizam
amemorizagdo e a reproducdo do conhecimento, ainda com representatividade em muitos
sistemas educacionais. E apoiar a ado¢do de abordagens que avaliem a exploragdo,
investigacdo e colaboracdo através da andlise de dados coletados, durante o uso dos
dispositivos moveis. (ibid., p. 40)

Bhagat & Spector (2017), numa visdo conjetural, referem a existéncia de um
potencial capaz de criar um maior impacto da avaliacdo formativa no desenvolvimento
de competéncias no que diz respeito a aprendizagem de ordem superior. Pelo que, as
tecnologias promissoras incluem avaliacdes furtivas, avaliacdes automatizadas com
conceito de mapa base, visualizagdes em apoio a avaliacdo formativa e habilidades de
autorregulacdo. Os autores avangam com uma estrutura concetual, construida a partir dos

seguintes conceitos-chave:

e Continue to introduce real-world problems, however simplified, into curricula
whenever possible;

e Build on the notions of graduated complexity (Milrad, Spector & Davidsen, 2003),
enterprises (Gagné & Merrill, 1990), elaboration theory (Reigeluth, 1999), and
whole tasks (van Merriénboer, 2012);

e Use annotated concept maps and causal influence diagrams as a means to elicit
how someone is thinking about a complex problem;

e Compare progress towards expert-like thinking based on a series of problem

conceptualizations. (ibid., p. 315)

Apés o entendimento alargado das especificidades da avaliagdo e da avaliacdo
formativa, bem como a relacdo desta com as novas tecnologias surge a necessidade de
aprofundar o conhecimento da avalia¢do formativa na sua dimensao mais pragmatica, isto

€, conhecer um conjunto alargado de técnicas ou ferramentas de avaliagdo formativa.
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3.2. Ferramentas para Avaliagcdo Formativa
3.2.1. Técnicas de avaliagdo formativa pesquisa internacional

Keeley (2016) centra os seus estudos em Técnicas de Avaliagdo Formativa em Sala
de aula (FACT) e explica como a pesquisa cientifica fundamenta o uso das FACT, em
trés principios, com base nos contributos de Bransford (1999). A lista de FACT, que a
autora apresenta, € extensa. Retune setenta e cinco técnicas de avaliacdo formativa, as
quais estdo em consondncia com os principios eleitos.

O primeiro principio refere-se a possibilidade de a compreensdo inicial dos
estudantes ndo ser engajada e de, consequentemente, haver a perda de oportunidades de
adquirir novos conceitos e informagdes apresentadas na sala de aula ou de haver uma
aprendizagem, destes, para um teste e de, com certeza, os alunos voltarem aos seus
conceitos iniciais.

Este principio apoia o uso de FACT de modo a utilizar os conceitos prévios dos
alunos a fim de conseguirem explicar o seu pensamento para si proprios, para 0s seus
pares e para o seu professor. Por sua vez, o professor, ao saber com antecedéncia estas
informacdes, pode criar direcdes de ensino e condigdes especificas de aprendizagem. A
medida que os estudantes se envolvem em experiéncias de aprendizagem criadas para
ajudar a desenvolver o conhecimento cientifico, os professores ficam a par da mesma,
determinando quando o ensino € mais eficaz para os alunos e refinando ideias no uso de
praticas cientificas, fazendo corre¢des quando necessario.

O segundo principio menciona o processo de desenvolvimento associado ao uso
do questiondrio. O aluno para desenvolver competéncias no dominio dos
questionamentos deve ter uma base de conhecimento factual, compreender factos e ideias
num contexto de uma rede concetual e interliga-los para facilitar a sua compreensao e a
sua aplicacao.

O principio evidencia como o conhecimento factual vasto e ndo interligado nao é
suficiente para apoiar o conhecimento concetual. Muitas das FACT nao s6 fornecem
estratégias que os professores usam para aceder ao conhecimento factual e concetual dos
alunos mas, também, usam para promover o pensamento que fundamenta a compreensao.
Este pensamento e o feedback que os alunos recebem durante o processo de aprendizagem
ajudam a fundamentar o desenvolvimento de uma rede concetual. Os professores usam a
informacdo do pensamento dos alunos para criar oportunidades que vao ajudar a

aprofundar o conhecimento. A medida que o desenvolvimento concetual € monitorizado,
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refor¢cado e consolidado as FACT sao, também, usadas para determinar quao bem o aluno
consegue transferir o seu conhecimento de um contexto para o outro.

O terceiro principio centra-se na metacogni¢do. Neste € realcado que a
metacogni¢cdo pode ajudar os alunos a aprenderem a terem controlo do que aprendem, ao
definir objetivos de aprendizagem e ao monitorizar a sua evolucdo (Keeley , 2016).

A autora (Keeley, 2016) relembra o aparecimento do termo metacogni¢do, o qual
surgiu em 1970, sendo definido como um processo de pensamento acerca de como cada
um pensa e aprende. Realca ainda que, com referéncia a Walsh e Stattes (2005), desde
essa altura a ciéncia cognitiva tem focado consideravelmente a sua atencdo neste
processo. Muitas das FACT promovem o uso de estratégias metacognitivas para
autorregulacdo da aprendizagem. Estas estratégias ajudam o aluno a monitorizar a sua
propria aprendizagem e apoia-o a: prever resultados, explicar ideias a si proprios,
identificar as dreas onde tem mais dificuldades de compreender conceitos, ativar os
conhecimentos prévios e reconhecer experiéncias que ajudam ou nao a aprendizagem.
Keeley (2016), a luz das sugestdoes de White and Frederickson (1998), refere que as
estratégias metacognitivas nao sdo aprendidas genericamente, mas sim integradas nas
disciplinas. Os factos que fundamentam a metacognicdo estdo criados para serem
perfeitamente integrados na aprendizagem que tem como alvo as ideias e 0os pensamentos
dos alunos. Eles apresentam oportunidades, aos estudantes, para terem um didlogo interno
que verbaliza mentalmente o seu pensamento, que pode ser partilhado com outros.

Keeley (2016) toma por base os estudos de Bransford, Brown & Cocking (1999)
e indica que quando estes trés principios sdao incorporados no ensino, na avaliagdo e na
aprendizagem, os resultados do aluno melhoram. Com os contributos de Black, Harrison,
Lee, Marshall & Wiliam (2003) acresce que esta pesquisa € ainda fundamentada pelo
metaestudo descrito em Assessment for learning o que faz com que seja um dos melhores
casos, apoiado por evidéncias quantitativas, para o uso da avaliacdo formativa que
melhora a aprendizagem, particularmente para aumentar os niveis de sucesso dos
estudantes que t€m sido descritos como alunos com baixa performance (Keeley , 2016).

Patka et al. (2016), com referéncia a Fontana e Fernandes (1994), enumeram
varios instrumentos de avaliacdo formativa, ndo limitados as autoavaliacdes didrias, tais
como: os Focus Groups, os Students Diaries, a Representation on Teaching Evaluation
Commitees mencionados por Keane & Mac Labhainn (2005); as Weekly Online
Evaluations de Winchester & Winchester (2001).
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Os autores mencionam alguns instrumentos usados em estudos empiricos. As
Daily Self assessments dos alunos utilizadas na disciplina de matemdtica mostraram, por
Fontana e Fernandes (1994), serem meios eficazes para a obtencdo de ganhos
significativos na aprendizagem. Os One-minute Papers usados por Angelo & Cruz
(1993), também aplicados, por Stead (2005), a fim de se obter dados relativamente ao que
foi considerado como a aprendizagem mais importante da aula e dados relativos as
perguntas ndo respondidas na aula. Concluiram por comparacdo, Almer, Jones &
Moeckel (1998), que os alunos que usaram o One-minute Paper, semelhante ao Exit
Cards, obtiveram uma pontuacio significativamente maior do que os estudantes que nao
tiveram essa oportunidade. Stead’s (2005) descobriu, numa revisdo de literatura, ainda,
que a aplicagdo do instrumento One-minute Paper trazia beneficios significativos para os
professores, para além dos alunos. O ciclo de ESRU consiste na apresentacdo de uma
pergunta aos alunos e na recolha de dados, a partir das respostas, os quais servem para o
professor apoiar a aprendizagem dos alunos, segundo Ruiz-Primo e Furtak (2007). O
grupo de alunos que utilizou o ciclo ESRU apresentou um desempenho superior face ao
grupo de controlo. (Patka et al., 2016, p. 660)

Para Karlin et al. (2016), os portefolios usados nas salas K-12 permitem, aos
alunos, uma melhor compreensao do processo de avaliagdo, a possibilidade de pensarem
criticamente sobre o trabalho que eles t€m feito, a oportunidade de se tornarem alunos
mais autorregulados, e o exercicio da capacidade de refletir ativamente sobre o seu
progresso ao longo de um ano ou de um programa (Blackburn & Hakel, 2006; Hillyer &
Ley, 1996; Kish et al., 1997; Riedinger, 2006; Afiado, 1997).

Ainda para os mesmos autores, Karlin et al. (2016), os portefélios também podem
oferecer um ambiente estruturado onde os alunos podem analisar sistematicamente 0s
seus processos de aprendizagem e comegar a desenvolver hdbitos benéficos e habilidades
de reflexao critica (MillsCourts & Amiran, 1991; Perada, 1998; Zubizarreta, 2009 (Karlin
et al., 2016, p. 374)

Cullinane (2011) menciona que hd uma infinidade de métodos de avaliagdo
formativa que podem ser usados na sala de aula, de forma simples e eficaz, para apoiar
na compreensdo do progresso e habilidades dos alunos. A autora criou um guia que
documenta uma selecao de sete métodos, por acreditar que eles sdo um beneficio para o
aluno tomar conhecimento da sua aprendizagem. Destaca ainda o carater flexivel destes
métodos, recomendando a adaptacdo dos mesmos pelo professor. Enumeram-se os

referidos métodos: Pense-Pair-Share;, Pass the Question; Muddiest Point; Two-tier
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Multiple Choice Questions; Student generated test questions; “What are you doing and

why”?; Concept Card Mapping (Cullinane, 2011, p. 2).
3.2.2. Técnicas de avaliacdo formativa pesquisa nacional

No presente estudo tendo em conta os varios instrumentos de avaliagdo formativa
supracitados enquadrados num circulo de pesquisa internacional, e por cruzamento com
os referidos em pesquisas de circulo nacional, resulta na elei¢do dos seguintes
instrumentos: Exit Cards (Patka et al., 2016); Portfolios (Karlin et al., 2016); Pense-Pair-
Share, Pass the Question, Muddiest Point, Two-tier Multiple Choice Questions, Student
generated test questions, Concept Card Mapping (Cullinane, 2011). Estes serdo descritos,
posteriormente, e incluidos numa nova classificacdo proposta neste estudo.

Segue-se a indicacao de instrumentos de avalia¢do formativa dada a sua referéncia
por autores nacionais. Pinto & Santos (2006), elegeram para estudo os seguintes
instrumentos de avaliacdo formativa: o Teste em Duas Fases, o Relatorio Escrito € o
Portefolio. Estes autores consideram os tr€s instrumentos por permitirem uma visao
global do aluno, por favorecerem o desenvolvimento da autorreflexdo e da autorregulagao
e por poderem ser utilizados em varios contextos pedagdgicos. A descricdo e as
finalidades de cada um destes instrumentos passaremos a apresentar posteriormente.

Ainda no ambito da literatura portuguesa, tomamos por base uma fonte documental
mais recente, Lopes & Silva (2015). Estes autores primam pela apresentacdo de uma visao
panoramica, quase exaustiva na sua extensao, de técnicas de avaliacdo formativa (TAF).
Passamos a enumerar: Bilhetes a Entrada e Bilhetes a Saida; Minitestes Construtivos
(formativos); Cantos; Galeria/Parede de Graffiti; Caca ao Intruso; Cartoes Coloridos
(Post-its); Boletins de Voto; Dedos para Cima; Filas Ordenadas; Organizadores Grdficos;
Eu costumava pensar... Mas agora eu sei; Questionamento/Fazer perguntas na aula;
Pensar — Formar Pares — Partilhar; Em Poucas Palavras ou O Mais Resumidamente
Possivel; Pingue-pongue ou Lancar a Bola; Fazer Questoes e Misturar Respostas; Tirar
do Saco; O Ponto Enlameado ou Pedra no Caminho; Duas Estrelas e Um Desejo; Do
Punho a Cinco Dedos; Didrio de Bordo do Aluno; Grelhas de Avaliagdo; Enunciados C &
D; Desenhos Anotados do Aluno; Notas em Cadeia — O Acordedo/Harmonica; Dia da
Limpeza — Lavandaria ou Barrela; Verificacdo Para-brisas; Cartoes Semdforo; Copos
Coloridos; Etiquetas Autocolantes Coloridas; Circulo de Acordo/Desacordo; Pausa de
Trés Minutos, 3-2-1; Trocar Perguntas; O Ponto Mais Importante (PMI); Variacoes K-W-

L; Polegar para Cima — Para o Lado — Para Baixo; Primeira Palavra — Ultima Palavra;
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Questionamento Reciproco Guiado pelos Pares; Pensar em Voz Alta na Rodinha ou Painel
de Discussdo em Aqudrio; Correcoes Colaborativas com Sugestoes (CCS); Cabecas
Numeradas Juntas; Questionar o Facto; Preenchimento de Lacunas num Texto — Técnica
Cloze; O Portefolio de Aprendizagem; Ja Podem Mostrar, Observagdo Direta; A Reunido
Individual; Olhar para Trds; Venham Cinco (Lopes & Silva, 2015).

3.2.3. Nova classificagdo de Técnicas de Avalia¢do Formativa

Procedeu-se ao encontro das TAF e dos instrumentos de avaliacdo formativa,
designacdes varidveis em fung@o dos autores, ou seja, as cinquenta técnicas de avaliagdo
formativa de Lopes & Silva (2015), e os trés instrumentos de avaliagdo formativa de Pinto
& Santos (2006), enquadrados no circulo da literatura portuguesa com os instrumentos no
ambito da literatura internacional. Obtendo-se uma nova lista e propria deste projeto de
investigacdo, obedecendo a critérios de exclusdo.

Deste modo, da extensa lista de Lopes & Silva (2015) foram excluidos da nossa
andlise algumas técnicas de avaliacdo formativa por considerarmos que a questdo ética
fica em causa. Na nossa perspetiva hd uma exposi¢do excessiva do aluno que pode trazer

mais inibi¢do a partilha do que o a-vontade necessario.

A avaliacdo como uma questdo ética. A avaliacdao de facto ndo ¢ uma “técnica fria”,
mas um processo integrante da rede de comunicagdes que se estabelecem entre os
diferentes atores. Assim, € legitimo perguntar qual o sentido dessa pratica no quadro
da relacdo pedagogica: ao servigo dos alunos ou da discriminagdo entre os que sabem
e 0s que ndo sabem? Deixar os alunos a sua sorte ou sustentar a aprendizagem de

todos? (Pinto & Santos , 2006, p. 123).

As técnicas de avaliacdo formativa excluidas sdo: o Pingue-pongue ou Lancar a
bola, Tirar do saco, Do Punho a Cinco Dedos, Verificacdo Para-brisas, Cartoes
Semdforo, Copos Coloridos, Etiquetas Autocolantes Coloridas, Polegar para Cima-Para
o lado -Para baixo e Correcoes Colaborativas com sugestoes.

E relevante acrescentar a nota de cautela deixada por Lopes & Silva (2018) na

apresentacdo da técnica Pingue-pongue ou Langar a bola:
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Haé a necessidade de o professor ser sensivel e cauteloso na sua utilizagdo porque expde
de uma forma muito visivel os alunos perante a turma e o professor. Pde a prova, até
certo ponto, a aprendizagem realizada pelos alunos, podendo causar-lhes algum

embaraco. (Lopes & Silva, 2015, p. cap. 4)

Por diferentes razdes foi excluido, igualmente, o instrumento de avaliacdo
formativa - Observagdo Direta. O ultimo instrumento € para uso e obtencdo de feedback
exclusivo do professor, para este estudo pretende-se estudar instrumentos ambivalentes,
isto é, que permitam apoiar ambos os participantes — aluno e professor.

Excluiu-se, ainda, as Grelhas de Avaliacdo por serem consideradas de uso
transversal em qualquer TAF ou etapa de uma TAF.

Os instrumentos de avaliacdo formativa da nova lista foram agrupados seguindo,
numa primeira fase, a categorizagdo apresentada por Dodge (2009). A categorizagdo desta
autora agrupa as técnicas em quatro grupos: Resumos e Reflexoes; Listas, grdficos e
organizadores grdficos; Representacoes visuais de Informacgdo; Atividades colaborativas.

Na categoria de Resumos e Reflexoes sdo elegiveis as técnicas/instrumentos que
possibilitam, ao aluno, a reflexdo, isto €, possibilitam a compreensdo de contetdos, a
atribuicdo de significado pessoal as suas experiéncias de aprendizagem e / ou aumentam as
suas habilidades metacognitivas.

Listas, Grdficos e Organizadores Grdficos é outra categoria que reune as
técnicas/instrumentos que permitem, ao aluno, organizar as informacgdes, fazer listas,
gréficos e organizadores gréficos.

Na categoria de Representagbes Visuais de Informagdo enquadram-se as
técnicas/instrumentos que apresentam oportunidades, de o aluno, usar palavras e imagens
para fazer conexdes e aumentar a sua capacidade de memoria. Esta dupla codificacdo ajuda
os professores a lidar com a diversidade em sala de aula, diferentes formas de saber.

A categoria de Atividades Colaborativas carateriza-se por possibilitar a
participagc@o, ao aluno, em momentos de mobilidade e/ou comunicacdo em atividades
colaborativas, para em conjunto desenvolverem e demonstrarem a compreensdao dos

conceitos e de competéncias (Dodge, 2009, p. 12).
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Numa segunda fase, houve a necessidade de reformular a categorizacdo de Dodge
(2009), isto é, houve a necessidade de acrescentar duas categorias: Factos e Conceitos e
Criagdo e de reordend-la. Assim, na nova classificacdo as categorias posicionam-se da
seguinte forma: Factos e Conceitos; Listas, Grdficos e Organizadores Grdficos; Resumos
e Reflexoes; Representacoes Visuais de Informacdo; Atividades colaborativas,; Criacdo

Chamamos a atengdo para a troca de posicdo das categorias Listas, grdficos e
organizadores grdficos € Resumos e Reflexoes, por entendermos que hd uma inversao do
grau de complexidade.

Reconhecemos na classificacdo de Keeley (2016) uma proximidade com a
Taxonomia de Bloom revista (2001), sendo esta mais evidente nos trés principios que a
sustentam, estes aproximam-se dos quatro niveis da Dimensdo do Conhecimento de Bloom:
fatual, concetual, processual e metacognitivo. As quatro categorias da classificacdo de
Keeley, de alguma forma, também expressam os seis niveis da Dimensdo do Processo
Cognitivo de Bloom: Lembrar, Entender, Aplicar, Analisar, Avaliar e Criar.

Analisando os dois primeiros principios de Keeley (2016), j4 mencionados neste
capitulo, no primeiro identificamos que € um principio centrado no conhecimento factual,
o qual corresponde ao nivel um da taxonomia de Bloom — Lembrar. O segundo centra-se
no conhecimento factual, concetual e na interligacdo de conceitos, fazendo referéncia a
compreensdo e a aplicacdo. Assim sendo, podemos entender que estdo subjacentes os
niveis dois e trés — Entender e Aplicar, da mesma taxonomia.

Pelo conteddo destes dois principios e pelo facto de a taxonomia de Bloom
apresentar os seus niveis de forma ordenada, de acordo com o nivel de complexidade
definimos a criacdo de mais uma categoria, anterior a Resumos e Reflexoes: Factos e
Conceitos. Para reunir as seguintes TAF: Minitestes Construtivos, Two-Tier Multiple
Choice Questions, Dedos para cima e Preenchimento de lacunas num texto - técnica Cloze.

Continuando a estabelecer o paralelo entre a classificacdo de Keeley (2016) e a
taxonomia de Bloom revista (2001), entendemos que a categoria Resumos e Reflexoes
corresponde aos niveis quatro e cinco — Analisar e Avaliar e a categoria Listas, Grdficos e
Organizadores Grdficos corresponde aos niveis dois e trés — Entender e Aplicar, logo
atendendo aos diferentes niveis de complexidade a Gltima categoria passou a ser, também,
anterior a categoria Resumos e Reflexoes.

O terceiro principio € baseado na metacognicdo. Segundo Driscoll (2000) e

Krathwohl (2002), na metacognicao:
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a ideia principal € utilizar conhecimentos previamente assimilados (interdisciplinares)
para resolucdo de problemas e/ou a escolha do melhor método, teoria ou estrutura.
Conhecimento estratégico; Conhecimento sobre atividades cognitivas incluindo
contextos preferenciais e situacdes de aprendizagem (estilos); e Autoconhecimento.

(Ferraz & Belhot, 2010, p. 428)

Posto isto, a este principio correspondem as categorias de Resumos e Reflexoes,
Representagcoes Visuais de Informagcdo e a Criacdo na perspetiva da Dimensdo do
Conhecimento de Bloom. Por sua vez, na 6tica da Dimensdo do Processo Cognitivo a
categoria Resumos e Reflexoes correspondem os niveis quatro e cinco: Analisar e Avaliar
e as categorias Representacoes Visuais de Informagcdo e a Criacdo ligam-se aos niveis
cinco e seis: Avaliar e Criar.

Sobre a categoria Criagdo, € relativa a uma criacdo, por parte do aluno, a mais
autonoma e autorregulada possivel, no sentido de encontrar um enquadramento para dois
instrumentos de avaliacdo especificos - o Portefélio e o Didrio de Bordo do Aluno.
Ambos, face aos demais, incluem multitarefas e periodos muito alongados de aplicacdo,
ao contrario das demais Técnicas de Avaliacdo Formativa.

Por fim, falta justificar a existéncia e o posicionamento da categoria Atividades
Colaborativas, nesta classificacio. A semelhanca da autora, incluimos nesta categoria
instrumentos de avaliacdo formativa que também se podiam inserir na categoria Resumos
e Reflexbes ou outras, dado que apresentam como finalidade primordial o
desenvolvimento de competéncias de comunicagdo. Justificamos esta dualidade com base
na tipologia holistica de competéncia avangada por Deist & Winterton (2005), a qual
combina conhecimento, aptiddes (skills) e competéncias sociais, constante no Relatorio
Técnico do Perfil do Aluno - competéncias para o século XXI (2017) e descrita no capitulo
anterior. Podemos concluir que as Atividades Colaborativas correspondem a
Competéncia Social, que inclui comportamentos e atitudes (Faria et al., 2017, p. 9). A

tabela 4 da estrutura ao novo modelo de classificacdo.

Tabela 4 - Novo Modelo de Classificacdo de App para a Avaliagdo Formativa

Taxonomia de | Classificacao de Ferramentas | Técnicas de avaliacao formativa
Bloom (2001) | de Avaliacao Formativa
Lembrar, Factos e Conceitos. e Minitestes Construtivos

Entender Two-Tier Multiple Choice Questions
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e Dedos para cima
e Preenchimento de lacunas num texto -
técnica Cloze.

Entender e
Aplicar

Listas, Grdficos e
Organizadores Grdficos

e Filas ordenadas
¢ Organizadores graficos
Concept Card Mapping

Analisar e
Avaliar

Resumos e Reflexoes

e Ponto mais enlameado ou Pedra no
Caminho, Minute Paper
e O ponto mais importante (PMI)
e Bilhetes a entrada e bilhetes a saida, Dry-
Erase Boards
e Exit Cards
e Questionamento/fazer perguntas na aula,
Student generated test questions
e Fazer questGes e misturar respostas
e Enunciados C & D
e Notas em cadeia — o acordedo/harmonica,
Pass the question
Dia da limpeza — Lavandaria ou Barrela
Pausa de trés minutos
3-2-1
Variagdes K-W-L
Primeira palavra — dltima palavra
Questionamento reciproco guiado pelos
pares
Questionar o facto
Reunido individual
Olhar para trds
Venham cinco
Relatorio escrito
Teste em duas fases

Criar

Representacées Visuais de
Informacgdo

e Desenhos anotados do aluno
e Em poucas palavras ou o mais
resumidamente possivel, S-O-S Summary

Atividades Colaborativas

e Cantos

Pensar — Formar Pares — Partilhar,
Think-Pair-Share

Galeria/Parede de Graffiti

Duas estrelas e um desejo

Circulo de acordo/desacordo

Pensar em voz alta na rodinha ou painel
de discussdo

e (Cabecas numeradas juntas

e Ja podem mostrar

Avaliar e
Criar

Criacdo Ativa

ePortefolio
eDiario de Bordo do Aluno

47



Factos e conceitos

Apresentaremos, de seguida, um conjunto de técnicas de avaliagdo formativa
enquadradas na categoria de Factos e Conceitos.

Minitestes construtivos e Two-tier multiple choice questions

Os Minitestes Construtivos sao uma das técnicas de avaliagao formativa (TAF)
mais usadas. Segundo Lopes & Silva (2015), caraterizam-se por apresentarem um nimero
reduzido de perguntas de resposta fechada, como: verdadeiro e falso, escolha multipla e
associacgdo, isto €, de correcdo rapida. Devem ser aplicados durante o processo de ensino-
aprendizagem e devem centrar-se nos principais conceitos.

O feedback € imediato para o aluno. Com recurso a uma folha dobrada ao meio, o
aluno, duplica o registo, o docente recebe igualmente os resultados. Caso o professor
corrija de imediato pode selecionar, de forma breve, as atividades dirigidas a superagao
das dificuldades identificada.

Os autores realcam os beneficios do uso dos resultados dos Minitestes quando sao
usados em discussoes (Lopes & Silva, 2015).

Outra técnica similar aos Minitestes construtivos é a técnica Two-tier Multiple
Choice Questions, apresentada por Cullinane (2011), esta € uma forma de teste objetivo,
isto €, ha apenas uma resposta correta, geralmente.

A autora acresce as outras formas de aplicacdo da técnica mencionadas acima o
uso como ativadora do conhecimento prévio, isto €, no inicio de uma aprendizagem
(Cullinane, 2011).

Dedos para cima

Lopes & Silva (2018) apresentam uma versdo de questionario de perguntas de
resposta fechada, sem registo escrito e com uma verificagdo da compreensiao imediata
para o aluno e para o professor - é a TAF Dedos para Cima.

O professor substitui o registo escrito do nimero ou letra da resposta por sinais
efetuados com os dedos, representativos do nimero da resposta. O professor pode efetuar
um breve registo das respostas e redirecionar o plano da aula.

Esta técnica pode ser aplicada no inicio de uma aprendizagem a fim de se
diagnosticar as concecOes alternativas e os conhecimentos prévios dos alunos. Pode,
também, ser usada durante e no fim da aprendizagem com o objetivo de o aluno se
autoavaliar e verificarem o nivel de compreensao conseguido. A participacdo do aluno é

individual.
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O feedback ¢é dirigido, em simultaneamente, ao aluno e ao professor aquando da
apresentacao do nimero de dedos em func¢do da resposta (Lopes & Silva, 2015).

Preenchimento de lacunas num texto - técnica Cloze

Lopes e Silva (2018), com referéncia ao Ministére de Education de 1’ Ontario
(2006), descrevem o Cloze ou Preenchimento de Lacunas num Texto como uma TAF que
permite mostrar a compreensao do aluno sobre um conceito ou um assunto e a capacidade
de utilizacdo de sistemas de indices semanticos e sintaticos na conclusdo de um texto.

O professor apresenta um texto com lacunas com a indicag¢ao de duas leituras, uma
de apropriacdo do texto como um todo e outra para o preenchimento das lacunas. A
elaboracdo do texto deve seguir duas regras: a primeira e a ultima frases mantém-se
completas e uma palavra € suprimida em cada cinco palavras.

Esta técnica aplica-se no final da aprendizagem e individualmente.

O professor e o aluno recebem feedback ao nivel das competéncias de compreensao

(Lopes & Silva, 2015).

Listas, grdficos e organizadores grdficos

Continuaremos a apresentar técnicas de avaliacdo formativa que se incluem na
categoria de Listas, grdficos e organizadores grdficos.

Filas ordenadas

Filas ordenadas, segundo Lopes & Silva (2015), € um método de aprendizagem
cooperativo. A utilizacdo de conjuntos de cartas com sequéncias torna esta técnica de
avaliacdo de aprendizagem num meio de ordenacdo ou organizacdo de conceitos e de
ideias, através do qual o aluno mostra a sua compreensdo ao nivel da inter-relagcdo entre
cada uma das partes. Esta técnica permite a realizacdo da auto e heteroavaliacdo.

O professor prepara tantos conjuntos de cartas quanto o nimero de grupos de
alunos, podem ser sequéncias iguais ou diferentes. Cada aluno recebe uma carta, apds
anunciada a instrucdo do professor, posiciona-se na fila por forma a que todos os
elementos do grupo formem uma ordem sequencial ou cronolégica. No final, os alunos
comentam a sequéncia formada.

O feedback recebido pelo professor, através das sequéncias, serve para garantir a
escolha de atividades subsequentes, de acordo com as necessidades efetivas dos alunos.

O aluno obtém o seu feedback a partir da apresentacdo das diferentes sequéncias

(Lopes & Silva, 2015).
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Organizadores graficos
Concept Card Mapping

Lopes & Silva (2015), enumeram: o diagrama, o mapa de conceitos, a tabela, o
gréfico, o organizador e a matriz semantica como exemplos de Organizadores grdficos.
Com esta técnica de avaliagdo formativa espera-se que o aluno complete um Organizador
grdfico, por forma a mostrar o seu nivel de compreensao relativamente as relagdes que
estabelece entre 0s conceitos.

Previamente, o professor seleciona o organizador a usar e uma lista de conceitos-
chave. Em grupo ou a pares, os alunos leem, discutem os conceitos e completam o
organizador. Este completamento também pode ser feito individualmente.

A fase de verificacdo das respostas e da respetiva andlise e discussio pode ser feita
de duas formas. Caso seja aplicada a técnica antes da realizacdo da aprendizagem, pode
o professor recolher os organizadores, guardar para si os resultados, € s6 no fim da
aprendizagem, depois da realizacdo de um novo organizador, entregar os primeiros em
simultaneo, a fim de permitir a comparagao e a reflexdo. Caso a técnica seja usada durante
a aprendizagem, podem ser partilhados pelos colegas os organizadores para se proceder
a andlise e discussao.

Na posse de dados relativos a concegdes alternativas e a falhas de compreensao,
o professor, pode ajustar os seus planos de aulas (Lopes & Silva, 2015).

Concept Card Mapping é semelhante a técnica anterior. Segundo Cullinane
(2011) € uma variagdo sobre a estratégia familiar de mapeamento de conceitos, porém,
em vez de o aluno construir o seu préprio mapa conceitual a partir do zero, recebe cartdes
com os conceitos registados. As ligacdes, efetuadas pelos alunos, revelam o nivel de
sofisticacdo de suas ideias, a precisdo do seu conhecimento sobre o contetido, bem como
a profundidade e a amplitude do seu pensamento.

O aluno move os cartdes € organiza-os Como uma teia, posteriormente apresenta
o mapa e defende a sua ideia, perante a turma (Cullinane, 2011).

Resumos e reflexoes

As técnicas de avaliacdo formativa que se seguem correspondem a categoria
Resumos e reflexoes.

Ponto mais enlameado ou Pedra no Caminho e Minute Paper
Lopes & Silva (2018) e Cullinane (2011) apresentam o Ponto Mais Enlameado,
que € uma técnica de avaliacao formativa em que o aluno é convidado a anotar a parte da
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aula em que se sentiu menos esclarecido, no final da aula. O aluno fica, desta forma,
comprometido a pensar sobre sua propria aprendizagem e a discernir o que considera
dificil ou facil. A principal vantagem de uso desta técnica consiste em dar a oportunidade,
ao aluno mais relutante em falar, de poder manifestar as suas dificuldades de uma maneira
confortavel.

Para a aplicacdo desta técnica o professor distribui pequenos papéis e reserva
algum tempo, no final da aula, para o aluno manifestar as suas dificuldades por escrito.
As respostas sdo escritas num papel de pequenas dimensdes e recolhidas pelo professor
para posterior andlise. A partir das respostas, o professor consegue mais facilmente
efetuar revisdes na aula seguinte (Lopes & Silva, 2015).

Outra variacdo desta técnica € o Minute Paper, segundo Cullinane (2011) fazendo
referéncia a Angelo & Cruz (1993). Nos ultimos minutos da aula, os alunos respondem,
de forma curta, a duas perguntas: Qual foi a parte mais importante da aula? H4 alguma
pergunta que ainda permanece sem resposta, para ti?

Quanto as competéncias em desenvolvimento, por um lado, o Minute Paper,
privilegia a autoavaliacio e a metacogni¢do. Por outro lado, o Ponto Enlameado ou Pedra
no Caminho privilegia apenas o desenvolvimento da autoavaliagao (Cullinane, 2011).

Ambeas as técnicas se aplicam no final da aula e individualmente.

Em cada um destes dois instrumentos o feedback dirigido ao professor encontra-
se no registo escrito de cada aluno, os quais tém de ser analisados para que, na aula
seguinte, possam ser clarificadas as concecdes alternativas ou as dificuldades dos alunos

As respostas as perguntas dos alunos, apresentadas na aula seguinte, € o feedback
do aluno.

O ponto mais importante (PMI)

Lopes & Silva (2015) a luz das referéncias de Keeley (2008) descreve-a como
uma TAF em que o aluno pode identificar a aprendizagem ou a ideia mais importante e
significativa para si, na aula. E possivel, através do Ponto mais importante (PMI),
desenvolver competéncias de metacogni¢cdo e, simultaneamente, verificar-se o nivel de
compreensdo do aluno sobre um assunto ou conceito.

Os autores comparam esta técnica com o Ponto Enlameado ou Pedra no Caminho.
Se esta permite identificar o melhor ponto de aprendizagem, por oposi¢do, o Ponto

Enlameado ou Pedra no Caminho possibilita assinalar o ponto de aprendizagem menor.
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Ambas as técnicas t€ém em comum o facto de se aplicarem individualmente e no
final da aula. Os autores indicam duas frases/perguntas possiveis de dar o impulso de
arranque  da  técnica PMI:  “Hoje, no6s investigdmos e  discutimos

. Que assunto tratado durante a atividade de hoje ajudou a

compreender melhor ?” (Lopes & Silva, 2015, p. cap. 4).

O melhor feedback para ao professor advém do cruzamento das ideias-chave da
aula com as aprendizagens consideradas mais importantes pelos alunos. O desvio ou o
alinhamento predizem os esclarecimentos e enfatizacdo necessarios (Lopes & Silva,
2015, p. cap. 4).

Bilhetes a entrada e bilhetes a saida
Dry-Erase Boards

Lopes & Silva (2018) descrevem o instrumento bilhetes de entrada e bilhetes de
saida como um meio de o professor obter opinides, crencas ou perguntas dos alunos no
inicio ou no fim da aula. Em fun¢do do momento da aula varia a inten¢do das questdes
colocadas. Deste modo, se for no inicio da aula, o professor pode propor perguntas
relacionadas com a matéria que ird ser tratada, com vista a identificar os conhecimentos
prévios dos alunos — bilhete de entrada. Se for no fim da aula o professor pode apresentar
questdes sobre o conteido ensinado naquela aula, a fim de verificar a compreensao dos
alunos — bilhete a saida.

Esta ferramenta carateriza-se por se usar individualmente e por um periodo curto
de tempo (alguns minutos).

Dependendo dos objetivos do docente os bilhetes poderdo ser usados de forma
anénima ou com identificacdo, podem ser lidos pelo docente em privado ou em partilha
com a turma.

O feedback ¢ mencionado pelos autores apenas na vertente do ensino. Isto €, serve
o preposito de diferenciar e personalizar o ensino e de realizacao de planos individuais de
ensino ou para agrupar os alunos com vista a proporcionar a apresentacao de atividades
de remediacao.

Reuniram, os autores, um conjunto de exemplos de perguntas para cada um dos
bilhetes:

Exemplos de perguntas que podem constar nos bilhetes a entrada:

- escreve uma ou mais coisas que ja sabes sobre ...;
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- escreve uma pergunta que ainda tenhas a fazer sobre a atividade que

fizemos ontem;

Exemplos de perguntas que podem constar nos bilhetes a saida

- uma coisa que aprendi hoje foi ...;

- uma coisa de que ndo estou certo sobre a licao de hoje é ...;

- posso usar este conhecimento ou processo novo quando eu ...;

- eu nao compreendi ...

- eu gostaria de saber mais sobre ... (Lopes & Silva, 2015, p. cap. 4)

Dodge (2009) destaca o caréter de avaliacido imediata da técnica Dry-Erase
Boards. Através das lousas todos os alunos, em simultaneo, expdem a sua resposta
levantado-as e, de imediato, o professor faz uma leitura das mesmas. Ocorrendo
feedback imediato quer para o aluno, quer para o professor.

Deste modo, o professor toma conhecimento das areas em que o aluno
apresenta dificuldades. Dependendo da avaliacio, o docente pode mudar
instantaneamente a direcao do seu plano de aula ou uma parte dela.

Este instrumento pode ser usado individualmente ou a pares ou em pequenos
grupos. As respostas podem ser solicitadas sob a forma de desenho.

A autora sugere, ainda, o uso das lousas no instrumento Exit Cards, sobre a
qual o aluno escreve ou desenha algo, estabelecendo conexao com a aula anterior
ou ativando o seu conhecimento prévio (Dodge, 2009, p. 13).

Exit Cards

Patka et al. (2016) desenvolveram um estudo sobre o uso dos Exit Cards.
Apresentam-nos como instrumento que serve para facilitar a compreensao do processo
cocriado de ensino e aprendizagem, através da comunicacdo por escrito do que
aprenderam, das suas confusdes e das suas dividas em cartdes no final da aula.

Os cartdes solicitam breves reflexdes sobre a aula a partir das seguintes questoes:
“(1) What did you learn?, (2) What are you confused about?, (3) What hindered your
learning today?, or (4) What helped your learning today?” (Patka et al., 2016, p. 661)

Os professores apresentam diferentes respostas em funcdo dos critérios sobre o
nimero de alunos e a natureza do seu registo. Primeiro, se trés ou mais estudantes
expressam confusao sobre um tépico especifico a questdo € respondida na aula seguinte.
Segundo, se menos de trés estudantes escrevem sobre uma preocupagdo ou uma pergunta,

estas sdo satisfeitas por e-mail individual. Terceiro, caso os estudantes solicitem material
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adicional sobre tdépicos especificos ou pedem a clarificacdo de questdes recebem,
igualmente, um e-mail, porém para toda a turma, com uma lista de recursos € com a
clarificacdo das questdes (Patka et al., 2016).

Os mesmos autores, identificam seis categorias principais que caraterizam o modo
como os alunos usam os cartdes de saida. A comunicacdo efetua-se para transmitir:
informacdo aprendida; desafios sobre o material usado nas aulas; experiéncias com o0s
seus pares; pedidos de ajuda; desafios com enfrentamento; sucessos.

Os Exit Cards mostram ser um meio através do qual os professores conseguem
aceder as necessidades e preocupacgdes dos alunos. Os autores referem Freire (2000) e
Hooks (1994) para mostrar a importancia destes dados para os docentes explorarem
mecanismos para desenvolver o didlogo com os alunos.

Patka et al. (2016) concluiram que, no futuro, o uso dos Exit Cards deve pedir
explicitamente aos alunos que descrevam ou apliquem um conceito aprendido ou que
estdo a aprender, atendendo a percecdo dos alunos quanto ao beneficio de uso deste
instrumento para o seu desempenho nos testes. Neste estudo, os autores realgcam, a
semelhanca dos dados obtidos por Stead (2005) na aplicacdo do instrumento — One-
minute Paper: a maioria dos alunos ndo percebe que este instrumento de avaliagdo
melhora o seu desempenho no teste. Admitem, também, tal como Stead (2005) que o uso
repetido das mesmas instrucdes € demasiado mondtono para ser usado durante todo o
curso.

Contudo, sao reconhecidas nas praticas educativas que os Exit Cards permitem
iniciar o didlogo relevante para as experiéncias dos estudantes no curso, pelo que, na
generalidade, os alunos responderam positivamente nos momentos de didlogo. Destacam,
Patka et al., de entre os seis temas principais de respostas, os pedidos de ajuda, uma vez
que este instrumento constitui um meio indireto de comunicar sem que tenham de estar
dispostos face-a-face os intervenientes. Reforcam a importancia destes pedidos de ajuda
e a possibilidade de se construir um relacionamento entre professor e alunos, de acordo
com Richmond, Berglund, & Epelbaum (2015).

Uma das mais-valias identificada € o facto de este instrumento poder ser
implementado rapidamente na sala de aula, esta contrapde-se a uma desvantagem
assumida pelos docentes — o desgaste de resposta as inimeras questdes colocadas por
multiplas turmas.

Face aos feedbacks dos alunos que apontam para uma pedagdgica pobre, por

exemplo, alguns preferem assistir a filmes nas aulas a participarem em quizzes, os autores
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acreditam que o encorajamento dos alunos para a realizacdo de feedback’s criticos e

construtivos pode aumentar a qualidade da aprendizagem (Patka et al., 2016, p. 665).

Questionamento/fazer perguntas na aula
Student generated test questions

A TAF Questionamento/ Fazer perguntas na aula consiste na construcdo de
perguntas efetuadas pelos os alunos. Segundo Lopes & Silva (2015), visa desenvolver
competéncias de pensamento critico e de comunicagdo e estimular os alunos a procurarem
os conhecimentos de forma auténoma, para além de estimular a compreensao, desde que

as perguntas nao sejam formuladas para a verificacao de conhecimentos.

O tipo de questiondrio que habitualmente, o professor, promove é fundamental para
garantir o sucesso na formulagdo dos alunos. “As perguntas feitas pelos professores
devem ser entendidas como sinais ou estimulos que transmitem aos alunos os
elementos do contedido a ser aprendido, mas também como indicacdes importantes

sobre o que estdo a fazer e como devem fazé-lo.” (Lopes & Silva, 2015, p. cap. 4 )

H4 uma grande diversidade de tarefas que possibilitam o uso do questionamento.
Destacamos alguns mencionados pelos autores. Pode-se usar a Galeria/Parede de Graffiti
ou “Perguntas na caixa” para alocar as perguntas que ocorram aos alunos durante a
realizacdo de um trabalho. Pode ser aplicado apds a apresentacdo dos trabalhos dos outros
colegas. A partir da recapitulacio de uma aula pode ser, igualmente, usado o
questionamento. Com base numa pesquisa feita na internet € essencial promover o
questionamento.

Acrescem-se um conjunto de recomendagdes essenciais, como: regra de nao
levantar o brago, notas para perguntas, clima de seguranca perante o erro e pares ou
grupos para perguntas dificeis.

Sobre a primeira recomendagao,

deve ser o professor a indicar os alunos que quer que respondam. (...) Assegura que

todos os alunos tém probabilidade de serem convidados para dar uma resposta,
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tornando o processo de questionamento mais inclusivo. Solicitar apenas os alunos que
levantam o braco € limitador, e pode deixar alguns deles fora do processo; (Lopes &

Silva, 2015, p. cap. 4)

A habitual pratica de tomar notas para os alunos construirem boas respostas deve

incluir notas para formular boas questdes.

Criar um clima em que os alunos se sintam seguros para cometer erros. (...) alguns
professores utilizam pequenos quadros para os alunos escreverem as respostas a
questdes simples. Todos os alunos escrevem a resposta a0 mesmo tempo e depois
mostram-na para que o professor a possa ver (Método cooperativo J4 podem) — isso
evita que os alunos se sintam vulnerdveis aos julgamentos dos colegas e do professor.
(...) O professor deve demonstrar como se faz, garantindo que o aluno dé respostas
adequadas as contribui¢des e que estas ndo sdo criticadas. E também importante nio

permitir que a turma ridicularize as respostas erradas. (Lopes & Silva, 2015, p. cap.4

Face a perguntas dificeis o professor pode formar pares ou grupos para elaborarem
as respostas em conjunto.

As perguntas formuladas ddo feedback ao professor sobre os esquemas mentais,
bem como as dificuldades dos alunos.

Student Generated Test Questions € uma TAF parecida com a anterior. Para
Cullinane (2011) a capacidade de formular boas perguntas sobre temas pode indicar a
extensdo em que um estudante o entende. Destaca Cullinane (2011), com referéncia a
Keeley (2008), esta demonstracdo se verifica especialmente quando eles tém que elaborar
questdes que vao além do relembrar.

Fazer questdes e misturar respostas

Lopes & Silva (2015) descrevem esta técnica de avaliagdo formativa como uma

forma de envolver os alunos a formularem perguntas e a responder as mesmas. De uma
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forma lddica, através do uso de cartdes de perguntas e de respostas, efetua-se a partilha e
envolve-se toda a turma nas questdes formuladas por outros grupos. Esta técnica tem por
finalidade a avaliacdo da compreensdo de conceitos.

O professor, apds a verificacdo da clareza e pertinéncia das perguntas e a
verificacdo da exatidao das respostas, solicita a transcri¢do das perguntas e das respostas
para os respetivos cartdes. A seguir, mantém o cartdo da pergunta com o aluno que a
elaborou e distribui, ao acaso, os cartdes das respostas pelos alunos. Posteriormente, por
indicacdo do professor um aluno, de cada vez, 1€ a sua pergunta em voz alta. Em resposta,
o aluno que considera que tem a resposta correspondente 1é-a em voz alta, caso
corresponda, tem o direito de iniciar a leitura da sua pergunta para uma nova ronda.

Esta TAF aplica-se durante ou no fim de uma aprendizagem e individualmente. O
professor recebe feedback a partir das perguntas e respostas elaboradas. O aluno recebe
feedback a quando da verifica¢io do professor (Lopes & Silva, 2015, p. cap. 4).
Enunciados C & D

Os Enunciados C & D sao definidos por Lopes & Silva (2015) como uma TAF
que permite a expressdo, do aluno, face a um conjunto de enunciados ou afirmacdes, sob
a forma de concordo ou discordo, aliado a uma descricdo do seu pensamento. Também
permite a validacdo da sua posicdo, através da delineacdo de uma investigacdo. Esta
técnica € particularmente indicada para ser usada no inicio de uma aprendizagem, bem
como para dar inicio a atividades de investigagao.

A partir dos enunciados ou das afirmagdes, o aluno, pode individualmente
manifestar a sua posicdo e defendé-la, depois pode, em pequenos grupos, discuti-la. A
eventual discordancia deve evoluir, por forma a se encontrar um consenso. Igualmente
em grupo, podem planear a forma como vao investigar o pensamento elegido por
consenso. Por fim, perante a turma € apresentada a posicdo de cada grupo e,
eventualmente, inicia-se nova discussao, desta vez, com maior a vontade dada o processo
anterior.

O professor obtém um bom feedback sobre quais as areas que merecem um maior
foco de atencdo na aprendizagem a realizar. Também lhe permite diferenciar o ensino,
por exemplo para grupos de alunos que t€ém as mesmas ideias. Os alunos, sobretudo, pelas
discussdes e os consensos criados obtém o seu feedback.

Os autores apresentam um recurso possivel para usar na técnica Enunciados C &

D, na tabela 5.
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Tabela 5 Exemplo de TAF Enunciados C & D (Lopes & Silva, 2018, cap. 4)

Afirmacdes Como posso saber?
1-Todos os imanes ou magnetos t€ém dois polos.

___concordo _____ discordo

___depende ____ nao tenho a certeza

Os meus pensamentos:

2-Todos os metais sdo atraidos pelos imanes ou magnetos
___concordo ____ discordo

___depende ____ n@o tenho a certeza

Os meus pensamentos:

3-Os imanes ou magnetos maiores sao mais potentes do que os mais

pequenos.
concordo discordo
depende ndo tenho a certeza

Os meus pensamentos:

Notas em cadeia — 0 acordedo/harmonica
Pass the question

Lopes & Silva (2015), tomando por base Angelo & Cross (1993) e Keeley (2008),
descrevem Notas em cadeia ou acordedo/harmonica como uma TAF que, a partir de uma
pergunta aberta, os alunos respondem, a vez, numa unica folha que circula, tendo em
conta a pergunta e as respostas ja registadas pelos colegas ou apenas pode juntar um
pensamento ou ideia. Deste modo, o aluno, antes de responder, entra num processo de
andlise, sintese e avalia¢do das respostas dos colegas.

A selecdo da pergunta deve ser focada num conceito relevante e deve ser aberta.
A mesma deve figurar no inicio da folha que circula de aluno em aluno. Cada aluno dd o
seu contributo numa breve resposta— um ou dois minutos—, composta por uma ou duas
frases, interligada as anteriores respostas registadas, no sentido de conferir um maior
completamento e especificidade a resposta final. Contudo, nao significa que a resposta
tenha de ser concordante com as anteriores. No final, a resposta deve ser lida em voz alta
no grupo, seguida da respetiva discussao. Esta técnica é realizada em grupo e no final de
uma aprendizagem, quando hd um maior dominio dos conceitos e das suas interligacdes.

O feedback que o professor recebe permite-lhe repensar a sua atuacao, em funcao
das fragilidades identificadas. A complementaridade de cada nota e as discussdes sao as
fontes de feedback para o aluno e para o professor.

Os autores apresentam um conjunto de respostas, de alunos de 7° ano, a partir da

questao — O que € matéria?
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A matéria € tudo o que nos rodeia e faz parte de tudo;

A matéria ocupa espaco e tem massa;

A matéria tem volume e massa;

Pode-se ver ou sentir a matéria;

Alguns tipos de matéria ndo podem ser vistos, como, por exemplo, os
gases;

A matéria existe em formas sélidas, liquidas e gases;

A matéria pode existir em elementos sélidos, liquidos ou gasosos, e
também em elementos compostos;

A matéria possui dtomos. Quase tudo tem atomos;

Todas as coisas constituidas por dtomos sdo a matéria;

Os 4tomos sdo pequenos, mas eles sdo a matéria, mesmo sem serem
Vistos;

N3ao se consegue ver alguns tipos de matéria. Existe se se pode sentir ou
cheirar. O ar estd 14, ndo se consegue vé-lo, mas pode sentir-se o cheiro;
Os gases sdo matéria, porque eles podem ocupar espaco. Quando rebenta
um baldo, ndo pesa muito;

A matéria tem peso, se hd matéria suficiente para pesar alguma coisa;

(...) (Lopes & Silva, 2015, p. 4)

Pass the question, descrito por Cullinane, Alison (2011), é semelhante a técnica
Notas em cadeia, o que diferencia as duas técnicas é que a etapa individual passa a
realizar-se a pares e o periodo de tempo curto — um ou dois minutos— € substituido por
um periodo um pouco mais alongado — entre cinco e dez minutos. Quando cessa a escrita,
parcialmente concluida, € passada para outro par.

Dia da limpeza — Lavandaria ou Barrela

Dia de Limpeza ou Lavandaria ou Barrela sao TAF, segundo Lopes & Silva
(2015), de revisdo com vista a preparacdo para um teste, portanto aplicam-se no final de
uma aprendizagem. De uma forma lidica, os alunos passam por quatro estagdes
diferentes, designadas por: lixivia, detergente, sabdo e sabonete. Cada um delas
representa um nivel de preparacdo. Realgcam os autores, com referéncia a Erkens (2007),

que os trabalhos produzidos ndo contam para nota.
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Antes de se aplicar esta técnica € aconselhdvel que os alunos facam, como trabalho
de casa, um levantamento das suas dificuldades. Os autores referem ainda um periodo de
aplicacdo de duas aulas.

Na estacdo da lixivia ingressam os alunos que sentem que estio com muitas
dificuldades e encontram atividades de aprendizagem ao nivel das informacdes.

A detergente € a estagdo procurada por aqueles que dominam os fundamentos dos
conceitos, mas que entendem que hd detalhes que lhes escapam ou baralham. As
atividades disponibilizadas sao de investigacdo para identificar esses detalhes e obtenc¢do
de respostas.

A estacdo sabdo destina-se aos alunos que se sentem bastante confiantes, podem
encontrar conjuntos de atividades dadas noutras aulas ou perguntas de testes. Entre eles,
os alunos podem entrar em desafios.

O sabonete é uma estacdo distinta das demais. Os alunos focam o seu trabalho
para apoiar os alunos da estacdo lixivia, orientando-os ou procurando maneiras criativas
de representar a informagdo, tornando-a acessivel e motivadora.

O feedback advém para aluno e professor, numa fase inicial, pela escolha de grupo
ou produto de limpeza, posteriormente do trabalho diferenciado que se desenvolve em
cada um dos grupos (Lopes & Silva, 2015, p. cap. 4).

Pausa de trés minutos

A Pausa de Trés Minutos €, sobretudo, uma TAF de reflexdo, segundo Lopes &
Silva (2015). Tal como o nome indica estd prevista uma pausa durante a aula, apds a
apresentacdo dos conceitos e ideias, a fim de permitir ao aluno estabelecer ligacdes dos
presentes conceitos com conhecimentos ou experiéncias anteriores. Sendo possivel
formular perguntas ao professor. Criam-se as condi¢des para que o aluno aceda ao
conhecimento emergente, antes de o professor explicar. A reflexdo sobre a aprendizagem
individual permite desenvolver competéncias de sintese e metacognitivas.

Esta técnica tem uma estrutura com trés etapas: sintetizar as ideias-chave até a
pausa; juntar pensamentos; fazer perguntas. Na primeira etapa, o aluno verifica se estd a
acompanhar eficazmente as ideias principais, através de um rapido processo de andlise e
sintese. Na segunda etapa, o aluno estabelece ligacdo das ideias que toma conhecimento
até a pausa com os seus conhecimentos prévios. Os autores recomendam que o professor

efetue questdes semelhantes a estas: “Quais as ligagcoes que podem ser feitas?; O que é que
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isso vos lembra?; O que é que completa a vossa compreensdo do presente?; O que podem
acrescentar?” (Lopes & Silva, 2015, p. cap.4) .

A dltima etapa constitui 0 momento em que o aluno pode estabelecer as ditas
relagcdes sem lacunas ou davidas, pois pode formular as questdes especificas necessarias.
Os autores sugerem outro conjunto de questdes, a serem colocadas pelo professor, para
auxiliar os alunos. “Existem coisas que ainda ndo sdo claras?; Hd partes confusas?; Estdo a
ter problemas para fazer ligacdes?; Conseguem antecipar para onde estamos a caminhar?;
Podem apresentar provas de entendimentos mais profundos?” (Lopes & Silva, 2015, p. cap.
4) . Os alunos, em grupos, t€ém trés minutos para percorrerem as trés etapas.

Esta técnica pode ser usada durante uma aprendizagem e em grupo.

O feedback que o professor recebe precocemente permite uma melhor gestao do
plano das aulas. As sinteses, as interligacdes de conceitos e a formulacdo de perguntas
permitem a obten¢do de feedback por parte do aluno e do professor.

3-2-1

Lopes & Silva (2015) descrevem a TAF 3-2-1 como sendo um meio para o aluno
realizar sinteses e formular uma pergunta, reveladora das ideias que lhe causam
inseguranca. Este processo desenvolve competéncias de autoavaliacdo e metacognitivas.

O professor distribui, ao invés do tipico questionario no final da aprendizagem, a
ficha 3-2-1, no final o professor recolhe-as para uma analise posterior.

O feedback para o aluno e para o professor advém do registo efetuado em qualquer
uma das fichas 3-2-1.

Os autores apresentam alguns modelos de fichas 3-2-1, na tabela 6.

Tabela 6 Exemplo da TAF 3-2-1 (Lopes & Silva, 2018, cap.4)

Ficha 3-2-1

Titulo:
3 coisas que achei interessantes (usa frases):

2 coisas novas para mim:

1 coisa sobre a qual gostaria de saber mais:

Ficha 3-2-1

Titulo:
3 coisas que descobri:
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2 coisas interessantes:

1questdo em que ainda tenho duvidas:

Ficha 3-2-1
Titulo:
3 diferencas entre e
2semelhancas entre e

1ddvida que ainda tenho:

Variacoes K-W-L

As siglas da TAF Variagcoes K-W-L, segundo Lopes & Silva (2018), indicam: o
K-What I Know, € uma fase de descricdo do que, os alunos, ja sabem sobre um assunto;
W —What I Want, € a fase de manifestagcdo de intencdes quanto ao que, os alunos, querem
saber sobre o assunto; L — What I Learned, é uma fase de identificagdo sobre o que
aprenderam, os alunos, sobre o mesmo. Estas fases sdo representadas numa tabela, as
duas primeiras fases podem figurar nas colunas K e W, sdo preenchidas em situacdo de
pré-ensino e a ultima -L, em poés-ensino. Com esta técnica sdo desenvolvidas
competéncias metacognitivas.

O professor distribui a ficha “K-W-L” aos alunos para preenchimento das duas
primeiras colunas (K,W), no inicio da aprendizagem, com o intuito de identificar os
conhecimentos prévios. No final, sdo recolhidas e guardadas, pelo professor, até ao final
da aprendizagem, o qual as devolve, aos alunos, para preenchimento da dltima coluna (L)
e andlise comparativa de todas as colunas, de forma a refletirem sobre a aprendizagem.

O professor recebe diferentes feedback em funcdo da fase da técnica por forma a
adequar o seu plano em diferentes momentos da aprendizagem. Os autores apresentam
um modelo da ficha “K-W-L”, na tabela 7.

Tabela 7 Exemplo da TAF Variacoes K-W-L (Lopes & Silva, 2018, cap.4)
K w L
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(O que eusei/ O | (O que quero saber/O (O que aprendi/O
que nds sabemos) | que queremos saber) que aprendemos)

O feedback para o aluno e para o professor advém da ligag¢do entre o que o aluno
jéa sabia e o que aprendeu.

Primeira palavra — dltima palavra

Lopes & Silva (2015) sobre a Primeira Palavra- Ultima Palavra, com referéncia
a Lipton & Wellman (1999), descrevem esta TAF identificando os dois momentos de
aprendizagem em que deve ser aplicada: antes e depois. No primeiro, os alunos
completam a primeira palavra e, no segundo, completam a ultima. Esta técnica permite o
desenvolvimento de competéncias metacognitivas.

A apresentacdo grafica da Primeira Palavra-Ultima Palavra é equivalente a um
acrostico.

O professor escolhe a Primeira Palavra, que represente um conceito, apresenta-a
numa folha de papel escrita na vertical. O aluno a frente de cada letra escreve, na
horizontal, uma frase completa relacionada com o conceito. No final deste momento, o
professor fica na posse destes registos para posterior andlise e reflexao final.

No final da aprendizagem, numa nova folha € apresentada a mesma tarefa,
portanto a Ultima Palavra. Apés a conclusio da mesma, o professor distribui os registos
da primeira palavra. Por comparacio de ambos os registos, o aluno, escreve a Ultima
Palavra Final no sentido de se: manter as ideias que ndo foram alteradas, aprimorar as

afirmacdes anteriores e corrigir as concecoes alternativas.

Segue-se um exemplo partilhado pelos autores:

Tabela 8 Exemplo da TAF Primeira palavra — iltima palavra

(Lopes & Silva, 2015, cap.4)

Primeira palavra

Gravidade é uma forca na Terra.

Rochas caem por causa da gravidade.

Aquilo que sobe tem que descer.

Vénus ndo tem gravidade.

Impede que os objetos pesados flutuem na Terra.

Devido a gravidade os planetas estdo em 6rbita a volta do sol.
As coisas mais pesadas caem mais depressa por causa da gravidade.
Densidade maior faz com que os objetos caiam mais depressa.
Era impossivel flutuar no espaco sem a forca da gravidade.
Segunda palavra
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Gravidade € uma for¢a universal. Newton provou que existe uma forga de atracio entre todos
os objetos do universo.

Rochas de diferentes massas vao cair ao mesmo tempo, quando largadas da mesma altura,
exatamente a0 mesmo tempo.

A “coisa” ira acelerar a medida que cai perto da superficie da Terra em 9,8 m/s, se ndo houver
resisténcia do ar.

Vénus tem gravidade, mas é mais fraca do que a da Terra, porque tem menos massa que a
Terra.

Impede que os objetos pesados flutuem na Terra.

Devido a forca da gravidade os planetas estdo em Orbita ao redor do sol.

As coisas mais leves e as coisas mais pesadas caem ao mesmo tempo.

Densidade ndo tem influéncia na forma como os objetos sdo atraidos pela forca da gravidade.
Era impossivel flutuar no espaco sem a forca da gravidade.

O feedback obtido a partir da tarefa Primeira Palavra permite ao professor aceder
aos conceitos prévios dos alunos, a fim de diagnosticar os pré-requisitos e/ou conceitos
alternativos. A partir da Ultima Palavra e da Ultima Palavra Final, o aluno e o professor,
obtém o feedback da evolugdo da aprendizagem e da eventual existéncia de concecdes
alternativas.

Questionamento reciproco guiado pelos pares

Lopes & Silva (2015) descrevem o Questionamento reciproco guiado pelos pares,
tomando por referéncia os contributos de King (1990) e Keeley (2008), como uma TAF
que permite a formulagcdo de questdes de ordem superior, por parte dos alunos, a fim de
gerar debates. E solicitado o desenvolvimento de competéncias de reflexdo e de auto e
heteroavaliagdo.

O professor apresenta uma pista sobre um conceito, um assunto ou uma unidade
curricular, disponibiliza uma lista de enunciados para fazer perguntas e solicita aos alunos
que, em grupo, formulem duas ou trés questdes e as respetivas respostas. “Nos ultimos
dias temos vindo a aprender sobre as rochas e os diferentes processos da sua formacao.
Pensem no que aprenderam...”(Lopes & Silva, 2015, cap.4) ¢ um exemplo de uma pista.
O professor indica que as questdes devem expressar as dividas ou insegurancas dos
alunos.

Esta técnica é, habitualmente, aplicada no final da aprendizagem.

O professor e o aluno obtém feedback a partir do tipo de questdes formuladas e
das respetivas respostas.

Os autores apresentam o seguinte modelo de lista de enunciados de para fazer
perguntas:

Quais as causas ?
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Como ¢é que sabemos que ?

Por que aconteceu quando ?

Qual € a evidéncia ou as provas que apoiam ?
O que aconteceria se ?

Como é afetam ?

Qual as diferengas entre e ?

Como sdo e e semelhantes?

O que aconteceria se ?

Quais sdo as implicacdes de ?

Porque € que € importante saber ?

Como € que se relacionam com a vida quotidiana?

Como € que as pessoas historicamente pensaram ?
Como é que nos ajuda a compreender ?

(Lopes & Silva, 2015, p. cap. 4)
Questionar o facto
Questionar o facto, segundo Lopes & Silva (2015), é uma TAF de questionamento que

permite passar de um nivel de conhecimento factual para um nivel conceptual.
O professor apresenta uma afirmagdo e uma questdo. A afirmac¢do deve ser de

natureza factual e a questdo deve ser direcionada para a validacao da afirmacdo. Seguem-
se exemplos de afirmacdes e respetivas perguntas:

O quartzo ¢ um mineral. Por que razdo o quartzo é um exemplo de um mineral?

Executar e tragar sdo sin6nimos. Porque é que sdo sinénimos?

Trés € um ndmero primo. Porque € que o trés é um niimero primo?

O esforco € uma competéncia da vida. Porque é que o esforco € uma competéncia

da vida? (Lopes & Silva, 2015, p. cap. 4)

Esta técnica pode ser aplicada individualmente ou em grupo e no final de uma
aprendizagem.

Dos argumentos apresentados para validar as afirmagdes obtém o feedback, quer o
professor, quer o aluno.

Reuniao individual

Lopes & Silva (2015) descrevem a Reunido individual como uma TAF de
reflexdo numa relacio de um para um — aluno-professor, sobre os sucessos e
dificuldades do aluno, ao nivel do seu desempenho, das suas estratégias e dos seus
progressos. Esta técnica tem por finalidade apoiar a compreensdo das estratégias,

das atitudes e interesses pela leitura, escrita e comunicagdo oral.
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O professor deve gerar um ambiente proximo e favoravel para que o aluno
se sinta confiante para falar livremente das suas dificuldades e preocupacdes. De
uma forma mais estruturada o professor, também, deve ter um conjunto de
perguntas preparadas, de resposta aberta, por forma a obter dados nas dimensdes de
desempenho, estratégias e evolugdo e efetuar o seu registo numa grelha. “Como te
sentes em relacdo a tarefa de escrita? “e “Gostas de escrever?” (Lopes e Silva, 2018,
cap.4) sdo duas perguntas sobre um mesmo assunto, mas que desencadeiam
respostas fechadas ou abertas. A segunda pergunta desencadeia apenas a resposta
de sim ou ndo.

Esta técnica é aconselhdvel que seja usada durante uma aprendizagem.

O feedback do professor é muito preciso e especifico, permitindo-lhe definir
com o aluno metas intermédias, com base nas metas finais. Para o aluno o feedback
€ personalizado e direto (Lopes & Silva, 2015, p. cap. 4).

Olhar para tras

Olhar para trds é uma TAF que se centra nas aprendizagens melhores
conseguidas e nas estratégias que constituiram uma melhor ajuda, através dos
relatos feito pelos alunos, segundo Lopes & Silva (2015), fazendo referéncia a
Keeley (2008). Acrescentam que nos relatos sdo mencionados exemplos de
conteddos e conceitos que sabem no momento e que ndo sabiam antes, e Sio
descritos os processos de aprendizagem. Esta técnica promove o desenvolvimento
da metacogni¢ao.

Esta técnica deve ser usada periodicamente, com um intervalo de tempo
alargado, aproximadamente de trés em trés semanas, no final de uma aprendizagem.
Pode, também, ser aplicada individualmente.

O professor deve demonstrar a técnica quando € usada pela primeira vez, os
autores sugerem o uso da seguinte ficha:

Nas duas ultimas semanas, temos vindo a estudar . Tens 15

minutos para fazer uma lista de todas as coisas que aprendeste nas duas ultimas
semanas que ndo sabias ou ndo sabias tdo bem quando come¢amos a Unidade. A
seguir a cada nova aprendizagem que identificares deves descrever como a

aprendeste, por que razdes essa forma de aprendizagem foi eficaz para ti. As tuas
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descricdes serdo usadas por mim para pensar em maneiras de fazer com que a vossa
aprendizagem seja mais relevante e eficaz.
(Lopes & Silva, 2015, cap.4)

O professor recebe um feedback a partir do relato individual efetuado pelo
aluno, possibilitando a diferencia¢do do ensino. O aluno obtém o seu feedback ao
perceber a forma como aprende melhor.

Venham cinco

Venham Cinco é uma TAF que possibilita a partilha de reflexdes pessoais, segundo
Lopes & Silva (2015) com referéncia a Keeley (2008). De uma forma répida obtém-se a
reflexdo de alguns alunos sobre os assuntos mais importantes da aula. Esta técnica tem
como finalidades o desenvolvimento de competéncias diversas, como o espirito critico, a
capacidade de argumentacgdo e organizacio de ideias e a reflex@o sobre a aprendizagem.

O professor apresenta uma questdo que suscita a reflexdo, com vista a obtencao de
um conjunto variado de respostas. Atribui aos alunos um tempo de reflexdo pessoal de
cerca de dois minutos. Por fim, solicita a partilha das mesmas a cinco alunos que se
queiram voluntariar. A dinamica de apresentacdo € regulada pela indicacdo dos dedos do
professor. Inicia-se a apresentagdo com a mao fechada do professor elevada, perante a
elevacao do primeiro dedo o primeiro aluno partilha a sua reflexio, assim sucessivamente

para todos os dedos da mao.

Os autores apresentam um conjunto de questoes exemplificativas:

Qual foi a aprendizagem mais significativa que fizeram durante a licdo de
hoje? Como € que a licdo de hoje os ajudou a compreender melhor a
concordancia sujeito-verbo? Qual foi o ponto alto das atividades deste fim de
semana na producdo de textos narrativos? Como acham que a discussdo de
hoje sobre a saide melhorou a nossa compreensdo das atividades aerdbias e

anaerobias? (Lopes & Silva, 2015, p. cap. 4)

O professor obtém feedback a partir das cinco partilhas efetuadas, para alargar este

nimero pode também solicitar um “show de maos” para saber quantos alunos se
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identificam com cada uma das reflexdes apresentadas. O aluno obtém um feedback direto,
caso seja o escolhido, ou indiretamente por se reconhecer na reflexdo dos outros.

Relatdrio escrito

O relatério escrito € entendido por Pinto & Santos (2006) como um trabalho
realizado com a inten¢ao de: descrever uma tarefa realizada, de analisé-la e de critica-la
ou como um trabalho de desenvolvimento de um tema. Este instrumento satisfaz objetivos
de alguma complexidade, como: a criatividade, a organiza¢do, a comunica¢do € a
interpretacdo, bem como objetivos de natureza afetiva e social.

Este relatorio permite ser realizado individualmente ou em grupo, dentro da sala
de aula ou fora dela e durante um periodo mais ou menos longo.

Como documento de apoio, os autores recomendam a apresentacdo da estrutura
do relatdrio por escrito, dando o exemplo de uma estrutura para resolu¢do de problemas:

- Titulo

- Objetivo do trabalho

- Materiais utilizados

- Descricdo do processo, das tentativas realizadas e das dificuldades

- Conclusoes

- Comentdrios

- Bibliografia

(Teixeira et al., 1997, p. 122, in Pinto & Santos, 20006, p. 141)

A elaboragdo do relatdrio escrito deve dar origem a duas versdes, “¢ de todo
desejavel que este possa seguir um processo de ‘ida e volta’” (Pinto & Santos, 2006, p. 141) A
primeira versao concluida e comentada pelo professor devera dar origem a segunda.

Sobre o nivel de escolaridade para o qual estd indicado o uso deste instrumento,
ha a tendéncia para ser usado apenas ao nivel do ensino do secunddrio e superior. Esta

tendéncia é questionada:

Havera uma idade a partir da qual se pode pensar de forma metacognitiva? Ou,
pelo contrério, ha que criar condi¢des favoraveis para que a metacognicao possa
ser desenvolvida, j4 que se aprende a pensar de forma reflexiva nao no abstrato,

mas sim praticando-a. (Pinto & Santos , 2006, p. 142)
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A classificacdo € de natureza qualitativa, seguindo critérios de
classificacao.

Este instrumento de avaliacao € adequado para ser usado individualmente ou em
grupo e em qualquer disciplina.

Os autores, alertam para uma dificuldade sentida pelos professores aplicadores
deste instrumento, sem prética: o qué e como escrever os comentdrios. Esta dificuldade
foi contornada com o suporte de uma tabela de descritores.

Teste em duas fases

Pinto & Santos (2006), com base no estudo de De Lange (1987), indicam a
comunicacdo, a interpretacdo, a reflexdo e a exploracdo de ideias matemdticas como
capacidades favorecidas com o uso do teste de duas fases. Registam a autoconfianca em
relacdo a matemadtica, a responsabilidade, a perseveranga e empenho nas tarefas como
competéncias mais beneficiadas, segundo Leal (1992). Por fim, mencionam a
comunicacdo matemadtica e o raciocinio como sendo destacados por Martins et al. (2003).

Apresentam o teste em duas fases, a primeira fase carateriza-se por ter perguntas
de resposta curta, com realizacdo em sala de aula e num tempo limitado, com a
possibilidade de ser realizado com ou sem consulta. Apos esta fase, o professor da
feedback sob a forma de comentdrio e toma as suas notas sobre a qualidade do trabalho
concluido. A segunda etapa inicia-se a partir do teste da primeira fase anotado, as
perguntas propostas sdo de desenvolvimento ou de ensaio, com realizacao fora da sala de
aula e com um periodo de tempo definido.

A classificacdo obtém-se a partir da qualidade dos testes de ambas as fases e da
evolucdo do aluno.

Este instrumento de avaliacdo € adequado para ser usado em qualquer disciplina,
apesar de a maioria dos estudos terem sido realizados na disciplina de matemaética.

Os autores registaram algumas dificuldades sentidas, como o facto de o teste da
segunda fase ser realizada fora da sala e ser potenciada a ajuda de terceiros. A solugdo
encontrada, por varios professores, foi a de realizacdo desta fase do teste na sala de aula.
Outra dificuldade é a faixa etaria, sendo os niveis de ensino mais elevados os mais
adequados, contudo, segundo Menino (2004), esta dificuldade constitui uma necessidade
de uso desde cedo para que sejam proporcionadas aos alunos experiéncias onde possam

desenvolver capacidades de ordem superior.

69



Da parte dos professores, os autores identificam, seguindo os contributos de Leal
(1992), outras dificuldades como a elabora¢do do teste, dada a insercdo de perguntas de
resposta aberta e o tempo gasto na classificacdo do teste. A elaboracdo de comentdrios é
outra dificuldade referida por varios autores como Leal (1992), Menino (2004) e Nunes
(2004). Como orientagdo para a realizacdo dos comentdrios, os autores deixam a
clarificagdo de Menino (2004): um comentario muito geral pode ndo auxiliar o aluno e
um comentdrio muito especifico pode dar a resposta imediata ao aluno, tomando estes

riscos, deve-se decidir o que escrever e como.

Representagoes Visuais de Informagdo

Daremos continuidade a esta listagem de técnicas com outro conjunto
subordinado a categoria Representacdes Visuais de Informacao.

Desenhos anotados do aluno

Para Lopes & Silva (2015) a TAF Desenhos Anotados do Aluno consiste no uso
do desenho para representacdo do pensamento do aluno acerca de um conceito,
completado por uma explicacdo com um reduzido numero de palavras.

Recomendam, os autores, que a primeira vez que se use esta técnica se deve
colocar os alunos em contacto com um modelo. Também aconselham a apresentar o
acrénimo TPV — Torna o teu Pensamento Visivel, a fim acentuar a importancia das ideias
e ndo tanto na qualidade artistica. Apesar de se o usar o desenho convém clarificar que se
trata de uma técnica passivel de ser usada em todas as disciplinas O professor tem de
escolher um conceito central numa temdtica que possa ser representado, um exemplo € o
ciclo da dgua. Durante a elaboracdo da representacdo o professor deve fazer perguntas
aos alunos que os levem a um aprofundamento do seu pensamento. No final, cada aluno
pode apresentar a turma o seu desenho e a sua explicagcdo. Esta técnica tanto pode ser
usada individualmente como em grupo e no final de uma aprendizagem.

Caso se use esta técnica no inicio da aprendizagem pode, no final, o aluno
confrontar os dois desenhos e fazer a sua autoavaliac@o, ou seja, a atividade passa a ser
metacognitiva.

O feedback € dirigido ao aluno e ao professor no momento em que apresentagao
e discussao dos trabalhos a turma. O aluno fica beneficiado ao ouvir o feedback dirigido
aos seus colegas. O professor tem acesso a dados que lhe permitem redirigir o seu plano

(Lopes & Silva, 2015, p. cap. 4).
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Em poucas palavras ou o mais resumidamente possivel e S-O-S Summary

Lopes & Silva (2015), com base nos contributos de Greenstein (2010), referem
que na técnica Em poucas palavras solicita-se ao aluno que apresente um resumo, isto &,
que escreva, desenhe ou expresse oralmente o essencial de um conteddo. Esta técnica
exige ao aluno a visualizacdo completa do contetido, seja uma matéria ou uma narrativa,
uma andlise detalhada para selecionar o acessorio do essencial e uma reflexdo.

O professor troca o enunciado tradicional, que solicita ao aluno a realizagdo de
resumo, pela solicitagdo de uma reflexio sobre a sua aprendizagem, num breve resumo,
com a evidéncia do que foi mais importante na aprendizagem.

Durante ou depois de uma aprendizagem sdao os momentos mais indicados para
aplicar esta TAF e € aplicada individualmente.

O feedback revela ao professor o nivel de compreensdo do aluno e as suas
competéncias de andlise e sintese. Serve para certificar o docente sobre a permanéncia na
trajetoria definida ou a necessidade de redireciona-la.

S-0-S Summary é uma TAF muito préxima da anterior. Dodge (2009) apresenta
uma variante, isto é, acrescenta uma declaragdo, a qual solicita ao aluno a sua opinido (se
concorda ou discorda) e, por fim, pede-lhe que apresente, por escrito, 0s argumentos € as
evidéncias de suporte a sua posi¢do. Nas evidéncias o aluno € orientado a referir factos,
datas, razdes, exemplos, ...

Recomenda-se a selecdo de um assunto que apresente vérios pontos de vista. Os
autores sugerem, ainda, uma tarefa de maior complexidade, consiste em dividir a turma
em duas partes, uma que representa os que concordam com a declaragdo e a outra parte
que representam os que discordam.

Os autores realcam que se deve apresentar uma declaracdo e ndo uma pergunta,
para o efeito apresentam uma lista de possiveis declaragdes:

- The main character is a hero.

- Recycling is not necessary in our community.

- If you are young, it’s not important to have good health habits.

- The city is the best place to live.

- The Industrial Revolution produced only positive effects on society.

- You don’t need to know math to live comfortably in the world (Dodge, 2009, p. 20)
(Dodge, 2009, p. 20)

Apresentam, também, um exemplo da folha de Resumo SOS:

m Read the following statement:
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What does it mean?

m What’s your opinion?

Circle one: Tagree Idisagree

m Support your opinion with evidence (facts, data, reasons, examples, etc.).

(Dodge, 2009, p. 21)

Atividades Colaborativas

As técnicas de avaliacdo formativa que se seguem pertencem a categoria Atividades
Colaborativas.

Cantos

Cantos, de acordo com Lopes & Silva (2015), € um método de aprendizagem
cooperativo usado para a aprendizagem e, a0 mesmo tempo, pode ser usado como uma
técnica de avaliacdo formativa, ideal para desenvolver assuntos que apresentam diferentes
perspetivas.

Em cada canto da sala, trés ou quatro, pode-se assinalar, por exemplo, através de
cartazes cada perspetiva do assunto. As dimensdes de cada assunto podem ser variadas
“desde as ligadas a aspetos de carater cognitivo, as ligadas a gostos e preferéncias dos
alunos ou a problemas controversos e suas solucdes” (Lopes & Silva, 2018, cap. 4). Ap6s
a tomada de conhecimento do assunto e das respetivas perspetivas € dado, ao aluno, algum
tempo para pensar na perspetiva que pretende defender. A sua escolha, preferencialmente,
deve ser manifestada por escrito — identificacdo do nimero do canto, para se evitar a
escolha baseada por amizades. Em cada um dos cantos formam-se pares, entre eles
explicam a razdo individual da escolha e cada um parafraseia a razao do seu par. Estas
razdes, a escala da turma, sdo reveladas por um elemento de cada canto. Os alunos que
tomam conhecimento das razdes parafraseiam-nas a pares. Este procedimento repete-se
para cada um dos cantos.

O uso desta técnica permite o desenvolvimento do espirito critico e da
criatividade, dado que ao aluno € solicitado a fazer o exercicio de ouvir os outros com
atencdo e de argumentacdo. Como inicialmente foi mencionado é um método
cooperativo, na medida em que os alunos sdo levados a participarem em pares e em grupo.

O professor, a partir do feedback da avaliacdo, sendo aplicada a técnica antes da
aprendizagem, acede ao conhecimento prévio dos seus alunos. Sendo aplicada durante a

aprendizagem acede ao nivel de compreensdo dos conteidos e ao dominio das
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competéncias. Em ambas as situacodes, o professor, fica munido de dados para decidir
sobre as atividades de aprendizagens subsequentes.

Pensar — Formar Pares — Partilhar
Think-Pair-Share

Sobre Pensar-Formar pares-Partilhar, Lopes & Silva (2015) referem-se ao facto
de ser um método cooperativo desenvolvido por Frank Lyman e colegas (1981), para
aumentar a participacdo dos alunos na sala de aula. Constitui uma boa alternativa ao
método tradicional de verificacdo de conhecimentos. Apesar de ambos terem em comum
o professor a colocar uma questdo e o aluno a responder, a discussao entre pares potencia
o desenvolvimento de outras competéncias como a escuta ativa, criatividade, pensamento
critico, autoestima, de aceitacdo e de entreajuda.

Os autores acrescem a relevancia do aluno poder pensar em voz alta sobre as
respostas a dar com um outro colega, antes de as comunicar publicamente a toda a turma.
Assim, aumenta-se a possibilidade de participacdo, principalmente dos mais timidos, € o
seu envolvimento na aprendizagem. Verifica-se que deste modo hd mais alunos dispostos
a responder perante o grande grupo depois de terem a oportunidade de partilhar as suas
respostas com os pares.

O professor pode formar grupos de quatro elementos e atribuir um nimero a cada
elemento de um a quatro. Deve apresentar um assunto para discussdo ou um problema
para resolver, exemplo: “Como poupar agua?” (Lopes & Silva, 2008, cap.4). O aluno,
individualmente, pensa por um breve periodo de tempo — dez segundos, a seguir, em
pares, discutem o assunto ou problema. A formacdo de pares pode ser feita a partir do
anutncio de pares de ndmeros. O professor, por fim, dinamiza a partilha com a turma das
ideias dos pares, a qual decorre de uma chamada aleatdria de alguns alunos.

O professor obtém feedback sobretudo na fase da discussdo, o qual constitui uma
base de conhecimento essencial para a selecdo futura de estratégias e atividades. A fase
de discussio e de partilha sdo os momentos da aula em que o aluno obtém o seu feedback.

Think-Pair-Share € outra técnica de avaliacdo formativa semelhante apresentada
por Cullinane (2011). A autora considera que esta técnica conjuga pensamento com
comunicag¢do. O aluno recebe uma pergunta de resposta aberta e dispde de um tempo para
pensar e, de seguida, a pares discute as suas ideias. Por fim, num contexto de turma os

alunos partilham as suas ideias. O professor, durante a partilha, pode observar qualquer
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falha e corrigir imediatamente. E, ainda, possivel o professor dar um feedback sobre as
ideias dos alunos.

Galeria/Parede de Graffiti

Lopes & Silva (2015) apresentam a Galeria ou a Parede de Graffiti como um
método de aprendizagem cooperativa e como técnica de avaliagdo formativa
recomendavel para se realizarem perguntas de resposta aberta ou problemas com
diferentes formas de resolucdo. Os alunos sdo incentivados a darem respostas
diversificadas, isto €, com recurso a imagens, graficos, desenhos, etc.

O professor afixa em diferentes paredes ou espagos da sala de aula varios quadros
ou cartazes com questdes ou problemas para que todos os alunos, distribuidos por grupos,
possam, de forma rotativa, responder. Cada grupo deixa registada a sua resposta nos
diferentes quadros ou cartazes.

A exposi¢ao das respostas e a mobilidade permitida aos grupos cria oportunidades
de tomada de conhecimento de respostas alternativas e, consequentemente, favorece a
autoavaliagdo.

Caso seja aplicada a técnica antes da aprendizagem ha oportunidades para
diagnosticar os pré-requisitos e as concecOes alternativas. Caso a técnica se aplique depois
da aprendizagem, verifica-se a permanéncia das concecoes alternativas.

As finalidades desta técnica sdo varias:

Possibilita a abordagem de uma variedade de competéncias cognitivas que envolvem a
andlise, a sintese e a avaliacdo. Promove o pensamento de ordem superior e as
competéncias de apresentacdo oral e escrita. Tem ainda a vantagem de promover a
formacdo de equipas ou grupos, a cooperagdo e competéncias de escuta ativa. (Lopes

& Silva, 2015, p. cap. 4)

O feedback disponibiliza ao professor, dependendo do momento de aprendizagem
escolhido, os dados necessarios para ajustar o seu plano. Caso se aplique antes da
aprendizagem, esta técnica faculta ao aluno um feedback sobre a eventual necessidade de
reestruturar o seu conhecimento. Caso se aplique durante ou no fim de uma aprendizagem,

o aluno recebe o feedback sobre os objetivos de aprendizagem alcancados.
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Duas estrelas e um desejo

A TAF Duas Estrelas e Um Desejo consiste, segundo Lopes & Silva (2015), numa
tarefa de revisdo de pares ou de grupos, de trabalhos concluidos e revistos. Esta técnica
possibilita que o aluno contacte com diferentes formas de abordagens ou formas de
resolver a tarefa e seja capaz de desenvolver a sua capacidade de andlise, de avaliacdo e
de decisdo, num trabalho cooperativo. Esta técnica permite que os alunos se envolvam na
tarefa realizando autoavaliacdo e heteroavaliacao.

Pretende-se, por um lado, que o aluno analise o trabalho do outro e dé o seu
feedback, seguindo um codigo e os respetivos critérios. Por outro lado, o autor do
trabalho, a partir do feedback, tem a possibilidade de reformular o seu trabalho.

Os coédigos s@o duas estrelas e um desejo. Os primeiros correspondem a dois
aspetos do trabalho que satisfacam os critérios de sucesso estabelecidos e o desejo refere-
se a um aspeto a ser melhorado, em fung¢do dos mesmos critérios. Estes codigos sao
assinalados com post-its.

Antes de iniciar esta técnica cada aluno deve rever o seu préprio trabalho, no
sentido de realizar um exercicio idéntico ao que o seu colega iré fazer, isto €, com recurso
as duas estrelas e ao desejo. Organizados em pares ou em grupos, os alunos trocam os
trabalhos e efetuam a revisdo, ou seja, analisam-nos e atribuem as estrelas e o desejo.
Trocam, novamente, os trabalhos, cada aluno confronta o seu trabalho com a avaliacdo
feita, pode eventualmente discutir com o colega e, posteriormente, realiza uma lista com
as estrelas e o desejo, seguida da forma como pretendem melhorar o trabalho.

A andlise dos trabalhos e da sua evoluc¢do, apds a avaliacdo, sdo o feedback que o
professor recebe sobre os conhecimentos e as competéncias em falha. O aluno a partir das
duas estrelas e do desejo e eventual discussdo obtém o seu feedback (Lopes & Silva, 2015,
p. cap. 4).

Circulo de acordo/desacordo

Para envolver os alunos num debate Lopes & Silva (2015) indicam o Circulo de
Acordo/Desacordo e consideram-no como uma TAF cinestésica. Posicionados num
circulo e com uma movimentagdo concéntrica os alunos manifestam a sua opinido e
envolvem-se numa discussdo, com vista a desenvolver competéncias de escuta ativa e
argumentacao.

Inicia-se esta técnica, de uma forma lidica, com os alunos posicionados num

grande circulo. O professor retine um conjunto de trés ou cinco afirmacdes desafiadoras,
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verdadeiras e falsas. As frequentes concecdes alternativas dos alunos podem ser usadas
para elaborar as afirmacdes falsas. Perante a apresentacio de cada pergunta e apds algum
tempo de reflexdo, gerido pelo professor, os alunos movimentam-se na dire¢do do circulo
anunciando a sua concordancia, os que assumem a discordancia posicionam-se fora do
circulo. O professor anota as posi¢des dos alunos e formam grupos de alunos heter6genos.
O professor define um periodo de alguns minutos para defenderem as suas ideias.

Os alunos retornam ao circulo, ouvem novamente a afirmag¢do e mantém a sua
posicao inicial ou redefinem-na. O professor anota as mudancas de posi¢do. Repete-se
este procedimento para cada afirmacao.

Se a técnica for usada no inicio da aprendizagem devem as diferentes conce¢des
servir de base a planificacdo das proximas aulas. Se a técnica for aplicada durante a
aprendizagem deve, na propria aula, realizar-se a discussdo com toda a turma sobre as
diferencas.

O feedback advindo das discussdes serve para nortear o aluno e o professor, isto
€, a realizacdo de uma planificagdo em fun¢do das necessidades (Lopes & Silva, 2015, p.
cap. 4).

Pensar em voz alta na rodinha ou painel de discussao

Lopes & Silva (2015) descrevem Pensar em voz alta na rodinha ou Painel de
discussdo como uma TAF indicada para se ouvir o pensamento sobre um conceito ou
contetdo, sob a forma de discussdo. Os alunos desempenham papeis distintos. Uns
ocupam o centro da discussdo. Outros assistem a discussao, numa escuta ativa com vista
a manifestarem a sua opinido no final. Esta técnica permite o desenvolvimento de
competéncias de pensamento em voz alta, escuta ativa, argumentagdo, andlise, sintese e
metacognicao.

O professor elege um grupo de alunos para participarem diretamente na discussdo, os
quais se sentam dispostos em roda. A selecao dos alunos pressupde a escolha daqueles
que sdo representativos da turma como um todo. Os restantes alunos devem tomar notas
sobre a discussdo com o objetivo de manifestarem as suas opinides e, eventuais, questoes,
no final da discussdo. Estes posicionam-se em torno da roda aleatoriamente. O professor
coloca uma questdio aberta interessante para que se inicie a discussdo. Por exemplo: “E
necessario o ar para a gravidade ter efeito sobre um objeto?”. (Lopes & Silva, 2015, p.
cap. 4) Esta técnica deve ser aplicada durante a aprendizagem mas também pode ser

aplicada durante uma aprendizagem.
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O professor recebe feedback a partir das interagdes na discussdo e dos
comentdrios e questdes finais, quer ao nivel do conhecimento, quer ao nivel das
competéncias. Os autores destacam que caso os alunos manifestem dificuldades em
participar na discussao, este € um feedback indicativo da necessidade de se repetir, mais
vezes, a aplicacdo da técnica (Lopes & Silva, 2015, p. cap. 4).

Cabecas numeradas juntas

Lopes & Silva (2015) identificam Cabegas numeradas juntas como um método
de aprendizagem cooperativo e uma TAF com uma eficicia imediata e positiva nos
resultados dos alunos. Os alunos participam em grupos e cada um dos seus elementos é
identificado com nimeros de um a quatro. Cada grupo desenvolve um trabalho focado na
qualidade de apresentacdo de qualquer um dos elementos, dado que serd o professor a
escolher, através de um niimero, o aluno que apresenta. Esta técnica prima por favorecer
o desenvolvimento de competéncias de entreajuda e responsabilidade individual e de
grupo, para além das competéncias de comunicacio, de pensamento, de escuta ativa e de
moderacao do tom de voz.

O professor forma os grupos e atribui um nimero a cada elemento. Apresenta-lhes
uma ou mais questdes de resposta curta, verdadeiro/falso, escolha multipla ou de
completamento, de acordo com o conceito ou assunto em estudo. Todos os alunos se
devem envolver ativamente na resolucdo do problema com vista ao sucesso na
apresentacao, em virtude de esta contar para nota e de ndo saberem qual serd o elemento
a ser chamado a efetué-la.

Esta técnica aplica-se durante a aprendizagem. O feedback é recebido, pelo
professor, ao nivel do conhecimento e das competéncias, durante a discussdo e
subsequentes comentdrios e perguntas. Os autores dao destaque para o eventual caso de
verificacdo de dificuldades de participar nas discussdes, como sendo um feedback que
aponta para a necessidade de se aplicar mais vezes esta técnica. Para o aluno, o feedback
ocorre desde da apresentacio da sua ideia individual ao grupo, até a apresentacdo a turma
(Lopes & Silva, 2015, p. cap. 4).

Ja podem mostrar

Jd podem mostrar ¢ um método de aprendizagem cooperativo, segundo
Lopes & Silva (2015), que permite a realizacdo de discussdes, com a garantia de
que cada aluno pensa por si antes. De uma forma lddica, com o uso de quadros

brancos ou lousas, podem-se realizar atividades de revisdo e de pratica. Esta técnica
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visa desenvolver competéncias de comunicacdo, para além da verificacdo de
conhecimentos e a ajuda na resolucdo de problemas.

O professor tem de disponibilizar quadros brancos ou lousas individuais e
dois conjuntos de cartdes: uns com perguntas de revisdes e outros com problemas
praticos. Cerca de dez cartdes de cada tipo € o recomenddvel, os primeiros sdo
usados no final de uma aprendizagem, e os segundos durante a mesma.

A turma € organizada em grupos, pelo professor, a cada aluno € atribuido
um ndmero de um a quatro e é designado o primeiro Lider. A este dltimo elemento
¢ atribuida a tarefa de virar um dos cartdes e de ler em voz alta o enunciado. Em
seguida, cada um resolve o exercicio/problema no seu quadro branco, como sinal
de conclusdo os quadros sdo voltados para baixa em funcio do ritmo de cada um.
O Lider € responsavel por dizer: mostrar, apds a verificagdo da conclusdo da tarefa,
por todos. Caso as respostas sejam coincidentes o Lider promove o cumprimento
entre todos, caso haja respostas divergentes deve moderar as discussdes para que se
chegue a um consenso. Este procedimento repete-se sempre que se muda de cartdo
e, simultaneamente, muda-se de Lider.

No verso de cada cartdo, pode ficar registada a resposta de cada grupo, para
que o professor verifique as respostas rapidamente. Caso os cartdes estejam
plastificados deve efetuar-se o registo numa folha.

O professor e o aluno recebem feedback a partir do registo dos alunos e das
discussoes.

Esta técnica tanto pode ser aplicada no inicio, durante ou no fim de uma
aprendizagem. Para os dois ultimos momentos hd dois conjuntos de cartdes

distintos (Lopes & Silva, 2015, p. cap. 4).

Criacdo
Por fim, apresentamos mais duas técnicas de avaliacdo formativa enquadradas na
categoria Criacdo.
Portefdlio de Aprendizagem
“O Portefolio de Aprendizagem orienta os alunos na reflexdo e autoavaliacdo da
aprendizagem (metacognicao), o que lhes possibilita avaliar a distancia a que se encontram

das metas pretendidas para a sua aprendizagem.” (Lopes & Silva, 2015, cap.4) sintetizam

assim, estes autores, a finalidade desta TAF.
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Pinto & Santos (2006), fazendo referéncia a Forgette-Giroux & Simon (1997) e
Klenowski (2002), definem assim o portefolio: “O sentido que aqui atribuimos ¢ o de uma
amostra diversificada e representativa de trabalhos realizados pelo aluno ao longo de um
periodo amplo de tempo, que cubra a abrangéncia, a profundidade e o desenvolvimento
concetual”. (Pinto & Santos, 2006, p.148) Estes autores realcam, com referéncia a Shulman
(1999), que o periodo de tempo alongado que exige esta técnica é um ponto muito
importante a ser assumido por todos.

O contetddo deste instrumento deve incluir cada trabalho do aluno, com a respetiva
reflexdo pessoal, centrada no significado que o préprio atribui ao trabalho, indicam Pinto
& Santos (2006), tendo por base os contributos de Black & William (1998) e Duschl &
Gitomer (1991). Deve incluir, também, uma reflexao final sobre o trabalho desenvolvido
no seu todo e os reflexos desta construcao na sua aprendizagem. Sugerem, ainda, a inclusao
da apresentacdo da tarefa o mais descritiva possivel, a fim de facilitar a elaboragcdao da
reflexdo do aluno. Sugerem ainda a seguinte estrutura para o portefélio: indice, com
indicacao da data de inclusdo no portefélio; introducdo; conjunto de tarefas e de trabalhos
do aluno, com respetivas reflexdes; reflexao final.

A responsabilidade de selecao dos trabalhos pode ser atribuida ao aluno, ao
professor, a escola, ou a uma combinagdo entre estas. Na perspetiva de Pinto e Santos
(2006), deve-se atribuir a tltima palavra de decisdo sobre a sele¢do dos trabalhos ao aluno,
tendo em conta a componente reflexiva deste instrumento e porque, em ultima anélise, o
portefdlio € do aluno.

O portefolio € um instrumento que pode ser usado individualmente ou em grupo,
na sala de aula ou fora dela, no ambito de uma ou mais disciplinas e em qualquer idade.
“Em nosso entender, ser capaz de pensar e refletir sdo capacidades intelectuais de todo o
ser humano. Como tal, ndo existe uma idade escolar minima para o fazer.” (Pinto & Santos
, 2006, p. 154)

Dando continuidade as conclusdes dos autores supracitados, os quais tomam por
base o trabalho de Lambdin & Walker (1994), os parametros de avaliacdo do portef6lio a
serem considerados sdo:

1. A organizacdo e apresentacdo do portefdlio, em particular se foi respeitada

a estrutura previamente acordada e se a sua apresentacado é cuidada;

2. A selecdo das tarefas, verificando até que ponto a amostra selecionada € ou

ndo representativa da diversidade das experiéncias de aprendizagem vividas no

ambito da disciplina ou conjunto de disciplinas;
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3. A qualidade das reflexdes, em particular se tem uma natureza pessoal, se é

problematizada e fundamentada e se € clara. (Pinto & Santos , 2006, p. 153)

A consideracdo da qualidade das producdes na avaliacdo € controversa. Os autores
defendem a ndo inclusdo para ndo desvirtuar a l6gica da selecdo dos trabalhos, a qual
privilegia a escolha dos trabalhos que constituiram, por exemplo, momentos de maior
aprendizagem ou de superacdo das dificuldades.

O feedback desta TAF, para o aluno e para o professor, advém da avaliacao
segundo estes parametros.

Diario de bordo do aluno

O Didrio de Bordo do Aluno é, para Lopes & Silva (2015), uma TAF que retne
registos de vdrias atividades e respetivas reflexdes, também inclui comentarios do préprio
acerca do trabalho em grupo e individual. E, primordialmente, uma técnica que permite
o registo dos problemas de aprendizagem que o aluno sente, a identificagdo dos
obstaculos que o aluno tem consciéncia que condicionam a aprendizagem e a reflexdo
sobre a forma de os superar. Na tomada de consciéncia do seu processo de aprendizagem
e no aprofundamento do seu autoconhecimento sobre a maneira como aprende o aluno
utiliza processos metacognitivos.

O uso do Didrio de Bordo do Aluno implica percorrer quatro etapas: anotagao,
formulacdo de perguntas, levantamento de hipdteses e estabelecimento de relacdes.
Torna-se particularmente benéfico o uso desta TAF em atividades como: projetos, visitas
de estudo ou experiéncias.

O feedback, recolhido pelo professor, sobre como cada aluno aprende, para além
das suas dificuldades permite uma restruturagdo das aulas.

Os autores apresentam um exemplo de um conjunto de orientagdes: “Faz uma
descricdo rigorosa da atividade desenvolvida pelo aluno; Respeita as referéncias
requeridas: dia, hora, local, recursos, etc.; Centra a descricdo nos aspetos essenciais;
Inclui uma reflexao critica e comentarios significativos.”. (Lopes & Silva, 2015, p. cap.4)

Centramo-nos, a seguir, a nossa atencao noutro tipo de classificacdo. Analisamos
a classificacdo de apps de Carvalho et al. (2015) e a classificacdo de ferramentas web de
Peres & Pimenta (2016). Posteriormente, apresentaremos O nosso novo modelo de
classificagdo de apps para a avaliagdo formativa e, por fim, descreveremos as apps do

novo modelo.
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3.3. Ferramentas Digitais para Avaliacdo Formativa
3.3.1. A classificacdo de app de Carvalho et al. (2015)

Carvalho et al. (2015) dedicaram-se a elencar um leque alargado de aplicacdes
moveis (app), para serem integradas na diversidade de tarefas em contextos de ensino e
de aprendizagem por alunos, professores, formadores e bibliotecdrios. As app foram
agrupadas seguindo uma légica de intervengdo em contexto educativo e formativo que
envolve o aluno numa aprendizagem ativa e interativa: Sondar e Testar, Representar o
Conhecimento e Desafiar a Aprender.

A primeira categoria centra-se na aplicacdo de sondagens e questionarios. Ambas
permitem, ao aluno e ao professor, a obtencdo de feedback imediato. No caso da
sondagem, este feedback é favoravel na identificacdo da posi¢do que os alunos adotam
face a uma situac@o ou temadtica colocada. As app recomendadas sdo: Kahoot (Survey),
GoSoapBox (Poll) e Nearpod (Poll). No caso do inquérito, este feedback apoia na tomada
de consciéncia sobre o nivel de conhecimento do aluno. As app aconselhadas sdo:
Kahoot, GoSoapBox, Nearpod, Google Drive (Formuldrios) e Active Textbook.

Representar o Conhecimento é assim intitulada a segunda categoria. Nesta
retinem-se diversas formas de representagdo, como: apresentacdes; mapas de conceitos e
mapas mentais; nuvens de palavras; banda desenhada; digital storytelling; podcasts. As
app elegidas para criar apresentacdes sdo: Powtoon, Lensoo Create, Educreations,
ShowMe, Google Drive (Apresentagoes) e Nearpod (Slides).

Carvalho et al. (2015), tomando por base os contributos de Jonassen (2007),
referem que a representacao do conhecimento por mapas, segundo os autores, sdo redes
semanticas ou sdo graficos constituidos pelo préprio, que representam conceitos
interligados. Acrescem, ainda, o sucesso confirmado no uso deste tipo de representacao.
Sdo indicadas as seguintes app: Cmap Tools, FreeMind e Mindmeister. As nuvens de
palavras representam de uma forma grafica o conhecimento, pela exibicdo, mais ou
menos realcada, dos termos dominantes num texto, para o efeito é indicado o uso do
Tagxedo. Contar uma histdria constitui uma representacao do conhecimento, com recurso
a diversas formas e app, como através de: video (digital storytelling) - Tellagami; uma
banda desenhada - o Toondoo; uma narrativa dudio (podcast) — Cogi; um ebook interativo
- Calaméo.

A tltima categoria Desafiar a Aprender, tem como critério de inclusdo as app que

motivam os alunos para aprender. Consideram que sdo motivadoras as apps que permitem
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aceder: a Realidade “aumentada”; ao Geocaching; aos Flashcards; a Organizacio e
gestdo de grupos de trabalho;, a Comunicacdo online; a plataformas de gestdo de
aprendizagem; as vdrias funcionalidades da Nearpod; a jogo com missdes, desafios e
recompensas.

No ambito da realidade “aumentada”, os autores referem-se a esta como aquela
que pode enriquecer a realidade que nos circunda, os objetos que vemos, com informacdes.
Também indicam o QR code e o Aurasma. Aprendem os alunos a trabalhar com
coordenadas inserindo-as no sistema GPS, através do Geocaching, enquanto procuram as
“caches”. C:Geo € a app recomendada. O uso de Flashcards, isto é, estudar através de
cartdes, segundo os autores, tem vindo a ter grande adesdo. Podem ser gerados cartdes
digitais através da app StudyBlue. A app Team Up € a recomendada para se organizar
grupos de trabalho e para acompanhar o processo de desenvolvimento de cada grupo —
através de gravacdes de um minuto por sessdo. Relativamente a comunicagdo on-line, os
autores realcam o facto de constituirem uma ajuda para a resolu¢do de questdes pontuais
ou a debater aspetos de um projeto. Para este fim, indicam: o Skype, o Google Hangouts e
o Viber. Sobre a gestdo da aprendizagem, recomendam o uso da plataforma Edmodo, que
constitui uma versdo educativa do Facebook. A app Nearpod integra inimeras
funcionalidades o que se possibilita ser usada em todas as categorias, pois permite sondar,
inquirir, criar e partilhar apresentacdes. Por fim, no que se refere a jogo, neste caso a
possibilidade de o docente criar um jogo a partir das tarefas letivas, os autores aconselham
o uso da plataforma Habitica e do Unity3D. Os autores reforcam o cardter motivador destas
app e sua emergéncia no ensino, com referéncia a Deterding, Dixon, Khaled & Nacke,
(2011) e a Kapp, Blair & Mesch (2014), através da Gamification (gamificacdo). Este
conceito, inicialmente, foi utilizado em empresas para envolver clientes e funciondrios,
sendo posteriormente aplicado ao ensino para envolver alunos e professores (ebid., 2015).

Elaboramos a tabela 9, para sintetizar a categorizacdo das apps definida por
Carvalho et al. (2015).

Tabela 9 Classificagdo de apps de Carvalho et al. (2015)

Categoria Tipo de atividade App
Sondar e testar Sondagens e questionarios Kahoot, GoSoapBox, Nearpod, Google
de escolha multipla Drive (Formularios) e Active Textbook
Representar o ApresentagOes Powtoon, Lensoo Create, Educreations,
conhecimento ShowMe, Google Drive (Apresentagées)
e Nearpod (Slides)
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Mapas de conceitos e
mentais

Cmap Tools, FreeMind e Mindmeister

Nuvens de palavras

Tagxedo

Contar uma histéria

Tellagami (digital storytelling), Toondoo
(banda desenhada), do Cogi (podcast),
Calaméo (ebook interativo)

Desafiar a aprender

grupos de trabalho

Motivar QR Code
Realidade “aumentada” Aurasma
Geocaching C:Geo
Flashcards StudyBlue
Organizacdo e gestdo de Team Up

Comunicacdo on-line

Skype, Google Hangouts, Viber

3.3.2. A classificacdo de ferramentas da web de Peres e Pimenta (2016)

Peres e Pimenta (2016) apresentam um trabalho exaustivo em torno das

ferramentas web, estabelecem uma andlise que conjuga objetivos cognitivos, Soft skills,

técnicas pedagodgicas e questdes de avaliacdo. E, ainda, disponibilizam a informacado

estruturada nas vertentes dos objetivos, das técnicas pedagdgicas e das ferramentas

tecnologicas. Destacamos a tabela 10, as Atividades por Objetivos de Aprendizagem.

Tabela 10 Soft skills Modelos Técnicas Questdes | Ferramentas
Objetivos de pedagdgicos pedagégicas | avaliacdo
aprendizagem
(Peres e
Pimenta,
2016)Objetivos
cognitivos
conhecimento 1 Behaviorismo | Individual Objetiva | Produg@o
compreensao 1,2,5 Cognitivismo Individual Discursiva | Produgao
Participativa Publicagdo
aplicagdo 1,2,5,9 Construtivismo | Individual Pratica Producao
Participativa Publicacio
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andlise 1,2,3,5,7,9 Construtivismo | Individual Prética Producgao
Participativa | Discursiva | Publicagdo

sintese 1,2,3,4,5,79 Construtivismo | Individual Prética Produgdo
socio- Participativa | Discursiva | Publicagdo
construtivismo

avaliagdo 1,2,3,4,5,6,7,8 | Construtivismo | Individual Discursiva | Produgao
socio- Colaborativa Comunicagdo
construtivismo

Os objetivos cognitivos sdo: aquisicdo de conhecimento, compreensdo do
conhecimento, aplicagdo do conhecimento, andlise do conhecimento, sintese do
conhecimento e avaliacdo do conhecimento. Estes tém correspondéncia direta com a
taxonomia de Bloom. Os autores, tomando por base os contributos de Bloom, Engelhart,
Frust, Hill & Krathwohl (1975), realgam que a taxonomia obedece a uma ordem, em
funcdo do nivel de complexidade. Esta estd ordenada em seis nivel, sendo o nivel um - o
do conhecimento, aquele que tem menor complexidade e o nivel seis - o da avaliagdo —
, 0 que apresenta maior nivel de complexidade. Peres e Pimenta (2016) destacam, segundo
os referidos autores, a diferenca entre classificacio e taxonomia. A classificagdo tem a
sua validacao dependente dos critérios que lhe deram origem, a taxonomia € validada pelo
quadro tedrico resultante de uma investigacdo no campo que se procura ordenar. Peres e
Pimenta (2016) explicam a sua preferéncia pela taxonomia de Bloom, em detrimento de
outras, o facto de ser a classificagdo mais usada € um dos argumentos, outro deve-se ao
facto da defini¢do dos objetivos ser de indole cognitiva. Tomam como exemplo os verbos
“conhecer” e “saber” como sendo objetivos sem especificacdo do nivel de complexidade,
para real¢ar que os objetivos cognitivos conferem especificacao aos objetivos.

Os autores revelam a importancia dada aos verbos, deste modo selecionaram um
conjunto de verbos, para cada nivel da sua classificacdo. Para o nivel um - Atividades
para a Aquisi¢do de Conhecimento, os verbos sdo: listar, nomear, identificar/reconhecer,
localizar, definir, recitar, citar e relatar. Para o nivel dois — Atividades para a
Compreensdo do Conhecimento, os verbos sdo: classificar, selecionar, sumariar,
sintetizar, resumir, comparar, interpretar, sequenciar, recontar e exemplificar. As
Atividades para Aplicacio do Conhecimento, de nivel trés, corresponde o seguinte
conjunto de verbos: implementar, construir, utilizar, realizar, executar, operar, aplicar,

traduzir, calcular, dramatizar, demonstrar e resolver. Os verbos selecionados para o nivel
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quatro — Atividades para Andlise de Conhecimento sdo: descobrir, analisar, investigar,
estruturar, deduzir, diferenciar, subdividir e organizar. Para o nivel cinco — Atividades
para Sintese do Conhecimento, os verbos sdo: escrever, produzir, planear, conceber,
inventar, construir, criar, desenhar e compor. Por fim, para o dltimo nivel — Atividades
para Avaliacdo do Conhecimento, os verbos elegidos sao: aconselhar, recomendar, julgar,
avaliar, criticar, opinar, convencer, discutir, argumentar e justificar.

Peres e Pimenta (2016) para a definicido dos objetivos transversais, os quais
consideram que, muitas vezes, sdo esquecidos ou secundarizados, optam por um
referencial vélido — as nove competéncias (Soft Skills) —, constantes nas diretrizes da
Uniao Europeia (EU, 2006).

Relativamente ao modelo pedagédgico, Peres e Pimenta (2016) definem quatro
modelos: behaviorista, cognitivista, construtivista e socio-construtivista. Realgam, com
referéncia a Allen (2007), que a escolha da corrente pedagdgica ndo tem de ser exclusiva,
deve, sobretudo, estar de acordo com o nivel de conhecimento do aluno e do conteudo.

O primeiro modelo, segue a Corrente Behaviorista ou Comportamentalista, na qual o
aluno é, sobretudo, um sujeito passivo, que responde mecanicamente a estimulos.
Estabelecendo uma relacdo entre este modelo e os objetivos cognitivos, os autores
identificam o nivel um — da Aquisicdo de Conhecimento. As aplicacdes da web do tipo
Practice and Drill sdo as que se aproximam deste modelo.

O Modelo Cognitivista, encara o aluno como um sujeito que interage com o meio € é
nessa interacdo que aprende. A aprendizagem processa-se com base na forma como o
aluno percebe a realidade, a seleciona e a organiza. Os conceitos prévios do aluno sao
fundamentais, porém para entrarem numa logica de passagem de informacdo de curto
prazo para uma de longo prazo. A possibilidade de constru¢do do seu préprio
conhecimento € restrita, assim as reflexdes que faz sdo a partir das informagdes que o
professor seleciona e fornece. O nivel dois da taxonomia de Bloom — compreensdo do
conhecimento, corresponde ao nivel de complexidade esperado em tarefas do modelo
cognitivista. A aplicacdo na web deste modelo pode direcionar o professor a explorar as
ferramentas de hipertexto.

No Modelo Construtivista, o aluno é visto como um sujeito capaz de aprender através
da sua prépria constru¢io mental de significados. E orientado para a resolucio de
problemas, em contextos reais. Os objetivos cognitivos de aplicacdo e andlise do
conhecimento, ou os niveis trés e quatro da taxonomia de Bloom, sdo os que enquadram

as propostas pedagdgicas do modelo construtivista. O papel da web, neste modelo,
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encontra-se a dois niveis: pesquisa e autoria O aluno pode encontrar solugdes para os
problemas na pesquisa pela web e as ferramentas de produ¢do podem apoiar o aluno a ser
o autor.

O Modelo Socioconstrutivista conjuga o processo cognitivo com o processo de indole
social na aprendizagem, assim o aluno aprende na interagdo com os outros. O trabalho
colaborativo € predominante atendendo a sua dimensao social e as inimeras vantagens
para a aprendizagem. Os autores diferenciam os termos colabora¢ido e cooperagdo. Os
dois ultimos niveis da taxonomia de Bloom — Sintese e Avaliacdo, indicam que as
propostas pedagdgicas sdo de maior complexidade e as indicadas num modelo socio-
construtivista. A web pode apoiar a implementacdao de atividades deste modelo em
plataformas de comunicacdo on-line.

As Técnicas pedagodgicas e Questdes de avaliacdo ndo sdo referidas, pois ndo serdo
objeto de andlise no ambito d’ O novo modelo de classificacdo, neste capitulo. Sobre as
Técnicas pedagdgicas interessa dizer que seria insuficiente referir a posicao dos autores,
teriam de ser aprofundados os conceitos de técnicas participativas, colaborativas e
cooperativas. As questdes de avaliacdo, apenas, espelham o conteudo exposto ao nivel
dos modelos pedagdgicos.

Por fim, no que concerne as ferramentas da web, estdo definidos trés tipos de
ferramentas, as de produg¢do, publicacao e comunicagao.

As Ferramentas de Produgdo sdo consideradas aquelas que possibilitam ao aluno a
constru¢do de: um relatério, uma apresentacdo, um podcast, um video, um teste, um
glossério, um puzzle, um mapa de conceitos, um questiondrio, um referendo, etc. O nivel
de complexidade destas atividades encontra-se nos niveis: um - Conhecimento, dois -
Compreensdo, tré€s - Aplicagdo, quatro - Andlise e cinco - Sintese, da taxonomia de
Bloom. Segue-se a lista de apps recomendadas: Animoto (criacdo de videos a partir de
fotos), Podomatic (criagcao de recursos dudio), Mindmeister (criacdo de mapas mentais),
Pearltrees (criacdo de uma estrutura em arvore para organizacao de links e de interesses),
Survey Monkey (criagdo de questiondrios simples).

As Ferramentas de Publicagdo servem para os alunos partilharem os seus trabalhos
ou ideias, através da criagdo de um blog, de um portefélio digital, de um curriculum, etc.
Estas atividades satisfazem os objetivos cognitivos de: Compreensdo — nivel um,
Aplicagdo -nivel trés, Andlise — nivel quatro, Sintese - nivel cinco e Avaliagdo — nivel

seis.
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As Ferramentas de Comunicacdo permitem a realizacdo de: debates, didlogos,
desempenho de papéis, jogos colaborativos, a demonstracao de saberes, etc. As atividades
podem-se realizar de duas formas: em tempo-real — sincrona — e desfasada no tempo —
assincrona —, num registo colaborativo. Estas atividades, através do uso destas
ferramentas, permitem um desenvolvimento cognitivo de nivel seis - Avaliacdo.

Elaboramos a tabela 11 contemplando apenas duas dimensdes: objetivos cognitivos e
o tipo de atividade/ferramenta Web. Neste constam apenas as ferramentas da Web que

foram transpostas para apps.

Tabela 11 Ferramentas da Web de Peres e Pimenta (2016) transportas para apps

Objetivo cognitivo Tipo de

atividade/ferramentas da Web (transpostas para app)
Aquisicao do e Palavras cruzadas
conhecimento e I istas

e Cronogramas

e Escolha multipla

e Grafico

® Pesquisa na web

® Defini¢des

® Questiondrio individual (quizstar)

e Recitar poemas (podomatic)

Compreensdo do e Classificagdo por ordens

conhecimento ® Puzzle — solugdo para classificagido

e Mapa de conceitos- classificacao (mindmeister)

e Miiltipla escolha — excluir elementos do conjunto

e [lustracd@o da ideia principal

e Resumo

® Sumdrio

e Interpretacdo de texto

® Sequéncia de uma histéria

® Reconte uma histéria (podomatic)

e Exemplificacdo de significados

Aplicagdo do eDiagrama -ilustrar acontecimento

conhecimento e Mapa de conceitos — sobre uma descri¢do (mindmeister)

e Album de recortes

e Glossério

e Colecao de fotos (animoto)

e Video explicativo sobre um modelo construido (Moviemaker
YouTube)

e Video de simulacdo (scrib)

eVideo de um mural construido (vimeo)

e Resolva um problema e descreva-o

e Traduza um texto e disponibilizi-lo

eVideo de dramatiza¢do (moviemaker, YouTube)

e Tutorial de demonstracdo

Andlise do conhecimento | e Miiltipla escolha — descubra soluc¢@o de problema

e Arvore genealdgica (heritage)

e Escrever biografia

¢ Analise obre de arte e registar

e Analise um modelo de dados e registar
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¢ Analise um video e registar

e Investigue para produzir informacéo e registar

eEstruture um questiondrio

eFluxograma — fases criticas deduzidas da descrigdo

oGréfico — diferenciar a informacao recolhida

sintese e Escreva uma histéria

e Produza um programa de TV, jogo, teatro de fantoches,
dramatizacdo, musica, ou mimica e registar

¢ Planeie campanha de marketing

e Conceba uma forma de solugdo de algo e registar

¢ Invente uma maquina e partilhar o seu desenho

e Construa uma planta de um espaco (floorplanner)

¢ Crie um novo produto e partilhe a sua imagem

e Crie um anuncio

e Desenhe uma capa um livro, revista, ...

e Componha um ritmo (music maker JAM)

avaliacdo e Aconselhe numa carta mudancas necessarias ... ¢ publique
(facebook)

eRecomende a leitura de um livro (facebook)

o Julgue a partir da criagdo de critérios e publique

e Critique o trabalho dos colegas

¢Opine sobre um tema, num debate (facebook)

¢ Convenga os colegas de algo, numa conferéncia (anymeeting)

e Forme um painel para discutir pontos de vista (skype)

e Argumente assumindo o papel de uma personagem

3.3.3. O novo modelo de classificacdo apps para a avaliacdo formativa

Para conceber um novo modelo de classificacdo de apps para a aprendizagem
procedemos, primeiramente, a identificacdo dos pontos mais fortes e dos mais fracos das
classificacdes descritas anteriormente, a classificacdo de Carvalho et al. (2015) e a
classificacdo de Peres & Pimenta (2016).

Partimos de classificacdes distintas ao nivel da complexidade, embora ambas
extensas, quanto ao nimero de ferramentas digitais. A classificacdo de Carvalho et al.
(2015) apresenta um menor grau de complexidade, basicamente, estdo definidos trés
niveis: Sondar e Testar, Representar o Conhecimento e Desafiar a Aprender. Nao é
referida a existéncia de uma ordem hierdrquica entre as categorias, mas antes uma
complementaridade entre elas. Estas categorias parecem ter por base critérios de inclusao
centrados nas atividades. Assim, Sondar e Testar parece ter como critério a realizagdo de
atividades de sondagem e de questiondrio, acrescenta-se que estas sao subcategorias da
classificacdo. Representar o Conhecimento inclui as seguintes subcategorias:
Apresentacoes, Mapas de Conceitos e Mentais, Nuvens de Palavras, Contar uma

Historia. Desafiar a Aprender Motivar subdivide-se nas seguintes subcategorias:
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Motivar, Realidade “aumentada”, Geocaching, Flashcards, Organiza¢do e gestdo de
grupos de trabalho, Comunicagdo online e Gamificagdo.

A classificacdo de Peres & Pimenta (2016) é bastante completa e complexa, porém
peca por ji ndo se manter tdo atual. Distanciam-na da presente realidade trés aspetos: os
objetivos cognitivos, as Soft Skills e as ferramentas da Web.

Os objetivos cognitivos adotados advém da taxonomia de Bloom anterior a revista em
2001. Ferraz & Belhot (2010) realizaram uma andlise comparativa entre a taxonomia
original de 1956 e a taxonomia revista em 2001 e explicaram as principais mudancas e as
respetivas razdes. O primeiro ponto de mudanca foi a passagem do verbo a verbo-
substantivo, estes, depois, deram origem a duas dimensdes. Do substantivo (o que) surgiu
a dimensao conhecimento e do verbo (como) surgiu a dimensdo relacionada aos aspetos
cognitivos. Passando, assim, a taxonomia a ter um carater bidimensional - Dimensdo
Conhecimento e Dimensdo dos Processos Cognitivos (Ferraz & Belhot, 2010, acedido
em agosto de 2018, p. 425).

O Conselho Nacional de Educacdo (2017), fazendo referéncia a Anderson et al.
(2001), acresce que a taxonomia revista, ao contrdrio da original, apresenta uma
hierarquia que nao é cumulativa, assim sendo poderd haver a sobreposi¢ao de algumas
categorias (Faria et al., 2017, p. 14).

A Dimensdo do Conhecimento passou a ter mais uma subcategoria — a
metacogni¢cdo. Os autores destacam que esta subcategoria tem se tornado cada vez mais
importante, uma vez que possibilita a autoaprendizagem e o controle da aprendizagem.
Consideram que esta autonomia deve ser, cada vez mais, consciente e passivel de
medicdo, com o apoio da tecnologia da comunicacao na educagdo.

A Dimensdo do Processo Cognitivo, segundo Ferraz & Belhot (2010) com
referéncia a Anderson et al. (2001), pode ser entendida como o meio pelo qual o
conhecimento € adquirido ou construido e usado para resolver problemas didrios e

N

eventuais. Este entendimento deu origem ao a supressdo de uma subcategoria e

[

integracdo de outra — Criar, € a subcategoria de maior grau de complexidade.
A escolha da taxonomia original torna, a classificacdo, desatualizada, porém a

segunda dimensao € de alguma forma contemplada com a integracdo das Soft Skills.

As nove Soft Skills usadas na classificacdo, definidas em 2006, deram lugar a outras

mais ajustadas a atual realidade, em 2018. O Conselho da unido Europeia adotou a

Recomendagdo do Conselho de 22 de maio de 2018 sobre as Competéncias Essenciais
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para a Aprendizagem ao Longo da Vida, tendo em conta diversos dados e documentos,
de entre os inimeros fundamentos que justificam a recomendagdo destacamos trés: a
recomendacio sobre as competéncias essenciais para a aprendizagem ao longo da vida,

em 2006 (3); as competéncias de hoje (4); os resultados dos inquéritos internacionais (5).

Em 2006, o Parlamento Europeu e o Conselho da Unido Europeia adotaram uma
recomendacao sobre as competéncias essenciais para a aprendizagem ao longo da vida.
Nessa recomendacdo, os Estados-Membros eram convidados a "desenvolv[er]
competéncias essenciais para todos no contexto das respetivas estratégias de
aprendizagem ao longo da vida, nomeadamente no ambito das suas estratégias para
alcancar uma literacia universal, e [a] us[ar] o documento "Competéncias essenciais
para a aprendizagem ao longo da vida — Quadro de Referéncia Europeu". Desde a sua
adocdo, a recomendacgdo tem sido uma importante referéncia para o desenvolvimento
da educaciao, formacgao e aprendizagem orientadas para a aquisi¢ao de competéncias.
(4) Hoje em dia, as competéncias necessdrias sao outras devido ao aumento da
automatizacao dos postos de trabalho, a presenca crescente das tecnologias em todas
as dreas do trabalho e da vida e a relevancia cada vez maior das competéncias de
empreendedorismo, civicas e sociais para garantir a resiliéncia e a capacidade de
adaptacdo a mudanca. (5) Ao mesmo tempo, inquéritos internacionais como o
Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (PISA) ou o Programa de Avaliacdo
Internacional das Competéncias dos Adultos (PIAAC), ambos da Organizagao de
Cooperagdo e de Desenvolvimento Econémicos (OCDE), assinalam uma percentagem
sistematicamente elevada de adolescentes e adultos com competéncias bdsicas
insuficientes. Em 2015, um em cada cinco alunos revelou dificuldades graves em
desenvolver competéncias adequadas de leitura, em matemadtica ou em ciéncias. Em

alguns paises, um ter¢co dos adultos s6 domina os niveis inferiores da literacia e
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numeracia. Na Unido, 44 % da populacdo tem poucas ou nenhumas (19 %)

competéncias digitais. (CUE, 2018, acedido em agosto de 2018, p. 3)

Sobre as ferramentas da Web, o que se passa com este software é que os links deram
lugar aos icones designados de apps, com a emergéncia do uso dos dispositivos méveis.
Contudo merece a nossa andlise, dado que os autores mencionam as ferramentas e a
tipologia de ferramenta, ou seja, nomeiam-nas e indicam as suas fun¢des. Também o facto
de algumas ferramentas terem sido transpostas para apps justificam a sua andlise a este
nivel.

Na tabela 12, Classificagdo de apps de Carvalho et al. (2015) — categorias e
subcategorias, apresentamos a classificacdo de apps de Carvalho et al. (2015) ao nivel
das categorias e das subcategorias. Na tabela 13, Classificacdo de apps de Carvalho et
al. (2015) — andlise das apps segundo critérios da Nova Classificacdo, ainda sobre a
mesma classificagcdo, registamos o processo de anélise das apps segundo critérios, a fim
de haver uma selecdo adequada para a constituicdo da nossa categorizacdo. Comecamos
por identificar as apps que ainda estdo presentes no mercado. Seguidamente aplicaram-se
os critérios de exclusdo das apps para a nossa categorizacdo. O primeiro critério € o da
gratuitidade, por isso consta no quadro uma coluna relativamente ao pagamento. O
segundo critério € relativo a existéncia da apps na Web e em sistemas operativos como
Android e iOS ou a sua existéncia em dispositivos Android ou a sua existéncia na Web e
no sistema 10S. Deste modo, existem duas colunas sobre exclusdo e substituicdo. O
terceiro critério — Apps de uso intuitivo para ser usada pelos alunos. O quarto critério
privilegia as apps que, pelas suas fun¢des, permitem a obtencdo de produtos mais atrativos
e eficazes para a aprendizagem.

Destacamos o segundo critério pelo facto de, inicialmente, ter sido nossa pretensao
contemplar apenas apps que se encontram simultaneamente disponiveis quer para
dispositivos Android, quer para iOS. Contudo teve de ser ajustado, passando a ser o foco
a exclusdo das apps que sdo de uso exclusivo para o sistema operativo i0S. Isto €, se
aplicacdo for iOS e também estiver disponivel na Web ja € admitida nesta sele¢do.
Também o software identificado como existente na Web passou a ser admitido pela falta
de apps correspondente equiparada quanto as suas funcdes, um bom exemplo da
dificuldade de correspondéncia é a ferramenta TeamUp. Esta ferramenta apresenta um

elevado valor ao nivel da eficdcia para a aprendizagem (quarto critério) dado que foi
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desenvolvida no ambito do projeto Innovative Technologies for an Engaging Classroom
(iTEC) para a apoiar atividades de aprendizagem inovadoras, especificamente as que
promovem o trabalho colaborativo. Este projeto teve a participacdo de vinte paises

europeus (incluindo Portugal), entre 2010 e 2014. Assim sendo, exclui-la a luz do

segundo critério inicial seria um erro crasso.

Tabela 12 Classificagdo de apps de Carvalho et al. (2015) — categorias e

subcategoriasClassificagdo de apps de Carvalho et al. (2015) — categorias e subcategorias

Classificagio de apps de Carvalho et al. (2015) — categorias e
subcategoriasClassificagio de apps de Carvalho et al. (2015) — categorias e subcategorias
Categorias | Subcategorias
Sondar e Sondagens Questiondrios de escolha multipla

testar
Represent | Apresentacdes Mapas de Nuvens de palavras | Contar uma
ar o conceitos e histéria
conhecime mentais
nto
Desafiar a | Motiv | Realidade | Geocach | Flashcar | Organiza | Comunica | Gamifica
aprender ar “aumenta | ing ds cioe ¢do on-line | cdo
da” gestio de
grupos de
trabalho

Tabela 13 Classificacao de apps de Carvalho et al. (2015) — critérios

Classificagdo de apps de Carvalho et al. (2015) — analise das apps segundo critérios da Nova

Classificagcdo

App Pagamento Sistema Categoria Estado | Exclusdo | Substitui

operativo app cdo
Paga Livre | Andro | iO
id S

Active X - - - | Questiondrios de - X Google

Textbook escolha multipla drive
GoSoap

« Box

Kahoot

Aurasma X X x | Realidade Ativa | - -

Studio aumentada

AURASMA
C:Geo X X X | Geocaching Ativa | - -
&
Calamé X - - | Contar uma Web - -
historia
Cogi X X x | Contar uma Ativa | - -
histéria
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Edmodo X X | Comunicacdo on- | Ativa -
@ line
Educreations X X | Apresentagdes Web
e Show me X X i0S
Google X x | Questiondrios Ativa -
drive Apresentacdes
GoSoapBox X X | Sondagens Web
‘ Questionarios i0S
Habitica X X | Gamificagdo Ativa -
Ime@g&ef X - | Contar uma Web -
t-’. histéria
Kahoot X x | Sondagens Ativa -
Questiondrios
Lensoo X X | Apresentacdes Ativa -
Create
Create
Nearpod X x | Sondagens Ativa -
@ Questiondrios
P sl? Apresentacdes
Powtoon X Apresentacoes Ativa -
Kaywa QR X X | Motivar Ativa -
Code e OR
Unitag - - | Motivar Inativa Code
tap ol Scanner
&
Generat
or
Skype, X X | Comunicagdo on- | Ativa -
Google line
hangouts e
Viber
Study Blue X x | Flashcards Ativa -
Tagxedo - - | Nuvens de Inativa Word
palavras Cloud:
gerador
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de arte e
colagem
ez de
X Organizagao e Web - -
gestao de grupos
de trabalho
X X | Apresentagdes i0S X Powtoo
n
- - - - | Mapas de Inativa | X Mindom
conceitos e 0
= mentais
ey
Toondoo X Contar uma Web -
- histéria
Unity3D X X X | Gamificacdo Web - -
y

Atendendo ao nosso primeiro critério de selecdo da app — gratuitidade —,
verificamos que apenas a Active Textbook fica excluida, sendo classificada como uma
app indicada para a realizagdo de questionarios de multipla escolha. Encontram-se
apps homologas na propria classificacdo - Google drive, GoSoapBox e Kahoot.

Como se verifica, hd duas aplicacdes para dispositivos mdveis que se encontravam
inativas: Tagxedo e Text2MindMap.

A aplicacdo Tagxedo encontra-se descontinuada no mercado, como ndo sio
mencionadas aplicacdes similares na classificacao de Carvalho et al. (2015) passamos
a analisar outro documento. Este documento pertence ao programa de Rede de
Bibliotecas Escolares. Da lista de aplicacdes para dispositivos moveis, na categoria
de Nuvens de Palavras, sdo indicadas as seguintes: TagCloud — i0S, paga; Word
Collage - 108, paga; CloudArt —10S, paga; Word Collage —10S, paga; Wordsalad —
10S, Android, gratis. Dado que apenas a Wordsalad é gratuita e compativel com os
sistemas operativos Android e iOS € a que retine os critérios necessarios para ser
selecionada. Nao obstante esta criteriosa selecdo, verificamos que a tltima atualizacao
da Wordsalad data do ano de 2014. Admitindo haver uma relagdo direta entre a
atualizacdo da app e a disponibilizacio de um leque mais alargado de funcgdes,
percebemos que a auséncia de escolha da forma da nuvem entre outras funcdes
podiam expressar a falta de atualizacdo da aplicacdo. Portanto, a fim de efetuarmos a

substituicdo da Tagxedo e da Wordsalad, escolhemos uma aplicacdo com funcdes
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semelhantes a da Tagxedo e com uma atualizacdo recente —em 2018, é a Word Cloud:

gerador de arte e de colagem (RBE, 2018).

Também a aplicagao Text2MindMap se encontra descontinuada no mercado. A
partir da Classificagcdo de apps de Carvalho et al. (2015) efetuamos uma andlise das
apps alternativas recomendadas: MindMeister, iMindMap, Bubbl.us, Edraw Mind
Map, FreeMind, Xmind e Mindomo. Simultaneamente, nesta andlise, tomamos por
base a lista de Apps para educagdo, da Rede de Bibliotecas Escolares. Selecionamos
das apps gratuitas, pelo primeiro critério de selecdo, as seguintes: SpiderScribe Jr. —
i0S; Mindomo — iOS, Android; Ideament — iOS; Simple Mind — iOS, Android; Mind
Node — i0S; Mind Meister — iOS, Android. Seguindo o segundo critério de selecao -
app compativel com os sistemas operativos Android e iOS —, passamos a ter apenas
duas apps para selecdo: Mindomo e Mind Meister. Ambas sdo, também, indicadas
pelo primeiro documento.

Pela aplicacdo do terceiro critério — app de uso fécil e intuitivo —, ambas ficam
equiparadas. Passando para a aplicagcdo do quarto critério — obtencao de produtos atrativos
e de eficdcia para a aprendizagem —, a app Mindomo distingue-se por duas carateristicas:
a apresentagdo de varios layouts (mapa circular, mapa conceitual ...) e a possibilidade de
incorporagdo de imagens nos topicos dos mapas. Dada esta andlise, recomendamos o uso
da Mindomo.

Por fim, a aplicacio Tellagami foi excluida por apenas se encontrar disponivel no
sistema operativo i0S. Esta pertence a subcategoria Apresentacoes e destina-se a criacao
e partilha de videos, assim sendo € substituida pela app Powtoon, também ela pertencente
a classificacdo em andlise.

Na tabela 14, Classificacdo de ferramentas Web, Peres & Pimenta (2016) —
comparagdo entre as taxonomias de Bloom —, sintetizamos a classificagdo de Peres e
Pimenta (2016) numa sé categoria Objetivos Cognitivos e suas subcategorias, foram
excluidas as categorias: Soft skills, Modelos pedagogicos, Técnicas pedagogicas,
Questoes de avaliagdo e Ferramentas. Foi estabelecida uma andlise paralela entre a
taxonomia original (1956) e a mais recente (2001). Pelo que a nossa classificagdo tem por
base a taxonomia bidimensional de Bloom (2001), embora a segunda dimensao nao tenha
sido considerada nesta fase de andlise, apenas foi tida em conta a primeira dimensao

reformulada por Bloom.

Tabela 14 Taxonomias de Bloom 1956 e 2001 baseada em Peres & Pimenta (2016)

95



Classificacdo de ferramentas Web, Peres e Pimenta (2016) — comparacio entre as taxonomias
de Bloom

T.Bloom | Conhecimento | Compreensdo | Aplicacdo | Andlise Sintese Avaliagcdo
1956

T.Bloom | Lembrar Entender Aplicar Analisar | Avaliar | Criar
2001

A partir da lista de ferramentas da Web da Classificagdo de Peres & Pimenta (2016),

identificamos muito poucas transportas para app, estas sdo: Animoto, Gliffy, Quizstar,

Mindmeister,

Moviemaker e Podomatic.

Na tabela 15 Egquivaléncia de Apps,

estabelecemos a correspondéncia entre as apps supracitadas e as apps constantes na lista

de apps da Classificacdo de apps de Carvalho et al. (2015), segundo a sua finalidade de

uso.

Tabela 15 Equivaléncia de apps entre as classificacdes de

Carvalho et al. (2015) e de Peres e Pimenta (2016)

Classifica¢do de ferramentas Web, Peres e Pimenta

Classificagdo de apps, Carvalho et al.

(2016), com base em taxonomia Bloom 1956 (2015)

AnyMeeting Skype

Animoto Powtoon e Tellagami

Facebook Edmodo

Floorplanner -

Gliffy Text2MindMap, substituida por
Mindomo

Heritage .

Quizstar Kahoot, Google drive, GoSoapBox

Mindmeister Text2MindMap, substituida por
Mindomo

Moviemaker Powtoon e Tellagami

Music Maker JAM) -

Podomatic Cogi

Scribd Calaméo

Skype Skype, Google Hangouts

Vimeo Powtoon e Tellagami

YouTube (publicagdo)

Edmodo

Havendo esta correspondéncia apenas serdo identificadas as apps da classificagao

de Carvalho et al. (2015) no nosso novo modelo de classificagcdo de apps, a exce¢ao

das apps que nado tem os seus equivalentes, sdo: Floorplanner, My Heritage e Music

Maker JAM).

Pela descricdo destas apps na App Store, concluimos que a Floorplanner é

indicada para uso de criangas com mais de quatro anos € também existe na versao

para dispositivos Android. A My Heritage ¢ uma app para criancas com mais de quatro
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ano e, também, se encontra disponiveis no sistema operativo Android. Esta
informacao € contrastante com uma das funcionalidades da app que €, seguramente,
indicada para adultos, consiste no acesso a documentos de registos oficias como
certiddes de nascimento, de casamento e de 6bito, também o acesso a registos
militares, jornais antigos, registos de recenseamento, registos judiciais, registos de
adoc¢do, anudrios, obitudrios, registos de cemitérios entre outros. Porém, a estas
funcionalidades estdo associados planos de pagamento elevados.

Por fim, a app Music Maker JAM nao deve corresponder ao software indicado na
classificacdo de Peres e Pimenta (2016), pelo que da descricdo da App Store
percebemos que € indicada para usudrios com mais de doze anos. Os motivos
mencionados estdo associados ao contacto com conteudo sexual ou nudez e
linguagem obscena e humor vulgar. Assim sendo, rejeitamos esta aplicacdo, nem
procedemos a uma pesquisa mais aprofundada.

Desta breve andlise concluimos que sdo incluidas, no nosso novo modelo de
classificag¢do de apps para a aprendizagem, a Floorplanner e a My Heritage, sendo
excluida a Music Maker JAM, nem encontrada uma app alternativa.

Da classificacdo de Peres & Pimenta (2016), ndo restam dividas do relevante
valor desta enquanto estrutura e a respetiva fundamentacdo, deste modo, adotamos
esta classificacdo e ajustamos-lhe a classificacdo de Carvalho et al. (2015). A tabela
16, novo modelo de classificacdo de apps para a aprendizagem — sua constru¢do —
ilustra este ajuste, que € particularmente evidente na correspondéncia efetuada por
nimeros e pelas notas inseridas. Na mesma tabela, apresentamos o novo modelo de
classificacdo de apps para a aprendizagem tendo por base a taxonomia bidimensional
de Bloom (2001), para além das referidas classificacdes. As duas dimensdes de Bloom
estdo expressas através das siglas 1D e 2D. Os niveis da primeira dimensao- 1D, sdo:
Lembrar, Entender, Aplicar, Analisar, Avaliar e Criar e os niveis da segunda
dimensao- 2D, sdo: Efetivos/factuais, Concetual, Processual e Metacognitivo.

Pela necessidade de aprofundar o nosso conhecimento sobre a taxonomia, para a
aplicar adequadamente ao nosso novo modelo de classificagdo de apps para a
aprendizagem, tomamos por base o exemplo de uma planificagdo de uma unidade

tematica.

Tabela 16 Exemplo de planificacdo com base na taxonomia de Bloom revista, adaptado
de Anderson et al., 2001 in Ferraz (2010)
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Dimensao do Dimensao dos processos cognitivos

conhecimento Lembrar | Entender | Aplicar Analisar Avaliar Criar

A. Conhecimento Objetivo

factual 1

B. Conhecimento Objetivo Objetivo | Objetivo Objetivo
conceptual 2 3 4 3

C. Conhecimento Objetivo | Objetivo

processual 4 5

D. Conhecimento Objetivo | Objetivo
metacognitivo 4 5

Ferraz (2010) explica o funcionamento desta tabela, definida para uma unidade
temadtica, segundo Krathwohl (2002). E pressuposto que esta nio seja totalmente
preenchida, uma vez que a dimensdo dos Processos Cognitivos funciona ndo so para
classificar os objetivos instrucionais de desenvolvimento cognitivo, mas também para
direcionar as atividades, as avaliagOes e a escolha de estratégias. Alids, a existéncia
de espacos em branco remete o docente para uma andlise e reavaliagdo dos objetivos
propostos.

O mesmo autor, Ferraz (2010), salienta que nio constitui um problema a ordem
pela qual os objetivos sdo inseridos na dimensao do Processo Cognitivo, entretanto,
a ordem da dimensdo do Conhecimento deve ser respeitada de forma hierdrquica.
Recomenda até que nio haja colunas em branco como forma de se ter um maior
controle do processo de aprendizagem. (Ferraz & Belhot, 2010, p. 430)

Transpondo esta ldgica para a selecdo de apps para o desenvolvimento de uma
unidade temadtica, percebemos que € muito complexo apresentar uma classificacdo
que suporte uma rapida e eficaz selecdo, apesar de cada app ter uma finalidade bem
definida. Por exemplo, uma app cuja finalidade seja realizar questiondrios por escolha
multipla — Kahoot, o seu uso pode ndo se restringe aos niveis iniciais de qualquer
dimensdo. Assim, pode ser usada numa atividade de 1D- Lembrar e de 2D —
Efetivos/factuais, se as questdes forem relativas a factos que ndo precisam ser
entendidos ou combinados, apenas reproduzidos como apresentados. Se as questdes
forem relativas ao estabelecimento da inter-relacdo dos elementos bdsicos num
contexto mais elaborado que os discentes sdo capazes de descobrir, entdo o Kahoot
enquadra-se na 1D- Entender e na 2D — Concetual.

Assim sendo, em niveis intermédios da dimensdo do Processo Cognitivo (1D) da
classificacdo — Aplicar, Analisar e Avaliar, em cada um, apresentamos dois ou trés

niveis da Dimensao Conhecimento (2D) — Concetual, Processual e Metacognitivo.
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Deste modo, o docente pode ter uma escolha de apps mais apoiada, sem ser

limitadora. A tabela 17 apresenta as classificacdes anteriores € 0 novo modelo de

classificacao.

Tabela 17 - Novo Modelo de Classificag¢do de apps para a Avalia¢do — sua construgado,

com base na Classifica¢do de Peres e Pimenta (2016) e de Carvalho et al. (2015) e na

taxonomia bidimensional de Bloom (2001)

Classificacdio de Peres e | Classificagdao de | Notas Novo Modelo de Classificacdo de app
Pimenta (2016). Carvalho et al para a Aprendizagem
(2015)
Aquisicao de | Sondar e testar I-sem Lembrar — 1D
conhecimento e Sondagens’ correspondéncia | Efetivos/factuais — 2D
e Liste as vantagens de | Questiondrios de | 2- mapas o Sondagens (kahoot)
desvantagens de algo pelo | escolha multipla* mentais simples |e Palavras cruzadas (sem app)
preenchimento das | Representar o | e lineares, o Listas (Studyblue)
Palavras cruzadas' conhecimento efetivos/factuais o Nyyem
e Apresente uma lista dos |e Apresentacdes® 4- questiondrios e Cronogramas (Mindomo)
principais  eventos que e Mapas de efetivosifactuais g gcolha multipla (kahoot e nearpod)
ocorreram  ma ... | conceitos SSem g Grafico (Mindomo)
utilizando 2 um | mentais’ correspondéncia || Pesquisa na web (sem app)
<ronograma * Nuvens de 7-sem dénci eDefini¢des (Kahoot, Nearpod e
o Identlgque os ftactos DpalafYraSS correspondéncia Studyblue)
ocorridos.... e registe na esafiar a . ;
folha de célculo? aprender ¢ Recitar poemas (Cogi)
e Defina o conjunto de |e Flashcards*
termos apresentados
respondendo as questdes
de  escolha  miiltipla
(quizstar)*
e Pesquise  (localize) na
web’ sobre o tema e registe
(Google docs)
e Recite poemas®
(podomatic)
Compreensiao do | Sondar e testar 4-sem Entender — 1D
conhecimento Questiondrios ~ de | correspondén Concetual — 2D
e Classifique os elementos | escolha miltipla cia e Classificacdo de elementos (Mindomo,
nos agrupamentos' | Representar 0 | 5-sem Studyblue)
(Mindmeister) conhecimento correspondén e Multipla escolha, sele¢do de elementos
e Selecione 0s objetos que |® Mapas de cia do conjunto (Kahoot e Nearpod)
nao pertencem ao | conceitos e 6-sem e [lustracdo da ideia principal (Lensoo
conjunto, respondendo as mentais’ correspondéncia | Create )
questdes de  escolha ® Resumo (sem app)
miultipla® Desafiar a e Sumdrio (sem app)
o llustre’ da ideia principal, | aprender e Sequéncia de uma histdria (Mindomo)
sumariando* os principais |¢ Flashcards' e Reconte uma histéria (Cogi)
pontos e Exemplificacdo  de significados
e Escreva o resumo’ Representar 0

e Interprete o texto e registe®
e Construa uma sequéncia!

dos eventos de uma
historia

® Reconte uma histéria
(Podomatic)?

conhecimento
e Apresentagdes’

(Studyblue)
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e Exemplifica¢do de
significados!
Aplicacao do | Representar o 3- sem Aplicar — 1D
conhecimento conhecimento correspondéncia | Concetual — 2D
eImplemente um diagrama!, | Mapas de eDiagrama, ilustrar  acontecimento
para ilustrar um | conceitos e a-app para a (Mindomo)
acontecimento mentais' realizacdo de ®Mapa de conceitos, sobre uma descrigdo
eConstrua um mapa de |e Apresentacdes? tarefas de grupo, | (Mindomo)
conceitos, sobre uma usa-se e Album de recortes, sobre dreas

descricdo (Mindmeister)' | Desafiar a cumulativament | estudadas (Powtoon)
e Construa um 4&lbum? de | aprender eas e Glossério (sem app)
recortes  sobre  dreas | Organizagdo e identificadas e Colegio de fotos, para demonstrar algo
estudadas gestdo de grupos de (Powtoon)
e Utilize um Glossdrio® e | trabalho® e Video explicativo sobre um modelo
registe as suas impressoes. construido, traducdo de um texto,
e Utilize uma colecdo de dramatizacdo (Powtoon e Tellagami)
fotografias para (Edmodo)
demonstrar um  ponto e Video explicativo sobre um ponto
especifico (Animoto)* especifico demonstrado através de
e Realize um modelo em fotografias. (Powtoon e Tellagami)
argila e grave video (Edmodo)
explicativo (YouTube) e Tutorial de demonstragdo da resolugdo
eTraduza um . texto e de um problema (Lensoo Create)
disponibilize-o
e Faca uma dramatizacéo?
da peca lida e fagca um
video. (Moviemaker,
YouTube)?
eAplique as funcdes dadas
para resolver um problema
e descreva-o (Animoto)?
e Demonstre a utiliza¢do da
fungdo X no Excel,
gravando um tutorial. 2
Analise Sondar e testar 1- questiondrio | Analisar — 1D
eEscolha uma das opgdes |* Questiondrios  de S Concetual, Processual e
dadas no teste! escolha miltipla' metacognitivos | Metacognitivo — 2D
e Analise a sua histéria (construido  pelo
familiar e faca uma drvore | Representar o aluno) eMiuiltipla escolha, descubra solugdo de
genealbgica (Heritage)? conhecimento 2-sem . problema (Kahoot e Nearpod)
e Escreva uma biografia® da | Mapas de correspondéncia |4 Aryore genealégica (Heritage)
pessoa em estudo. conceitos e 3 - SCM 14 Bjografia (sem app)
e Apresente uma andlise mentais’ correspondéncia e Analise obra de arte, um video ou um
obre de arte, registe e | Apresentacdes’ g(_)nc;int?)zas dZ modelo de dados e registe (ImageChef,
artilhe* . Lensoo Create
Oinalise um modelo de | Desafiar a mentais .. eInvestigue para)l produzir informacao e
dados e registe* aprender metacognitivos registar (sem app)
e Analise um video e registe* |* Realidade eQuestiondrio, sua elaboracdo (Kahoot e
“aumentada” Nearpod)

e Investigue para produzir
informagdo e registar?

eEstruture um questiondrio’

eFaca um fluxograma das
fases criticas deduzidas da
descri¢io’

eConstrua um grafico para
diferenciar/subdividir  a
informacio recolhida’

® Geocaching

Desafiar a
aprender
o Organizagio e

gestdo de grupos de

trabalho®

a-app para a
realizacao de
tarefas de grupo,
usa-se

cumulativament
e as identificadas

e Fluxograma, fases criticas deduzidas da
descricao (Mindomo)

e Grafico, diferenciar a
recolhida (Mindomo)

informacao
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Sintese
eEscreva uma histéria!
e Produza um programa de

TV, jogo, teatro de
fantoches, dramatizagao,
musica, ou mimica e
registe?

e Planeie campanha de
marketing?

e Conceba uma forma de
solucdo de algo e registe*

e Invente uma madaquina e
partilhar o seu desenho 2

e Construa uma planta de

Representar o
conhecimento
e Contar
histéria!
e Apresentagdes?

uma

Desafiar a
aprender

e Organizagdo e
gestdo de grupos de
trabalho®

3-sem
correspondéncia
4- sem
correspondéncia
5- sem
correspondéncia
6- sem
correspondéncia

a-app para a
realizagdo de
tarefas de grupo,
usa-se

Criar — 1D*
Processual, Metacognitivo — 2D
eEscreva uma histdria (Calaméo)

e Produza um programa de TV, jogo,
teatro de fantoches, dramatizacdo,
musica, ou mimica e registe (sem app)

e Plano de campanha de marketing (sem
app)

® Resolucdo de um problema real (sem
app)

e Invente uma maquina e partilhar o seu
desenho (sem app)

e Planta de um espaco (Floorplanner)

e Novo produto, a sua criagdo, e partilhe

um espaco (floorplanner)? cu\mulatwament a sua imagem (ImageChef, Lensoo
e Crie um novo produto e eas Create)
) : 2 identificadas P .
partilhe a sua imagem e Antincio (Powtoon e Tellagami)
e Crie um antincio > e Capa um livro, revista, ... (sem app)
e Desenhe uma capa um e Componha um ritmo (sem app)
livro, revista, ...°
e Componha um ritmo
Avaliacao Desafiar a 1-sem Avaliar — 1D*
e Aconselhe numa carta | aprender correspondéncia | Processual, Metacognitivo — 2D

mudangas necessarias ... €
publique
(facebook)'?

eRecomende a leitura de um
livro (facebook) !

e Julgue a partir da criagdo
de critérios e publique

e Critique o trabalho dos
colegas'?

¢Opine sobre um tema, num
debate (facebook) 2

e Convenga os colegas de
algo, numa conferéncia
(anymeeting) 2

e Forme um painel para
discutir pontos de vista
(skype) >

e Argumente assumindo o
papel de uma personagem’

¢ Organizagdo e
gestdo de grupos de
trabalho®

e Comunicagdo on-
line?

; app proposta é
de
partilha/publica
¢do

a-app para a
realizagdo de
tarefas de grupo,
usa-se
cumulativament
eas
identificadas

eCarta de mudangas necessarias ... ¢
publique (sem app)

eRecomendacdo de leitura de um livro
(sem app)

o Julgue a partir da criacdo de critérios e
publique (sem app)

e Critica ao trabalho dos colegas (sem
app)

oOpinido sobre um tema, num debate
(Edmodo)

e Convenca os colegas de algo, numa
conferéncia (sem app)

e Painel para discutir pontos de vista
(sem app)

e Argumentagdo a partir de um papel de
uma personagem assumido (sem app)

Os dois ultimos niveis da Classificacdo mudaram a ordem. O sexto nivel -

Avaliacdo (Taxonomia de Bloom de 1956), passou para o quinto nivel — Avaliar

(Taxonomia de Bloom de 2001), por esta razdo na tabela anterior estd invertida a

ordem do nosso modelo de classificacdo, justificada apenas pelo facto de esta tabela

ter sido concebida para comparar as diferentes classificacdes. O quinto nivel- Sinzese

(Taxonomia de Bloom de 1956), passou para o sexto nivel — Criar (Taxonomia de

Bloom de 2001).

Sobre a ultima mudanca referida interessa mencionar a representacdo do sexto

nivel — Criar, avangado por Ferraz et al. (2010), com base em Driscoll (2000) e
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Krathwohl (2002). Esta representa¢do corresponde a um conjunto de verbos no
gerindio: Generalizando, Planejando e Produzindo. Agora estabelecemos relacdao
entre estes e o conjunto de verbos indicados para quinto nivel- Sintese: escrever,
produzir, planear, conceber, inventar, construir, criar e desenhar, compor,
mencionados por Peres & Pimenta (201/6). Concluimos que sdo idénticos os verbos
referidos por ambos. Logo a correspondéncia direta no nosso novo modelo. (Ferraz
& Belhot, 2010, p. 427)

O que diferencia a Sintese do passado e o Criar contemporineo, é com certeza a
segunda dimensdo Conhecimento, o nivel mais elevado — a metacogni¢do. Esta

subcategoria ndo existia no passado.

Conhecimento Metacognitivo: relacionado ao reconhecimento da cogni¢do em
geral e da consciéncia da amplitude e profundidade de conhecimento adquirido de

um determinado conteddo. Em contraste com o conhecimento processual, esse

7z N

conhecimento € relacionado a interdisciplinaridade. A ideia principal € utilizar
conhecimentos previamente assimilados (interdisciplinares) para resolucdo de
problemas e/ou a escolha do melhor método, teoria ou estrutura. Conhecimento
estratégico; Conhecimento sobre atividades cognitivas incluindo contextos
preferenciais e situacdes de aprendizagem (estilos); e Autoconhecimento. (Driscoll,

2000 e Krathwohl, 2002, citados por Ferraz et al., 2010, p. 428)

Assim sendo, a luz desta descricdo, o desenho de atividades e a selecdo de app
voltadas para Generalizando, Planejando e Produzindo sdo centradas na resolucio de
problemas e/ou a escolha do melhor método, teoria ou estrutura, mobilizando vérios
conhecimentos, como: conhecimentos prévios interdisciplinares, o conhecimento
estratégico, o conhecimento sobre atividades cognitivas e o autoconhecimento.

A partir do novo modelo de classificacdo de apps para a aprendizagem construido,
na tabela anterior, verificamos que ha varias lacunas ao nivel das apps que possam auxiliar
o desenvolvimento dos objetivos propostos para cada subcategoria, particularmente nas

ultimas — Avaliar e Criar. Passamos a enumerar os objetivos sem apps. Destacamos que
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muitas das apps sugeridas por Peres & Pimenta (2016) para os objetivos que se seguem
sdo, sobretudo, de partilha e publicagio e ndo sustentam, propriamente, 0O
desenvolvimento da atividade seguindo os objetivos. Na subcategoria Lembrar — 1D e
Efetivos/factuais — 2D, nao sdo identificadas apps para a realizacao de palavras cruzadas
e de pesquisa na Web. A subcategoria Entender — 1D e Concetual — 2D n@do apresenta
apps para a realizacdo de resumo e de sumdrio e para a realizacdo de interpretacdo de
texto. Na terceira subcategoria - Aplicar — 1D e Concetual — 2D apenas o glossdrio ndo
tem uma app correspondente. A subcategoria - Analisar — 1D e Concetual, Processual e
Metacognitivo — 2D carece da indicacdo de app para escrever uma biografia, investigar
para produzir informacdo e registar. Na quinta subcategoria - Avaliar — 1D e Processual,
Metacognitivo — 2D ndo sdo indicadas apps para apoiar a elaboragdo de: uma
recomendacao de leitura de um livro; um julgamento a partir da criacdo de critérios; uma
critica ao trabalho dos colegas; argumentos que convenga os colegas de algo; um painel
para discutir pontos de vista; argumentagdes assumindo o papel de uma personagem. A
ultima subcategoria - Criar — 1D e Processual, Metacognitivo — 2D € omissa quanto a
existéncia de app que permitam a: producdo de um programa de TV, jogo, teatro de
fantoches, dramatiza¢do, musica, ou mimica; o planeamento de uma campanha de
marketing; a concecdo de uma forma de solugdo de algo; a invencdo de uma mdaquina -
desenho; desenhar uma capa um livro, revista, ...; compor a um ritmo.

As apps identificadas em falta para cada uma das finalidades indicadas foram
procuradas na listagem da Rede de Bibliotecas Escolares. Porém, esta tentativa de
encontrar apps correspondentes as finalidades pretendidas ndo foi satisfatéria, como se
verifica na tabela 18, Correspondéncia entre as apps em falta no novo modelo de
classificacdo de apps para a aprendizagem e as apps da lista da Rede de Bibliotecas
Escolares.

Tabela 18 - Correspondéncia entre as apps em falta no Novo Modelo de Classificacdo
de apps para a Avaliacdo Formativa e as apps da lista da Rede de Bibliotecas Escolares

Subcategorias App em falta App identificada na lista da
(funcionalidade) Rede de  Bibliotecas
Escolares

Lembrar — 1D e | Palavras cruzadas -
Efetivos/factuais | Pesquisa na Web -
- 2D
Entender — 1D e | Resumo -
Concetual — 2D Sumario -
Interpretacdo de texto -
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Aplicar — 1D e | Glossério -
Concetual — 2D
Analisar — ID e | Biografia -
Concetual, Investigar para produzir informagao -
Processual e
Metacognitivo —
2D
recomendacdo de leitura de um -
livro;
julgamento a partir da criacdo de -
critérios
Avaliar — ID e | critica ao trabalho dos colegas -
Processual, argumentos que convenga os colegas -
Metacognitivo  — | de algo
2D um painel para discutir pontos de -
vista
argumentacdes assumindo o papel -
de uma personagem
Producdo de um programa de TV, -
jogo, teatro de  fantoches,
dramatizac¢do, musica ou mimica
Criar — ID e
Processual, Planeamento de uma campanha de -
Metacognitivo — | marketing
2D Concegao de uma forma de solugcao -
de algo
Invencdo de uma mdaquina - desenho -
Desenhar uma capa um livro, revista, -
Compor a um ritmo. Ninja Jamm i0S e
Android

Pelo que, apenas uma finalidade teve correspondéncia: Compor a um ritmo - Ninja

Jamm — iOS e Android. Destacamos, ainda, que a app relativa a interpretacdo ndo tem

correspondéncia para perguntas de resposta aberta com feedback.

Em virtude de as apps terem, geralmente, mais do que uma funcionalidade se torna

dificil ou repetitiva uma apresentacdo das apps pelas categorias do novo modelo de

classificacdo de apps para a aprendizagem, assim sendo, efetuamos a apresentacio por

ordem alfabética. Também ¢é determinante na escolha desta apresentagdo o facto de a

mesma app e a mesma funcionalidade poder ser usada para diferentes fins pedagdgicos

e em diferentes niveis do conhecimento.
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3.3.4. Descrigdo das apps e ferramentas Web do novo modelo de classificacdo para a
avaliag¢do formativa

Aurasma Studio

Gomes e Gomes (2015) referem-se a Realidade Aumentada (RA) como uma
tecnologia que permite que se efetue, sobre o mundo real e em tempo real, a sobreposic¢ao,
a composi¢do e a visualizacdo de objetos virtuais. De entre o leque alargado de sistemas
de criacdo e visualizacdo de conteidos de RA, elegeram a plataforma Aurasma por duas
razdes: utilizagdo intuitiva e livre de custos.

A andlise de Gomes, Figueiredo, & Amante (2014), referida por Gomes e Gomes
(2015), mostra a expansdo de uso da RA ocorre em diversas dreas como a arquitetura, a
medicina, o comércio, o entretenimento militar, ... até a educacdo. Ao se sobrepor
informacdo virtual sobre os objetos reais geram-se oportunidades de ensino e
aprendizagem ativas e em qualquer hora e qualquer lugar mencionam os autores, com
base nos contributos de Kesim & Ozarslan (2012). Com referéncia a Yang & Yuen
(2012), resumem que o sonho da aprendizagem ubiqua, com a RA, acontece. A luz do
entendimento de Brooks (1996), os autores apresentam a RA, também, como uma
Amplificacdo de Inteligéncia, através do uso do computador.

A aplicagdo das sobreposi¢des estd prevista para conteudos da biblioteca Aurasma
— objetos 2D, 3D e animacdes, e conteudos digitais do dispositivo movel do utilizador —
fotografias ou videos obtidos através do Blinkx9.

O primeiro passo a ser dado por um utilizador do Aurasma € a realizacao do registo
pessoal no sitio https://studio.aurasma. com/login. Concluidas as auras o utilizador pode
escolher se as torna publicas — localizadas na prépria app —, ou privadas — partilhadas
por hiperligacdo (ebid., p. 29).

C:Geo

Cruz e Marques (2015) descrevem o Geocaching comparando-o com uma caga ao
tesouro ao ar livre, os tesouros sdo as Caches e a orientacdo realiza-se com o auxilio de
um dispositivo de GPS, ao invés do tradicional mapa. A area de distribuicao das Caches
€ muito extensa, encontram-se, praticamente, em todos os paises. Especificamente, ha
caches na terra, no mar € no espago.

Os autores realcam o ambiente informal de aprendizagem que esta atividade

proporciona, aumentando o contacto com a natureza e o entusiasmo de participacao.
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A Cache é uma caixa que retine um livro de registos, material de escrita, objetos
simbdlicos como bonecos e informagdo sobre o local ou o monumento. A Cache
encontra-se classificada em fun¢do do seu tamanho e tipo. Quanto ao tamanho estao

identificadas as seguintes categorias:

i) Nano - iman discreto, para ser colocado em locais com muita afluéncia; ii) Micro -
caixas semelhantes aos porta rolos das mdquinas fotograficas analdgicas (100ml); iii)
Small - caixas que permitem a coloca¢do de um pequeno bloco de notas e l4pis e/ou
caneta; iv) Regular - uma caixa do tamanho de um bloco A4 e v) Large — ‘caixa’ como

um barril, um caixote, (mais de 20L) etc... (ebid., p. 55)

Sobre o tipo de Cache, os autores destacam as mais comuns. A Tradicional
corresponde a uma caixa de fécil localizacdo, havendo exatidao entre as coordenadas e o
local. A Multicache exige a passagem por pontos intermédios para recolha de informagao
adicional. A Mistério remete o utilizador para resolucdo de um enigma para obtencdo das
coordenadas. A Letterbox é uma Cache que substitui coordenadas por pistas e apenas
contém um carimbo para assinalar a passagem dos utilizadores. A Cache Evento
disponibiliza as coordenadas do local de encontro de varios utilizadores, previamente
marcado virtualmente. A Cache In Trash Out (CITO) tem por objetivo a realizacdo da
limpeza de um determinado local, assim durante a procura processa-se a recolha de lixo
para os locais apropriados. A Earthcache centra-se em locais de interesse geoldgico e é
uma Cache virtual. Ghostbuster exige uma procura noturna, auxiliada pelo uso de
material fluorescente (ebid., p. 55).

Calaméo

Cruz (2015), elenca as carateristicas de um e-book, tomando por base a descricao
de Azevedo (2012), para além das carateristicas relativas ao aspeto estético, grafico e
organizacional, menciona as carateristicas de hipermédia (como sons, graficos e videos)
e de interatividade (como Quizzes e jogos). Assim, distingue as ferramentas para a criacao
de e-books e para a criacdo de e-books interativos.

Inicia-se a tarefa de constru¢do de um e-book a partir do registo do utilizador no
sitio http:// en.calameo.com/. Posteriormente, procede-se a realizacdo do upload de

documentos em diferentes formatos, como .pdf, .word, .texto, .write, .ppt, .exe e .calc.
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Ao documento a ser trabalhado pode ser atribuido um titulo e uma descricao.
Podem, também, ser definidos aspetos de visualizagdo: direcdo de leitura, data de
publicacio, tipo de licenca e o dominio publico ou privado (ebid., p. 69).

Cogi

Cogi é uma aplicag¢do de suporte ao dudio, permite a captura e a partilha deste
registo, em contextos como: conversas, reunides, palestras, discursos, entrevistas e aulas.
Bem como permite a associacdo de texto, imagens, contactos e descritores, segundo
Marques (2015) seguindo a defini¢do de Cogi (2015).

Marques (2015) enumera as atividades em contexto escolar indicadas para o uso de

Cogi.

A Cogi pode ser utilizada pelos alunos para gravar reunides (Cogi, 2015,
Cromack, 2014), partes das aulas (Cogi, 2015, Cromack, 2014, Patkar, 2014,
Shahid, 2014), o trabalho de casa (Coccimiglio, 2014), a matéria para o teste
(Coccimiglio, 2014), entrevistas (Coccimiglio, 2014, Cogi, 2015, Patkar, 2014),
bem como, para tirar fotos aos dispositivos das apresentacdes (Patkar, 2014) ou

para a aprendizagem de linguas estrangeiras (Cogi, 2015). (ebid., p. 78)

Esta app € considerada uma ferramenta de apoio importante para os alunos com
necessidades educativas especiais, segundo os autores da mesma.
As aplicacdes homologas a Cogi sdo: iTalk Recorder, Super Notes e Audio Memos
- The Voice Recorder. Esta s6 funciona em dispositivos mdveis, em sistemas operativos
Android e 10S (ebid., p. 77).
Edmodo

Gomes (2015) compara a aplicagdo Edmodo com a rede social Facebook, em
torno da comunicagio é garantido um aspeto visual atrativo, a segurancga, a fiabilidade e
a utilizagao intuitiva.

E realcado pelo autor como sendo a carateristica mais importante da app o facto
de haver a possibilidade de respeitar as necessidades e os ritmos de aprendizagem de cada

aluno, incluindo os alunos com necessidades educativas especiais.
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Com o Edmodo € possivel definir grupos de discussao, solicitar tarefas, agendar
eventos, acompanhar e avaliar os trabalhos dos alunos, interagir de forma assincrona e
sincrona com os alunos, outros professores e pais e/ou tutores.

A partir da avaliagdo o aluno pode consultar os seus dados e o professor pode
gravar os registos de avaliacdo. Também a auto e a heteroavaliacdo sdo contempladas
nesta plataforma.

Com o uso do Edmodo registam-se melhorias significativas ao nivel da
colaboracdo interpares (ebid., p. 91).

Educreations

Educreations, mencionado por Moura (2015), é uma aplicacio que permite
transformar o ecrd do iPad num quadro branco interativo. Basicamente, serve para criar
aulas, tutorias ou explicacOes sobre um quadro com texto, desenhos e esquemas,
acompanhados de dudio e imagem.

Esta aplicagdo apenas se encontra disponivel em sistemas operativas iOS e é
gratuita, na sua versao paga permite o acesso outras funcionalidades.

A autora, Moura (2015), refere que apds a construcao da apresentacdo pretendida
as possibilidades de partilha sdo vérias através do repositério da app, de um blogue,
website ou e-mail. Recomenda-se que o tempo de duracdo da apresentacao seja inferior
a cinco minutos, a fim de garantir a manutencao da atencao do aluno e a sua partilha pelas
redes sociais.

O aluno, ao usar esta aplicagdo, estd a construir os seus proprios materiais de
aprendizagem, a colaborar com os colegas e em contacto com o docente. O aluno estd a
devolver-se ao nivel da interacdo, da criatividade, da produtividade, do pensamento
critico e da resolug@o de problemas. O autor destaca, com base no estudo de Ibrahim e
Watts (2014), que ao nivel da autoeficicia e dos resultados de aprendizagem as melhoras
sdo significativas quando o aluno participa em discussdes e usa variados recursos
multimédia. As conclusdes de Banitt et al. (2013), também mencionadas, indicam um
aumento do tempo de permanéncia em tarefa e um aumento de 10% do envolvimento dos
alunos, face aos que nao usaram tecnologias.

As aplicacgoes similares a Educreation sao a ShowMe e Lensoo Create. A primeira
corresponde a uma aplicacdo compativel com o sistema operativo iOS e a segunda com o

Android (ebid., p. 105).
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Floorplanner

A Floorplanner € uma aplicacdo para dispositivos méveis indicada para mostrar
e apresentar os planos de chio que o utilizador constréi no site da Floorplanner.

Através da inser¢do do email e da respetiva palavra-passe regista-se o utilizador.
Inicia-se a constru¢do com a selecdo do tipo do projeto: casa, escritdrio, restaurante e
outro. Com trés funcdes diferentes pode ser desenhada a planta da constru¢do, pintada e,
também, decorada. A sua apresentacdo pode ser efetuada em duas dimensdes — 2D, e em
trés dimensdes — 3D.

E disponibilizado um banco de dados com indmeras plantas para inspirar o
utilizador (floorplanner, s.d.).

Google Drive

Pombo (2015) descreve a aplicagdo Google Drive como um servi¢o de alojamento
e criagdo de documentos, como o texto ou a folha de cédlculo. A variada e conhecida gama
de ferramentas do Google Drive é enumerada: Documentos Google, Folha de Cdlculo
Google, Aplicacdo/Script, Apresentacoes Google, Formuldrios Google e Google Os
Meus Mapas. A autora destaca o modo offline de funcionamento da Drive, sistema de
alojamento de documentos 1déntico a Dropbox e a OneDrive. Esta completude de funcdes
torna a aplicagdo complexa, apesar de ser de uso intuitivo.

Estas ferramentas possibilitam a participagdo em féruns, logo a realiza¢do da
aprendizagem colaborativa, considerada como uma mais-valia de distin¢ao.

Em contexto escolar, segundo Pombo (2015), os docentes encontram
complementaridade desta aplicacdo quando a ligam a ferramentas de publicacdo, como
os Blogues, e a plataformas de gestdo da aprendizagem, como o Moodle e o Edmodo.

E do interesse do utilizador saber que os ficheiros, como documentos, folhas de calculo e
apresentacOes podem ter origem na Google ou na Microsoft Office. Sendo originarios
deste ultimo editor, devem passar por uma conversao a fim de serem, para além de lidos,
editados na Google (ebid., p. 115).

GoSoapBox

Santos (2015) classifica a aplicagdo GoSoapBox como um sistema de resposta
rapida. O feedback rapido da aprendizagem para o aluno torna a dindmica da aula mais
favoravel para a compreensdo, com maior atenc¢do e participacdo dos alunos. Possibilita,
simultaneamente, ao professor um acompanhamento do desempenho dos alunos durante

e apOs a aula.
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Santos (2015), com base nas observagdes de Carvalho (2015), Moura & Santos
(2014), Santos, Guimaraes & Carvalho (2014a) e (2014b), identificam a GoSoapBox
como uma alternativa a outros sistemas de clickers mais sofisticados, garantindo a ndo
perturbacao do funcionamento da aula.

A autora, com referéncia a Moura e Santos (2014) da €énfase ao alargamento da
participacdo a alunos mais timidos dado o carater anénimo das respostas dos alunos, em
algumas das ferramentas, em contexto turma, consequentemente evita-se a tendéncia que
sejam sempre 0os mesmos alunos a participarem. Para o professor o acesso as respostas é
sempre livre e o seu registo numa folha excel é imediato.

As fungdes disponiveis nesta aplicacdo sdo: Barometro de Confusdo (Confusion
barometer), Perguntas e Respostas (Social Q&A), Debates (Discussions), Sondagens
(Polls) e Questiondrios (Quizzes).

O Barometro de Confusdo permite, em tempo real, a avaliagdo da compreensao
dos alunos, pela manifestacdo individual do estado de confusdo. As Perguntas e
Respostas é uma funcdo que permite colocar questdes e/ou dar respostas, por parte de
professores e de alunos, em qualquer momento da aula. Estas manifestacdes individuais
podem ganhar uma dimensdo coletiva pela possibilidade de adicionar a votagdo as
questdes colocadas, esta votacdo determina a ordem de apresentacdo de cada questio,
sendo a mais votada a ocupar a primeira posi¢ao da lista. As questdes sdo, ainda, enviadas
para o e-mail salvaguardando-se assim a resposta a todas as questdes, mesmo apos a aula.
Os Debates funcionam num ambiente similar a um férum. Sob a forma de gréfico circular
ou de barras a funcdo Sondagens redne as respostas andénimas dos alunos. Os
Questiondrios podem ser realizados sob a forma de escolha multipla e de resposta aberta,
as respetivas respostas podem ser enviadas por e-mail, apds a aula, para o professor.

Um momento de reflex@o antes da submissao das respostas € uma particularidade
desta aplicacdo, o que a distingue das demais.

O acesso a GoSoapBox efetua-se através do computador ou de dispositivos
moveis, ndo € pago se for usada com um grupo pequeno (até 30 alunos em simultaneo),
mas com grupos maiores estd associado um pagamento semestral.

Existem outras aplica¢des similares a GoSoapBox, destacando as Socrative, TopHat,
QuestionPress, Infuse Learning, Quis Socket, Kahoot, Verso, Poll Everywhere,

Mentimeter, i>clicker GO, WebClicker.org, entre outras (ebid., p. 153).
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Habitica

Aratjo (2015) alerta para a generalidade de exemplos redutores de Gamification,
mesmo em contexto educativo, sobrevalorizando-se a utilizacdo de Crachds/Badges,
Leaderboards e pontuagdes. Com base nos contributos de Burke (2014), Deterding
(2014), Kapp (2012) e Zichermann & Linder (2013), realca a necessidade de se valorizar
os interesses do publico, as suas necessidades e motivagdes e a partir destes planificar-se
uma atividade gamificada.

Na aplicacdo Habitica cada avatar € a imagem de um jogador, que vive numa terra
magica — Habitica. Avatar e jogador conciliam duas realidades: a vida real e a vida
madgica. Sendo que sdo as tarefas da vida real que definem a segunda vida, isto é, a
conclusdo de tarefas na vida real tem reconhecimento, por meio de prémios, na outra vida.
O objetivo do avatar € evoluir para ficar mais capaz de enfrentar os monstros, € através
dos prémios que esta evolugdo se efetiva.

Esta plataforma apresenta as seguintes funcoes: gestdao de habitos, tarefas didrias,
afazeres e recompensas, as trés primeiras constituem os campos de atuagdo do avatar.

Para iniciar o uso da plataforma € necessario que o jogador efetue o seu registo,
através do seu e-mail ou da sua conta de Facebook. Na primeira utilizacdo, encontra-se
um tutorial sobre o funcionamento da mesma.

Aratjo (2015) reporta-se também ao uso da plataforma em equipa. Através do
forum pode-se propor desafios aos grupos, onde sdo definidos os respetivos habitos,
tarefas didrias, afazeres e recompensas. A autora destaca que sempre que as tarefas ndo
forem cumpridas por um dos elementos do grupo todos os elementos serdo penalizados.

A plataforma Habitica € particamente gratuita e compativel com os sistemas

operativos Android e iOS (ebid., p. 165).

ImageChef

A ImageChef € uma aplicacdo que permite trabalhar o texto e a imagem com
criatividade. Santos (2015) enumera as vérias fungdes organizadas por categorias e

subcategorias. As trés categorias sdo: Modelos, Criar € Navegar.

Na categoria Modelos as op¢des sdo vdrias e os proprios nomes das subcategorias
sdo indicativos das respetivas fungdes: Todos os Modelos, Molduras para Fotos,
Templates de Texto e Feito pelo o Usudrio. Na categoria Criar ha varias fungdes,

enumeram-se as mais usadas em contexto educativo: Bloco de Notas, Poesia Visual,
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Banners, Mixtura de Poesia, Mosaico de Letras e Faixas de Recados. Por fim, a categoria

Navegar disponibiliza trés funcdes: Remixes Legais, Simbolos, Grupos e Minhas Coisas.

A ImageChef é compativel com computadores e dispositivos méveis quer para o

sistema operativo Android como para o iOS (ebid., p. 189).
Kahoot

Guimaraes (2015), com referéncia a Carvalho (2012), compara a aplica¢do Kahoot
com um sistema de votagdo eletronica — Clickers. Indica as trés fungdes disponiveis:

Quiz, Discussion e Survey.

O Quiz permite a criacdo de questdes de respostas de escolha multipla. As funcdes
Survey e Discussion destinam a apresentar questdes relativas a um tema, cujas respostas

possiveis podem ser varias.

As questdes, ao serem construidas, podem ser enriquecidas com recursos
multimédia como imagem ou video. Pode também ser definido um intervalo de tempo
para a presentacdo de cada resposta, varia entre 5 e 120 segundos. Ao ndmero de

respostas pode, se assim o professor entender, corresponder a atribui¢do de pontos.

No final da tarefa, podem-se descarregar os resultados numa folha de Excel. H4 a
possibilidade de se voltar a jogar, gerando uma versdao fantasma (Ghost Mode), os
resultados iniciais sdo mantidos para posteriormente se adicionar aos resultados finais,

desta forma o aluno poderd melhorar o seu desempenho e perceber a sua evolugao.

A aplicacdo Kahoot encontra-se disponivel tanto na AppStore como na
GooglePlay, € de uso bastante intuitivo e € gratuita para professores e alunos (ebid., p.

203).
Mindomo

Santos (2015) diferencia dois diagramas: mapa mental e mapa de concetual. Com
base no conceito de Buzan (1996), refere que a construcdo de um mapa mental parte de
um centro que determina a organizacao de ideias, sob a forma de palavras-chave, numa
estrutura com base na hierarquizacdo. A partir do olhar de Galante (2013), a autora encara
0o mapa concetual como uma representacdo de relacdes entre varios conceitos,

explicitadas por meio de frases de ligacdo, constituindo uma estrutura de preposicoes
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passiveis de andlise l6gica. Distintamente, o diagrama do mapa concetual pode ser
circular, o que ndo € possivel no mapa mental.

Sobre os contextos de aplicacdo do mapa concetual, Santos (2015), enumera-os e
considera-os uteis “na gestdo de informagdes e de conhecimento, na compreensdo e
solucdo de problemas, no ensino e aprendizagem, na criagdo de manuais, livros e
palestras, como ferramenta de Brainstorming, entre outros.” (Santos, 2015, p.327).

Para iniciar a constru¢ao de um mapa mental na Mindomo o utilizador precisa de
criar uma conta. Com base na nossa utilizacdo reunimos algumas indica¢des bdsicas de
criacdo de um mapa mental. Inicia-se o processo de criagdo quando se aciona o icone
Create, a partir deste € possivel escolher um Template, entre varias opgdes, encontra-se
o mapa mental e o mapa de concetual. Qualquer um destes gera automaticamente o centro
do mapa. E € a partir desta célula central e das células dela derivadas, também designadas
de nés do mapa, que se constréi 0 mapa mental ou concetual. Praticamente, estdo, nas
ditas células, todos os comandos de constru¢do e os comandos bdsicos de personalizagao,
relativos a letras, ramos e nds. Na barra de ferramentas lateral esquerda encontram-se as
func¢des que personalizam o mapa ao nivel da multimédia, das hiperliga¢des, das notas,
entre outras. Destaca-se o facto de ser possivel inserir fotos e videos, o que torna o mapa
bastante mais atrativo e distinto das aplicagdes homdlogas.

Finalizado o mapa, na barra de ferramenta superior na funcdo Presentation, o
utilizador tem a possibilidade de escolher a ordem pela qual cada célula vai ser destacada
na apresentacao. O mapa pode ser gravado na nuvem ou transformado num PDF ou numa
imagem. A partilha pode ser feita por e-mail, mas também por outras app instaladas no
dispositivo, como a Edmodo, a Evernote, ... (ebid., p. 327).

My Heritage

A aplicacdo para dispositivos moveis My Heritage permite a construcao da arvore
genealdgica do utilizador. Apds ao registo efetivado, insere-se os nomes dos parentes
diretos ascendentes, sendo assumido automaticamente a cor rosa ou azul nas molduras
em funcdo do género. A partir de cada moldura é possivel adicionar, através do icone
mais, mais parentes, como descendentes e irmaos. Permite ainda adicionar ligacdes a
pessoas existentes na familia como companheiros, bem como é possivel remové-las. E

opcional assinalar os falecidos, com uma faixa negra posicionada sobre um canto da

moldura.
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A personalizacdo das drvores € possivel através da insercdo de videos ou
fotografias. Também pela inser¢do de factos € conseguida uma maior personalizagdo.
Encontra-se disponivel a seguinte lista de factos: funeral, habilitagdes académicas,
imigracdo, morte, nascimento, profissdo, residéncia e outro. Ao facto selecionado junta-
se uma descri¢do, datas de inicio e/ou de fim e local.

Por fim, o modo de visualizacdo permite trés formas: drvore, linhagem e lista.

My Heritage é uma aplicagao que pode ser usada na Web, em dispositivos Android
e 10S. E de acesso gratuito o seu acesso bdsico, isto €, o mais indicado para criangas e
jovens (My heritage, s.d.).

Nearpod

Moura (2015) classifica a aplicagdo Nearpod como uma multiplataforma, esta
integra a avaliagdo, a apresentacio e a colaboragdo. A autora apresenta os resultados da
experiéncia de Delacruz (2014) sobre o uso da Nearpod no ensino bésico, em atividades
de leitura orientada. Os alunos sentem-se mais motivados e beneficiados na
aprendizagem. Na leitura o manual foi trocado pelo Nearpod pela possibilidade de
realizacdo de um Quiz ou de um desenho, tudo integrado na mesma aplicacio. Destaca,
ainda, o facto de haver um envolvimento acrescido dos alunos na realizacdo das respostas
apresentadas, por saberem da sua exposicdo perante a turma.

A autora recomenda o uso da aplicacdo, na voz de Frontiera (2013), por ser fécil
a sua instalacdo e o seu uso, integrar varias fungdes e por a conetividade entre os alunos
e os conteudos estar contemplada.

Acedendo a aplicacdo, previamente descarregada, encontram-se as seguintes
funcionalidades: biblioteca, explorar, criar e aceder aos relatérios. Os professores podem
criar exercicios lacunares, do tipo Quiz, perguntas de resposta longa, sondagens e
apresentacdo de conteidos. A prépria aplicacdo também apresenta algum material.
Finalizados os recursos, estes podem ser publicados e, automaticamente, ¢ gerado um
codigo que deve ser disponibilizado ao aluno.

Nearpod é uma app gratuita, para 10S, Android, Windows, possuindo ainda uma
versao Web. (ebid., p. 239)

Powtoon

Por um lado, Cruz (2015), com referéncia a Cruz & Carvalho (2007), reporta-se

ao uso do video educativo, no formato tradicional, associado a mera transmissio de

informacdes. Por outro lado, tomando por base os contributos de Bottentuit Jinior &
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Coutinho (2009), refere-se ao video que promove o desenvolvimento do pensamento
critico, da expressdo e da comunicacdo entre outras competéncias. Esta diferenciacio é
importante dado que a aplicagcdo Powtoon destina-se a criacdo de apresentacdes criativas
— video e Slideshow.

A linguagem visual menciona a autora, com referéncia a Ferrés (1997), € essencial
se for chamada a discussdo e a prdtica, na alavancagem de uma compreensio mais
profunda, explicita, analitica ou sintética.

Os processos metodoldgicos inerentes a criacdo de um video educativo podem ser
da responsabilidade quer do professor, quer do aluno. Assim, o aluno, ao participar na
criagdio do video, tem a oportunidade de conceber diferentes instrumentos de
aprendizagem como, por exemplo, uma sinopse, um guido literdrio e um guido técnico.

A cria¢ao de uma apresentacdo na aplicacio € considerada simples e rapida. Apds
efetuado o registo, o utilizador pode optar por duas func¢des: Studio ou Slides.

A func¢do Studio permite a criacdo de uma apresentacdo de video criativa, inicia-
se com a escolha de um Template. a todo o perimetro do Interface ha barras de
ferramentas. No topo da pédgina encontram-se icones que, de um modo geral, permitem
manipular o video, do lado esquerdo os icones permitem manipular cada um dos slides
do video. Na barra de ferramentas lateral direita hd dois menus. Um permite adicionar
recursos multimédia, entre outros, € o outro menu permite a insercao de objetos, como:
formas e personagens. Na barra de ferramentas inferior ha a possibilidade de visualizacdo
da linha do tempo.

A funcdo Slide permite a construcao de um Slideshow. A partir do Interface acede-
se a trés grandes painéis de controlo: A, B e C.

Outra ferramenta para a criacdo de video € o Movie Maker (Windows) ou o Imovie
(Macintosh), embora a oferta seja alargada. De qualquer forma, o Movie Maker é uma
ferramenta de edicdo de video (ebid., p. 247).

OR Code

Quick Response Code (QR Code) é um cddigo que permite a conversao de um
endereco Uniform Resource Locator (URL) numa localizacdo georreferenciada, num
nimero de telefone, num e-mail, num contacto, etc. Este codigo pode ser lido por

dispositivos méveis, através de uma aplicacdo de QR code, segundo Cruz (2015).
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Esta aplicacdo € vulgarmente usada em diversas dreas como publicidade e turismo,
mas também na drea da educac@o. Ha uma multiplicidade de atividades passiveis de serem
enriquecidas com a aplicacdo QR Code.

Em recinto escolar, com o uso do QR Code podem ser dinamizadas atividades de
comemorag¢ao de datas especificas, por exemplo o dia do patrono da escola, ou uma caga
ao tesouro virtual. Previamente sdo espalhados cédigos QR pela escola com o objetivo
de serem lidos pelos alunos, em grupo, e respetivos dispositivos méveis, para acederem
a informagdo necessdria para a atividade, bem como podem ser solicitadas atividades aos
alunos, como a captura de uma fotografia ou de um video.

Outra atividade interessante consiste na adi¢do de informacdes sobre cada
elemento quimico numa tabela periddica, através do uso QR Code.

Também as visitas de estudo podem ser exponencialmente exploradas através do
uso do QR Code. Assim, numa atividade interdisciplinar, por exemplo entre as disciplinas
de Histdria, Geografia e Ciéncias Naturais, pode-se conciliar informacdes de localiza¢ao
e informacdes relativas ao tema da visita nestes codigos. De forma faseada, os alunos
acedem as coordenadas das etapas do itinerario.

As fichas de trabalho em papel podem ser transpostas para uma realidade virtual
com o uso do QR Code. Por exemplo a uma ficha de matemética podem ser associados
codigos que permitem ao aluno contactar com videos de resolugdo de exercicios
semelhantes aos que sdo propostos na ficha.

H4 varias aplicacdes de QR Code, a autora indica duas distintas: Kaywa QR Code
e Unitag. A primeira permite a criacdo de cdigo bésicos, a segunda possibilita a criagdao
de cdédigos personalizados, com a adi¢do de estilos, cores e logotipos.

Atendendo a que a aplicacdo Unitag esta descontinuada, a aplicagdo mais
proxima, isto é, aquela que, na criacdo de um QR code, apresenta maior nimero de
funcgdes para personalizar o codigo € a aplicacdo QR Code Scanner & Generator. Esta
aplicagdo € igualmente gratuita e compativel com o sistema operativo Android e iOS
(ebid., p. 259).

Skype, Google Hangouts e Viber

Moura (2015) é da opinido de que ha vérias ferramentas para a realizacido de
videoconferéncia e chat, gratuitamente, passiveis de serem usadas na sala de aula, como

o Skype, o Google Hangouts e Viber.
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A aplicac@o Skype € descrita como uma ferramenta de comunicacao oral e escrita.
Permite a realizacdo de chamadas e de conferéncias em dudio ou em video, o envio e a

rececdo de mensagens e ficheiros diversos e a partilha do ecra.

A autora destaca o enorme valor do uso desta aplicacdo em contexto educativo
pela possibilidade de trazer o mundo exterior para as aulas e de melhorar as competéncias
comunicativas e digitais dos alunos. A criagdo de grupos de discussdo em projetos
colaborativos entre escolas da mesma zona ou mais distantes torna-se uma realidade

instantanea.

A utilizacdo do Skype requer a criacdo de uma conta, ultrapassada esta etapa, deve
suceder-se a inser¢do de contactos de e-mail. A partir deste momento € muito intuitivo o
seu uso, destacamos apenas o facto de ser possivel adicionar na mesma conversa varios
utilizadores, com o ecrd multipartido até cinco pessoas. Este nimero € bastante superior

— vinte e cinco —, se 0 grupo usar apenas o dudio.

A aplicacdo Skype encontra-se disponivel na Web e para os dispositivos méveis

Android e i0S, de forma gratuita.

A autora recomenda igualmente as aplicagdes Google Hangouts e Viber (ebid., p.

269).
StudyBlue

Moura (2015) relembra a existéncia alongada do recurso Cartdes de estudo
(Flashcards), tal como o seu reconhecido valor para a aprendizagem de vocabulério ou
conceitos e sua memorizacdo. Tomando por base vérios estudos acrescenta o seu valor
no estudo auténomo e no autoestudo. Os alunos que beneficiam com o uso de Flashcards
sdo de todos os niveis de ensino e com determinadas especificidades. Ou seja, destina-se
a alunos da educacao especial, de acordo com Erbey et al. (2011), a alunos do pré-escolar
e ensino basico, como afirmam Ruwe et al. (2011) e, ainda, a alunos de medicina, conclui
Bryson (2012).

A StudyBlue € muito mais do que uma aplicagcdo geradora de cartdes de estudo,
integra outras funcdes - Quizzes e guias de estudo —, interligadas aos préprios cartdes.
Apresenta fungdes de rede social, possibilitando a criagdo de grupos e uma aprendizagem

colaborativa.
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O inicio da construgdo de cartdes de estudo, segundo Moura (2015), comeca antes
de utilizador fazer o registo na StudyBlue. Gragas a sincronizacao desta aplicacdo com a
aplicagdo Evernote o utilizador pode, gradualmente, registar os diferentes termos ou
conceitos que lhe vao surgindo e os considera relevantes. Estas notas transformam-se em
cartdes de estudo rapidamente. A estes podem-se adicionar recursos de imagem, de dudio
ou de video. A aplicagdo aloca cartdes de estudo criados por outros utilizadores.

Menciona Moura (2015) que para se jogar hd trés formas: Virar cartas (Flip
Cards), fazer um teste (Quiz) e uma folha de revisao (Review). A primeira forma consiste
em estabelecer correspondéncia entre cartas, a segunda — Quiz —, permite a realizacao
de respostas de: escolha mudltipla, de identificacio de verdadeiro e falso e de
preenchimento de lacunas. Por fim, a Review corresponde a uma apresentagcao completa,
que reune todas as perguntas e todas as respostas para revisdo. A aplicacdo também
permite o funcionamento num registo similar a um concurso, pelo que esta previsto deixar
o utilizador adivinhar o que estd escrito nos cartdes.

Os resultados apresentam-se sob a forma de pontuacdo, em funcao destes o aluno
pode decidir repetir o jogo.

O StubyBlue é uma aplicacdo indicada para Android e iOS. Esta app tem versao
para Smartphone, Tablet e PC e € gratuita (ebid., p. 279).
TeamUp

Alves (2015) descreve a aplicacdo TeamUp como uma ferramenta que integra
duas funcdes essenciais de apoio ao trabalho colaborativo. A formag¢do de grupos eficaz
e areflexdo dos alunos. A primeira permite a defini¢do de varios critérios para a formacgao
automdtica dos grupos. A segunda funcdo, a reflexdo, efetua-se através de breves
gravacoes audio sobre o trabalho avancado até ao momento, paralelamente possibilita ao
professor monitorizar, mais facilmente, o trabalho desenvolvido por cada grupo.

Esta ferramenta foi desenvolvida no ambito do projeto Innovative Technologies
for an Engaging Classroom (iTEC) para a apoiar atividades de aprendizagem inovadoras,
especificamente as que promovem o trabalho colaborativo. Este projeto teve a
participacdo de vinte paises europeus (incluindo Portugal), entre 2010 e 2014. Alves
(2015), com base nas conclusdes de McNicol & Lewin (2013) identifica vantagens no
uso do TeamUp ao nivel da gestdo do processo de constituicdo de grupos e ao nivel do
apoio prestado no processo reflexivo dos alunos, o qual funciona como uma

autoavaliagdo.
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Para se iniciar o uso do TeamUp o professor deve preencher a pédgina de
identificacdo e inserir o seu endereco eletronico, para onde sdo enviados os dois links de
acesso a sala, para o professor e para os alunos.

Os enderecos do professor e do aluno t€ém modos de funcionamento distintos. O
professor assume a funcdo de administrador do sitio, pode: inscrever, editar ou retirar
alunos, fazer ou refazer as equipas, adicionar “notas mentais” (icones sobre as
carateristicas dos alunos) e apagar gravacdes, entre outras. O aluno tem um acesso mais
restrito, basicamente, pode: entrar no sitio, tirar ou substituir a fotografia de perfil,
escolher tépicos para a constitui¢do das equipas, ouvir as mensagens gravadas pelos
colegas e realizar ou partilhar as proprias gravacdes dudio. A autora real¢ca a necessidade
de obtencdo de uma autorizagcdo dos pais para a realizacdo de registos fotograficos, de
dudio e de video.

A formacdo dos grupos € variada, o TeamUp disponibiliza varias formas:
aleatoriamente, manualmente por alunos e professor, automaticamente segundo critérios.
O sistema de criag@o de grupos assume até trés critérios, atendendo a ordem pela qual sd@o
introduzidos. O professor pode definir os seguintes critérios, isto €, escolhas a partir: dos
temas mais votados, das particularidades dos seus alunos (Notas Mentais), do género, da
lingua falada. Alves (2015) destaca o facto de estar prevista a prote¢dao de determinados
critérios a vista do aluno, como é o caso das Notas Mentais.

A gravacdo de mensagens de um minuto destina-se a dar conhecimento ao
professor do ponto da situagdao do trabalho desenvolvido, embora possa ser ouvida por
todos. Deve haver o cuidado de garantir que a gravagdo é feita a vez por cada elemento
do grupo. A mensagem pode ser uma reflexdo ou uma noticia, elaboradas no final de uma
aula, de um conjunto de aulas ou em algumas etapas de um projeto. Para uma boa gestao
dos sessenta segundos apresenta-se, no visor, trés questdes de orientacio para a reflexao
(O que fizemos? O que vamos fazer? Que problemas tivemos?). O professor, depois de
ouvir as reflexdes, pode usar o TeamUp para dar o seu feedback em forma de
consideragdes, incentivos e sugestdes para o melhoramento dos trabalhos dos alunos
(ebid., p. 299).

Tellagami

Marques (2015), tomando por base a visao de Tellagami Labs (2015), identifica a
Tellagami como uma aplicacdo vocacionada para a criacdo e partilha de pequenos videos

—o0s Gamis.
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O autor elenca os vdrios contextos educativos indicados para o uso da Tellagami,

referindo os diferentes autores em que se apoia.

na criagdo de histérias (digital storytelling) (Burley, 2013; Giardino, 2015; Morra,
2013), na explicagao/demonstracao de conceitos (Kendell, 2013), na resolug¢ao de
problemas de matemadtica (Kendell, 2013, Tellagami Labs, 2015), na criagdo de
pequenos relatérios (Kendell, 2013; Tellagami Labs, 2015), no resumo (Burns, 2013)
ou apresentacdo de um livro (booktrailer) (Kendell, 2013), no ensino e aprendizagem
de linguas estrangeiras (Kendell, 2013; Morra, 2013), na promocao da leitura (Burns,
2013, Morra, 2013, Tellagami Labs, 2015) e na criacdo de postais animados

(Tellagami, 2015). (Marques, 2015, p,317)

Esta aplicacdo possibilita a realizagdo de trabalho colaborativo dado que se
podem juntar Gamis através de aplicacdes como o iMovie ou incorpora-los noutras
aplicacdes como o ExplainEverything.

Segundo Marques (2015), a Tellagami é uma aplicagdo para a criacao e partilha

de videos, mas também estd associada ao digital Storytelling e a criagao de Avatares.
O utilizador inicia a sua atividade com a possibilidade de criar um novo Gami — em
Create, ou acionar How To para visualizar um tutorial sobre a aplicacdo. Optando pelo
Create apresenta-se um fundo de ecrd e um Avatar, na barra de ferramentas pode aceder
as seguintes fungdes: Reset ou Back para reiniciar ou voltar para trds; Character para
personalizar o Avatar; Emotion para alterar o humor do Avatar; Background para alterar
o fundo; Share para guardar ou partilhar o Gami.

Esta aplicacdo s6 funciona em dispositivos méveis, compativel com os sistemas
operativos Android e iOS. Aplicacdes semelhante a Tellagami sdo: Voki, ScreenChomp,
Talking Tom and Ben e Voicethread (ebid., p. 317).

ToonDoo

Silva (2015) elege a aplicagdo Toondoo para a criagdo de bandas desenhadas.
Admite que ndo é facil esta selecdo, dada a alargada oferta e, sobretudo, dada a
semelhanca entre as aplicagdes. Nao obstante definiu dois critérios de selecdo: a

facilidade de uso por criancas e a obten¢ao de grande impacto visual.
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A importancia do uso desta app torna-se mais alargada se pensarmos que a criagdo
de uma banda desenhada é uma proposta de atividade transversal a qualquer disciplina.
Habitualmente, é uma atividade que corresponde aos interesses dos alunos o que acresce
valor a esta aplicagdo, para além do seu carater de comunicacdo contemporanea.

Inicia-se o uso da app com o registo do utilizador. Através da escolha do Layout
dimensiona-se o trabalho pretendido, desde a criagdo de uma banda desenhada a um livro.
Destacam-se, da barra de ferramentas principal, as seguintes fungdes: Characters
(animal, homem, mulher, monstro, ...); Backgrounds (fundos interiores e exteriores);
Props (aderecos como carro, bola, arvore, ...); Texts (baldes de didlogo); Brushmen
(aderecos para a histéria e mais personagens); Special (mais aderecos especiais); Clipart
(imagens); My Galleries (personagens criadas anteriormente).

Esta app € gratuita on-line, apesar de ndo estar disponivel para aplicagdo Android
ou iOS (ebid., p. 335).

UNITY3DO©

Gomes & Gomes (2015), fazendo referéncia a Lee & Hammer (2011), Kapp
(2012), Deterding, O’Hara, Sicart, Dixon, & Nacke (2011), mencionam a recente, mas
forte, adesdo ao conceito de Gamification ou gamificacdo. Esta consiste na reproducao
da mecanica dos videojogos aplicada a outras atividades, com vista a conquista de
alteracOes de comportamentos. Em contexto educativo, no processo de Gamification em
prol de se alcancar maior motivagdo, cometimento e participagdo fundem-se as dinamicas
préprias do jogo com as atividades letivas e/ ou objetos didaticos, como testes,
questiondrios, exercicios, jogos-educativos, etc.

Os autores, tendo por base os contributos de Lee & Hammer (2011), enumeram
as dinamicas de jogo mais comuns: pontos (para premiar os jogadores); niveis; desafios,
crachds, troféus; quadro de vencedores.

Destacam os autores a importancia da Gamification para a aprendizagem, na voz
de Csikszentmihalyi (1990), de Wu (2014) e de Glasgow (1996), enquanto ferramenta do
desenvolvimento da metacognicao e da autoaprendizagem.

O UNITY3D tem uma area de trabalho dividida em cinco espacos: a drea onde se
desenvolve a cena; a drea onde se pode visualizar 0 jogo que estd a ser trabalhado; a 4rea
chamada “Hierarquia” onde estdo listados os objetos do jogo; a area do “Projeto” onde
vao sendo organizadas todas as pastas e arquivos criados; a 4rea denominada “Inspector”,
para modificar os objetos do jogo, permanece inalterado o “Transform” que contém a

informacdo sobre a posi¢cdo, rotacdo e escala do mesmo. Posteriormente, podem-se
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adicionar e manipular componentes tais como dudio, propriedades de corpo rigido ou a
tipologia da renderizacao final.

A criacdo de projetos implica a escolha da localiza¢do, o nome e a tipologia (2D
ou 3D) a seguir, a app cria o portefélio do projeto.

UNITY3D esté disponivel, gratuitamente, na Web e € compativel com os sistemas
operativos Android e iOS (ebid., p. 345).

Word Cloud

Martins (2015) reporta-se a uma aplicacdo muito idéntica a Word Cloud como
sendo uma aplicagio em que das palavras e com palavras se constroem imagens. E,
também, uma ferramenta Web que a partir de uma andlise da frequéncia de uso das
palavras num texto gera Nuvens de Palavras.

O autor evoca o grande valor pedagdgico e alguns exemplos de uso da aplicac@o.
Esta aplicacao € vista como uma ferramenta com grande valor pedagdgico que pode ser
usada por professores ou por alunos. E passivel de aplicagdo no dominio da expressio
escrita, em atividades de promoc¢do da capacidade de sintese e em atividades voltadas
para o desenvolvimento da criatividade.

Alguns bons exemplos de uso de uma app de Nuvem de Palavras descrevem-se
agora. Esta pode ser usada no inicio ou no fim da abordagem a um texto. Numa atividade
de exploragdo do texto lirico pode, o professor, apresentar uma nuvem de palavras criada
a partir de um poema e associada a uma imagem, com vista a envolver os alunos numa
tarefa de escrita, por exemplo escrever um poema com as palavras destacadas na nuvem.
A realizag@o do processo inverso também constitui um bom exemplo, isto €, o aluno apés
a escrita da sua narrativa, pode transpor a esséncia do seu texto para uma nuvem e
apresenta-la.

A aplicacdo também € relevante noutras disciplinas como Histéria, Cié€ncias
Naturais ou Fisico-Quimica. A partir dos termos referentes aos sistemas do corpo
humano, em Ciéncias Naturais, por exemplo, o aluno pode construir nuvens de palavras.
Na disciplina de Fisico-Quimica, pode o aluno criar uma nuvem com caracteristicas de
um elemento quimico. Na disciplina de Histdria, os textos das obras Leonardo da Vinci
podem servir de base a constru¢ao de uma nuvem associada a imagem do quadro Mona
Lisa.

Para a criacdo de nuvens, procura-se a fun¢do Word para se inserir as palavras. A

personalizacdo € decorrente do uso da cor e das formas predefinidas.
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Finalizada a Nuvem de Palavras tanto pode ser guardada na nuvem, como
exportada como uma imagem PNG. Pode também ser publicada numa rede social,
diretamente da aplicacao.

Word Cloud é uma aplicacdo gratuita e compativel com os sistemas operativos

10S e Android (ebid., p. 289).

3.4. Concecdo/Definicdo das Caracteristicas Ideais para Ferramentas Digitais para
Avaliacdo Formativa

3.4.1. O novo modelo de classificacdo de apps para a avaliacdo formativa — estrutura e
lacunas

O novo modelo de classificacdo de apps para a avaliacdo formativa tem como
objetivo mor contribuir para a atenuagao das principais limitacdes da implementacdo da
avaliacdo formativa, identificadas por Spector et al. (2016) com referéncia a Ellis (2013).
A dificuldade de recolha de dados de interacdo de aprendizagem e dos resultados e,
também, a andlise de feedback formativo e de avaliacdo. Inerente a definicdo de um
objetivo de natureza formativa encontra-se um objetivo de natureza sumativa. Sobre a
interdependéncia entre a avaliagdo formativa e sumativa, as conclusdes de Fernandes
(2006), tomando por base as conclusdes de Black e William (1998), mostram que os
alunos que usufruem da avaliacdo formativa obtém melhores resultados em exames
externos do que os alunos que dispdem da avaliacdo sumativa. Assim sendo, € nossa
pretensdo que este novo modelo e o uso eficaz das ferramentas e/ou técnicas de avaliagio
formativas e das apps possibilitem o alcance de melhores resultados, quer na avaliagdo
formativa, quer na avaliagdo sumativa.

Através da implementacdo de uma avaliacdo formativa complementada pelas
novas tecnologias, pretendemos, para além da conquista de melhores resultados,
contribuir para a maximiza¢do da motivagdo, do engajamento e o alcance de niveis mais
elevados de realizagdo. Como Spector et al. (2016) destacam que Ecclestone (2010)
argumentou que a avaliacdo formativa ou avaliacio para a aprendizagem € agora
considerado um componente integral de um bom ensino, a motivagdo dos alunos,
engajamento e niveis mais elevados de realizac¢do. Esta visdo tem sido apoiada por muitos
outros autores, como Johnson et al. (2016), Narciss (2008), Spector (2015) e Woolf
(2010).

Em ultima andlise, pretendemos contribuir para a criacdo de uma rutura na

subvalorizacdo da avaliacdo formativa, com o apoio das novas tecnologias. Desejamos o
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enraizamento, nas praticas letivas, da avaliacdo formativa, para que a prética letiva
espelhe a referida dimensdo eminentemente formativa da avaliacdo, do Decreto-Lei n.°
17/2016 de 4 de abril. Igualmente, pretendemos que este projeto faca parte das tendéncias
a longo prazo - o avanco de culturas de inovag@o e abordagens de aprendizagem mais
profundas — e das tendéncias definidas a médio prazo - o crescente foco na medi¢do da
aprendizagem e o redesenhar os espagos de aprendizagem, como foram descritas
anteriormente.

Nas secg¢des anteriores, com base em modelos de classifica¢ao de ferramentas e/ou
técnicas de avaliacdao formativa e com base em modelos de classificacdo de aplicacdes de
dispositivos méveis, fomo-nos aproximando do nosso Novo Modelo de Classificacdo de
Apps para a Avaliagdo Formativa. Surge, agora, o momento de dar uma estrutura ao
nosso modelo, numa tentativa de encontrar correspondéncia entre as carateristicas e as
finalidades das ferramentas e/ou técnicas de avaliacdo formativa, e as potencialidades e
funcionalidades das aplicacdes para dispositivos moéveis, numa ligacdo intrinseca a
Taxonomia de Bloom (2001). Esta correspondéncia encontra-se expressa na tabela 19,

Novo Modelo de Classificacdo de Apps para a Avaliagcdo Formativa.

Tabela 19 - Novo Modelo de Classificacdo de App para a Avaliagcdo Formativa

Taxonomia | Classificacdo | Técnicas de avaliacdo App e atividades
de Bloom de formativa
(2001) Ferramentas
de Avaliacdo
Formativa
Lembrar, Factos e e Minitestes Construtivos | Lembrar — 1D
Entender Conceitos. Two-Tier Multiple Efetivos/factuais — 2D
Choice Questions ¢ Sondagens (kahoot)
e Dedos para cima e Palavras cruzadas (sem app)
e Preenchimento de o Listas (Studyblue)
lacunas num texto - e Nuvem de palavras (Word Cloud)
técnica Cloze. e Cronogramas (Mindomo)
¢ Escolha miiltipla (kahoot e nearpod)
o Grafico (Mindomo)
¢ Pesquisa na web (sem app)
e Definicoes  (Kahoot,  Nearpod e
Studyblue)
e Recitar poemas (Cogi)
Entender e | Listas, e Filas ordenadas Entender — 1D
Aplicar Grdficos e e Organizadores Concetual — 2D
Organizador graficos e Classificacdo de elementos (Mindomo,
es Grdficos Concept Card Mapping Studyblue)
e Multipla escolha, selecdo de elementos
do conjunto (Kahoot e Nearpod)
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e [lustracdo da ideia principal (Lensoo
Create)

e Resumo (sem app)

e Sumdrio (sem app)

e Sequéncia de uma histéria (Mindomo)

e Reconte uma histéria (Cogi)

¢ Exemplificagdo de

(Studyblue)
Aplicar - 1D
Concetual - 2D
eDiagrama,
(Mindomo)
eMapa de conceitos, sobre uma descrigdo
(Mindomo)

e Album de recortes, sobre areas estudadas
(Powtoon)

¢ Glossério (sem app)

e Colecao de fotos, para demonstrar algo
(Powtoon)

e Video explicativo sobre um modelo
construido, traducdo de um texto,
dramatizacdo (Powtoon e Tellagami)
(Edmodo)

e Video explicativo

significados

lustrar acontecimento

sobre um ponto

especifico demonstrado através de
fotografias. (Powtoon e Tellagami)
(Edmodo)

e Tutorial de demonstracdo da resolucio
de um problema (Lensoo Create)

Analisar e
Avaliar

Resumos e
Reflexoes

e Ponto mais enlameado
ou Pedra no Caminho,
Minute Paper

e O ponto mais
importante (PMI)

e Bilhetes a entrada e
bilhetes a saida, Dry-
Erase Boards

e Exit Cards

e Questionamento/fazer
perguntas na aula,
Student generated test
questions

e Fazer questOes e
misturar respostas

e Enunciados C & D

e Notas em cadeia —o
acordeao/harmonica,
Pass the question

e Dia dalimpeza —
Lavandaria ou Barrela

e Pausa de trés minutos

o 3-2-1

e Variagdes K-W-L

Analisar — 1D
Concetual, Processual e Metacognitivo —
2D

eMiiltipla escolha, descubra solucdo de
problema (Kahoot e Nearpod)

e Arvore genealgica (Heritage)

¢ Biografia (sem app)

e Analise obra de arte, um video ou um
modelo de dados e registe (ImageChef,
Lensoo Create)

elnvestigue para produzir informagdo e
registar (sem app)

eQuestiondrio, sua elaboracdo (Kahoot e
Nearpod)

e Fluxograma, fases criticas deduzidas da
descricao (Mindomo)

e Grafico, diferenciar a informagdo recolhida
(Mindomo)

Avaliar — 1D*
Processual, Metacognitivo — 2D

e Carta de mudangas necessarias ... e
publique (sem app)

* Recomendacio de leitura de um livro (sem

app)
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e Primeira palavra —
dltima palavra

e Questionamento
reciproco guiado pelos
pares

e Julgue a partir da criacdo de critérios e
publique (sem app)

» Critica ao trabalho dos colegas (sem app)
e Opinido sobre um tema, num debate
(Edmodo)

* Convenca os colegas de algo, numa

e Questionar o facto
e Reunido individual | conferéncia (sem app)
e Olhar para trds » Painel para discutir pontos de vista (sem
e Venham cinco app) N .
e Relatério escrito * Argumentacdo a pargr de um papel de
e Teste em duas fases uma personagem assumido (sem app)
Criar Representaco |e Desenhos anotados do Criar — 1D*
es Visuais de | aluno Processual, Metacognitivo — 2D
Informagdo e Em poucas palavras ou [®Escreva uma histéria (Calaméo)
0 mais resumidamente  |® Produza um programa de TV, jogo, teatro
possivel, S-O-S de fantoches, dramatizacdo, miisica, ou
Summary mimica e registe (sem app)
e Plano de campanha de marketing (sem app)
® Resolucdo de um problema real (sem app)
e Invente uma maquina e partilhar o seu
desenho (sem app)
e Planta de um espaco (Floorplanner)
e Novo produto, a sua criacio, e partilhe a sua
imagem (ImageChef, Lensoo Create)
e Antncio (Powtoon e Tellagami)
e Capa um livro, revista, ... (sem app)
e Componha um ritmo (sem app)
Atividades e Cantos Sem correspondéncia
Colaborativa | ¢ Pensar — Formar
s Pares — Partilhar,
Think-Pair-Share
e Galeria/Parede de
Graffiti
e Duas estrelas e um
desejo
e Circulo de
acordo/desacordo
e Pensar em voz alta
na rodinha ou painel
de discussao
e Cabecas numeradas
juntas
e Ja podem mostrar
Avaliar e Criagdo ePortefdlio Criar - 1D*
Criar Ativa eDisrio de Bordo do Processual, Metacognitivo — 2D

Aluno

eEscreva uma historia (Calaméo)

e Produza um programa de TV, jogo, teatro
de fantoches, dramatizagdo, musica, ou
mimica e registe (sem app)

e Plano de campanha de marketing (sem app)

e Resolugdo de um problema real (sem app)

e Invente uma maquina e partilhar o seu

desenho (sem app)
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e Planta de um espaco (Floorplanner)

e Novo produto, a sua criagdo, e partilhe a sua
imagem (ImageChef, Lensoo Create)

® Antncio (Powtoon e Tellagami)

e Capa um livro, revista, ... (sem app)
Componha um ritmo (sem app)

Verificamos que houve a necessidade de juntar algumas subcategorias da
taxonomia de Bloom (2001), da dimensdo do Processo Cognitivo. Juntamos a segunda
subcategoria com a terceira - Entender e Aplicar. Também incluimos numa s6 categoria
as subcategorias quatro e cinco - Analisar e Avaliar. Estas jungdes devem-se,
exclusivamente, a necessidade de respeitar a Classificacdo de Técnicas de Avaliacdo
Formativa.

Encontra-se no quadro, no entanto, uma categoria do Novo Modelo de
Classificagdo de Ferramentas de Avaliagdo Formativa - Atividades Colaborativas, sem
subcategoria correspondente do Novo Modelo de Classificacdo de Apps para a
Aprendizagem. Como foi explicado no capitulo trés, estas sdo encaradas como sendo da
area das Competéncias e nao da drea do Processo Cognitivo. Efetivamente, como também
ja foi referido, estas técnicas de avaliacdo sdo passiveis de serem enquadradas noutras
categorias, particularmente na de Resumos e Reflexdes, mas consideramos mais relevante
atender a finalidade principal de todas: desenvolvimento de competéncias de
comunicacao.

As categorias Criagdo juntamente com a Representagoes Visuais de Informagdo,
do Novo Modelo de Classificagdo de Ferramentas de Avaliagdo Formativa passam a
integrar a subcategoria Criar do mesmo modelo. O Portefolio e o Didrio de Bordo, da
categoria Criacdo Ativa, a semelhanca das vérias atividades da categoria Criar - Produza
um programa de TV, jogo, teatro de fantoches, dramatiza¢do, musica, ou mimica e
registe; Plano de campanha de marketing; Resolu¢@o de um problema real; Invente uma
maquina e partilhar o seu desenho; Capa um livro, revista, ...; Componha um ritmo ndo
tém app identificada na 4rea da educacao.

3.4.2. O Novo Modelo de Classificacdo de Apps para a Avalia¢do Formativa —
supressdo das lacunas

Dada a crescente proliferacio de clubes de programacdo e robdtica e até as
atividades de criacdo de apps, debrucamos agora a nossa pesquisa sobre as vdrias

plataformas digitais indicadas pelo Ministério da Educagdo e da Ciéncia de Portugal, sob

127




alcada da Equipa de Recursos e Tecnologias Educativas (ERTE). No capitulo quatro
foram excluidas do nosso estudo as plataformas digitais, dando-se prioridade as
aplicacdes para dispositivos moéveis, esta linha de pensamento mantém-se. Abre-se
exce¢do no estudo das plataformas digitais indicadas pela ERTE, dado que, de um modo
geral, sdo plataformas com algumas especificidades. Isto é, apresentam outras
possibilidades como efetuar: registos nacionais, encontros, concursos, certificagcdes,
intercambios internacionais, entre outras. Direcionamos esta pesquisa a fim de encontrar
orientacdes para uma utilizacdo pedagdgica e diddtica racional, eficaz e eficiente das
infraestruturas, equipamentos e recursos educativos, como se propde a ERTE. Mas,
sobretudo, para identificar as reais potencialidades dos recursos educativos no que se
refere ao apoio efetivo dado ao aluno no desenvolvimento da metacognic¢do, isto é, o
desenvolvimento do pensamento critico e da capacidade de resolucdo de problemas.
Inerentemente, buscamos apps ou novas ferramentas incluidas nas app existentes que
preencham as lacunas identificadas no nosso Novo Modelo de Classificacdo de apps para
a Avaliagdo Formativa, particularmente, buscamos aquelas capazes de satisfazerem as
necessidades identificadas nas subcategorias Avaliar e Criar.

Os projetos e as iniciativas da ERTE sao, presentemente: eTwinning, SeguraNet,
eSafetyLabel, CO-LAB, Clubes de Programacdo e Robotica, Apps for Good, EduScratch,
Laboratorios de Aprendizagem, Code Week, Webin@rs, Mentoring Technology
Pedagogy, Programacgdo e Robdtica no Ensino Bdsico, Blogues Edu, Jornais Escolares,
Conta-nos uma histéria, Rddios e Televisoes Escolares na Net, Portal das Escolas,
Ambientes Educativos Inovadores, TEACHUP, SYSTEMIC e Teachers TryScience. Na
tabela 20, Correspondéncia de Projetos e Iniciativas da Equipa de Recursos e
Tecnologias Educativas (ERTE) com as lacunas do Novo Modelo de Classificacdo de

Ferramentas de Avalia¢do Formativa, explicita-se a nossa pesquisa.

Tabela 20 - Correspondéncia de Projetos e Iniciativas da Equipa de Recursos e
Tecnologias Educativas (ERTE) com as lacunas do Novo Modelo de Classificagao de

Ferramentas de Avaliacdo Formativa

Identifica¢do | Objetivos/finalidades Novo Modelo de

Classificagao de

Formativa

eTwinning

Ferramentas de Avaliacio

X O eTwinning tem como principal objetivo a criagcdo de redes de | Nao satisfaz as lacunas

Tw#,)mng trabalho colaborativo entre as escolas europeias, com recurso as | identificadas.
TIC, de forma a desenvolver o espirito de cidadania europeia.
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SeguraNet

SeguraNet

O projeto SeguraNet tem por missao promover a navegacao
segura, critica e esclarecida da Internet e dos dispositivos moveis
na comunidade educativa.

Nao satisfaz as lacunas
identificadas.

- O projeto eSafety Label (Selo de Seguranca Digital) € uma Nao satisfaz as lacunas
@ iniciativa europeia (European Schoolnet) dirigida as escolas que | identificadas.
S visa promover e certificar praticas de seguranca digital.
eSafetyLabel
O projeto CO-LAB visa proporcionar oportunidades de Nao satisfaz as lacunas
ZCO-LAB desenvolYimento de préticas dq ensino .e.de aprendizqgem identificadas.
s | colaborativas em contextos reais, permitindo descobrir o que
oy potencia este tipo de trabalho e quais as aprendizagens
CO-LAB realizadas.

Clubes de
Programacao
e Robdtica

O projeto Clubes de Programacido e Robética tem o objetivo de
efetuar o registo de Clubes de Programacao e Robética (CPR),
existentes nos Agrupamentos de Escolas/Escolas ndo Agrupadas
dos ensinos publico e privado de Portugal. Também promove,
anualmente, o concurso Clubes de Programacao e Robética.

Naio satisfaz as lacunas
identificadas.

Apps for good € um projeto que pretende desafiar os grupos de
alunos apoiados por professores, a assumir o papel de Problem
Solvers e Digital Makers, ao longo de todo o processo de criacdo
de uma App que contribua para a resolu¢do de um problema da
comunidade escolar.

Naio satisfaz as lacunas
identificadas.

Easscrateh

O projeto EduScratch tem como meta principal fomentar o
desenvolvimento de competéncias de programacio e de
resolucio de problemas, através da criacio de histérias, jogos e
animacdes.

Nao satisfaz as lacunas
identificadas.

Laboratdrios de
Apeendizagem

A iniciativa Laboratérios de Aprendizagem tem como objetivos
divulgar aos professores, as escolas e a outros agentes
educativos, as orientacdes e os recursos produzidos pela EUN no
decorrer do desenvolvimento de projetos-piloto de dmbito
europeu, apoiando a construgdo, a exploracdo e a implementacao

Naio satisfaz as lacunas
identificadas.

Laboratdrios ALY . .
de de cendrios inovadores de ensino e de aprendizagem, com o
. i TIC.
Aprendizage apoio das TIC
m
Code Nao satisfaz as lacunas
W@e\;k Code Week ¢ um evento que realiza a exposi¢cao de projetos e identificadas.
. produtos na drea da Programacéo e Robotica, aberto as escolas e
Code Week | empresas, que queiram partilhar o seu saber, experiéncia e
novidades nesta drea.
Nio satisfaz as lacunas
Webinar caracteriza-se pela realizacio de conferéncias em linha | identificadas.
Yyebinges dirigidas & comunidade escolar, cobrindo diversas temédticas
o : .
. relacionadas com a sua missao.
Webin@rs
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: ‘Q O projeto MENTEP centra-se na necessidade de inovar através Nao satisfaz as lacunas
x da utilizacdo das TIC e de melhorar os niveis das competéncias | identificadas.
MENTEF | digitais dos professores. Deste modo, propde-se a investigar o
Mentoring potenc.:ial de uma ferramenta de autoayaliagﬁo on-line para
Technology capacuzir 0s professo.res no desenvolwmel/lto.das: suas
Pedagogy competéncias de Ensino (TET), ao seu préprio ritmo.

Programacao
e Robotica
no Ensino

Basico

O projeto de Programacio e Robdtica no Ensino

Bésico disponibiliza o acesso a um sistema de acompanhamento
e apoio presencial e on-line, através da realizacio de diversos
eventos regionais, € de uma comunidade de prética que visa
disponibilizar um conjunto de recursos educativos digitais.

Nao satisfaz as lacunas
identificadas.

Blogues Edu

Blogues Edu

O Catalogo de Blogues Educativos destina-se a todos os docentes
que queiram publicar e divulgar o seu blogue revelando trabalho
realizado com os alunos.

Nao satisfaz as lacunas
identificadas.

YR

A plataforma Jornais escolares da Dire¢do-Geral da Educacao,
tem como objetivo apoiar e divulgar boas praticas de utilizacao de

Naio satisfaz as lacunas
identificadas.

l,r;;:;am%\ jornais em contexto educativo, dando conta do trabalho realizado
pelos docentes, nas escolas, com os seus alunos. Pretende-se

dornsis Escolares ainda, dotar os docentes, os alunos e as escolas de conhecimento
Jornais e ferrgmentas que os habilitem a fazer a edigf"lo digital dos‘ seus
Escolares | JOrnais, dando origem a novos formatos ou, até, a novos projetos.

O concurso Conta-nos uma histéria! pretende fomentar a criagdo | Nao satisfaz as lacunas
snenesoma | d€ projetos desenvolvidos pelas escolas de Educagdo Pré-Escolar | identificadas.
ist‘/"«wria" e 1.° Ciclo do Ensino Bdsico que incentivem a utilizacdo das

S Tecnologias de Informacdo e  Comunicacio (TIC),
csmsumaisiia | pomeadamente tecnologias de gravacgdo digital de dudio e video.
Conta-nos

uma historia

@ Radios e Televisdes
s Escolares na Net

Radios e Televisfes
Escolares na Net

Radios e
Televisoes
Escolares na
Net

O projeto Réadios e Televisdes Escolares na Net (RTEN) promove
vérias atividades ao longo do ano destacam-se 0s encontros
nacionais de radios e televisdes escolares, a formagao pratica e
tedrica, a monitorizacao e o apoio ao que de mais relevante se vai
fazendo no terreno, e a troca de experiéncias.

Naio satisfaz as lacunas
identificadas.

escolas
Portal das
Escolas

O Portal das Escolas visa apresentar os recursos educativos. Estes
estdo organizados da seguinte forma: os mais recentes; os mais
votados; 0s mais Vvistos.

Naio satisfaz as lacunas
identificadas.
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Os Ambientes Educativos Inovadores, também conhecidos como | Nio satisfaz as lacunas
9¢—n..| Salasde Aula do Futuro” (SAF) tém vindo a ser inaugurados em | identificadas.
0% diversas escolas portuguesas e pretendem constituir-se
Ambentes como laboratérios de aprendizagem, espacos de inovagdo, para
Fueneriosers | professores e alunos, propicios a utilizacio de novas
Ambientes | metodologias, = nomeadamente Project-Based e Inquiry-Based
Educativos Learning.
Inovadores
Nao satisfaz as lacunas
7 TEACHUP O Te.achUp (Tea.lcher UPskilling) € um projeto experimental _sgbre identificadas.
politicas educativas, que tem como objetivo estudar a aquisicao
e de competéncias no novo papel dos professores.
TEACHUP
Ndo satisfaz as lacunas
O projeto Europeu SYSTEMIC tem o objetivo de aumentar o | identificadas.
§Y§IEML interesse dos jovens europeus nas carreiras CTEM e proporcionar
aos professores as ferramentas pedagdgicas
adequadas para ensinar temas CTEM de forma mais atraente.
SYSTEMIC
Teachers TryScience é um site para professores. Este site oferece | Nao satisfaz as lacunas
MAYY W/ aulas gratuitas e envolventes, juntamente com estratégias e | identificadas.
e recursos de ensino, que sdo projetados para despertar o interesse
dos alunos em ciéncia, tecnologia, engenharia e matemaética
ot (STEM). Além disso, o site apresenta ferramentas de
Teachers colaboracdo para permitir que os professores discutam e
TryScience | compartilhem praticas instrucionais eficazes.

Efetivamente, nao se identificou qualquer app ou plataforma digital que
satisfizesse as lacunas do nosso modelo. Chamamos a atencio para o facto dos projetos
Apps for Good e EduScratch assumirem como suas fungdes a resolu¢cdo de problemas,
aparentemente, parecem, assim sendo, satisfazer uma das lacunas do nosso modelo.
Porém, ambas estdo, sobretudo, voltadas para a construgao de apps.

3.4.3. O Novo Modelo de Classificacdo de Apps para a Avaliacdo Formativa —
metacognigdo

A nossa conclusdo quanto a auséncia de apps que permitam auxiliar o aluno, por
exemplo, na constru¢do de um projeto ou de uma critica ou de um plano de campanha de
marketing, corresponde a conclusdo, apresentada na secc¢do dois, de Bhagat & Spector
(2017), os quais reconhecem que o que carece de maior entendimento € a melhor forma
de apoiar a aprendizagem de tarefas complexas e malestruturadas e a melhor forma de
utilizar as novas tecnologias (Bhagat & Spector, 2017)

Segundo Faber et al. (2018), fazendo referéncia a VO, Zhu, & Diep (2017),
reconhece-se que se encontra bem documentado o modo como o avango da tecnologia da
informacdo e da comunicagdo (TIC) tem efeitos sobre a educacdo e a aprendizagem.
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Contudo, ndo se encontra, igualmente, documentada na investigacdo a forma como as
TIC t€m produzido avancos na avaliacdo. Faber et al. (2018), tomando por base a
ideologia de Bennett (1998), definem e descrevem para o futuro da e-avaliagdo trés
geracdes em e-avaliagdo. A primeira gerac@o disponibiliza instrumentos préximos dos
testes em papel. A segunda geracdo inclui a multimidia, a resposta construida, a geracao
automdtica de itens e a atribui¢do de pontuagdo automdtica, com carateristicas de natureza
sumativa. Também se carateriza por usar instrumentos de um modelo assincrono, tais
como wikis, escrita do blogue, email assincronos que usam testes objetivos ou Cloze,
testes verdadeiros/falsos e dao um relatério digital de respostas corretas aos professores
e alunos, acrescenta Faber et al. (2018), segundo Siozos, Palaigeorgiou, Triantafyllakos,e
Despotakis (2009). A terceira geragdo comecgou com O uso mais sincrono de
computadores, como telecolaboracdo e foruns de avaliacdo. Estes sdo meios em que a
avaliacdo inclui testes demanda, e-portfélios, modelagem estudantil, avaliacdo formativa
que apoia a autonomia do aluno, e avaliacdao diagndstica, descrevem Faber et al. (2018),
segundo Pachler, Daly, mor, & Mellar (2010), e salientam que estes instrumentos sao
todos formativos na sua natureza (Faber & Visscher, 2018).

A referida aprendizagem de tarefas complexas e malestruturadas corresponde a
aprendizagens que exigem um conhecimento metacognitivo, como podemos concluir
tomando por base a sua defini¢do, explicada por Ferraz e Belhot (2010) avancada na
seccdo dois. O conhecimento metacognitivo € definido como: relacionado ao
reconhecimento da cognicdo em geral e da consciéncia da amplitude e profundidade de
conhecimento adquirido de um determinado conteido. Em contraste com o conhecimento
processual, esse conhecimento € relacionado a interdisciplinaridade. A ideia principal €
utilizar conhecimentos previamente assimilados (interdisciplinares) para resolucdo de
problemas e/ou a escolha do melhor método, teoria ou estrutura. Conhecimento
estratégico; Conhecimento sobre atividades cognitivas incluindo contextos preferenciais
e situagdes de aprendizagem (estilos); e Autoconhecimento. (Ferraz e Belhot, 2010, p.

428)
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4. Inquérito sobre Ferramentas (Digitais) para Avaliacao Formativa
4.1. Concecdo do inquérito

Como adiantado na seccdo da Metodologia o questiondrio deste projeto &
composto por cinco seccdes: Apresentacdo; O perfil dos docentes que usam as TIC; A
avaliagcdo formativa e sumativa; Apps usadas na educacdo; Agradecimento. A segunda, a
terceira e a quarta secgdes, as principais, iniciam-se com citagdes por forma a favorecer
a reflexdao e, sobretudo, facilitar a afirmacdo, de cada inquirido, sobre o seu

posicionamento face as questdes.

Na seccdo da apresentacdo, sdo indicados os destinatirios elegiveis para
participarem e a natureza do projeto de investiga¢io. E também passada uma mensagem
de valorizacdo das préticas docentes com vista a conferir uma maior confianca e
motivacao na participacdo do inquirido e, essencialmente, conseguir-se um encontro fiel
daquilo que sdo os pressupostos tedricos e legais e o que, na generalidade, se consegue
implementar nas préticas pedagdégicas.

Na elaboracao da segunda seccio - O perfil dos docentes que usam as TIC, tomou-
se por base um Projeto-Piloto de Tablets Acer-European Schoolnet (2013). Este visava
adquirir um melhor entendimento sobre a utilizagdo dos tablets pelos professores para
reforcar a aprendizagem dos alunos. Para o nosso projeto destacamos a finalidade dos
questiondrios dirigidos a professores. O questiondrio de pré-avaliacio (inquérito sobre as
TIC) fo1 aplicado no inicio do projeto-piloto com vista a obter informagdo relativa a
experiéncia no uso das TIC durante os seis meses anteriores, na escola e em casa, as suas
atividades de colaboragdo e desenvolvimento profissional com as TIC, a sua competéncia
autoavaliada em TIC e as suas atitudes gerais em relacao as TIC antes da implementagao
dos tablets. O questiondrio final (inquérito sobre os tablets) aplicado no final do projeto-
piloto visava documentar o uso dos tablets pelos professores na escola e em casa, as
atividades de colaboragdo e desenvolvimento profissional dos professores com os tablets,
a sua competéncia autoavaliada no uso dos tablets e o impacto dos tablets nas atividades
de ensino-aprendizagem durante a implementacao do projeto-piloto (Balanskat , 2013).
A citacdo elegida para introducdo desta sec¢do foca-se na importancia do perfil dos

professores, ao nivel da motivacdo, atitude e confianca, e do ambiente de ensino-
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aprendizagem baseado em TIC para a adesdo a um projeto voltado para o uso de novos
dispositivos.

A terceira sec¢do - A avaliacdo formativa e sumativa, foi construida com base na
andlise e nos resultados de uma das dimensodes do Projeto: Teachers’ Perceptions of the
Digital Transformation of the Classroom through the Use of Tablets: A Study in Spain
(2016). Este projeto teve como objetivo estudar os usos educacionais de tablets nas
configura¢des do ensino primdrio através de seis dimensdes pedagdgicas, para esta seccao
do nosso questiondrio interessou-nos a dimensao - Avaliagdo da aprendizagem: Como
sdo utilizados, os tablets, para avaliar a aprendizagem dos alunos? (Suédrez-Guerrero,
Lloret-Catald , & Mengual-Andrés , Teachers’ Perceptions of the Digital Transformation
of the Classroom through the Use of Tablets: A Study in Spain, 2018 2016).

A referida citagdo, usada como introducdo desta seccao, foi retirada da legislacao
portuguesa, Decreto-Lei n°17/2016 de 4 de abril, sendo destacado que a avaliacdo ¢é
eminentemente formativa. Aliada a esta citacdo, consta da primeira questdo a seguinte
outra citagdo: “A avaliagdo formativa, as vezes, pode ter menos €énfase e apoio, dada a
énfase excessiva atribuida as avaliagdes sumativas, tais como: as notas, os resultados de
testes padronizados, os rankings comparativos e as avaliacoes de desempenho anuais.”
(Spector et al., 2016). Com esta pretende-se deixar o inquirido numa posi¢do de maior
confianca na sua participagdo, dado que a questdes centralizam-se, sobretudo, na
avaliacdo formativa.

Na elaboracdo da quarta seccdo — Apps usadas na educacdo, baseamo-nos na
andlise e nos resultados de uma das dimensdes do Projeto: Teachers’ Perceptions of the
Digital Transformation of the Classroom through the Use of Tablets: A Study in Spain
(2016), especificamente, na dimensao - Recursos para o ensino: Quais os materiais que
o professor usa para desenvolver a aprendizagem através dos tablets? A citagdo usada
como introdu¢do foi retirada das conclusdes relativas a este projeto e traduzida para
portugués, esta reporta-se a tendéncia de uso de aplicativos por professores:

Os dados mostram uma tendéncia entre os professores de usar aplicativos que nao
estdo necessariamente vinculados a contetidos especificos (...). Os mais populares sdo
aplicativos de “tratamento de som e imagem” que permitem aos alunos criar e projetar
conteddo (a camara, o Tellagami, o Aurasma, editor de dudio e video, etc.) e aplicativos
para comunicagdo € navegacdo de informacdes. (Sudrez-Guerrero, Lloret-Catald , &
Mengual-Andrés , 2016, p. 86)

Por fim, a dltima seccdo - de agradecimento, € sucinta e cordial.
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4.2 Andlise dos resultados do inquérito
4.2.1 Perfil dos docentes que usam as TIC

O inquérito foi aplicado, aleatoriamente, a quarenta e seis docentes de diferentes
ciclos e niveis de ensino e de formag¢do. Houve uma participagdao massiva de docentes do
1° ciclo do ensino bdsico — 55,8%, seguida de uma participagdo de 23,3% de docentes do
2° ciclo do ensino bésico. Com uma participacdo menos expressiva fizeram-se representar
os outros grupos de ensino: 3° ciclo do ensino basico — 9,3%; Ensino secundario — 7%;
Ensino Superior —2,3%. Ainda houve uma participacdo de um docente que leciona desde
0 2° ciclo ao secunddrio, com a expressdo de 2,3%, como se verifica no grafico da figura

2.

1. Indigue o(s) ciclo(s) ou o(s) nivel(is) de ensino e de formac¢éo que
leciona.

46 respostas

@ 1° ciclo do Ensino Basico

@ =° ciclo do Ensino Basico
3 ciclo do Ensino Basico

@ Ensino Secundario

@ Ensino Superior

@ 2°/3° Ciclos e Secundario

Figura 2 — Gréfico do nivel de formacao docente

A experiéncia profissional dos docentes que participaram no inquérito, visivel na
figura 3, € superior a 12 anos e inferior a 42 anos de servico. As faixas de anos mais
presentes correspondem aos seguintes intervalos e valor percentual: entre 12 e 19 anos
—39% e entre 20 e 29 anos — 39%. Segue-se o intervalo entre os 30 e os 39 anos, com
uma expressao de 15%. Por fim, representam 7% da amostra os docentes com tempo de

servico entre os 40 e os 42 anos.
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2. Indique o seu tempo de servigo aproximado,
em anos.

M12al19anos M®W20a29anos mW30a39anos 40a 42 anos

Figura 3 — Gréfico do tempo de servi¢o docente

As disciplinas e as dreas disciplinares indicadas pelos docentes sdo coincidentes.
Por esta razdo a andlise dos dados das questdes 3. e 4. sdo analisados em conjunto. Dado
que o 1° ciclo do ensino bésico funciona em regime de monodocéncia nao foram incluidas
as disciplinas deste nivel de ensino. Os docentes que participaram neste inquérito, desde
0o 2° ciclo do ensino bdsico ao ensino superior, lecionam sobretudo as seguintes
disciplinas: Matemadtica (25%); Ciéncias da Natureza ou Naturais (17%); Portugués
(16%); Inglés (14%). Em menor nimero hd inquiridos que lecionam as disciplinas de:
Historia e Geografia de Portugal (5%) e Biologia e Geologia (5%). Por fim, ha um
conjunto de disciplinas que sdo lecionadas, ainda, em menor nimero: STEM (3%);
Robética (3%); TIC e Aplicacdes Informéticas (3%); Cidadania e Desenvolvimento (3%);
Educagdo Tecnoldgica (3%); Educagdo Fisica (3%). Os dados referidos constam no

gréafico da figura 4.
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4. Indique a(s) disciplina(s) especifica(s) que
leciona, caso seja docente dos 22/32 Ciclos ou do
Ensino Secundario.

3% 3%

3%

H Portugués M Inglés

B Matematica Ciéncias da Natureza ou Naturais
M Histéria e Geografia de Portugal H Biologia e Geologia

HSTEM H Robdtica

H TIC e Aplicagdes Informaticas B Cidadania e Desenvolvimento

M Educagdo Tecnoldgica M Educacgdo Fisica

Figura 4 — Gréfico das disciplinas de lecionacio
A grande maioria dos docentes tem a percecao que é necessario dar orientagao aos
alunos no uso mais aprofundado e significativo da tecnologia, isto €, 90,9 %, sendo que
destes 43,5% concordam totalmente nesta evidéncia e 47,8% assinalam apenas a sua
concordancia. 6,8% dos docentes mostram-se indiferentes, 2,3% discordam e 0%

discordam totalmente. A figura 5, que se segue, mostra estas conclusdes.

137



5. Os alunos ainda precisam de orientagao quando se trata de usar de
um modo mais aprofundado e significativo a tecnologia. (Study of
Undergraduate Students and Information Technology, 2014)

46 respostas

@ Discordo totalmente
@ Discordo
Indiferente
@ Concordo
@ Concordo totalmente

Figura 5 — Gréfico das perce¢des dos docentes sobre os alunos (1)

A percecdo positiva dos professores no que se refere as transformagdes cognitivas,
percetivas, sensoriais € motoras dos alunos da era digital € menos consistente que a
percecdo anterior, como se verifica no grifico da figura 6. Apesar de haver um valor
percentual significativo — 68,2% que concorda, hd, contudo, 0% de docentes que
concordam totalmente. Esta visdo otimista é indiferente a 11,4% dos docentes. E vista
como uma mudanca negativa por 15,9% dos docentes e € vista como uma mudanca
ambivalente por 2,3%, isto €, tanto acarreta aspetos negativos como positivos. Verifica-
se ainda que 2,3% dos docentes duvidam desta mudanca.

6. Os individuos da era digital sofreram transformacoes cognitivas,
percetivas, sensoriais e motoras. (Santaella, 2014). Estas
transformacoes sao positivas para os individuos, enquanto alunos.

44 respostas

@ Discordo totalmente
@ Discordo
Indiferente
@& Concordo
@ Concordo totalmente

@ Porum lado muito positivas, por outro
muito negativas

@ Nem sempre

Figura 6 — Grafico da percecdo dos docentes sobre os alunos (2)
Quanto ao nivel de apoio, prestado pela escola, no uso das TIC é varidvel

dependendo se se trata do uso de quadros interativos ou de dispositivos moveis, pelo que
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¢ considerado maior o apoio dado ao primeiro equipamento, quer ao nivel da
disponibilizacdo, quer ao nivel da manutencdo, conclusdes expressas no grafico da figura
7.

Relativamente ao uso do quadro interativo é proximo o valor percentual dos
docentes que concordam ou discordam do apoio prestado, 45% e 46%, respetivamente.
Apenas 9% dos docentes sdo indiferentes quanto a este apoio. Sobre o uso dos
dispositivos mdveis € menos equilibrada a distribui¢do das opinides, dado que 61% dos
docentes discordam da existéncia do apoio prestado e 22% concordam e apenas 17%
apresenta indiferenca sobre o assunto.

Quanto ao apoio prestado ao nivel da disponibilizacdo de oficinas de formacao,
concluiu-se que apenas 33% dos inquiridos discordam da sua existéncia, por oposi¢ao
50% assumem uma posicdo de concordancia, restam 17% dos docentes que sdo
indiferentes a esta questdo. A opinido dos inquiridos sobre a disponibilizacdo de debates

¢ diversa, 52% discordam, 31% concordam e para 17% é-lhes indiferente.

7. Ha evidéncias de apoio no uso das TIC, na sua escolg, pela
disponibilizagao e manutencao de:

B Dizcordo totalmente @ Discordo parcialmente Indiferente [l Concordo parcialme. 172 p

Quadros interativos Dispositivos moveis Oficinas de formacdo Comunidades de debate

Figura 7 — Gréfico sobre o apoio no uso das TIC

Relativamente a formacao recebida em TIC sobre o uso da Internet e de aplicag¢des
gerais, o uso pedagdgico das TIC ou formagdo relacionada com esses dispositivos € o
equipamento verificamos que 39% dos inquiridos indicam que a recebem Muito
frequentemente e Frequentemente. Este valor percentual, de certa forma, contrasta com o
valor de 50% dos inquiridos que, na pergunta anterior, concordam parcial ou totalmente
que a sua escola disponibiliza oficinas de formacdo. 24% dos docentes admitem que
recebem raramente ou nunca a referida formacgao e 37% recebem ocasionalmente. Estes

dados constam no gréfico da figura 8.

139



8. Recebeu formacao em TIC sobre o uso da Internet e de aplicagoes
gerais, 0 uso pedagogico das TIC ou formagao relacionada com esses
dispositivos e o equipamento.

B Muito frequentemente [ Frequentemente Ocasionalmente M Raramente [l MNunca

Oficinas de formacio Comunidades de debates

Figura 8 — Gréfico da formacao docente em TIC

As respostas dadas no ambito da rececdo de formacdo ao nivel das comunidades
de debates foram mais proximas das dadas na pergunta 7. Deste modo, reuniram 57
valores percentuais os que indicaram que nunca ou raramente participaram em
comunidades de debates e 28% participaram ocasionalmente.

Quanto ao uso das TIC para os diferentes fins lidera o uso para a realizacdo de
tarefas administrativas, 100% dos inquiridos assinalaram um uso Muito frequentemente
e Frequentemente, seguido do uso para dar seguimento das aulas e avaliacdo — 87%,
também seguido do uso para planear e dar aulas — 85% e, por fim, o uso 66% para
comunicar com os encarregados de educacdo. Os restantes valores correspondentes a um
uso ocasional, raro e auséncia total de uso tém uma expressao de baixo valor. Este uso

das TIC estd expresso no grafico da figura 9.
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9. Como docente, usa as TIC para:

40

B Muito frequentemente @ Frequentementie Ccasionalmente @ Raramente M Munca
30
20
10
0
Flanear e dar aulas. Realizar tarefas Dar seguimenio das aulas e Comunicar com 0s
administrativas, avaliacdo. encarregados de educacio

Figura 9 — Gréfico sobre o modo de uso das TIC

Na tradugdo deste uso em anos, expresso no grafico da figura 10, em fungdo dos
diferentes fins, constatamos que os trés fins mais indicados na pergunta oito também
correspondem aos intervalos de tempo de maior nimero de anos assinalados pelos
inquiridos. Ganha um cardter de excecionalidade o intervalo de tempo correspondente ao
maior ndmero de anos — mais de 21 anos, na medida em que foi pouco selecionado. Deve-
se ao facto, com certeza, de o nimero de anos de servigo dos docentes deste inquérito ser

de 18 anos — 26,9%, e 20 anos — 17,4%.

10. Qual a sua experiéncia aproximadamente, em anos, no uso das TIC
para apoiar as atividades de ensino:

B 0anos M 1a5anos Gailanos M 11a15anos M 16a20anos M mais de 21 anat
20

Plansar e dar aulas. Realizar tarefas administrativas, Comunicar com oS encarreg

Figura 10 — Gréfico da experiéncia docente no uso das TIC

Como se verifica o uso das TIC para planear e dar aulas tem maior expressao nos
intervalos de 6 a 10 anos — 22%, de 11 a 15 anos —24% e de 16 a 20 anos — 46%. Para

realizar tarefas administrativas as TIC sdo mais usadas nos seguintes intervalos de tempo:
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6 a 10 anos - 24%, 11 a 15 anos - 26% e 16 a 20 anos — 41%. Para dar seguimento das
aulas e para a avaliacdo os mesmos intervalos tém a seguinte expressdo percentual: 28%,
35% e 30%, respetivamente. Por ultimo, o fim para o qual as TIC sdo menos usadas —
comunicar com os encarregados de educagdo, os intervalos de tempo mais assinalados
sdo0 apenas os seguintes: 6 a 10 anos (33%) e 11 a 15 anos (28%). A esta andlise interessa
acrescentar que o intervalo de tempo da escala de 0 anos apenas foi indicado para este

ultimo fim e tem o peso de 11%.

Passamos a andlise, a partir dos dados do gréafico da figura 11, do posicionamento
dos docentes quanto ao nivel de concordancia da citacdo: A avaliacdo formativa, as vezes,
pode ter menos énfase e apoio, dada a énfase excessiva atribuida as avaliagoes
sumativas, tais como: as notas, os resultados de testes padronizados, os rankings

comparativos e as avaliacoes de desempenho anuais (Spector et al., 2016, p.59).

Verificamos que a grande maioria dos inquiridos tem uma posicao favordvel face
a citagdo, isto é, 69,6% concordam ou concordam totalmente. Por oposi¢do, 30,4% dos
docentes discordam ou discordam totalmente. Salienta-se que esta citacdo ndo foi

indiferente a qualquer inquirido.

11. A avaliagao formativa, as vezes, pode ter menos énfase e apoio,
dada a énfase excessiva atribuida as avaliacoes sumativas, tais como:
as notas, os resultados de testes padronizados, os rankings
comparativos e as avaliagoes de desempenho anuais. (Spector et al.,,
2016)

45 respostas

@ Discordo totalmente
@ Discordo
Indiferente
@ Concordo
@ Concordo totalmente

Figura 11 — Gréfico da percecdo dos docentes sobre a avaliagdao formativa
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4.2.2 A avaliagdo formativa e sumativa

As duas primeiras técnicas de avaliagdo formativa apresentadas no inquérito —
Minitestes construtivos e Preenchimento de lacunas de textos, pertencem a categoria
Factos e conhecimentos, do Novo Modelo de Classificagcdo de Apps para a Aprendizagem
Formativa, simultaneamente pertencem as categorias Lembrar e Entender da Taxonomia
de Bloom (2001). Concluimos que estas técnicas, de entre todas, sdo as que apresentam
um maior conhecimento por parte dos docentes, na ordem dos 60%. Indicam um Elevado
conhecimento € Bom conhecimento dos Minitestes construtivos 57% dos inquiridos.
Assinalam os mesmos niveis de conhecimento sobre a técnica de Preenchimento de
lacunas de textos 61% dos docentes.

As técnicas Filas ordenadas e Organizadores grdficos enquadram-se na categoria
de Listas, graficos e organizadores graficos do Novo Modelo de Classificagcdo de Apps
para a Aprendizagem Formativa, concomitantemente pertencem as categorias Entender e
Aplicar da Taxonomia de Bloom (2001). Estas técnicas sdo menos conhecidas, 57% dos
inquiridos indicam Algum conhecimento, Reduzido conhecimento e Nenhum
conhecimento da técnica Filas ordenadas. O registo relativo a Organizadores grdficos é
similar — 63%. Conhecimento destas primeiras técnicas de avaliagdo formativa encontra-

se expresso no grafico da figura 12.

12. Indique o seu nivel de conhecimento das diferentes técnicas de
avaliagao formativa. Possui um conhecimento preciso das sequintes
técnicas:

30

I Elevado Conhecimento [l Bom Conhecimento Algum Conhecimento [l Feduzido Conhecimento/O
20
10
0 .
Minitestes construtivos Preenchimento de lacunas Filas ordenadas Organizadores graficos
de textos

Figura 12 — Gréfico do nivel de conhecimento sobre técnicas de avaliagcdo
formativa (1)
Na categoria Resumos e Reflexoes, do Novo Modelo de Classificacdo de Apps para

a Aprendizagem Formativa, paralelamente nas categorias Analisar e Avaliar da Taxonomia
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de Bloom (2001) situam-se as técnicas Bilhetes a entrada e bilhetes a saida e Notas em
cadeia — o acordedo, as quais estdo representadas por 89%, cada uma, na escala de menor
conhecimento (Algum conhecimento, Reduzido conhecimento e Nenhum conhecimento).

Os Desenhos anotados do aluno e o S.0.S. Summary sdo técnicas pertencentes a
categoria Representacdes Visuais de Informagdo do Novo Modelo de Classificacdo de Apps
para a Aprendizagem Formativa, também pertencentes a categoria Criar da Taxonomia
de Bloom (2001). A primeira técnica é menos conhecida por 76% dos docentes, com
algum conhecimento, reduzido conhecimento e nenhum conhecimento da mesma. A
segunda técnica é ainda menos conhecida — 85%. Os dados sobre o conhecimento das

técnicas de avaliagdo formativa seguintes constam no grafico da figura 13.

12. Indique o seu nivel de conhecimento das diferentes técnicas de
avaliacao formativa. Possui um conhecimento preciso das seguintes
técnicas:

3fOuviu Falar @ MNenhum Conhecimento

Bilhetes 2 entrada e Motas em cadeia—o0 Desenhos anotados do 5-0-5 Summary
bilhetes 2 saida acordedo aluno

Figura 13 - Grafico do nivel de conhecimento sobre técnicas de avaliagdo

formativa (2)

As técnicas Galeria /Parede de Graffiti e Cabegas numeradas juntas enquadram-se na
categoria Atividades Colaborativas do Novo Modelo de Classificacdo de apps para a
Avaliagdo Formativa, sem categoria correspondente na Taxonomia de Bloom (2001).
83% e 91% sao os valores percentuais de identificagdo de Algum conhecimento, Reduzido

conhecimento e Nenhum conhecimento sobre estas duas técnicas.
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Constam na categoria Criacdo do Novo Modelo de Classificacdo de Apps para a
Aprendizagem Formativa, ou nas categorias Avaliar ¢ Criar da Taxonomia de Bloom
(2001) as técnicas Portefolio de aprendizagem e Didrio de bordo do aluno. Estas técnicas
sao identificadas, por confrontacdo com as demais, como sendo aquelas que reinem uma
percentagem mais idéntica entre os docentes que as conhecem (Elevado conhecimento e
Bom conhecimento) e os que as conhecem menos (Algum conhecimento, Reduzido
conhecimento e Nenhum conhecimento). Assim, a técnica Portefolio de aprendizagem
retne 55 valores percentuais dos que a conhece bem e 45 dos que a conhecem menos. A
ultima técnica - Didrio de bordo do aluno, os valores percentuais sdo até coincidentes.
Por fim, o nivel de conhecimento das udltimas técnicas de avaliagdo formativa estd
expresso no grafico da figura 14.

12. Indique o seu nivel de conhecimento das diferentes técnicas de

avaliacao formativa. Possui um conhecimento preciso das seguintes
técnicas:

ary Galeria/Parede de Graffiti  Cabecas numeradas juntas  Portefélio de Aprendizagem Diario de bordo do aluno

Figura 14 - Grafico do nivel de conhecimento sobre técnicas de avaliagcdo
formativa (3)

O numero de razdes apresentadas como determinantes para a menor €nfase dada
a avaliacdo formativa foi 60, como se verifica no grafico da figura 15. Deste universo
20% dos inquiridos atribuem a causa a sobrevaloriza¢do da avalia¢do externa, seja pela
legislacdo, pela tutela, pelos docentes ou pela familia, sob a forma exames, rankings e
provas de afericdo. Destaca-se a referéncia de um inquirido que atribui responsabilidades
a comunicacao social pela excessiva importancia dada aos rankings das escolas.

A causa é imputada, também, a sobrevalorizac¢do da avaliacdo sumativa, com uma
expressdo de 18 valores percentuais. E relevante transcrever uma das respostas “a

existéncia de avaliagdo sumativa”.
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A subvalorizacdo da avaliagdo formativa e a indicagdo das suas limita¢des tem
uma expressao de 32% neste inquérito. Algumas das limitacdes referidas sdo: o processo
trabalhoso; a dificuldade de registo e de elaboracdo de grelhas de avaliag@o; a imprecisdo
da avaliacdo; o dificil controlo das varidveis; a auséncia de classificacdo. Foram, ainda,
referidas limitagdes por comparacdo com a avaliacdo sumativa que € mais rdpida e
precisa. E, também, encarada esta subvalorizacio da avaliacio formativa como uma
tradi¢cdo. Curiosamente, a avaliacao formativa foi referida como “menos palpavel”.

Outrarazao referida, vérias vezes, € o reduzido tempo letivo para a implementacao
da avaliacdo formativa, responderam 13% dos inquiridos.

Com menor expressdo percentual foram apresentadas as seguintes razdes:
reduzida formagdo — 5%; determinagdo legislativa — 5%; curriculos extensos — 5%;
elevado nimero de alunos — 2%; a natureza das disciplinas praticas valoriza outros meios
de avaliacdo. Por fim, 3% dos inquiridos nao identificaram qualquer razo.

Entendemos que a razdo mais apontada, de entre todas, é subvalorizacdo da

avaliacdo e as suas limitacoes.
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13. Indique algumas razdes que considere
determinantes para a menor énfase dada a
avaliacao formativa

H Determinagdo legislativa
M Sobrevalorizagdo da avaliagdo externa
H Sobrevalorizagdo da avaliagdo sumativa
1 Reduzido tempo para a implementagdo da avaliagdo formativa
B Reduzida formagdo
B Subvalorizagdo avaliagao formativa - suas limitagdes
M Elevado numero de alunos
H Curriculos extensos
B Disciplinas praticas valorizam outra avaliagdo
B Sem indicagdo de razdes
Figura 15 — Grafico sobre as razdes da menor énfase da avaliagdo formativa

A andlise das respostas a pergunta 14, a partir dos dados do gréfico da figura 16,
¢ feita a luz das conclusdes retiradas da andlise das respostas da pergunta 12, pelo que ha
relacdo mais ou menos direta entre o nivel de conhecimento das técnicas de avaliacao
formativa e a frequéncia da aplicacdo das mesmas.

Centramo-nos nas técnicas com maior nivel de conhecimento por parte dos
docentes, constatamos que, de um modo geral, hd uma menor frequéncia de uso (Muito
frequentemente e Frequentemente) face ao Elevado conhecimento e ao Bom
conhecimento, um decréscimo na ordem dos 10% a 19%. Deste modo, o conhecimento

e a frequéncia de uso de cada técnica t€m os seguintes valores: Minitestes construtivos —

57%, 51%; Preenchimento de lacunas de textos — 85%, 68%:, Filas ordenadas — 43%,
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32%; Organizadores grdficos — 37%, 27%; Portefélio de aprendizagem — 55%, 45%;
Didrio de bordo do aluno — 50%, 31%.

14. Indique a frequéncia de aplicacao das diferentes técnicas de
avaliagcao formativa nas suas aulas:

B Muito frequentemente @ Frequentemente B Ccasionalmente M Raramente Il Munca

30
20
10
0
Minitestes construtivos Preenchimento de lacunas Filas ordenadas CQrganizadores graficos
de textos
4 3

Figura 16 — Gréfico da frequéncia de aplicacdo das TAFs (1)
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14. Indigue a frequencia de aplicacao das diferentes técnicas de
avaliacao formativa nas suas aulas:

d

Motas em cadeia — ¢ acordedo 5-0-5 Summary Galel

Figura 17 — Gréfico da frequéncia de aplicagdo das TAFs (2)

14. Indique a frequéncia de aplicagao das diferentes técnicas de
avaliacao formativa nas suas aulas:

| J e

Galeria/Parede de Graffiti Cabegas numeradas juntas  Portefdlio de Aprendizagem Diario de bordo do aluno

Figura 18 — Gréfico da frequéncia de aplicacdo das TAFs (3)

4.2.3 Apps usadas na educagdo

primeiramente, no uso das TIC nas atividades de ensino, isto

A seccdo 4 do inquérito relativa ao uso de apps na educacgdo incide atencdo,

z

é, no uso: do quadro

interativo, dos dispositivos mdveis, de software de editoras, de apps e de outras.

Verificamos, a partir dos dados dos grafico das figuras 17 e 18, que héd uma

percentagem significativa de inquiridos que nunca usam as TIC nas atividades de ensino:

Quadro interativo — 35%; Dispositivos méveis — 41%; Software de editoras — 20%; apps

— 33%:; outras — 28%. Possivelmente estes valores estao relacionados com as conclusdes

retiradas da andlise das frespostas a pergunta 7. Assim sendo, parece 16gico que haja uma
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proximidade de valores quanto ao ndo uso de quadros interativos — 35%, e os 46% dos
docentes concordem que ndo se sentem apoiados pela escola na disponibilizacdo e
manutencdo de quadros interativos. Igualmente parece justificar-se que sejam os
dispositivos méveis que apresentam maior valor percentual de auséncia de uso —41% e
apresentarem, também, o maior valor percentual — 61%, relativamente ao nivel de apoio
que a escola presta, na disponibilizacdo e manuten¢cdo dos mesmos.

Concluimos que hd um equilibrio entre o niimero de docentes que usam Muito
frequentemente e Frequentemente o quadro interativo, os dispositivos moveis, as apps e
outros e os docentes que as usam ocasionalmente ou raramente. Os valores sao,
respetivamente, 35% e 30% - quadro interativo; 31% e 28% - dispositivos méveis; 30%
e 37% - apps; 35% e 37% - outras. Distanciam-se deste equilibrio os valores relativos
ao uso de software de editoras, dado que 67% dos inquiridos indicam que o usam Muito
[frequentemente e Frequentemente e apenas 13% o usam Ocasionalemente ou

Raramente.

15. Nas aulas, usa as seguintes TIC nas atividades de ensino:

20wl Muito frequentements @ Frequentemente Ocasionalmente [l Raramente |l Munca

Quadro interativo Dispositivos moveis Software de editoras Apps

Figura 19 — Gréfico das finalidades de uso das TIC (1)
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15. Nas aulas, usa as seguintes TIC nas atividades de ensino:

juentemente M Freguentemente Ocasionalmente @ Faramenie M MNunca

nterafivo Dispositivos maveis Software de editoras Apps Outras

Figura 20 - Gréfico das finalidades de uso das TIC (2)

Concluimos que o software de editoras &, largamente, uma das TIC mais usadas
nas aulas, comparativamente ao uso do quadro interativo, dos dispositivos moveis, das
apps e outras.

A tradugdo do uso dos dispositivos méveis em tempo letivo, a partir dos dados do
grafico da figura 19, corresponde aos seguintes valores: 0% do tempo - 41,3%; 20% do
tempo - 41,3%; 40% do tempo - 10,9%; 60% do tempo — 2,2%; 80% do tempo — 2,2%;
100% do tempo — 0%; tempo indefinido dependendo da planificacdo — 2,2%. Ha a
evidéncia que o seu uso é reduzido, pelo que a grande maioria docentes - 82,6%, nunca
usa os dispositivos mdveis ou usa-os, apenas, 20% do tempo.

Parece haver uma relacdo direta entre os 41,3% correspondentes a 0% de uso e os
41% relativos aos docentes que nunca usam os dispositivos moveis - conclusdo das
respostas da pergunta 15. Porém, parece haver alguma contradicdo entre a percentagem
de docentes que usam entre 20% a 40% do tempo os dispositivos méveis — 52,2%, e a
percentagem de docentes que usa Muito frequentemente e Frequentemente os dispositivos

moveis — 31% (conclusdo da analise da pergunta 15.)
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16. Nas aulas, o periodo de tempo letivo em que usa os dispositivos
moveis corresponde a cerca de:

46 respostas

@ 0%
@ 20%
40%
@ 60%
@ 20%
@ 100%
@ Depende da planificacio da aula

Figura 21 — Gréfico do periodo de tempo de uso dos dispositivos méveis

Relativamente ao nivel de conhecimento das diferentes apps, traduzido
graficamente nas figuras 20 e 21, hd uma evidéncia notdria que a grande maioria das apps
recomendadas para uso em contexto educativo nio sdo do conhecimento dos docentes, o
que de certa forma entra em contradicdo com o facto de, na pergunta 15., haver um
nimero significativo de docentes que usa Muito frequentemente e Frequentemente as
apps — 30%.

Das 25 apps apresentadas identificamos 19 cujo valor percentual relativo a
Nenhum conhecimento é elevado — entre 63% a 72%, como se verifica nas figuras 22, 23,
24, 25,26 e 27. Seguidamente, estdo 4 apps com um valor percentual entre 50% e 57%
referente a Nenhum conhecimento. Destacam-se 2 apps — Google drive e Skype, Google
hangouts e Viber, pelo facto de apresentarem os seus maiores valores percentuais em
niveis mais elevados de conhecimento da escala — Elevado conhecimento € Bom
conhecimento. O Google drive apresenta as seguintes percentagens: 41% e 28%. O

Skype, Google hangouts e Viber indicam outras percentagens: 26% e 15%.
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17. Indique o seu nivel de conhecimento das diferentes apps. Possui
um conhecimento preciso das seguintes ferramentas:

I Elcvado Conhecimento  J Bom Conhecimento Algum Conhecimento [l Reduzido Conhecimente
30

20

Active Textbook Aurasma Studio C:Geo Calaméo

Figura 22 — Gréfico do nivel de conhecimento das apps (1)

17. Indique o seu nivel de conhecimento das diferentes apps. Possui
um conhecimento preciso das seguintes ferramentas:

jiu Falar - M Menhum Conhecimento

Cogi Edmodo Educreations e Show me Google drive Gt

Figura 23 — Gréfico do nivel de conhecimento das apps (2)
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17. Indique o seu nivel de conhecimento das diferentes apps. Possui
um conhecimento preciso das seguintes ferramentas:

N - N
GoSoapBox Habitica Imagechef Kahoot

Figura 24 — Gréfico do nivel de conhecimento das apps (3)

17. Indique o seu nivel de conhecimento das diferentes apps. Possui
um conhecimento preciso das seguintes ferramentas:

1111

Lensoo Create Nearpod F'uwtnun Kaywa QR Code e

Figura 25 — Gréfico do nivel de conhecimento das apps (4)
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17. Indique o seu nivel de conhecimento das diferentes apps. Possui
um conhecimento preciso das seguintes ferramentas:

o J

Unitag Skype, Google hangouts e Viber Study Blue Tagxedo T

Figura 26 — Gréfico do nivel de conhecimento das apps (5)

17. Indigue o seu nivel de conhecimento das diferentes apps. Possui
um conhecimento preciso das seguintes ferramentas:

Il

TeamUp Tellagami TextZMindMap Toondoo Unity3D

Figura 27 — Gréfico do nivel de conhecimento das apps (6)

Efetuamos uma analise comparativa entre o nivel de conhecimento das apps e a
sua frequéncia de uso nas aulas, com base nos dados nos graficos das figuras 28 e 29.
Incidimos a nossa atencdo apenas nas apps mencionadas anteriormente. Assim sendo,
verificamos que, das 25 apps, 19 apps apresentam percentagens entre 86% e 87%
referentes a frequéncia de uso Nunca, estas correspondem as mesmas que apresentavam,
na questdo 17, as seguintes percentagens: entre 63% a 72%, relativas a Nenhum
conhecimento. Seguidamente, estdo 4 apps com valores percentuais entre 71% e 86%

relativos a frequéncia de uso Nunca, estas apps correspondem as apps com os seguintes
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valores percentuais: 50% e 57%, referentes a Nenhum conhecimento. Google drive e
Skype, Google hangouts e Viber, apps destacadas anteriormente, apresentam valores
percentuais bastante inferiores comparativamente com os registados ao nivel do
conhecimento. Assim, Google drive apresenta 15% (Muito frequentemente) e 15%
(Frequentemente) contra os valores anteriores 41% (Elevado conhecimento) e 28% (Bom
conhecimento). O Skype, Google hangouts e Viber indicam estas percentagens: 6%
(Muito frequentemente) e 13% (Frequentemente) por oposi¢ao aos valores anteriores 41%

(Elevado conhecimento) € 28% (Bom conhecimento).

18. Indique a frequéncia de uso das apps. Aplica, nas aulas, as
seguintes apps:

* Show me Google drive GoSoapBox Habitica Imagechef

Figura 28 — Grafico da frequéncia de uso de apps (1)

18. Indigue a frequéncia de uso das apps. Aplica, nas aulas, as
seguintes apps:

Skype, Google hangouts e Study Blue Tagxedo TeamUp
Viber

Figura 29 — Grifico da frequéncia de uso de apps (2)
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5. Conclusoes e Perspetivas de Desenvolvimento

Esta dissertacdo desenvolveu-se assente numa metodologia mista no sentido de nortear
o trabalho para a captacdo da esséncia de um fenémeno que cria estranheza. Esta estranheza
advém da tomada de consciéncia de algumas contradi¢des que o contexto educativo apresenta.
Temos uma contradi¢do de longa existéncia e outra mais recente em que ambas advém da
observacdo do dia a dia. A primeira contradicdo surge, por um lado, da parca importancia,
sentida nas préticas letivas, do Decreto-Lei n.° 17/2016 de 4 de abril, o qual atribui uma
dimensao eminentemente formativa a avaliagdo. Esta subvalorizacao € refor¢ada por Santos e
Pinto (2006), referem que se assiste a importancia da avaliagdo formativa de forma mais notéria,
em legislacdo, desde 1992 (Despacho Normativo n°98/A/92). Por outro lado, também se assiste
a coexisténcia da avaliacdo sumativa interna ou externa, com uma presenca dominante nas
praticas letivas e nas observacdes da sociedade pelo mondculo dos rankings. Em torno desta
contradicdo a nossa revisao de literatura incidiu sobre a temadtica da avaliacdo, mais
especificamente: a avaliagdo formativa e a sumativa; a avaliacdo no ensino da escolaridade
obrigatéria e no ensino superior; a avaliacdo formativa e as novas tecnologias; as novas
tendéncias e dire¢Oes para avaliacOes formativas baseada em tecnologia avancada. A revisdo,
também, se debrucou sobre o tema ferramentas para a avaliagdo formativa, a fim de se
identificar e descrever a maior diversidade de técnicas referidas a nivel nacional e internacional,
bem como a classificagdo das mesmas. Para além da revisdao de literatura o trabalho define
também uma Nova Classificagdo de Técnicas de Avaliagdo Formativa.

Da revisdo de literatura destacamos trés conclusdes que nos permitiram compreender
melhor a primeira contradi¢do sentida e direcionar o nosso trabalho para o cerne.

Spector et al. (2016) afirmam que a avaliagdo formativa, as vezes, pode ter menos énfase
e apoio, dada a €nfase excessiva atribuida as avaliacdes sumativas, tais como: as notas, 0s
resultados de testes padronizados, os rankings comparativos e as avaliagdes de desempenho
anuais. Referem ainda que uma das principais limita¢des da avaliagao formativa € a dificuldade
de recolha de dados de interacdo de aprendizagem e dos resultados e, também, a andlise de
feedback formativo e de avaliagdo.

F. Tsai, C. Tsai e Lin (2014) indicam que para a avaliagdo formativa € crucial a
aprendizagem on-line individualizada, porque o feedback fornecido pela avaliacdo on-line
formativa € imediato e porque o computador permite que os alunos se autoavaliem e se

aprimorem de imediato.
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Daqui conseguimos depreender que, possivelmente, a contradi¢do identificada em torno
da avaliacdo formativa e sumativa constitui uma lacuna da prépria avaliagdo formativa, pelas
suas limitacdes de implementacao, contudo coma possibilidade de serem ultrapassadas pelo uso
das novas tecnologias. Com a eventual conquista de maior performance a avaliacdo formativa
poderd ganhar outra presenca ao lado da avaliacdo sumativa. Acreditamos, também, que uma
classificacdo bem estruturada de técnicas de avaliacdo formativa poderé agilizar o processo de
planificacdo e, consequentemente, ser mais um facilitador da implementacdo da avaliacao
formativa.

A outra contradicao sentida, através das observacgdes do dia a dia, por um lado reside na
natureza das competéncias para o século XXI, explicitas no Relatério Técnico do Perfil do
Aluno, isto €, ha uma subvaloriza¢do do conhecimento e, por oposi¢do, hd uma valorizagcdo do
conhecimento metacogntivo e da metacompeténcia. Por outro lado, as novas tecnologias, mais
precisamente as apps mais divulgadas, parecem ndo auxiliar o desenvolvimento do
conhecimento metacognitivo e da metacompeténcia, especificamente na resolucdo de
problemas.

A nossa revisdo de literatura estendeu-se para a andlise de outro tema: ferramentas
digitais para a avaliacdo formativa. Esta extensdo teve dois intuitos. Assim, primeiramente
visou-se identificar e descrever a maior diversidade de ferramentas digitais e identificar
diferentes classificacdes, dando continuidade ao propdsito de entendimento da primeira
contradicdo. Para além da revisdo de literatura procedeu-se ao cruzamento destas ferramentas
com as técnicas de avaliacdo formativa, criando-se um Novo Modelo de Classificacdo de app
para a Aprendizagem. Alcancando-se, assim, uma classificacdo mais versatil e completa da
primeira classificacdo, na tentativa de se obter um facilitador mais eficaz da implementacao da
avaliacdo formativa. Numa segunda instincia, a revisao visava o reconhecimento da existéncia
efetiva da segunda contradi¢do, isto é, foram analisadas as ferramentas digitais que
possibilitavam o desenvolvimento do conhecimento metacognitivo e da metacompeténcia,
seguindo as listagens de recomenda¢ao do Ministério da Educacao e da Ciéncia (MEC).

Deste alargamento da revisdo de literatura destacamos quatro conclusdes que nos
conduziram para o entendimento da segunda contradi¢do como uma lacuna da tecnologia - a
falta de suporte para as aprendizagens de ordem superior.

Ferraz e Belhot (2010) definem o metaconhecimento como um conhecimento
equivalente: ao conhecimento usado para a resolugdo de problemas e/ou a escolha do melhor

método, teoria ou estrutura; ao conhecimento estratégico; ao autoconhecimento.
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Spector et al. (2016), dada a histéria de €nfase na avaliacao formativa e o potencial das
novas tecnologias para estender a avaliacdao formativa em dominios complexos de resolucao de
problemas, o potencial para um maior impacto da avalia¢do formativa no desenvolvimento de
competéncia no que diz respeito a aprendizagem de ordem superior € alto.

Bhagat e Spector (2017), indicam que ndo hd pesquisas suficientes sobre a avaliacao
formativa para apoiar a aprendizagem por tarefas simples, com resultados voltados para
conceitos e procedimentos simples. A explosdo de novas tecnologias torna esse apoio cada vez
mais eficaz. O que carece de maior entendimento € a melhor forma de apoiar a aprendizagem
de tarefas complexas e mal estruturadas e a melhor forma de utilizar as novas tecnologias.

O MEC apresenta uma lista de apps em formato de manual para professores, formadores
e bibliotecérios. Porém, a categorizacdo das apps nio corresponde a taxonomia de Bloom.
Apresenta outra lista na plataforma da Equipa de Recursos e Tecnologias Educativas (ERTE),
contudo nenhuma das duas indica apps dirigidas para auxiliar a resolu¢io de problemas.

A partir destas evidéncias entendemos que, também, esta contradi¢do corresponde a uma
lacuna, ndo da avaliagcdo formativa, mas das novas tecnologias enquanto suporte da avaliacao
formativa, no dominio das tarefas complexas e mal estruturadas, isto é, o suporte a
aprendizagem de ordem superior, como a resolucao de problemas.

Esta lacuna traz necessariamente uma limitacdo para o nosso Novo Modelo de
Classificacdo de Apps para a Aprendizagem Formativa, a qual encontra-se devidamente
assinalada no ultimo subtitulo da revisdo de literatura.

Findada a sintese do trabalho desenvolvido, procedemos a apresentacdo das respostas
as questdes de investigagcdo. Invertemos a ordem pela qual passamos a responder as questdes
de investigacdo, isto €, iniciamos pelas subquestOes e deixamos a resposta a questdo de
investigacao para o fim.

O meio escolar apresenta recursos materiais, humanos e atitudes promotores do uso da
avaliacdo formativa e de apps?

1- Qual o posicionamento dos docentes face as carateristicas e as competéncias dos
alunos da era digital?

Concluimos que os docentes tém uma percecdo positiva sobre as carateristicas dos
alunos da era digital, pelo que concordam, em nimero significativo (68,2%), com a visdao
positiva de Santaella (2014) das transformagdes cognitivas, percetivas, sensoriais € motoras,
que sofreram os individuos da era digital. No que se refere as competéncias dos alunos no uso

aprofundado e significativo da tecnologia os docentes sdo menos otimistas. A grande maioria
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dos docentes (90,9%) concorda ou concorda totalmente que € necessdrio dar orientacao aos
alunos no sentido referido anteriormente.

E relevante mencionar que os docentes que apresentam estas percecdes sao docentes
experientes, com mais de 12 anos de servi¢o. Sdo, sobretudo, professores com experiéncia
profissional entre 12 e 19 anos (39%) e entre 20 e 29 anos (39%).

Nao menos importante para o entendimento destas percecoes € o facto de os inquiridos
serem de niveis de escolaridade diversos desde o 1° ciclo do ensino basico ao ensino superior.
Serem, também, professores que lecionam diversas disciplinas, maioritariamente: Matematica
(25%); Ciéncias da Natureza ou Naturais (17%); Portugués (16%); Inglés (14%).

2- De que forma os recursos materiais € humanos disponibilizados no meio escolar t€m
reflexos no uso das TIC?

Os recursos materiais disponibilizados em meio escolar, considerados no inquérito,
capazes de terem reflexos sobre o uso das TIC foram: os quadros interativos e os dispositivos
moveis. O apoio material prestado pela escola foi considerado em duas dimensdes: a
disponibilizacdo e a manutengdo. O apoio dado ao uso dos quadros interativos € visto como
favoravel, como desfavoravel, esta assimetria € sustentada por um valor percentual
significativos para ambas (concordam — 45%; discordam - 46%). O apoio prestado ao nivel dos
dispositivos mdveis € perspetivado, pela maioria dos docentes (61%), como sendo
desfavoravel.

Os recursos humanos disponibilizados em meio escolar definidos para auscultar a opinido
dos docentes no inquérito foram: oficinas de formacgao e comunidades de debates, na drea das
TIC. Metade dos inquiridos consideram que ha apoio da escola na disponibilizacdo de oficinas
de formacdo, por oposicdo 33% ndo reconhecem este apoio. Mas consideram-se menos
apoiados quando se trata da disponibiliza¢do de comunidades de debates (52% discordam, 31%
concordam e 17% é-lhes indiferente). Mais especificamente a formacdo recebida sobre o uso
da Internet e de aplicagdes gerais, o uso pedagdgico das TIC ou formagao relacionada com esses
dispositivos e o equipamento € frequentada (muito frequentemente e frequentemente) por um
numero significativo de docentes (39%) — via oficinas de formacdo. Através de comunidades
de debate, a formacgdo obtida é menos relevante, dado o elevado desinteresse - 57% (nunca ou
raramente). Portanto, o os professores consideram-se pouco ou medianamente apoiados, pela
escola, no uso das TIC, ao contrdrio dos professores participantes Projeto-Piloto de Tablets
Acer-European Schoolnet (2013), os quais praticamente todos consideram que as TIC sdo
apoiadas na sua escola.

3- Quais as atividades de ensino privilegiadas no uso das TIC?
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As atividades de ensino maioritariamente privilegiadas no uso das TIC sdo: a realizacio
de tarefas administrativas (100%); dar seguimento das aulas e avaliacdo (87%); planear e dar
aulas (85%); comunicar com os encarregados de educagdo (66%). Este perfil de uso dos
inquiridos ndo corresponde ao perfil dos participantes no Projeto-Piloto de Tablets Acer-
European Schoolnet (2013), no qual os professores usaram o tablet, sobretudo, com os alunos
nas aulas, bem como para planear. O seu uso foi mais restrito: na avaliagdo e na comunicagao.

Mais especificamente o uso das TIC na sala de aulas apresenta valores menos
interessantes, cerca de um ter¢o dos docentes usam Muito frequentemente e Frequentemente o
quadro interativo, os dispositivos mdveis, as apps e outros e cerca de um ter¢co dos docentes
usam ocasionalmente ou raramente. Aliando estes valores aos que traduzem em tempo letivo o
uso dos dispositivos moveis percebemos a evidéncia de um uso reduzido, pelo que 82,6%,
nunca usa os dispositivos mdveis ou usa-os, apenas, 20% do tempo. Estabelecendo um
paralelismo com o Projeto-Piloto de Tablets Acer-European Schoolnet (2013), constatamos
que este reduzido uso contrasta com a metade dos professores do projeto que usava as TIC em
mais de 50% das suas aulas antes da implementacao do projeto.

E conveniente ter em conta que os docentes participantes apresentam uma alargada
experiéncia profissional, em anos, no uso das TIC para planear e dar aulas. A sua experiéncia
traduzida em intervalos tempo é a seguinte: de 6 a 10 anos —22%; de 11 a 15 anos — 24%; de
16 a 20 anos — 46%.

4- Até que ponto se encontra enraizado o uso das TAF?

O conhecimento que os inquiridos apresentam sobre as doze técnicas de avaliacdo
formativa elegidas € reduzido, pelo que a maioria das técnicas sdo desconhecidas ou t€ém um
reduzido ou algum conhecimento, em média 78%. Encontramos nestes dados a primeira
evidéncia do reduzido enraizamento das TAF.

Os docentes apenas apresentam um melhor conhecimento de quatro técnicas. Cerca de
60% conhecem bem duas técnicas pertencentes pertencem a categoria Factos e conhecimentos,
do Novo Modelo de Classificacdo de Apps para a Aprendizagem Formativa, simultaneamente
pertencem as categorias Lembrar e Entender da Taxonomia de Bloom (2001). E cerca de 50%
conhecem bem outras duas técnicas, as quais constam na categoria Criagdo do Novo Modelo
de Classificacdo de Apps para a Aprendizagem Formativa, ou nas categorias Avaliar e Criar
da Taxonomia de Bloom (2001).

Estabelecendo uma relagdo entre o conhecimento das técnicas e a sua frequéncia de uso
identificamos um decréscimo nos valores do conhecimento, em média 13%. Tendo por base

estes dados apontamos para reduzido enraizamento das técnicas de avaliagdo formativa. Esta
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conclusdo € concordante com as nossas expectativas criadas a partir das evidéncias da revisao
de literatura.

As razdes deste reduzido enraizamento tanto sdo de natureza intrinseca a propria
avalia¢do formativa com extrinseca. Como j4 foi referido, Spector et al. (2016) elenca vérias
razoes intrinsecas, encaradas como sendo as suas principais limitacdes: dificuldade de recolha
de dados de interacdo de aprendizagem e dos resultados e, também, a andlise de feedback
formativo e de avaliagdo. A razdo extrinseca a avaliacdo formativa pode ser a excessiva énfase
dada a avalia¢do sumativa, Spector et al. (2016) enumera varios elementos desta avaliagcdo: as
notas, os resultados de testes padronizados, os rankings comparativos e as avaliacdes de
desempenho anuais.

Nesta dissertacdo reunimos um conjunto de razdes apresentadas pelos docentes, nos
inquéritos. Verificamos que a grande maioria dos inquiridos tem uma posi¢ao favoravel face a
identificacdo da razdo extrinseca - €nfase excessiva da avaliacdo sumativa, isto é, 69,6%
concordam ou concordam totalmente. Porém, vdo mais além. De um total de 60 razdes,
apresentadas pelos docentes, 32% apontam para uma subvalorizacdo da avaliacdo formativa.
Algumas das limitacOes referidas sdo: o processo trabalhoso; a dificuldade de registo e de
elaboracdo de grelhas de avalia¢do; a imprecisdo da avaliacdo; o dificil controlo das varidveis;
a auséncia de classificacdo. Foram, ainda, referidas limitagdes por comparagdo com a avaliacdo
sumativa que é mais rdpida e precisa. E, também, encarada esta subvalorizacio da avalia¢io
formativa como uma tradi¢cdo. Curiosamente, a avaliacdo formativa foi referida como “menos
palpavel”. Outra razdo referida, vdrias vezes, € o reduzido tempo letivo para a implementacao
da avaliacdo formativa, responderam 13% dos inquiridos. Com menor expressao percentual
foram apresentadas as seguintes razoes: reduzida formacdo — 5%; determinacdo legislativa —
5%:; curriculos extensos — 5%; elevado nimero de alunos — 2%.

Relativamente as referéncias, dos inquiridos, sobre a imprecisdo da avaliacio formativa,
a auséncia de classificagdo ou até a expressao “menos palpavel” podemos depreender que os
docentes encaram o feedback da avaliacdo formativa como sendo descritivo e ndo avaliativo.
E, portanto, poderdo estar menos preocupados com a natureza do feedback e mais preocupados
com a prontidao do feedback.

Este posicionamento € favoravel a implementacdo da avaliacdo formativa pelo facto de
possibilitar o alcance de melhor desempenho do aluno. Lipnevich e Smith (2008), fazem
referéncia as conclusdes de outros autores que se posicionam a favor da avaliacdo formativa
com feedback descritivo. O uso do feedback descritivo revelou maiores melhorias no

desempenho (Black & William, 1998); Elawar & Corno, 1985). Acrescenta Butler (1988) que
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0 grupo que recebeu apenas notas mostrou um declinio significativo nos resultados, tal como o
grupo que recebeu ambos - as notas e os comentdrios. Os efeitos das notas do feedback
avaliativo fez diminuir a criatividade, fomentou o desenvolvimento do medo de fracasso e
enfraqueceu o interesse dos alunos (Butler & Nissan, 1986). Os mesmos autores Lipnevich e
Smith (2008) defendem a teoria da intervencdo de feedback (Kluger & Denisi, 1996), a qual
sugere que o retorno ideal deve direcionar a atencdo dos individuos para os detalhes de uma
tarefa especifica e métodos de aprendizagem que ajudam a alcangar os resultados desejados.
Assim, as notas tenderiam a canalizar a atencao dos alunos para o eu e distanciando-se da tarefa,
levando a efeitos negativos sobre o desempenho (Siero & Van Oudenhoven, 1995; Szalma,
2006; Szalma, Hancock, Quente, Dember, & Parsons, 2008).

Explicitamente temos as razdes apresentadas, mas implicitamente temos outra. Nenhum
dos inquiridos apontou como razao o facto de a tecnologia nio apoiar efetivamente a avaliacdo
formativa na superacdo das suas limitac¢des. Tratando-se de docentes experientes quer ao nivel
do tempo de servico (mais de 12 anos), quer ao nivel do dominio das novas tecnologias em
contexto escolar (planear e dar aulas: de 6 a 10 anos —22%; de 11 a 15 anos — 24%; de 16 a 20
anos — 46%).

Concluimos que muitas das limitagdes indicadas pelos docentes poderdo ser atenuadas
com as potencialidades da avaliacdo formativa numa aprendizagem on-line individualizada,
pelas funcionalidades, referidas por F. Tsai, C. Tsai e Lin (2014): o feedback é imediato, os
alunos autoavaliam-se e se aprimoram de imediato.

5- Até que ponto a presenca do uso de apps e dispositivos méveis se faz sentir no meio

escolar?

Verificamos que que ha um equilibrio entre o nimero de docentes que usam Muito
[frequentemente e Frequentemente o quadro interativo, os dispositivos moveis, as apps € outros
e os docentes que as usam ocasionalmente ou raramente. Os valores sdo, respetivamente, 35%
e 30% - quadro interativo; 31% e 28% - dispositivos méveis; 30% e 37% - apps; 35% e 37% -
outras. Distanciam-se deste equilibrio os valores relativos ao uso de software de editoras, dado
que 67% dos inquiridos indicam que o usam Muito frequentemente e Frequentemente € apenas
13% o usam Ocasionalemente ou Raramente.

Temos a primeira evidéncia de que o uso dos dispositivos méveis e das apps €, ainda,
reduzido.

Apesar de o uso de software de editoras ndo ser o nosso alvo de estudo parece-nos
importante dar-lhe alguma aten¢do. Primeiramente porque o valor percentual que traduz uma

elevada frequéncia de uso € significativo (67%), sobretudo quando comparado com a elevada
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frequéncia de uso de dispositivos moveis (31%) e de apps (37%). Mas também porque,
atualmente, os softwares de editoras também sdo disponibilizados em apps. Porém, apps distinta
das apps descritas nesta disserta¢ao, pois as primeiras apresentam, essencialmente, constéudos
€ as outras apresentam, sobretudo, ferramentas. Com certeza, o processo de construcao de
contetidos em apps com multiplas ferramentas constitui uma tarefa menos interessante para os
professores.

A andlise da traducdo do uso dos dispositivos méveis em tempo letivo traz-nos mais
uma evidéncia de que o seu uso € reduzido, pelo que a grande maioria docentes - 82,6%, nunca
usa os dispositivos méveis ou usa-os, apenas, 20% do tempo.

Relativamente ao uso das apps, efetuamos uma andlise comparativa entre o nivel de
conhecimento das apps € a sua frequéncia de uso nas aulas. Verificamos que, das 25 apps, 19
apresentam percentagens entre 86% e 87% referentes a frequéncia de uso Nunca, estas
correspondem as mesmas que apresentavam seguintes percentagens: entre 63% a 72%, relativas
a Nenhum conhecimento. Encontramos, assim, mais uma evidéncia de que o uso de apps é
reduzido.

Estas sucessivas evidéncias estdo em consonancia com as conclusdes de Bhagat e Spector
(2017), os quais realcam que ndo ha pesquisas suficientes sobre a avaliacdo formativa para
apoiar a aprendizagem por tarefas simples, com resultados voltados para conceitos e
procedimentos simples. A explosdo de novas tecnologias torna esse apoio cada vez mais eficaz.

6- Em que medida serd possivel criar um novo modelo de classificacdo de apps para a

avaliacdo formativa?

E possivel e foi construido um novo modelo de classificacio de apps para a avaliagio
formativa, com vista ser um facilitador da implementac¢do desta avaliacao aliada ao uso de apps.
A partir de um olhar critico a sobre vdrias classificacdes de TAF e de Ferramentas digitais
encontramos as suas potencialidades e as suas fragilidades, a luz do atual Perfil do Aluno —
competéncias do século XXI. Posteriormente, avangamos para a constru¢ao do novo modelo
mais objetivo, completo e versatil. Contudo, este novo modelo apresenta uma lacuna atribuida
a razdes que transcendem a sua construcdo. Esta lacuna deve-se ao facto de ndo terem sido
identificadas apps capazes de apoiar o desenvolvimento de aprendizagens de ordem superior,
ou aprendizagens complexas ou apps que possam auxiliar o desenvolvimento dos objetivos
propostos para a ultima categoria — Avaliar e Criar.

Esta lacuna e a dificuldade em a superar é também sentida por Bhagat e Spector (2017)

com alerta deixado sobre o que carece de maior entendimento: é a melhor forma de apoiar a
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aprendizagem de tarefas complexas e mal estruturadas e a melhor forma de utilizar as novas
tecnologias.

Por fim, resta responder a questio de investigagdo:

O meio escolar apresenta recursos materiais, humanos e atitudes promotores do
uso da avaliacdo formativa e de apps?

O meio escolar terd de evoluir, sobretudo, ao nivel dos recursos materiais. Esta
evolucdo € menos premente ao nivel dos recursos humanos e das atitudes promotores do
uso da avaliagdo formativa e apps.

As perspetivas de desenvolvimento rasgadas pelo desenvolvimento desta
dissertacdo consistem no aprimoramento das apps existentes no sentido de permitirem um
maior auxilio da avaliagdo formativa, pela atenuacdo das suas maiores limitacdes.
Decorrente do eventual aprimoramento das apps, alargam-se as perspetivas de conquista
de um uso mais frequente das apps e das TAF de forma mais livre, isto é, sem a
necessidade de acesso ao software das editoras, pago, bem como a conquista de um novo

modelo de classificagdo de apps para a avaliagdo formativa, mais completo.
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