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Percecdes e préaticas de feedback em Fisica e Quimica: estudo de caso num
agrupamento de escolas
Resumo
A maioria dos documentos orientadores e legislacdo referente a Educacdo, explicitam a
avaliacdo formativa como forma de possibilitar ao aluno saber em que situagéo se encontra,
que objetivos deve atingir e de que forma os deve atingir. E uma avaliacio para as
aprendizagens, em gque 0s momentos de avaliacdo devem coincidir com a realizagdo das
atividades e reflexdo sobre as mesmas. Como tal, o feedback é relevante para as
aprendizagens e competéncias a adquirir pelos alunos.
Este processo deve ser encarado, pelo professor, de forma colaborativa, onde a superviséo
pedagdgica, como dispositivo de desenvolvimento profissional, € uma mais-valia para a a¢do
docente.
Posto isto, formulamos a seguinte questdo: Quais as percec¢des de professores e alunos sobre
as praticas de feedback do Grupo de Fisica e Quimica, do Agrupamento de Escolas X e como
encaram os docentes a possibilidade de as melhorar através da supervisao pedagdgica?
Como objetivos pretendemos: Analisar as percec6es dos professores sobre as suas praticas
de feedback; Analisar as préaticas de feedback dos professores, na perspetiva dos alunos;
Analisar a percecdo dos alunos sobre o efeito do feedback recebido dos professores;
Investigar a disponibilidade dos professores para desenvolver trabalho entre pares, tendo em
vista melhorar as suas praticas de feedback.
Do ponto de vista metodoldgico, este trabalho enquadra-se no estudo de caso, com
abordagem mista (qualitativa e quantitativa), desenvolvido a partir de entrevistas individuais
e de Focus Groups, anélise documental e inquérito por questionario. Os dados quantitativos
foram submetidos a andlise baseada em estatistica descritiva simples e 0s qualitativos a
andlise de conteudo.
Concluimos que o feedback é fornecido quotidianamente, no entanto, em varias situacfes
diverge entre o que os professores percecionam fornecer e o que € percecionado pelos seus
alunos. O trabalho colaborativo entre professores é uma pratica estabelecida, contudo, tem
como limite a sala de aula, havendo relutancia para com a supervisao pedagdgica, a qual

surge entendida como um mecanismo de avaliagdo da sua atividade docente.

Palavras-chave: ensino, aprendizagem, avaliagdo, feedback, supervisao pedagogica.
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Perceptions and practices of feedback in Physics and Chemistry: case study in a group
of schools

Abstract
Most of the guiding documents and legislation on Education explain formative assessment
as a way of enabling students to know what situation they are in, what objectives they should
achieve and how they should achieve them. It is an evaluation for learning, in which the
moments of evaluation must coincide with the realization of activities and reflection on
them. Therefore, feedback is relevant to the learning and skills to be acquired by students.
This process should be seen, by the teacher, collaboratively, where pedagogical supervision,
as a professional development device, is an added value for the teaching action.
To this end, we formulate the following question: What are the perceptions and feedback
practices of the teachers and students, about the feedback practices, of the Physics and
Chemistry Group, of the X School Grouping and how do teachers perceive the possibility of
improving them through pedagogical supervision?
As objectives we intend to: Analyze the perceptions of teachers about their feedback
practices; Investigate the availability of teachers to develop peer-to-peer work with the aim
to improving their feedback practices; Analyze teachers' feedback practices from the
students' perspective; Analyze students' perception of the effect of feedback received from
teachers.
From the methodological point of view, this work fits into the case study, with a mixed
approach (qualitative and quantitative), developed from individual interviews and Focus
Groups, document analysis and questionnaire survey. Quantitative data were submitted to
analysis based on simple descriptive statistics and qualitative data to content analysis.
We conclude that feedback is provided on a daily basis, however, in several situations it
differs between what teachers perceive to provide and what is perceived by their students.
Collaborative work among teachers is an established practice, however, it has the classroom
as a limit, with reluctance to pedagogical supervision, which is understood as an evaluation

mechanism of their teaching activity.

Keywords: teaching, learning, evaluation, feedback, pedagogical supervision.
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INTRODUCAO

A Escola que hoje frequentamos como professores é diferente daquela que frequentamos
como alunos. E uma Escola mais abrangente, multicultural e tecnoldgica, reflexo das
transformacdes decorrentes na sociedade a que pertence, das continuas reformas na educagéo
e respetiva legislagdo promulgada.

Assim sendo, neste trabalho focamo-nos sobre um aspeto da praxis do professor, que deve
ser considerado ao nivel da avaliacdo pedagoOgica, mais especificamente uma das
ferramentas da avaliacdo formativa, o feedback, com o intuito de compreender aspetos que
promovam uma escola mais eficaz. Neste caso particular, para garantir aprendizagens
efetivas e aquisicdo de competéncias conformes ao Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatéria (PASEO) e contribuir para uma educacdo holistica, que estimule
os diferentes saberes, a fim de relacionar conhecimentos estaticos e conhecimentos de
carater processual.

No PASEO ¢ explicito “o desenvolvimento de literacias multiplas, tais como a leitura e a
escrita, a numeracia e a utilizacdo das tecnologias de informacdo e comunicacdo, que sao
alicerces para aprender e continuar a aprender ao longo da vida” (Martins, etal. 2017, p. 19).
A diversidade de competéncias que é necessario desenvolver nos alunos, para abranger todas
as habilidades a adquirir e aplicar, fica coartada se sé for realizada uma avaliacdo sumativa
de forma pontual (Fernandes, 2008).

Deve ser realizada uma avaliacdo formativa, que ndo seja desligada do processo de ensino
aprendizagem, mas sim interligada e simultanea, da qual o aluno saiba em que situacéo se
encontra, que objetivos deve atingir e de que forma os deve atingir. Em suma, uma avaliagdo
para as aprendizagens, na qual os momentos de avaliagdo devem coincidir com a realizagédo
das atividades e da reflexdo sobre as mesmas (Fernandes, 2006; Pinto & Santos, 2006).

De acordo com Hadji (2011), esta avaliacdo deve incluir processos de heteroavaliacdo, de
coavaliagéo e principalmente de autoavaliacdo, a fim de alcancar a autorregulacdo, com o
intuito do aluno exercer o controlo “cognitivo em diferentes aspetos, ou diferentes
dimensdes, da tarefa que realiza” (p. 59), bem como atender as suas necessidades.

Contudo, o que se verifica € a prevaléncia formal da avaliacdo sumativa. Ainda que,
informalmente, se realize a avaliagdo formativa e se forneca feedback, este, frequentemente,
néo é eficaz, ou é contraproducente, visto ser espontaneo, reativo, prescritivo, valorativo e,

muitas vezes, baseado no comentario pessoal (Aradjo, 2015).
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Neste sentido, pensamos que é importante analisar as perce¢des e praticas de feedback para
dar consisténcia, fiabilidade e eficicia a avaliacdo formativa, bem como possibilitar um
feedback eficaz, que promova o impacto positivo nas aprendizagens dos alunos ao nivel
relacional, cognitivo e motivacional.

Acresce que, reiteradamente, o trabalho colaborativo, realizado pelos professores, recai
sobre aspetos burocraticos e ndo incide na prética letiva ou em aspetos do quotidiano da sala
de aula, como a avaliacdo formativa e mais especificamente o feedback a fornecer aos
alunos.

Por conseguinte, 0 objetivo deste trabalho baseia-se no levantamento das concegdes e
praticas de feedback, designadamente contrastando perspetivas de professores e alunos, bem
como equacionar a disponibilidade e as formas de as melhorar através da Supervisdo
Pedagogica (SP).

Para tal, considerando o Grupo de Fisica e Quimica (GFQ) do Agrupamento de Escolas X,
(AEX), formulamos a seguinte questéo: Quais as percec¢des de professores e alunos sobre as
praticas de feedback do Grupo de Fisica e Quimica, do Agrupamento de Escolas X e como
encaram os docentes a possibilidade de as melhorar através da supervisao pedagdgica?
Para aquilatar da oportunidade do estudo revimos a literatura afim, fundamentamos a sua
pertinéncia, a sua relacdo com o estado da arte e focamos a lente da investigacdo nas
seguintes questdes de investigagéo:

e Como é que os professores, do GFQ, do AEX, percecionam as praticas de feedback
fornecido aos alunos?

e Que praticas de feedback empregam os professores, do GFQ, do AEX, na perspetiva
dos alunos?

e Como é que os alunos, dos professores do GFQ do AEX, percecionam o efeito do
feedback recebido?

e Que articulacéo / colaboracéo / supervisdo, os professores, do GFQ, do AEX, ja
fazem e / ou estardo disponiveis a fazer, com o intuito de melhorar as suas praticas
de feedback?

A fim de operacionalizar as questdes estipulamos os respetivos objetivos de investigacao, a
saber:

e Analisar as percecdes dos professores, do GFQ, do AEX, sobre as suas praticas de
feedback.
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e Analisar as préticas de feedback dos professores, do GFQ, do AEX, na perspetiva
dos alunos.
e Analisar a percegdo dos alunos sobre o efeito do feedback recebido dos professores
do GFQ, do AEX.
e Investigar a disponibilidade dos professores, do GFQ do AEX, para desenvolver
trabalho entre pares, tendo em vista melhorar as suas praticas de feedback.
No seguimento das a¢fes acima descritas, concebemos e elabordmos o presente trabalho,
seguindo a metodologia de estudo de caso, sendo 0 nosso caso o0 grupo docente de Fisica e
Quimica do Agrupamento de Escolas X.
Para analisar as percecdes dos professores do GFQ do AEX, usamos como instrumento
metodoldgico as entrevistas, tendo em vista confrontar os inquiridos com a sua pratica letiva.
A opcdo por uma estrutura semidiretiva visou o “acesso aos discursos dos individuos”
(Amado, 2014) procurando nele inferéncias que possam esclarecer os objetivos deste estudo.
O trabalho desenrolou-se, seguindo as suas diferentes fases, nomeadamente a reviséo da
literatura, conce¢do do design metodoldgico, elaboracdo, validacdo e aplicacdo dos
instrumentos, tratamento e analise de dados, triangulacéo, discussao de resultados, reflexdo
sobre 0s mesmos e compara¢do com a literatura estudada, ao longo do processo.
Desde o seu inicio mantivemos o habito de escrever sobre as diferentes fases do trabalho,
para ir maturando, refletindo e interligando todos os acontecimentos e varidveis apreendidas
e analisadas. Esta metodologia permitiu-nos burilar as ideias e clarificar a escrita da presente
dissertacdo, cuja estrutura passamos a descrever.
Assim, este trabalho divide-se em duas partes. Na primeira apresentamos o enquadramento
tedrico do tema central — o feedback. Abordamos no capitulo | aspetos que contextualizam
a atual conjuntura da Escola, designadamente a influéncia da globalizacdo e das tecnologias
digitais na Escola contemporénea. Passamos depois & abordagem da avaliagcdo no processo
de ensino aprendizagem e o desenvolvimento de mecanismos de regulacdo da aprendizagem.
A seguir, refletimos sobre a avaliacdo, nomeadamente a sumativa e mais especificamente a
formativa.
No capitulo 1l debrugamo-nos sobre uma das ferramentas mais importantes da avaliagdo
formativa, o feedback, especialmente os seus componentes (Brookhart, 2008) e 0s niveis em

que opera (Hattie & Timperley, 2007).
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Por altimo, nesta primeira parte, como o estudo abrange algo que ultrapassa a caracterizacéo
e compreensao das préaticas de feedback, pretendemos identificar indicadores que possam
sustentar o desenvolvimento de uma intervencao ao nivel da SP. Desta maneira escrevemos
sobre a supervisdo interpares como uma “forma de entrar na sala de aula, partir de problemas
concretos, apostar numa formagdo contextualizada” (Fialho, 2016, p. 19), a fim de melhorar
praticas de feedback e promover a aprendizagem e aquisicdo de competéncias dos alunos.
Na segunda parte do trabalho apresentamos o estudo empirico. No capitulo 111 descrevemos
a problematica e metodologia usadas, comecando por caracterizar a instituicdo onde
realizamos o estudo. Seguidamente fazemos um enquadramento do mesmo, e
fundamentamos a metodologia usada.

Posteriormente expomos uma matriz com o intuito de mostrar e relacionar os instrumentos
metodoldgicos adotados com o0s objetivos do estudo, os conceitos teoricos, respetivos
indicadores e participantes. Relativamente a estes, fundamentamos a sua participagédo no
estudo e caracterizamo-los.

Por fim, neste capitulo, descrevemos as técnicas e instrumentos de recolha de dados, bem
como os métodos usados para a analise dos mesmos.

No capitulo IV apresentamos, analisamos e interpretamos os dados recolhidos com os
diversos instrumentos e em funcdo dos mesmos. Procuramos conjuga-los com as leituras
realizadas, as dimensdes de analise, categorias e subcategorias correspondentes e outras que
emergiram ao longo do processo. Com o intuito de facilitar a sua leitura e interpretacdo, em
primeiro lugar, focamo-nos nos dados relativos a diretora do AEX, de seguida, aos dos
professores e alunos, procedendo a sua triangulacao e discussao.

Nas consideragdes finais, apresentamos uma sintese de resultados e as principais conclusdes
e reflexes, comparando o quadro tedrico elaborado com a realidade estudada, face aos
objetivos a que nos propusemos dar resposta. Damos ainda conta das limitacOes e
constrangimentos encontrados ao longo do trabalho e abordamos eventuais implicac6es do
estudo, descortinando pistas para futuros trabalhos.

Por altimo, mas ndo menos importante, salientamos o especial cuidado que prestamos aos

aspetos éticos em todas as fases deste trabalho.
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PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO
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CAPITULO | - A ESCOLA CONTEMPORANEA
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1.1. Ensino aprendizagem e avalia¢do na Escola contemporéanea

Atualmente ha milhGes de pessoas, conectadas, a comunicar, trabalhar, transacionar, ensinar
e aprender, num mundo online. A capacidade humana e a internet derrubaram obstaculos a
interacdo humana, como a lingua e a geografia, o regime politico, ou escassez de informacéo,
numa das mais radicais transformac@es sociais, culturais e politicas, cujos efeitos, pela
primeira vez, sdo globais. Uma das consequéncias é viver, aprender e trabalhar
simultaneamente em dois mundos. O fisico, com o0 que o contexto proporciona e o virtual,
com acesso a uma infinidade de possibilidades (Schmidt & Cohen, 2018). De igual modo, a
mistura de conteldos e de tempos, no mesmo canal de comunicagdo, torna o cidaddo
sincrono, num horizonte, sem inicio, sem fim e sem sequéncia (Castels, 2002).

Esta globalizacdo, resultante da pressdo economica, originou uma sociedade do
conhecimento e tecnoldgica, levando a que 0s paises interviessem nos seus sistemas de
educacéo para competirem internacionalmente. Este movimento conduziu ao prolongamento
da escolaridade, aparecimento de novas disciplinas e areas curriculares, flexibilizagdo
curricular, reconhecimento de competéncias, aproximacdo entre a Escola e o meio
empresarial, incremento da aprendizagem ao longo da vida, definicdo de metas e
preocupacdo com o sucesso (Ramos, 2011).

Assim, a Escola, exigem-se respostas diversificadas, abrangentes e eficazes para satisfazer
os diferentes aprendentes e as necessidades da prépria sociedade. Neste ambito, importa
considerar o papel das tecnologias digitais na Escola contemporanea, em que 0 processo de
ensino aprendizagem e avaliacao deve ser visto como uno, direcionado para a aprendizagem

e para o desenvolvimento de competéncias.

1.2. A influéncia das tecnologias digitais na Escola contemporanea

As tecnologias digitais provocaram na educagéo transformacdes evidentes: o conhecimento,
a sua producao e divulgacao deixaram de ser exclusivos do sistema de ensino e 0 seu acesso
é facil. Daqui resulta a perda de controlo da autoridade académica sobre o conhecimento.
Surgiram novos atores nas recentes redes de difusdo, assim como novas e variadas fontes de
conhecimento, sendo a sua procura e transmissdo mais personalizada. Desta forma, a
organizacdo do saber alterou-se, pois, do conhecimento armazenado de forma linear e

cumulativa, passamos para uma “mosaicidade” (Caeiro, 2017).
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Consequentemente surgiu uma cultura de convergéncia e participativa, fundamentada em
ecossistemas digitais de aprendizagem, onde os cidaddos séo estimulados a procurar novas
informac0es e a efetuar conexdes em meios dispersos.

Esta interacdo desafia a Escola a criar e implementar diversos cendrios de aprendizagem que
abranjam a diversidade e individualidade dos aprendentes. Este novo paradigma permite
uma educacdo mais aberta, flexivel e inclusiva e possibilita a todos criar, divulgar,
“reutilizar, reconstruir e redistribuir conhecimento” (Moreira & Porto, 2017, p. 16).

A caraterizacdo desta transformacéo esta documentada num relatorio elaborado pelo FEM -
Férum Econdémico Mundial (2015), onde se considera que para assegurar cidadaos ativos se
deve desenvolver, ao longo da vida, o conjunto de habilidades apresentados na Figura 1.

Figura 1 - Habilidades de um cidad&do do século XXI

21st-Century Skills

Foundational Literacies Competencies Character Qualities
How students approach How students approach
complex challenges

How students apply core skills
to everyday tasks

their changing environment

1. Literacy 11. Curiosity

2. Numeracy 12. Initiative

& ﬁ%m‘;f'c 13. P't istence/
gri

4. ICT literacy 14. Adaptability

5 5. Financial
literacy

15. Leadership

6. Cultural and
civic literacy

16. Social and cultural
awareness

Lifelong Learning

Fonte: Forum Econémico Mundial (2015)?

2 Tradugéo livre do autor: competéncias do século XXI. Aprendizagem ao Longo da Vida. Alfabetizagio
fundamental (Como os alunos aplicam as habilidades essenciais as tarefas diarias): 1 - Literacia; 2 -
Numeracia; 3 - Literacia cientifica; 4 - Literacia em TIC; 5 - Literacia financeira; 6 - Literacia cultural e
civica. Competéncias (Como os alunos abordam desafios complexos): 7 - Pensamento critico/resolugéo de
problemas; 8 - Criatividade; 9 - Comunicacéo; 10 - Colaboragdo. Qualidades de caracter (Como os alunos
abordam o seu ambiente em mudanga): 11 - Curiosidade; 12 - Iniciativa; 13 - Persisténcia/garra; 14 -
Adaptabilidade; 15 - Lideranca; 16 - Consciencializacdo social e cultural.
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Em Portugal estas tendéncias refletem-se no PASEO, onde constam as &reas de competéncia
a desenvolver (Martins et al, 2017).

Esta diversidade de solicitacdes, repercutidas na Escola, eleva a comunicacdo a um papel
central ao aproximar os diferentes intervenientes humanos e ndo-humanos, estabelecendo
um novo paradigma educacional. Esta “centralidade do processo comunicacional, e ndo do
professor, do aluno ou da tecnologia, remetem para variaveis comunicacionais significativas
como a interacdo, ligacédo, conexao e participacdo, essenciais a relagao pedagdgica” (Moreira
& Horta, 2020, p. 5). Neste ambito, Silva (2001, p. 5), destaca a interagao como “um conceito
de comunicacdo e ndo de informatica”, onde participar significa envolver-se e promover a
cocriacdo, sendo que a aprendizagem dos alunos é construida com a sua colaboracdo,
abandonado o paradigma do professor emissor e do aluno recetor.

Desta maneira, os paradigmas educacionais, modelos conceptuais elaborados para entender
a realidade e proporcionar referenciais que visam organizar procedimentos diversos em
tipologias justificaveis que sustentam os modelos de ensino (Gaspar et al, 2015), surgidos e
desenvolvidos em contextos diferentes, coexistem e podem ser reconstruidos na sociedade
atual, do conhecimento, tecnoldgica e global.

Importa referir que as tecnologias digitais sdo agregadoras desta nova realidade que inclui e
abrange varios contextos em simultaneo, levando a reconsiderar os referenciais e a refletir
sobre c&nones inovadores e testa-los em cenérios onde a mediacdo tecnoldgica ¢ inevitavel
(Amante & Oliveira, 2019).

1.3. Uma abordagem holistica do processo de ensino aprendizagem e avaliacao

Os desafios da Escola s@o diversos, pois ha que considerar 0s recursos, a comunicacao e a
diversificacdo dos modelos de ensino, para abranger todos os aprendentes, a fim de
promover o seu desenvolvimento integral.

Para tal, devemos evoluir de concecdes behavioristas do ensino centrado em processos de
selecdo e certificacdo dos alunos, onde a avaliacdo € um procedimento externo de validagao
de aprendizagens que ocorre no final de cada etapa de ensino e aprendizagem, para
conceg0es inspiradas no cognitivismo e no construtivismo (Gaspar et al, 2015; Pinto &
Santos, 2006). Nestas, a aprendizagem é um processo social, dindmico, de constru¢ao mental
e de atribuicdo de significados (Rold&o, 2008).
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Nesta perspetiva construtivista o aluno transporta consigo uma bagagem que resulta do seu
ambiente sociocultural, familiar e de caracteristicas pessoais, sendo que o0s objetivos, 0s
contetdos e a forma de ensinar devem ser tratados em funcdo da diversidade dos alunos
(Zabala, 1998).

Por conseguinte, a avaliagdo deve motivar os alunos a resolver problemas, valorizar aspetos
socio-afetivos, englobar processos complexos de pensamento, abordar tarefas mais
diversificadas, cuja mobilizacdo de conhecimento e aprendizagens se devem desenvolver
em contextos que os alunos considerem relevantes (Fernandes, 2008).

Para tal, o professor deve, em primeiro lugar, questionar-se sobre o conhecimento e
experiéncias prévias do aluno, relativamente ao que se pretende ensinar; quais 0S seus
interesses; 0 que € capaz de aprender e com que estilo de aprendizagem se sente mais
confortavel. Assim, a avaliacdo deixa de incidir sobre a analise de um resultado, inserindo-
se ela propria num processo simultaneo de ensino aprendizagem e avaliacdo (Zabala, 1998).
Desta avaliacdo emerge uma relacéo entre o que existe e 0 expectavel, entre o desempenho
real e o almejado e entre a realidade e um modelo ideal. Nesta relacdo o professor € um
mediador simultaneamente funambulo, porque se move entre um “ser” em movimento € um
“dever-ser” dificil de alcangar, e também teceldo, porque participa numa dindmica de
mudanca, conjuga a observacdo com a prescri¢do e elabora uma mensagem compreensivel
e com significado para o aluno (Hadji, 1994).

Nesta perspetiva construtivista ensinar ndo € transmitir, mas fazer aprender, pois, ninguém
aprende pelo aluno. Desta maneira, compete ao professor criar um ambiente facilitador de
aprendizagens, usando a avaliacdo formativa e o erro para ensinar, proporcionar experiéncias
de autocontrolo, conceber situacfes de aprendizagem e atividades que promovam a reflexao
e minimizar os riscos para o aluno (Pinto & Santos, 2006).

Assim sendo, o professor deve incidir nas orientagdes de trabalho para o aluno, com o intuito
de desenvolver as suas capacidades de autorregulacdo, para se apropriar dos critérios do
professor, refletir sobre os procedimentos, identificar aspetos que deve ajustar e desenvolver
atividades de reflexdo metacognitiva (Hadji, 2011).

Esta concecdo esta vertida no normativo legal vigente, nomeadamente no Decreto-Lei (DL)
n.° 55/2018, de 6 de julho e as Portarias n.° 223-A/2018, de 3 de agosto e n.° 226-A/2018,
de 7 de agosto, onde se realca a avaliagdo formativa como a principal modalidade de

avaliacdo das aprendizagens no ensino basico e secundério.

26



Salientamos a preocupagéo do legislador em integrar e interligar a avaliagdo no processo de
ensino e aprendizagem, bem como o énfase dado a avaliacdo formativa, com carater continuo
e sistematico. Para tal, refere que a avaliacdo deve recorrer a varios instrumentos de recolha
de informacéo adequados a diversidade da aprendizagem e as circunstancias em que ocorre,
informando professores e alunos sobre o desenvolvimento da aprendizagem, com o intuito
de aferir processos, estratégias e praticas.

A necessidade de avaliar a aquisicdo de conhecimento e o desenvolvimento de todas as
capacidades da pessoa é incompativel com a avaliagdo sumativa, realizada depois do
processo de ensino e aprendizagem, pois assim sO se obtém uma avaliacdo parcelar das
aprendizagens. Desta maneira, o professor somente inventaria as competéncias adquiridas
apos uma atividade de aprendizagem (Hadji, 1994), sendo que, muitas vezes, 0s testes
sumativos avaliam apenas conhecimentos e ndo competéncias.

Contudo, a avaliagdo sumativa é a mais conhecida e disseminada, na comunidade escolar.
Resumidamente, consiste na formulacdo de um juizo global sobre as aprendizagens
realizadas pelos alunos, com o objetivo de classificar e certificar, informando, no final de
cada periodo escolar, alunos e EE sobre o estado de desenvolvimento das aprendizagens.
Traduz ainda uma tomada de deciséo sobre o percurso escolar do aluno (Pinto & Santos,
2006).

Porém, o processo avaliativo deve avaliar para as aprendizagens, com o foco nos indicadores
que se podem recolher durante o processo de ensino e aprendizagem. Avaliar deve ser
encarado como um processo intencional de recolha de informacdo que, apds analisada, é
devolvida aos alunos com o intuito de regular as aprendizagens e orientar a pratica docente.
Realcamos a dimenséo processual e reguladora, ou seja, formativa (Fernandes, 2008) e a
interligacdo do ensino aprendizagem e avaliacdo, realizados simultaneamente. De igual
modo, no plano da avaliacdo, deve constar o que avaliar, como avaliar, quem avalia, quais
as normas com que se avalia e como se comunicam os resultados (Amante & Oliveira, 2019).
Neste ambito, assume especial relevancia a clarificacdo dos conceitos de aprendizagem e de

regulacdo e dos papéis do aluno e do professor neste processo.
1.4. O processo de regulacéo

Numa perspetiva construtivista, “aprender € construir novos conhecimentos por meio da

propria atividade reflexiva exercida sobre os conhecimentos anteriores” (Hadji, 2011, p. 19),
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sendo que “o conhecimento ndo ¢ o resultado de um recebimento passivo, mas constitui o
fruto da atividade do sujeito” (Jonnaert & Vander Borght, 1999, p. 29 citados por Hadji,
2011, p. 19). Por este motivo, o objetivo do ensino ndo sdo determinados parametros que
todos devem alcancar, mas sim o desenvolvimento das capacidades e competéncias
individuais de cada aluno (Zabala, 1998), estruturadas no relatério do FEM (2015) e no
PASEO (Martins, et al. 2017).

A afericdo deste desenvolvimento deve ser continua durante o processo de aprendizagem e
permitir a intervencdo em tempo real. Por outras palavras, deve regular, agindo o mais
proximo possivel do que estd a ser construido no aprendente. Daqui emerge a avaliacdo
formativa (como obtencdo de informagdo) e a sua associacdo com a regulacdo das
aprendizagens (Hadji, 2011).

Neste contexto, a palavra regulacdo surge associada a um ajuste continuo do processo de
ensino aprendizagem e avaliacdo, em que a regulacdo interativa surge integrada na situagao
de aprendizagem podendo ser entre alunos, aluno-professor ou aluno-material. O objetivo
do aluno é melhorar a eficacia da sua autorregulacao e o do professor controlar as regulacfes
com observacdes e intervencdes sistematicas (Hadji, 2011).

Desta maneira, o professor deve fomentar a autorregulacéo ativando-a e orientando-a, com
0 intuito de ser o aluno a realizar o controlo das suas atividades e aprendizagens. A
autorregulacdo permite o dominio dos mecanismos de controlo cognitivo de forma
intencional e ativa e desenvolve competéncias de antecipacgdo, controlo e ajuste com menor
necessidade de ajuda externa. Estas competéncias caracterizam um nivel superior de
autorregulacéo, a regulagcdo metacognitiva, pois, ao antecipar, o aluno guia 0s seus processos
de acdo e de producdo; ao controlar o aluno compara continuamente a sua situacao real com
a almejada; ao ajustar o aluno modifica e reorienta os seus processos (Allal citada por Hadiji,
2011).

1.5. Sobre o ato de avaliar

A que nos referimos quando mencionamos avaliagédo? Trindade remete o conceito para um
objeto (avaliagcdo do qué) e define-0 como: “processo sistematico e continuo de busca e
organizacédo da informacéo, para formular juizos de valor que sustentem tomadas de decisdo

(objetivo da avaliacdo) referentes a esse tal objeto” (Trindade, 2007, p. 131).
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Do exposto, podemos inferir uma relagdo interativa e dialética entre o que o professor faz e
0 que o aluno realmente aprende. Esta relagdo deve ser pautada pela intencionalidade
educativa, com o intuito de garantir uma efetiva mudanca no comportamento do aluno. Para
tal, deve facultar oportunidades de didlogo e experiéncias relevantes, criar situacdes de
aprendizagem para qualquer aluno, proporcionar aprendizagens efetivas e desenvolvimento
de competéncias.

Daqui emerge o ensino aprendizagem e avaliacdo realizado de forma integrada, com
elementos informativos sobre onde se encontra o aluno, para onde deve ir e quais 0S
processos para la chegar, bem como elementos orientadores da préatica do professor.

De acordo com Fernandes (2008) a avaliacdo deve refletir “as aprendizagens mais
importantes, mais estruturantes e significativas a desenvolver pelos alunos” (p.78). Assim
sendo, antes de conceber os instrumentos de avaliacdo, devemos meditar sobre os diferentes
contextos de ensino e aprendizagem, e os melhores processos, para recolher informacao
sobre a aprendizagem dos alunos.

Neste ambito a avaliacdo constitui-se como um espaco tripartido que engloba num primeiro
eixo as intencOes (objetivos e intuito de apreciar), num segundo eixo as questdes técnicas
relativas aos dispositivos de avaliacao (incidente no processo ou o produto, como se constroi
o referente, em funcdo de quem e qual a posicéo deste relativamente ao objeto avaliado) e,
por fim, 0 uso que se da a avaliacdo (publico ou privado) (Hadji, 1994).

Assim sendo, avaliar € um processo eminentemente pedagdgico, que considera questes
éticas, politicas e didaticas, cuja funcdo assenta numa analise cuidada das aprendizagens
conseguidas face as aprendizagens planeadas, cujo objetivo é ajudar os alunos a aprender e
os professores a ensinar melhor (Fernandes, 2011).

Deste modo, a avaliacdo para a aprendizagem, normalmente referida como formativa, é
projetada para transmitir informacdo, que possibilita que o ensino e a aprendizagem
constituam processos em permanente melhoria. Admitindo que o propdsito da avaliacdo é
fornecer dados para reformular os objetivos planeados, a Unica categoria de avaliagdo que
ndo é avaliacdo para a aprendizagem ¢ avaliacdo da aprendizagem, geralmente chamada de
avaliacdo sumativa (Heick, 2019).

A avaliacdo sumativa € uma avaliacdo das aprendizagens que, em determinadas
circunstancias, pode assumir a funcdo de avaliacdo para as aprendizagens. Nesta situacao,

no dominio da avaliacdo sumativa, h lugar para um feedback mais global, que podera
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contribuir para a melhoria das aprendizagens, se houver oportunidade para intervir.
Realcamos que este é um feedback realizado a posteriori, mais sintético do que analitico,
que resume um balanc¢o e eventualmente pode ter utilidade para os alunos (Pinto & Santos,
2006).

J4 aavaliacdo formativa motiva os alunos para uma melhor aprendizagem e ajuda o professor
a tomar medidas corretivas apropriadas, sendo que a avaliacdo formativa se sustenta na
recolha de elementos, posteriormente usados para rever, ou melhorar, as praticas
educacionais (Heick, 2019).

Estes elementos séo a estrutura do feedback, uma competéncia necessaria para o docente
realizar a avaliagdo para as aprendizagens, com impacto ao nivel cognitivo, visto fornecer
ao aluno informacédo sobre a sua situacao e quais 0s passos seguintes para atingir o objetivo.
Salientamos o impacto ao nivel da motivacao, pois o aluno adquire o controlo sobre a sua
aprendizagem desenvolvendo processos eficazes de autorregulacéo (Brookhart, 2008).
Além disso, existem evidéncias que suportam a associacdo entre a avaliacdo formativa e a
aprendizagem autorregulada. Ha estratégias de instrucao praticas, ja testadas com sucesso,
que se baseiam na avaliacdo formativa, para apoiar a aprendizagem autorregulada,
particularmente a autoavaliacao e a avaliacdo entre pares. Assim, a avaliacdo ¢ uma questéo
de corregulagao com professores e colegas, em vez de um ato artificialmente isolado de
autorregulacao de alunos isolados (Panadero et al., 2018).

Neste ambito, surge a heteroavaliagdo como uma avaliacdo entre pares em que “0S
estudantes apreciam atividades, trabalhos ou produtos realizados por outros estudantes, seus
pares (...) contribuindo para uma atitude mais dirigida para a sua aprendizagem” (Amante &
Oliveira, 2019, p. 18). Analogamente, Brooks, Carrol et al. (2019) referem a “avalia¢éo
interpares” ou “entre iguais”, traducdo da expressao inglesa “peer assessment”, sendo este
um processo sem relagdes hierarquicas.

Desta maneira, a avaliacdo formativa facilita a monitorizacao e garante que professores e
alunos recebem feedback sobre os processos e resultados da aprendizagem. Acrescentamos
gue sustenta o controlo, reacéo e reflex@o, quando os professores realizam ajustes no ensino
e o0s alunos adequam estratagemas de aprendizagem e reveem as suas tarefas como resposta
aos esclarecimentos recebidos, influenciando o modo como os alunos percecionam o
feedback e a aprendizagem, como se autoavaliam e referenciam a sua evolucdo (Araujo,
2015).
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Em suma, h& evidéncias de que a avalia¢do na sala de aula cumpre uma funcdo fundamental
na regulacdo da aprendizagem (Andrade & Brookhart, 2019) e que a avaliacdo formativa
influencia as crencas motivacionais e os comportamentos envolvidos na autorregulacéo da
aprendizagem, dado que os alunos percecionam a possibilidade de influir a maneira de
aprender e também de que sdo capazes de aprender (Granberg et. al., 2020).

Desta forma, exige-se aos professores dinamicas pedagogicas com o intuito de deslocar o
centro do ensino e da avaliagdo para o aluno e para a sua aprendizagem. Assim, a
contextualizacdo da avaliacdo sai favorecida se integrada nos processos de ensino e de
aprendizagem e dai a necessidade de a pensar “como uma questdo eminentemente
pedagogica e didatica” (Fernandes, 2011, p. 140).

Desta maneira, o professor contribui para que a atividade de aprendizagem do aluno seja
mais eficaz, gerindo as interacdes de forma controlada e estruturada, com 0s recursos
disponibilizados, instrucGes claras e objetivos especificos para a realizagdo das diferentes
atividades (Hadji, 2011).

Neste ambito, ensinar € suscitar o desejo e reforcar a decisdo de aprender, estimular a
vontade de saber e incentivar a capacidade de autoavaliacdo (Perrenoud, 2000a).

Esta mudanca de paradigma preconiza que “ensinar, aprender e avaliar sdo agdes integradas
e indissociaveis” (Lima & Cosme, 2018, p. 67), ou seja, é fundamental encarar a avaliacao
e a aprendizagem como componentes fundamentais de um processo e assumir que a

avaliacdo é parte integrante do processo de ensinar e aprender.
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CAPITULO Il - FEEDBACK
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2.1. Conceito de feedback

No que concerne ao feedback, ha situacdes que se revelam pouco eficazes e frequentemente,
com efeito contraproducente, sendo um obstaculo a aprendizagem. Alguns exemplos sao:
demorar muito tempo a devolver trabalhos; fazer muitos comentarios em trabalhos que nao
atinjam os objetivos e nenhum nos que atinjam; dar feedback oral para evitar o escrito;
empregar 0 mesmo comentario para todos os elementos da turma; criticar e ndo sugerir
melhorias; comparar os alunos; fornecer feedback sem critérios (Brookhart, 2008).

De igual modo, fazer comentarios pessoais, para toda a turma, ou genéricos, do género “esta
bom”, geralmente ndo contribui para aprendizagens efetivas ou aquisicdo de competéncias
(Hattie & Timperley, 2007).

Outro aspeto levantado por Dawson e Phillipps (2018), remete para a falta de estratégias de
melhoria e frequentemente sem oportunidade para novas tentativas de realizacdo da tarefa.
Em suma, o feedback nao eficaz, ndo contém informacao Util para o aluno. Foca-se nas suas
caracteristicas pessoais e desvia-lhe o foco da aprendizagem (Carvalho, Conboy, Santos et
al., 2014).

Para superar estas situacdes deve-se considerar a avaliacdo formativa, para que o aluno
aprenda mais, melhor, com mais compreensdo e mais profundamente (Fernandes, 2019),
pois trata de observar para entender, de modo a aferir com o intuito de otimizar (Hadji, 2011).
Este processo é eficaz se ocorrer em todas as situacdes ou atividades possiveis, durante a
educacdo formal do aluno. Para tal, o professor deve dominar o feedback, como uma das
ferramentas mais influentes, a fim de assegurar que a avaliacdo formativa influa
positivamente na aprendizagem, garantindo informagcdo util, centrada na tarefa e nos seus
objetivos, bem como nas estratégias usadas pelo aluno.

Na bibliografia pesquisada, é abundante e diverso o estudo do feedback e do seu impacto
nas aprendizagens, nomeadamente a comparacao entre o feedback descritivo, o avaliativo, a
sua auséncia, o seu uso no sentido depreciativo, ou a influéncia de estratégias organizadas.
Quanto a forma, as variaveis a considerar séo o tempo, a quantidade, 0 modo, ou a audiéncia.
No que toca ao contetdo, as variaveis a observar sdo o foco, a comparagéo, a funcéo e a
valéncia (Brookhart, 2008).

O feedback pode ainda ser considerado de incentivo, descritivo e interrogativo (Pinto &
Santos, 2018), escrito, oral, ou ndo verbal (Fernandes, 2004). Também, pode ser dividido

em feed up, feed back e feed forward (Hattie & Timperley, 2007).
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Podemos considerar o efeito do feedback ao nivel da tarefa, do processo, da autorregulacao
ou do self (Brooks, Carrol et al., 2019; Hadji, 2011, Hattie & Timperley, 2007; Panadero et
al., 2018) e da corregulacao (Andrade & Brookhart, 2019).

Podemos ainda debrucar-nos sobre a percecdo dos alunos relativamente ao feedback dos
professores (Brooks, Huang et al., 2019; Carvalho, Conboy, Santos et al., 2014), sobre as
crencas e motivacoes dos alunos (Pinto & Santos, 2018). Por ultimo, assinalamos as revisdes
bibliogréaficas sobre o tema (Lipnevich & Panadero, 2021; Panadero & Alonso-Tapia, 2021).
Dada a sua abrangéncia, devemos debrucar-nos sobre o conceito para contextualizar este
trabalho. Feedback é uma palavra composta proveniente de feed (alimentar) e back (de
volta). Consiste em dar resposta a um comportamento ou agdo que, em ambiente escolar, se
caracteriza por uma comunicacao entre professor e alunos, relativamente as suas atividades.
Fundamentalmente é um “dizer avaliativo” (Pinto & Santos, 2006, p. 105).

Todavia, nem todo o “dizer avaliativo” é regulador, pois se ha formagao de juizos de valor
aproximamo-nos de um feedback avaliativo, com a utilizagdo implicita ou explicita de
normas, baseado na recompensa, elogio, punicao e classificacdao (Brookhart, 2008; Cardinet,
1993; Pinto & Santos, 2006).

Por outras palavras, para o “dizer avaliativo” ser regulador e concretizar a avalia¢do
formativa, devemos interpretar o afastamento entre o produto realizado e o esperado,
fornecendo informacdes durante a tarefa.

Nesta situacdo ha uma intencdo positiva de construcdo, cujo foco estad no desempenho de
cada aluno, no que consegue fazer, no que pode melhorar e quais as estratégias para atingir
0 objetivo (Brookhart, 2008; Gipps, 1999, citado por Pinto & Santos, 2006).

Para Carless e Boud, parafraseados em Lipnevich e Panadero (2021) numa revisdo
bibliografica, o feedback, € “um processo através do qual os alunos compreendem as
informagdes de varias fontes e usam-nas para melhorar as suas estratégias de trabalho ou de

aprendizagem™ (p. 24). Acrescentam que

esta definicdo extrapola o conceito de feedback baseado em professores a informar os seus alunos
sobre pontos fortes, fracos e como melhorar, e destaca a centralidade do papel do aluno na
criacdo de sentido e o uso de comentarios para melhorar o seu trabalho posterior* (Lipnevich e
Panadero, 2021, p.24).

% Traducdo livre do autor. No original: “feedback is defined as a process through which leamers make sense of
information from various sources and use it to enhance their work or leaming strategies” (Lipnevich &
Panadero, 2021, p. 24).

4 Tradug&o livre do autor. No original: “"This definition goes e beyond notions that feedback is principally
about teachers informing ir students about strengths, weaknesses and how to improve, and highlights the
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Assim, o feedback permite o entendimento de objetivos, o reconhecimento de erros, a
reformulacdo de concecdes alternativas, a concretizacdo de ideias mais profundas e
crediveis, e a aquisicdo de competéncias. Além disso, fomenta a autorregulacdo, pois a
acomodacdo dos critérios de avaliacdo estimula e desenvolve capacidades ao nivel de
processos, concegdes, comunicacao, sociabilidade e atitude (Bruno, 2013).

Neste ambito, para ser eficaz, o feedback deve ser pensado como um recurso e uma pratica
a desenvolver na aula, sendo necessaria a sua insercdo na planificacdo prévia. Para a sua
implementacao devemos considerar os seus componentes feed up, feed back e feed forward,
0s niveis em que cada um opera (Hattie & Timperley, 2007) e ainda variaveis de forma
(tempo, quantidade, modo e audiéncia) e de contetdo (foco, comparacéo, funcéao e valéncia)
(Brookhart, 2008).

Cabe citar a investigacao realizada por Henderson et al. (2018), baseada huma sondagem a
uma populacéo de estudantes de ensino superior, onde se indica que 94% dos alunos querem
feedback e 76% usou, ou ird usar o feedback que Ihe foi fornecido, durante a realizacdo da
tarefa seguinte. Contudo, esta investigacdo, também evidencia que 37% dos estudantes
consideram o feedback desencorajador e 65%, impessoal. Outra conclusédo realca que o
feedback é menos util, a medida que é menos detalhado, sendo que, nestas circunstancias,

0s estudantes o vao usando menos.

2.1.1. Componentes do feedback

O feedback constitui-se como um sistema complexo de componentes relacionados com
diferentes conceitos e respetivos procedimentos interligados, cuja existéncia é fundamental
para a aquisicdo de competéncias nos planos cognitivo e motivacional (Machado, 2019).
Tem como componentes o feed up, feed back e feed forward, apresentados na Figura 2, que

resume 0 modelo de feedback de Hattie & Timperley (2007).

centrality of the student role in sense-making and using comments to improve subsequent work" (Lipnevich
& Panadero, 2021, p. 24).
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Figura 2 — Modelo de feedback para melhorar a aprendizagem

Esforcando-se mais e empregando estratégias mais eficazes;

Aluno . .
* Baixando as expetativas.

Fornecendo desafios a riados e objetivos especificos;
Professor Prop ) P ’

Auxiliando o aluno com estratégias de aprendizagem efetivas e feedback.

O feedback efetivo responde a trés questdes

» Para onde vou? =) Feed up

* Como vou? ‘ Feed back

*  Para onde vou a seguir? =) Feed forward

I I I I
Autorregulacio Self

Autocontrolo, alinc |
direcdo e regulacdo Am_a ¢ao pessoal e
das acH efeito sobre o aluno.
acdes.

Tarefa Processo

Quio bem é Necessario para a entender
entendida/executada. ou realizar a tarefa.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Hattie e Timperley (2007)

Conforme exposto, os componentes do feedback, surgem no seguimento de trés questdes a
que devemos responder: O feed up, para onde vou? O feed back, como vou? O feed forward,
para onde vou a seguir? Na Figura 3, apresentamos resumidamente caracteristicas dos

componentes do feedback.
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Figura 3 - Componentes do feedback

Feed back Feed forward
» Clarifica:  E uma informacgio » A informacgdo recolhida
» objetivos de resultante da avaliacdo deve ser usada e
aprendizagem; da evolugdo do aluno; burilada para intervir no
> Critérios de avaliagdo » * PropGe atividades para . futuro, em novas
formativa, com o intuito alcangar os objetivos situagdes de ensino
de desenvolver estabelecidos; aprendizagerp av_alia(;é'o
processos de regulagdo * A sua eficicia aumenta de forma mais eficaz.
e de auto regulagao. se incidir no processo e

na autorregulagdo.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Brookhart, 2008; Hattie e Timperley, 2007

O feed up surge antes de comecar qualquer atividade de aprendizagem e exige, de
professores e alunos, um trabalho de construcdo dos objetivos a alcancar, com o intuito de
responder & questdo “Para onde vou?” E um trabalho ponderado e direcionado, que requer
do processo de avaliagdo uma relacdo de confianga entre os intervenientes e que melhora as
expetativas sobre as capacidades de aprendizagem. Deste compromisso construido resulta
um contrato pedagogico que compromete alunos e professores em todas as etapas de
qualquer tarefa (Brooks, Carrol et al., 2019; Gaspar et al., 2015).

Relativamente ao componente feed back realcamos que ndo consiste num esclarecimento,
nem numa corre¢do mecanica do erro como um mal a erradicar. E mais abrangente do que
uma resposta dada ao aluno no seguimento do seu desempenho, pois incide nas diferentes
maneiras que os alunos tém de expressar as suas aprendizagens e competéncias (Andrade &
Brookhart, 2019; Fernandes, 2019; Machado, 2019; Pinto & Santos, 2006).

Neste ambito mobilizamos os trabalhos desenvolvidas por Brookhart (2008) e Machado
(2019), nos quais identificam estratégias de feedback, quanto a Forma e quanto ao Contetdo.
Relativamente a Forma, os autores, consideram quatro variaveis, para fornecer um feedback
eficaz aos alunos: Tempo, Quantidade, Modo e Audiéncia.

No Quadro 1 apresentamos 0 propdsito e caracteristicas que deve ter cada uma destas

variaveis:
Quadro 1 - Variaveis relativas a forma do feedback
Variavel Propésito
Tempo O aluno r_ece_ber FB enquanto e_sté ciente d_as metas de aprendizagem e tiver tempo de agir
para as atingir, isto é, quando ainda faz a diferenca na sua aprendizagem.
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Variavel Proposito

O aluno receber FB suficiente sobre aspetos para si importantes, de forma a compreender o
Quantidade | que faz, em conformidade com as metas de aprendizagem e com o que ¢é expectavel para o
Seu caso.

Modo O aluno receber FB que contenha informagdes de como proceder em cada situacdo e no seu
caso concreto. Assim, poderd ser oral, escrito, uma demonstracdo ou acéo especifica.

O aluno receber FB individualmente, em pequeno grupo ou geral, com o intuito de aprender
um conhecimento especifico e essa aprendizagem ser valorizada.

Audiéncia

Fonte: Adaptado de Brookhart (2008) e Machado (2019).

Relativamente ao Contetdo, Brookhart (2008) e Machado (2019), consideram outras quatro
variaveis fundamentais para fornecer um feedback eficaz: Foco, Comparacao, Funcéo e
Valéncia, com propositos e caracteristicas diferentes, conforme Quadro 2.

Quadro 2 - Variaveis relativas ao contetudo do feedback

Variavel Propésito

O aluno receber FB sobre processos e estratégias de aprendizagem, a fim de o ajudar a
Foco descobrir como melhorar e promover a autoeficacia, estabelecendo relagBes entre o seu
trabalho e o seu esforgo, para atingir os objetivos propostos.

O aluno receber FB que compare o seu trabalho com os critérios estabelecidos,
Comparacdo ocasionalmente com o seu desempenho anterior e excecionalmente com o trabalho dos
seus colegas.

O aluno receber FB que descreva o seu trabalho, assegurando que ndo que seja “julgado”
para ndo renunciar a sua melhoria.

O aluno receber FB fundamentado em observagdes positivas, que descrevam o que é
bem feito e com sugestdes sobre o que poderia ser feito para melhorar.

Funcéo

Valéncia

Fonte: Adaptado de Brookhart (2008) e Machado (2019).

Em suma, o feedback concretiza-se mobilizando processos de regulagéo e de autorregulacéo
(Hattie & Timperley, 2007; Panadero & Alonso-Tapia, 2021; Panadero & Anastasiya, 2022).
Contudo, o feedback, fornecido quotidianamente, é espontaneo, reativo, prescritivo e
valorativo, sob a forma de comentario individual e, os professores, ndo avaliam a sua
eficacia, pois ndo completam a maioria dos ciclos de feedback (Aradjo, 2015).

Assim, o professor deve ver o erro como um “instrumento de compreensao da dificuldade
do aluno” (Pinto & Santos, 2006, p. 87) e estar ciente de que “a tomada de consciéncia do
erro ou da dificuldade por parte do aluno permite, ndo s6 pedir ajuda de forma mais precisa,
como desenvolver estratégias pessoais mais centradas na superagdo das dificuldades” (Pinto

& Santos, 2006, p. 40).
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Desta maneira, a hiptese do aluno responder ao feedback deve ser preparada e incluida no
processo global de aprendizagem. Os critérios de avaliagcdo devem ser claros, com o intuito
dos alunos perceberem os objetivos da tarefa e o que significa fazé-la bem. Os alunos devem
ser motivados a avaliar a sua progressao sempre em funcao dos objetivos estipulados (Black
etal., 2018).

Neste ambito, o professor deve estar habilitado para criar alternativas de aprendizagem e sua
concretizacdo, incidindo “sobretudo no processo inerente a tarefa e nas estratégias de
autorregulacédo das aprendizagens (...) e nas estratégias de ensinar” (Machado, 2019, p. 4).
E neste horizonte que se insere o feed forward, visto pressupor, da parte do professor, um
trabalho reflexivo sobre a sua pratica, com o intuito de compreender melhor as dificuldades
de cada um dos seus alunos, recolhendo, estruturando e analisando informagéo com vista a
posterior aplicacdo. Acrescentamos que da parte do aluno, o feed forward, envolve a busca
das acdes necesséarias para melhorar, fechando assim o ciclo do sistema de feedback (Brooks,
Carrol et al., 2019; Hattie & Timperley, 2007).

2.1.2. Niveis do feedback

Outro aspeto considerado por Hattie e Timperley (2007), ja resumido na Figura 2, sugere
que, em cada um dos trés componentes, o feedback opera a quatro niveis, sendo que o nivel
para o qual se direciona influencia a sua eficicia. Desta maneira, o feedback pode operar ao
nivel:

e Da tarefa: sistematizacdo de etapas, 0 que esta correto ou incorreto, o que é
necessario para melhorar o desempenho ou como conseguir mais informacoes;

e Do processo: implementacdo de estratégias a usar para concretizar a tarefa,
proporcionando o estabelecimento de conexdes entre o que se realiza e a qualidade
do desempenho do aluno;

e Da autorregulacdo: regulacdo das acbes e desenvolvimento da autoavaliacéo,
fomentando a autogestdo, aferindo o esforco relativamente aos objetivos, e
consequentemente desenvolvendo a autoconfianca;

e Do self: é de &mbito pessoal, se é bom, trabalhador, etc. A este nivel s ha efeitos
positivos se for considerado como algo que pode vir a ter um impacto positivo na
aprendizagem. Por exemplo “correu bem” ou “és bom”, sdo observagdes genéricas,

cujo efeito é nulo quando comparado com “correu bem porque executaste todas as
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etapas que previmos e atingiste o objetivo a que te propuseste” ou “és bom porque
aplicaste bem o conceito a uma nova situacao, analisando e optando em funcdo dos
critérios que estipulamos”. Para os autores, 0 elogio desfocado da tarefa ndo surte
efeito.
Aqui chegados, voltamos a debrucar-nos sobre a autorregulacédo, processo presente, de forma
implicita ou explicita, nos componentes, variaveis e alguns niveis do feedback. Assim,
podemos considerar a autorregulacdo como um mecanismo mais abrangente do que a
autoavaliacdo, pois visa, na mesma, 0s objetivos de aprendizagem, mas monitorizando e
aferindo os seus pensamentos e a¢fes (Andrade, 2010).
Realcamos que a autorregulacdo envolve o uso de um leque alargado de habilidades e
procedimentos como elaboracéo de objetivos, planificacdo, escolha e afericdo de estratégias
de aprendizagem, procura de feedback, de motivacéo, estabelecimento de horéarios de estudo
e apreciacdo dos progressos por comparagao com as metas estabelecidas (Araujo, 2015).
Realcamos a contribuicdo de Allal, autora que fundamenta a avaliagdo como uma
corregulacdo envolvendo professores e colegas, em detrimento de um ato artificialmente
isolado de autorregulacéo realizada por alunos desamparados (Panadero, et al., 2018).
Neste sentido, a ideia de Hadji (2011) de observar para compreender, posteriormente aferir,
de forma a melhorar, estd sempre presente, independentemente dos intervenientes.
Realcamos ainda a centralidade da comunicacdo e 0 modo como esta é realizada (Silva,
2001).
Da mesma maneira, a “andaimagio” ® (Vasconcelos, 2007) deve ser usada para integrar e
interligar o ensino aprendizagem e avaliagdo, melhorando as competéncias dos alunos, mas

também fomentando a supervisdo pedagdgica entre pares e as competéncias dos professores.

2.2. Contribuicéo da supervisdo pedagodgica
O desenvolvimento de capacidades deve ser um objetivo a alcancar com o aluno, mas
também com o professor. Dai que, a Escola como instituicdo autoaprendente e democratica,

deva fomentar o desenvolvimento pessoal e profissional dos seus professores.

50 conceito de scaffolding (colocar andaimes) introduzido por Wood et al. (1976) diz respeito as intervencgdes
do professor ou dos pares que procuram ir ao encontro das necessidades do aprendente, fornecendo suporte
(tutoria) adequado ao desenvolvimento de competéncias emergentes que lhe possibilitam obter sucesso
numa dada tarefa, sem indicar a solu¢do, contribuindo dessa forma para o seu desenvolvimento cognitivo.
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Neste &mbito, a contribuicdo da SP, no que concerne a autoavaliagdo concretizada “na
imagem que cada um faz do seu desempenho” e & heteroavaliagdo, que “resulta da apreciacdo
que 0s outros fazem desse desempenho” (Trindade, 2007, p. 131), pode potenciar o
desempenho da préatica pedagdgica, atividade central da pratica docente.

Da mesma forma, devemos destacar “a importancia da reflexao sobre as praticas realizadas
para 0 desenvolvimento profissional” (Trindade, 2007, p. 132). Reflexdo que se relaciona
com a SP, dado que esta se baseia na pertinéncia de saber o que correu bem, ou correu mal,
com base numa matriz de analise elaborada entre pares, sendo que a expressao mais forte
associada a supervisao ¢ “a analise produzida e induzida. Produzida por alguém e induzida
no outro, de modo que desse processo resulte uma colaboragdo co-construtiva que leve a
melhoria” (Rolddo, 2019), com o objetivo de fomentar a mudanca sustentada na habilidade
de acrescentar o que advém dessa colaboracéo, a fim de reformular a praxis e contribuir para
a melhoria do processo de desenvolvimento profissional (Rold&o, 2019).

A sua concretizagdo pressupde a elaboragdo, em grupo, por supervisionado e supervisor de
um referencial, pois quando este é elaborado e se sabe 0 que ¢ que necessitam de observar,
h& uma mais-valia extraordinaria. Isto decorre da orientacdo do trabalho analisado nas aulas
para esse referencial, elaborado em conjunto, com a criagdo de “dispositivos de organiza¢ao”
e “associacdo da supervisao ao trabalho colaborativo sem os confundir (...) havendo alguém
que assume a responsabilidade de o conduzir como supervisor” (Roldado, 2019).

A supervisdo interpares é uma “forma de entrar na sala de aula, partir de problemas
concretos, apostar numa formacao contextualizada” (Fialho, 2016, p. 19) focada na escola e
sustentada em processos de colaboragdo, com o objetivo de resolver problemas do
quotidiano. Deve, também, assumir-se como uma forma de emancipacdo pessoal e de
transformacdo social, com o intuito de promover a mudanca coletiva e ultrapassar 0s
interesses pessoais.

O processo de SP reflete-se na praxis do professor, emergindo uma colegialidade que
impulsiona a melhoria do ensino como um empreendimento mais coletivo que pessoal. Leva
a que a analise, reflexdo, avaliagdo das proprias préaticas e posterior experimentagdo, em
concertacdo entre pares, instituam condigdes de aperfeicoamento dos professores.

Assim, a SP revela-se uma exigéncia e um imperativo, sendo o objetivo dos professores,

fundamentadamente, ensinar a como aprender, considerando e aperfeicoando modelos de
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ensino que suportem contextos facilitadores da aprendizagem, cujo foco é o aluno, no qual
se realiza o processo de aprender (Gaspar et al., 2015).

Acresce que a diversidade de contextos e o afd de chegar a todos os alunos e respetivos
estilos de aprendizagem, remetem para praticas inovadoras. Consequentemente, analisar a
pratica pressupde inovar, pois, isso sO é possivel ao detetar as dificuldades ou caréncias do
que pretendemos transformar. S6 podemos mudar se compreendermos e fundamentarmos o
que fazemos, refletindo sobre isso e encontrarmos os motivos da nossa atuacéo.

Inovar significa também basear-nos em referenciais que permitam realizar analises e superar
a mera descricdo empirica, com o intuito de avaliar a sua pertinéncia e adequacédo (Zabala,
1998). Esta pratica incentiva o trabalho colaborativo, a observacdo de aulas e, mais
abrangente, a SP. Esta pode auxiliar o professor a questionar a sua praxis em cenarios reais,
promovendo abordagens curriculares inovadoras e gerando uma aprendizagem eficaz.

Por conseguinte, a SP é também um imperativo para cortar com a cultura docente
individualizada e fomentar a colegialidade através da partilha de préaticas que possam ser
analisadas e refletidas, onde as tecnologias digitais, por exemplo, deixem de ser apenas
instrumentais e passem a ser pensadas como recursos “subordinados a finalidades bem
definidas e enquadrados em estratégias de ensino fundamentadas e previamente justificadas
pelos resultados que se pretendem” (Gaspar et al., 2015, p. 134). Desenvolve-se, desta forma,
uma formagdo contextualizada, focada na escola e na aula e fundamentada no trabalho
colaborativo com os colegas (Fialho, 2016).

Neste ambito, Perrenoud (1993) realca que o capital de saberes, de um professor, aumenta
com a experiéncia, considerando que a melhor formacao continua € a partilha de praticas e
permanente reflexdo sobre as mesmas.

Danielson (2010), enfatiza que esta via € mais proveitosa do que a frequéncia de formacoes,
para o desenvolvimento profissional, pois usa abordagens que se preocupam com o trabalho
real de ensinar durante a aula. A autora considera-a a mais evidente e, em certos aspetos, a
mais rica via para os professores melhorarem as suas praticas. Ainda nesta linha de
consideracdes, Danielson (2010), apresenta o método do “estudo de aulas” e descreve-0
como o trabalho conjunto de professores para “criar uma aula, observarem um dos seus
membros a dar essa aula, trabalharem juntos para rever os resultados e reformular a referida

aula e, ainda, observar outro professor a dar a aula ja reformulada.” (p.104).
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A este respeito, Weddle (2022) confirmou que, apesar dos professores terem de lidar com a
tensdo entre o estimulo a interdependéncia e a conservacdo da sua autonomia, podendo
eventualmente surgir conflitos, os beneficios da colaboracdo sdo evidentes. Segundo a
autora, é incontestavel a “diminuicdo do isolamento, desenvolvimento de relacionamentos
de apoio e capacitacdo referentes ao conhecimento de contetdos, bem como abordagens
pedagdgicas® (p. 2). Outro aspeto realgado é a influéncia positiva no desempenho dos
alunos, salientando que quando o trabalho colaborativo incide na aprendizagem do aluno,
este melhora o seu desempenho. Desta maneira, concluiu que quando 0s grupos
colaborativos séo eficazes, o seu foco incide na capacitagdo para a melhoria dos alunos,
sendo estes os principais beneficiarios do trabalho colaborativo.

Acrescentamos que a reflexdo em grupo, a partilha de praticas, a articulacdo e a SP devem
resultar numa avaliacdo formativa, entre pares, coerente e consistente, cujo
acompanhamento seja eficaz, suportado na validade, fiabilidade e equidade e que reverta
estes principios para o acompanhamento dos alunos. Desta maneira, fomenta-se o
conhecimento e as competéncias do aluno e as do professor.

Em suma, a SP e a partilha de experiéncias e reflexdo conjunta que proporciona, pode
constituir-se como uma oportunidade para melhorar, entre outras, as competéncias dos
professores relativamente a avaliacdo formativa e ao feedback.

Desta maneira, o desenvolvimento de competéncias profissionais que redundem em
fornecimento de feedback eficaz, resulta na melhoria das aprendizagens e aquisicdo de

aptiddes por parte dos alunos.

® Traduco livre do autor. No original “decreased isolation, the development of supportive relationships, and
capacity building related to content knowledge as well as pedagogical approaches” (Weddle, 2022, p. 2).
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CAPITULO 11l - PROBLEMATICA E METODOLOGIA
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3.1. Caracterizagéo da instituicdo onde foi realizado o estudo

A intervencdo no terreno para proceder a este estudo foi realizada num agrupamento de
escolas do norte do pais e que passaremos a designar por AEX. Este é constituido pela escola
sede, frequentada por alunos do 3° Ciclo e Secundario, uma EB 1,2, uma EB 1,2,3, seis
escolas Basicas do 1.° Ciclo e cinco Jardins-de-infancia. As duas primeiras estdo situadas no
centro da cidade, a terceira numa vila, a quilémetros da escola sede e as restantes distribuem-
se pela cidade e aldeias circundantes.

As instalacOes escolares e equipamentos tém muito boa qualidade na escola sede, boa
qualidade na escola EB 1,2 e na escola EB 1,2,3 e qualidade regular nas restantes unidades.
A caracteristica mais marcante do corpo docente do AEX ¢, do ponto de vista do vinculo
profissional, a estabilidade. Esta estabilidade potenciou o grau de identificacdo, de
compromisso e de interacdo dos professores e da escola sede com o0 meio envolvente. Muitos
docentes tiveram e tém cargos em diversas entidades, promovendo a escola junto das
diferentes instituicdes e atores locais.

O AEX durante muitos anos, era frequentado por alunos maioritariamente residentes na
cidade, pois, com a implementacéo da rede de transportes escolares, os alunos do meio rural
eram deslocados para as outras escolas do municipio. Os professores lidaram com alunos de
bagagem cultural acima da média, objetivos académicos claros e ambiciosos, acompanhados
e orientados pelas respetivas familias e com capacidade financeira para compensar eventuais
lacunas de aprendizagem.

A integracdo da escola EB 1,2,3, rural, no AEX levou a necessidade de os professores
lidarem com grupos de alunos, para os quais ndo estavam habituados e também a necessidade
de realizar viagens diariamente. Acresce que a rede de transportes escolares foi alterada e
atualmente o AEX recebe alunos do meio rural, cuja linguagem, postura, comportamento,
ambicgdes académicas e acompanhamento por parte das respetivas familias e EE, sugerem
algum grau de incompatibilidade com as praticas enraizadas durante décadas. Além disso,
atualmente o AEX recebe alunos problematicos de grandes centros urbanos, de familias
desestruturadas, a cargo da Comissdo Nacional de Promogéo dos Direitos e Protecdo das
Criancas e Jovens.

Héa ainda a considerar outros fatores como as sucessivas alteragdes ao enquadramento legal,
0 aumento da idade da reforma, o aumento do nimero de horas de trabalho e da carga

burocréatica na Escola.
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No presente ano letivo frequentam o AEX 920 alunos. Destes, 370 frequentam a escola sede,
entre 0 7° e 0 12° ano de escolaridade’.

Relativamente aos professores, 199 exercem atividade no AEX, dos quais129 pertencem ao
seu quadro, 50 ao quadro de zona pedagdgica e 20 sdo contratados. A média de idades ¢ de
54,8 anos, sendo que 78.9% sdo do sexo feminino e 21,1% do sexo masculino®.

No que concerne aos funcionarios administrativos, 8 sdo técnicos superiores, 20 séo
assistentes técnicos e 78 sdo assistentes operacionais. Destes, 26 exercem func@es na escola
sede. A média de idades € de 45,3 anos, sendo que 76,4% sdo do sexo feminino e 23,6% do
sexo masculino®.

Os professores que lecionam disciplinas e anos cujos alunos realizem as provas de exames
nacionais, tém atribuido, no seu horario semanal, um tempo letivo de Trabalho Colaborativo
de Articulacdo (TCA).

Acrescentamos que cada grupo disciplinar tem de cumprir com um nimero minimo de aulas
observadas, no ambito da Medida 4 do Plano de Ac¢do Estratégica (PAE), “O trabalho
colaborativo docente em contexto de sala de aula - Desenvolvimento profissional
colaborativo”. Apds a observacao de aulas os pares refletem e respondem a um questionario,
elaborado pela coordenadora do TCA do AEX, constituido por questdes, abertas e fechadas,
sobre praticas consideradas eficazes. Daqui resulta um relatério em que ficam registadas as
respostas mais frequentes, bem como as afirmacgdes consideradas mais pertinentes.

Porém, da vivéncia quotidiana, das praticas implementadas, da leitura dos sumarios do TCA
do GFQ do AEX, compilados para os anos letivos 2020-2021 e 2021-2022 e apresentados
no anexo XV, fica a percecdo da possibilidade de se potenciar a avaliagdo formativa e 0
feedback promotor de aprendizagens eficazes e de aquisi¢do de competéncias.

Neste ambito, realcamos que o AEX aderiu, no ano letivo transato, ao projeto MAIA -
Monitorizagdo, Acompanhamento e Investigacdo em Avaliacdo Pedagdgica, pelo que todas
as estruturas do agrupamento estdo envolvidas em potenciar a avaliacdo formativa e o
feedback, facto que se nota na elaboracdo de novos critérios de avaliagéo, rubricas e grelhas
de observacédo, com o intuito de interligar o ensino, a aprendizagem e a avaliagéo, promover
a participacdo do aluno na sua avalia¢do, avaliar o produto, o processo, diversificar as formas

de avaliagéo, associa-las e interliga-las com as préaticas de ensino, usar tarefas de avaliagcdo

" dados facilitados pelos servicos administrativos do AEX.
8 dados facilitados pelos servicos de recursos humanos do AEX
® lbidem
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que estejam préximas do quotidiano dos alunos, que promovam a reflexdo sobre as suas
aprendizagens e valorizem a apreciacdo qualitativa em detrimento da classificagdo (Amante
& Oliveira, 2019).

3.2. Enquadramento do estudo

Constatamos que se pretende, no ensino em geral e no AEX em particular, uma mudanca de
paradigma no que concerne a avaliacdo, cuja intencdo € deixar de ser apenas assunto e tarefa
individual do professor, para passar a envolver os alunos e os professores. Daqui podem
emergir diversos olhares “sobre a mesma realidade, contribuindo assim, para esbocar
quadros interpretativos mais abrangentes para essa realidade” (Boavida & Ponte, 2002).
Assim, com o intuito de conferir consisténcia a avaliacdo formativa e de garantir padrdes de
qualidade do feedback, que promovam o impacto positivo nas aprendizagens dos alunos, ao
nivel relacional, cognitivo e motivacional, pensamos que € importante analisar as percecdes
e préticas de feedback implementadas no AEX.

Por conseguinte, surgiu-nos o seguinte problema de investigacdo: Quais as percecdes de
professores e alunos sobre as préaticas de feedback do Grupo de Fisica e Quimica, do
Agrupamento de Escolas X e como encaram os docentes a possibilidade de as melhorar
através da supervisao pedagogica?

Consideramos que a questdo é pertinente, pois ha todo um trabalho individual que ndo é
cabalmente concretizado, implicando perda de informacdo relevante para o professor e
principalmente para o aluno.

Com base no estudo que nos propomos realizar, pretendemos dar resposta ao problema de
investigacdo enunciado, tendo em vista recolher indicadores que ajudem a desenhar uma
intervencdo ao nivel da SP, com o intuito de melhorar a qualidade e eficacia do feedback
fornecido aos alunos.

Este problema e a sua contextualizagdo justificam o titulo atribuido ao trabalho: “Percecfes
e préticas de feedback no ensino e aprendizagem de Fisica e Quimica: estudo de caso num

agrupamento de escolas”.
3.3. Fundamentos metodologicos

A problematica descrita nos pontos 3.1 e 3.2 e a questdo de investigacdo que dai resulta,

geram quatro questbes de investigacdo (QI) que podem contribuir para aprofundar o
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conhecimento sobre o feedback e, com base nesse conhecimento, orientar a supervisao

pedag6gica com o intuito de favorecer o desenvolvimento de préticas de feedback

promotoras das aprendizagens dos alunos. Apresentamos as questdes e 0S respetivos

objetivos de investigacdo (Ol).

QI 1: Como é que os professores, do GFQ, do AEX, percecionam as praticas de feedback
fornecido aos alunos?

Ol 1: Analisar as percecdes dos professores, do GFQ, do AEX, sobre as suas praticas de

feedback.

QI 2: Que praticas de feedback empregam os professores, do GFQ, do AEX, na perspetiva
dos alunos?

Ol 2: Analisar as praticas de feedback dos professores, do GFQ, do AEX, na perspetiva dos
alunos.

QI 3: Como é que os alunos, dos professores do GFQ do AEX, percecionam o efeito do
feedback recebido?

Ol 3: Analisar a percecdo dos alunos sobre o efeito do feedback recebido dos professores do
GFQ, do AEX.

QI 4: Que articulacdo / colaboracdo / supervisdo, os professores, do GFQ, do AEX, ja fazem
e / ou estardo disponiveis a fazer, com o intuito de melhorar as suas praticas de
feedback?

Ol 4: Investigar a disponibilidade dos professores, do GFQ do AEX, para desenvolver
trabalho entre pares, tendo em vista melhorar as suas praticas de feedback.

Assim, tendo em conta as questdes de investigacdo e respetivos objetivos, optamos por

realizar um estudo misto. Este estudo coleta e analisa dados qualitativos e quantitativos,

integrando as duas formas de dados, a fim de entender melhor a problematica em questéo.

A intengdo é coletar dados de instrumentos quantitativos (questionarios) e qualitativos

(entrevistas, FG e analise de documentos, como os discursos da diretora do AEX) com o

intuito de considerar diferentes fontes de informagdo que nos permitam aprofundar,

contextualizar e também triangular os resultados obtidos (Creswell & Clark, 2013). Neste
estudo, em particular, ndo pretendemos encontrar uma relacdo de causa efeito, mas sim
explicar o fenomeno que se investiga (Coutinho, 2014), a partir de abordagens distintas, mas

complementares.
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Tao pouco pretendemos generalizar, mas sim especificar e estudar os dados a partir de uma
determinada circunstancia, triangulando diferentes perspetivas e procurando compara-la
com outros casos estudados previamente, tendo em vista aprofundar o conhecimento sobre
os fatores comuns e gerais que proporcionam essa comparacao (Coutinho, 2014).
Adotamos uma metodologia de estudo de caso, dado pretendermos conhecer um conjunto
de acontecimentos contemporaneos sobre o qual, enquanto pesquisadores, ndo temos
controlo (Yin, 2003).

No estudo de caso, a unidade de estudo caracteriza-se pela sua integridade fenomenologica,
a qual desde a sua origem e durante a sua evolu¢do, mantém alguma uniformidade e os seus
elementos constituintes reconhecem-lha. Ap6s ser selecionado e clarificado, deve-se
observar e analisar, de forma contextualizada e dindmica em toda a sua abrangéncia e
complexidade, com o intuito de conseguir diferentes perspetivas (Amado, 2014).

Deste modo, com este estudo de caso, sobre as percecdes e praticas de feedback em contexto
de ensino aprendizagem e avaliagdo de FQ do AEX, pretendemos caracterizar e
compreender praticas de feedback, bem como a partir dessas percecdes e praticas identificar
indicadores que possam sustentar o desenvolvimento de uma intervencéo ao nivel da SP.

A escolha deste caso teve por base a facilidade de acesso aos elementos do GFQ, do AEX,
dado que o prdprio investigador o integra.

Realcamos também que o grupo de professores de FQ do AEX se constitui como uma
unidade, inserida num sistema mais abrangente. Assim, apesar da sua especificidade e
singularidade, este estudo podera, eventualmente, em certas circunstancias, permitir a
transferibilidade, a partir de ““generalizagdes” moderadas” (Amado, 2014, p. 131).
Salientamos que a problematica do feedback pode ser abordada de diferentes perspetivas,
contudo o0 nosso propodsito, ao estuda-la através deste estudo deste caso, € caracteriza-la e
proporcionar pistas para a colaboracgdo entre pares, numa perspetiva de SP que contribua
para potenciar a qualidade da avaliacdo e consequentemente da aprendizagem no AEX, em
particular no FQ.

3.4. Matriz de objetivos conceitos e instrumentos metodoldgicos
No Quadro 3 apresentamos uma matriz que pretende dar conta dos instrumentos
metodologicos adotados em relagdo com os objetivos do estudo, 0s conceitos tedricos

associados e os respetivos indicadores.
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Quadro 3 - Matriz de objetivos, conceitos teodricos, indicadores e instrumentos

metodoldgicos adotados

Objetivos

Conceitos
relacionados

Indicadores

Instrumentos

1. Analisar as
percecdes dos
professores, do
GFQ, do AEX,
sobre as suas
praticas de
feedback.

Feed up

- Conhecimento / desconhecimento dos
critérios.

- Clarificacdo de objetivos de
aprendizagem e critérios de avaliacéo,
realizada por professores e alunos.

Forma de feedback

Atempado.

Tempo Demorado.

Inexistente.

Quantidade Exigua.

Regular.

Escrito.

Modo Oral.

Individual.

Audiéncia Geral.

Grupal.

Contetdo de
feedback

Tarefa.

Foco
Processo.

Critérios
estabelecidos.

Comparacéo Colegas,

Desempenho
anterior.

Comentarios
pontos fortes /
fracos.

Descricdo dos
trabalhos.

Funcdo / Valéncia 5
‘Julgamento”.

Crencga na
melhoria.

Sugestdes
vagas.

Feed forward

Avaliacao

Heteroavaliacdo

Classificacéo entre pares.

Anélise qualitativa da aprendizagem,
pelos colegas.

Autoavaliacdo

Autoclassificacao.

Autoanalise qualitativa da aprendizagem.

Constrangimentos
ao fornecimento de
feedback

Tempo.

Motivacéo.

Condicdes fisicas.

Dimensdo das turmas.

Extensdo dos programas.

Burocracia.

Solicitagdes extra-escola.

- Entrevista
semiestruturada
aos professores.

- Entrevista
semiestruturada a
diretora.

- Discursos de
inicio do ano
letivo da diretora.

- Grelha de analise
documental.
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Obijetivos

Conceitos
relacionados

Indicadores

Instrumentos

2. Analisar as
praticas de
feedback dos
professores, do
GFQ, do AEX,
na perspetiva
dos alunos.

Feed up

- Conhecimento / desconhecimento dos
critérios.

- Clarificagdo de objetivos e critérios de
aprendizagem, realizada por professores e
alunos.

Forma de feedback

Atempado.

Tempo Demorado.

Inexistente.

Quantidade Exigua.

Regular.

Modo Escrito.

Oral.

Individual.

Audiéncia Geral.

Grupal.

Contetdo de
feedback

Tarefa.

Foco
Processo.

Critérios
estabelecidos.

Comparacdo Colegas.

Desempenho
anterior.

Comentarios
pontos fortes /
fracos.

Descrigdo dos
trabalhos.

Funcdo / Valéncia —
julgamento”.

Crenca na
melhoria.

Sugestbes
vagas.

Feed forward

Avaliacdo

Heteroavaliacdo

Classificagéo entre pares.

Anélise qualitativa da aprendizagem,
pelos colegas.

Autoavaliacdo

Autoclassificacao.

Autoandlise qualitativa da aprendizagem.

Constrangimentos
ao fornecimento de
feedback

Tempo.

Motivacdo.

Condicdes fisicas.

Dimensédo das turmas.

Extensdo dos programas.

Burocracia.

Solicitagdes extra-escola.

- Questionario aos
alunos.

- Entrevista por
FG.
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_ Conceitos :
Objetivos relacionados Indicadores Instrumentos

3. Analisar a Percecdo do e
percecdo dos feedback recebido Satisfacdo / insatisfacéo. - Entrevista por
alunos sobre o FG.
efeito do
feedback
recebido dos Equidade Atitudes que promovem / ndo promovem,
professores, do a equidade.
GFQ, do AEX.
Supervisdo Disponibilidade / relutancia para a SP. - Entrevista
Pedagdgica semiestruturada
Disponibilidade / relutancia para a aos professores.
4 . colaboracao. )
disggsfl;ﬁ?j;ge Recetividade / relutancia para alterar as | - Entrevista
dos orofessores préticas de feedback. semiestruturada a
P : Existéncia, ou ndo, de responsabilidade | diretora.

do GFQ do coletiva.
AEX, para Tempo - Discursos de
desenvolver Colaborag&o entre Nio - inicio do ano
g:rizl,htg r:eg(t)rgm pares; goincidﬁin(’:ija letivo da diretora.
vista melhorar Siforene ] - Grelha de anlise
as suas praticas Constrangimentos documental.
de feedback. forma de

pensar.

Dispersao de

tarefas.

Burocracia.

3.5. Participantes

Diretora do AEX

Muitas das praticas, processos e procedimentos do AEX advém das convicgdes, intencdes e
objetivos que a diretora congrega, pelo que conhecer as suas posicOes se revela de extrema
importancia para este estudo. Assim, a participacdo da diretora do AEX permite um
testemunho fundamental sobre a visdo do feedback fornecido aos alunos e a influéncia que
a SP pode ter na sua qualidade e eficacia ao nivel do AEX.

O confronto das suas ideias com as dos elementos constituintes do GFQ do AEX permite
também conhecer o nivel de conformidade entre ambos e descortinar relagdes entre o
fornecimento de feedback de qualidade e eficaz e eventuais praticas de SP.

A diretora do AEX, obteve habilitacdo propria para exercer a sua atividade como professora

aos 24 anos, apos realizar a profissionalizacdo em servico. E detentora de pds-graduacéo em
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Administracdo Escolar e de mestrado em Administracdo Educacional e exerce fungdes de
diretora do AEX ha vérios anos.

A diretora do AEX participa neste estudo mediante a cedéncia dos seus discursos de inicio
de ano letivo de 2017/2018 e de 2018/2019, assim como com a realizacdo de uma entrevista
presencial, que visa caracterizar a avaliagcdo formativa e o feedback pretendidos para 0 AEX
e também analisar a sua concecao sobre a relacdo entre a SP e o feedback.

Professores do Grupo de FQ do AEX

Relativamente aos professores do GFQ, estes constituem-se como elemento fundamental do
nosso estudo de caso. S&o cinco elementos, todos do sexo feminino, entre os 50 e 60 anos,
pertencentes ao quadro do AEX. Um deles colaborou para este trabalho ao nivel da entrega
e recolha dos consentimentos informados dos EE dos seus alunos, contudo, por questfes de
salde, ndo foi possivel realizar a entrevista desenhada para recolha de dados junto dos
docentes. Dos restantes, um realizou a profissionalizacdo em servico e trés obtiveram
licenciaturas que conferem habilitacdo profissional para exercerem como docentes do grupo
de recrutamento 510, de FQ e um possui mestrado na mesma area. Exercem a sua atividade
profissional entre 23 e 35 anos e um € avaliador de desempenho docente interno e externo,
sendo que os restantes nunca desempenharam esta funcdo. Todos responderam
negativamente a questdo de terem realizado trabalho de SP.

No que concerne ao local de trabalho, quatro professores lecionam na escola sede e um na
EB 1,2,3.

Relativamente a distribuicdo de servico por nivel de ensino, verificamos que, dos elementos
entrevistados, um ndo leciona ao 3° Ciclo, trés ndo lecionam ao Secundario e outro leciona
os dois ciclos.

Acrescentamos que os elementos do Grupo se retinem no inicio do ano letivo para elaborar,
em conjunto, planificacdes, testes diagnostico e delinear estratégias de ensino e de
envolvimento dos diversos alunos. Aqueles que tém TCA elaboram fichas formativas,
sumativas, planificacdes das atividades experimentais e outras de curto e médio prazo, assim
como debatem a sua pratica letiva.

As reunides de grupo e de departamento sdo frequentes e hd um bom ambiente, facilitador

do trabalho colaborativo. Os professores sdo assiduos as reunides, participativos e
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colaboradores, resultando num sentimento de identificagao e pertenga ao grupo disciplinar e
ao AEX.

H4&, no entanto, diferentes formacdes de base, perspetivas de vida e de trabalho. Ocorrem,
frequentemente, conversas com opinides diferentes sobre diversos temas, nomeadamente se
um aluno deve ou ndo ficar retido e quais os critérios usados para tal, se as atividades
experimentais devem sujeitar-se a avaliagcdo sumativa, se devemos usar exclusivamente as
experiéncias laboratoriais ou introduzir simulagbes computacionais nas atividades
laboratoriais, se os relatorios destas atividades devem ser realizados em laboratorio no
decorrer das experiéncias, ou podem ser elaborados, pelos alunos em casa, se a avaliagdo
externa deve condicionar a interna, se as aulas observadas devem ser uma realidade a qual
todos os elementos devem aderir, se podemos implementar a SP alheada do processo
avaliativo que decorre da legislacdo em vigor, para progredir na carreira docente, etc.
Apesar destas salutares divergéncias, ha preocupacdo, motivacdo intrinseca e trabalho
realizado, para que os alunos alcancem aprendizagens efetivas e adquiram competéncias.
Por ultimo, pensamos que este pequeno universo, com as suas idiossincrasias,
particularidades, rotinas e procedimentos, tem caracteristicas semelhantes as de outros
grupos disciplinares, nomeadamente ao grupo da Biologia Geologia, com o qual se constitui
0 Departamento de Ciéncias Experimentais, ou ainda outros grupos, departamentos, ou
agrupamentos de escolas.

Desta maneira, ao debrucarmo-nos sobre 0 nosso estudo de caso, centrado nestes elementos
do grupo disciplinar de FQ, do AEX, estamos a aprofundar a analise e a contribuir para o
conhecimento do feedback, como ferramenta para melhorar as aprendizagens e aquisicao de
competéncias dos alunos e, neste ambito, apurar a possibilidade de uma intervencdo no

campo de acdo da SP.

Alunos das disciplinas lecionadas pelos professores do Grupo de FQ da AEX

Para este trabalho consideramos que o resultado da acdo dos professores do GFQ, do AEX,
pode ser aferido pela perspetiva dos seus alunos, realgando o seu contributo como sujeitos
do nosso estudo de caso.

Assim, o nimero de alunos que frequenta as disciplinas lecionadas pelos elementos do GFQ
do AEX é de 309. A seguir, na Tabela 1, apresentamos a sua distribui¢do por niamero (N°)

de turmas e por ano de escolaridade.
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Tabela 1 - Distribuigédo dos alunos que frequentam as disciplinas do GFQ

Ano N° de Turmas Ne de alunos
7° 4 88
8° 3 60
90 3 55

10° 2 57

11° 2 42

12° 2 7

Da populagdo em estudo, foram convidados a participar 273 alunos, tendo sido excluidos os

alunos do autor do presente trabalho.

3.6. Imperativos éticos

Qualquer investigacdo em Ciéncias Sociais implica, de algum modo, a intromissdo na esfera
pessoal de terceiros. Ha um certo grau de invasdo da intimidade, quotidiano, comportamento,
valores e opiniGes das pessoas. Assim sendo, é necessario definir limites, baseados num
critério ético e concretiza-los em todas as etapas da investigacéo a desenvolver.

Neste &mbito, ao longo do estudo, colocamo-nos questdes as quais impusemos respostas:
pode este estudo prejudicar de alguma forma as pessoas envolvidas? O bem-estar dos
envolvidos é colocado em causa? Ha riscos, para os envolvidos, superiores aos que correriam
no seu quotidiano? A questdo de investigacdo é dada uma importancia tio grande, que se
pode sobrepor a qualquer detalhe prejudicial para os envolvidos na investigacdo? Ha
estratégias de investigacdo ocultadas? Todos os envolvidos na investigacdo foram
elucidados sobre os propdésitos do investigador e da investigacdo? Foi prevista a
concordancia dos envolvidos e a sua formalizacdo documentada num consentimento
informado? Consideramos a possibilidade de renunciar a investigacdo, em detrimento do
“sacrificio” de qualquer dos envolvidos? O trabalho esta a ser gerido na perspetiva de
melhorar o quotidiano dos envolvidos?

Acrescentamos que esteve sempre presente a no¢do de que, como investigadores, Somos um
‘instrumento vivo’ de recolha de informagdo, que, neste caso, participa no quotidiano de
grande parte dos investigados (Amado, 2014).

Salientamos que “conduzir investigacdo qualitativa assemelha-se mais ao estabelecimento

de uma amizade do que de um contrato. Os sujeitos tém uma palavra a dizer no tocante a
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regulacdo da relacdo, tomando decisbes constantes relativamente a sua participagdo”
(Bogdan & Biklen, 1994, p. 76).

Deste modo, a identidade dos envolvidos estad protegida e o anonimato abrange toda a
documentacao investigada, nomeadamente material escrito e relatos verbais. Desta maneira,
atestamos o compromisso de ndo partilhar os dados obtidos no ambito deste estudo, assim
como ndo 0s usar com intuito pessoal ou outro, que ndo o desta investigacdo. Nas
autorizacdes constam explicitamente os termos acordados, bem como a sua garantia
escrupulosa em todas as fases do trabalho. Realcamos a nossa lealdade para com a
informacdo recolhida e, nesse sentido, a apresentacdo dos resultados aos inquiridos
sobrepde-se a tudo o resto (Bogdan & Biklen, 1994).

Este trabalho foi precedido pelo pedido de autorizacdo de investigacao a diretora do AEX e
da autorizacdo do Conselho Pedagogico do AEX. Realgcamos que procedemos a submissao
de toda a documentacdo solicitada pela Direcdo Geral da Educacdo, no ambito da
Monitorizacdo de Inquéritos Em Meio Escolar, sendo o processo registado com o numero
0831700001 e posteriormente deferido.

Acrescentamos que procedemos de forma analoga na Comisséo de Etica do Laboratdrio de
Educacéo a Distancia e Elearning, LE@D, centro de investigacdo da Universidade Aberta
ao qual esta vinculado o curso de mestrado, onde se integra esta dissertacdo, resultando numa
apreciacéo favoravel a utilizagio dos guides submetidos™®.

Realcamos que a participacdo voluntaria, no estudo dos professores do GFQ e da diretora do
AEX, foi realizada com o seu consentimento informado.

Relativamente aos alunos envolvidos nesta investigacdo foi pedido o consentimento
informado, esclarecido e livre aos respetivos EE e a sua participacdo foi voluntaria.

Em conformidade com o exposto, apresentamos, no anexo V, os pedidos de consentimento
informado esclarecido e livre.

Por ultimo, realgamos que optamos por excluir os alunos do autor do presente trabalho, a
fim de evitar eventuais constrangimentos, ou de serem levantadas questdes éticas por algum

dos diversos intervenientes.

10 Nos anexos I, II, 11l e IV encontra-se correspondéncia e documentos relacionados com os pedidos de
autorizacdo para desenvolver o trabalho e os respetivos deferimentos.
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3.7. Técnicas e instrumentos de recolha de dados
Este trabalho adota uma metodologia de natureza mista, dado que recolhemos dados de
natureza qualitativa e quantitativa, em conformidade com as diferentes técnicas e

instrumentos para a recolha dos mesmos, como a seguir descrevemos.

3.7.1. Analise documental

A analise documental visa organizar informacéo dispersa, realgar a sua importancia como
fonte e reelaborar os documentos “de acordo com os objetivos da pesquisa” (Gil, 2002, p.
45). Neste trabalho analisamos documentos, nomeadamente os discursos de inicio de ano
letivo da Diretora do AEX, pois refletem as concegdes e a visdo do sujeito sobre o seu
contexto profissional (Merriam, 1988).

Assim, podemos debrucar-nos sobre objetos orientadores da pratica real e confronta-los com
as percecoes dos professores e alunos sobre as préaticas de feedback implementadas no GFQ
do AEX.

Desta forma, pensamos que a analise documental contribui para complementar a abordagem
aos objetivos n° 1 e n° 4 deste trabalho.

Neste ambito, recolhemos os discursos do inicio dos anos letivos 2017-2018 e 2018-2019 da
diretora do AEX. Posteriormente procedemos a reducdo dos dados, seguindo um
procedimento de triagem, simplificagdo e transformacéo da informacao recolhida, com o
intuito de apresentar unidades de registo relacionadas com as variaveis a estudar. Esta
reducdo foi perspetivada desde a formulacdo do problema de investigacdo e burilada ao
longo da mesma, a medida que emergiam novos sentidos dos documentos analisados.

Por altimo, realizamos as leituras do Projeto Educativo (PE) do AEX e do excerto dos
sumarios do TCA, desenvolvido pelos elementos do GFQ do AEX, nos anos letivos 2020-
2021 e 2021-2022, apresentado no anexo XV. Estes ndo sdo considerados resultados
propriamente ditos, apesar de terem servido de auxilio, pois daqui resultaram informacoes

importantes, que contribuiram para a concretizagdo deste trabalho.

3.7.2. Inquérito por questionario
O inquérito por questionario consiste em colocar, a um grupo de inquiridos, questdes, com
linguagem acessivel e clara, relacionadas com a sua situagéo, opinides, atitude relativamente

a opcBes ou a assuntos diversos, as suas expetativas, o seu nivel de conhecimentos ou
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consciéncia de um evento, ou de um problema, ou qualquer outro interesse do pesquisador
(Quivy & Campenhoudt, 2019).

Neste estudo justifica-se a sua utilizacdo porque nos permite recolher dados junto da
generalidade dos alunos (Hill, 2014), o que nao seria possivel usando instrumentos de outra
natureza que requerem mais tempo e ndo permitem preservar a privacidade dos
respondentes, elemento importante para que 0s alunos expressem sem constrangimentos a
sua opinido. Realcamos que o questionario permite a recolha de dados sobre dimensGes
subjetivas, dificeis de apreender por observacdo direta, com a vantagem de poder ser
respondido, pelo inquirido, por escrito, no momento mais conveniente.

Sendo os alunos os que efetivamente melhor podem caracterizar as praticas de feedback dos
professores e 0s seus efeitos, a sua participacdo generalizada reveste-se da maior importancia
e 0 inquérito por questionario a melhor forma de efetivar essa participacao.

Desta maneira, podemos analisar a perce¢do dos alunos considerados neste estudo, sobre as
praticas de feedback fornecido pelos professores do GFQ do AEX, com o intuito de alcangar
0 objetivo 2 deste trabalho.

Para a elaboracdo do questionario consideramos um instrumento ja validado e aplicado por
Carvalho, Conboy, Santos et al. (2014) e Carvalho, Conboy e Santos (2015) e usado
novamente por Lopes (2021), que nos forneceu uma base de trabalho importante.

Este instrumento, denominado por Carvalho, Conboy, Santos et al. (2014) como uma escala
sobre “A Percegao dos Alunos sobre o Feedback dos Professores” (p. 113), consta de itens
relativos a percecdo dos alunos sobre as praticas de feedback, com a qual se “avalia a
percegdo dos alunos sobre o feedback eficaz (PFe) e o feedback nio eficaz (PFne) dos
professores” (p.121).

Contudo, dadas as caracteristicas especificas do nosso estudo de caso, elaboramos um novo
guestionario com novos itens, aditados aos ja referidos.

Salientamos que para a elaboracéo dos novos itens, seguimos os cuidados considerados pelos
investigadores citados, designadamente prevenir palavras ambiguas, ou com influéncia nas
respostas, linguagem custosa para os inquiridos e o «efeito de halo» (Carvalho, Conboy,
Santos et al., 2014).

Além disso, optamos por manter questdes fechadas, para objetivar as respostas dos alunos e
nédo permitir ambiguidades, para assim facilitar as respostas aos alunos, bem como a rapidez
das mesmas (Carmo & Ferreira, 2008; Gil, 2002).
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O questionério, cujo guido se encontra no anexo VIII, é composto por uma introducéo, onde
se apresenta 0 estudo e 0s seus objetivos, sdo realgadas questdes éticas e € solicitado o
consentimento informado ao aluno. Na primeira parte consta a caracterizagdo dos inquiridos.
Nas partes seguintes, do questionario, procedemos de forma a selecionar e elaborar itens nos
quais 0s conceitos tedricos sdo traduzidos, com o intuito de operacionalizar os objetivos da
investigacao (Ferreira,1990).

Neste sentido, cada item corresponde a um indicador da presenca de componentes do
feedback e das suas variaveis. Os itens estdo organizados em funcgéo das variaveis criadas
por Brookhart (2008), conforme consta na matriz apresentada no ponto 3.4., Quadro 3, mais
concretamente, objetivo 2. Salientamos que, as varidveis funcéo e valéncia relacionadas com
a componente contetdo do feedback, foram agregadas tal, como realizado por Fonseca et al.
(2015) e Monteiro et al. (2015).

Seguidamente foi analisada uma primeira versdo do guido do questionario a submeter, por
duas especialistas do LE@D, a fim de aquilatarem a sua qualidade para atingir os objetivos
propostos (Coutinho, 2014). Desta fase resultou a sintese da introducdo, a diminuicéo das
variaveis em analise, com o intuito de garantir uma maior clareza na categorizacdo das
respostas e a introducao do género “outro” na caracterizagao dos inquiridos.

Posteriormente procedemos a um pré-teste, que envolveu alunos de um agrupamento cuja
escola sede fica proxima da do AEX. Esta necessidade surgiu pelo facto de todos os alunos
do 3° Ciclo do AEX estarem envolvidos neste estudo.

Foi pedido a trés alunos de 7° ano, trés de 8° ano e trés de 9° ano, para, apds percorrerem 0
questionario, indicarem o que acharam melhor e pior do questionario; se consideraram
algum dos itens dificil de compreender e, se sim, porqué; se apresentariam algum dos itens
de forma diferente, estimulando-os a reescrevé-lo por palavras suas, ou se achavam
conveniente adicionar algum ao questionario.

Relativamente aos alunos do Secundario do AEX, que realizaram o pre-teste, entregamos
trés questionarios a trés alunos de cada turma e o procedimento foi igual ao dos alunos do 3°
Ciclo. Aos restantes entregamos excertos do questionario e indagamos se consideraram
algum item pouco claro ou objetivo, pedindo para justificar a escolha e reescrevé-lo.

Da aplicacdo dos pré-testes, aos alunos, resultaram ideias que foram consideradas,

nomeadamente o nimero de itens a responder ser elevado, pelo que passamos de 55 itens
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relativos ao feedback, para 45. Também foi apontado que alguns itens eram muito extensos,
pelo que se procedeu a sua reducao.

Foram ainda aperfeicoados e reescritos alguns itens, sendo que optdmos por manter
inalterados aqueles que foram validados e aplicados por Carvalho, Conboy, Santos et al.
(2014) e Carvalho, Conboy e Santos (2015), os quais estdo assinalados no guido do
questionéario (anexo VIII).

Este procedimento foi indispensavel para garantir que quando aplicado, o questionario
respondesse efetivamente aos problemas colocados (Ghiglione & Matalon, 1997). O pré-
teste resultou desta necessidade e também da possibilidade de “melhor identificar os
problemas e as perguntas onde estes surgem” (Converse & Presser, 1986, citados por Foddy,
1996, p. 204). Assim, prevenimos eventuais questdes perturbadoras, mal interpretadas, com
dificuldades de leitura e fragmentos fastidiosos no questionario definitivo (Foddy, 1996),
bem como questdes desnecessarias, ou que influenciassem as respostas a outras (Ghiglione
& Matalon, 1997).

Acrescentamos que foi utilizada uma escala de Likert, porque se adequa especialmente a
avaliacdo de percec0es, atitudes e opinides dos sujeitos, permitindo aferir diferentes graus
de concordancia ou discordancia sobre os elementos em estudo.

Pedimos aos alunos para especificar em cada item, segundo a sua percecao, o0 seu grau de
concordancia com as afirmacdes do questionario, segundo a escala: 1- Discordo totalmente;
2- Discordo; 3- Sem opinido; 4- Concordo; 5- Concordo totalmente (Carmo & Ferreira,
2008).

Realcamos que a escala de resposta usada, segue a sugestdo de Carvalho, Conboy, Santos et
al. (2014), de incluir uma resposta neutra, com o0 intuito de prevenir uma reacao
tendencialmente positiva, ou negativa.

Por dltimo, os itens dos diferentes indicadores, baseados nas variaveis enunciadas por
Brookhart (2008), foram misturados, usando os critérios descritos por Carvalho, Conboy,
Santos et al. (2014), para garantir respostas mais fiaveis sobre as diversas categorias a
analisar. A sequéncia dos itens apresentados no questionario apresenta-se no anexo X.

O questionario online foi disponibilizado, aos alunos envolvidos, apds deferimento do
pedido de autorizacdo a DGE (anexo Ill) e recolha do consentimento informado esclarecido

e livre dos EE (anexo V).
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A recolha das respostas decorreu entre os dias 23/05/22 e 15/06/22, sendo facilitado o acesso
ao questionario on-line a partir da hiperligacdo ou do QRCode disponibilizados (anexo 1X).

3.7.3. Entrevista Focus Group

O FG baseia-se numa entrevista, que pelo facto de se dirigir a um grupo de individuos com
experiéncia comum sobre um determinado tdépico, combina-a com a observacdo das
interacbes estabelecidas entre eles, permitindo explorar percecbes, experiéncias ou
significados (Kumar, 2011, citado por Coutinho, 2014). E orientado para a recolha de dados
qualitativos em pessoas que partilham o mesmo quotidiano, em situacao de grupo, mediante
uma discussdo focada e possibilita registar experiéncias e reacdes dos participantes,
impossiveis de captar com as entrevistas individuais ou questionarios (Silva, Veloso &
Keating, 2014).

Acrescentamos que o facto da entrevista e do questionario ndo permitirem o acesso direto as
praticas ou experiéncias, ou a interacdo (Batista et al., 2021) induziu a necessidade de os
complementar e de triangular resultados obtidos com outras técnicas, a fim de emergirem
diferentes perspetivas (Ghiglione & Matalon, 1997).

Assim, esta técnica, permite-nos, com alguma facilidade, reunir informacdo relativa a
perspetiva dos alunos, nomeadamente exemplos, argumentos, crengas, discrepancias de
posicOes e percecOes sobre o feedback fornecido pelos seus professores, bem como o seu
efeito nas aprendizagens. Acrescentamos que possibilita apurar o “grau e a natureza dos
acordos e dos desacordos entre participantes” (Morgan, 1996, citado por Silva, Veloso &
Keating, 2014, p. 178), ao considerar o tom de voz, as mensagens gestuais e a implicagéo
afetiva, comuns as situacdes em que se debate determinado tema (Amado, 2014). Desta
maneira, pensamos alcancar os objetivos de investigacdo 2 e 3.

Realcamos que a opcdo metodoldgica de optar pela realizacdo de FG, se deve ao ajuste que
tivemos de implementar no desenho da investigacdo. Inicialmente previmos a realizacdo de
observacdo ndo participante de aulas, com o intuito de recolher dados diretamente do
fendbmeno a investigar e experienciar a situacdo analisada (Patton, 1990), a fim de se
compararem os dados resultantes das entrevistas dos elementos do GFQ do AEX, com 0s

resultantes da observacao da sua pratica letiva.
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Para tal, procedemos & construcdo de uma grelha de observacdo de aula. Contudo, perante
diversos constrangimentos relacionados com a concretizacdo desta préatica, acabdmos por
abandona-la e substitui-la pela realizacéo de entrevistas FG aos alunos.

Assim, elaboramos um guido de moderacéo cujas questdes seguiram a estratégia de “funil”,
a fim de se tornarem mais especificas, a medida que avangavam as sessdes, visando ajudar
os intervenientes a responder, refletir e aprofundar os temas abordados (Reyes, 2011, citado
por Silva & Fortunato, 2021). As perguntas do guido foram abertas, sem questionar
diretamente os alunos, com o intuito de os estimular a expressarem o que pensam (Amado,
2014).

O guido dos FG, apresentado no anexo XI, considerou a organizacao e preparacgao prévias e
testagem dos aparelhos de registo audio. Na primeira parte constam informacdes a fornecer
aos participantes; na segunda, apresentam-se 11 questdes abertas sobre as praticas dos
elementos do GFQ, do AEX, sobre o feedback fornecido aos alunos e na terceira, indagamos
os alunos relativamente a perce¢do sobre o efeito que o feedback tem neles.

Construimos também uma grelha de registo das sessdes, nas quais constam informacdes
sobre 0 espaco fisico e aspetos relacionais sobre os intervenientes, como, por exemplo
entoacdes, gestos e expressdes faciais. Esta grelha encontra-se no anexo Xl, apds o guido
dos FG.

A opcéo por constituir um FG para o 3° Ciclo e outro para 0 Secundario, considerou duas
realidades que poderdo ser distintas e teve o intuito de permitir que todos os intervenientes
pudessem expressar as suas ideias sem constrangimentos, que poderiam ocorrer se
estivessem no mesmo grupo alunos dos dois ciclos, ou seja, alunos mais novos e mais velhos.
As sessdes decorreram apés os EE, dos alunos que se voluntariaram para o efeito, assinarem
0 respetivo consentimento informado, esclarecido e livre. A sessdo relativa ao FG do
Secundario decorreu no dia 3 de junho e prolongou-se durante 1h 30min. O grupo foi
constituido por 2 alunos de 10° ano e 3 alunos de 11° ano.

No que concerne a sessao do 3° ciclo, esta decorreu dia 13 de junho e durou 45 min. O grupo
foi constituido por 3 alunos, de duas turmas, de 7° ano, 3 alunos, da mesma turma, de 8° ano
e 2 alunos, da mesma turma, de 9° Acrescentamos que 0s grupos formados foram

considerados heterogéneos do ponto de vista do sucesso académico.
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Salientamos que nos dois grupos os participantes se sentiram a vontade, interagiram e todos
expuseram as suas opinides, sendo que no grupo do Secundario as exposi¢es foram mais
estruturadas e houve mais contraditorio e dai a sessao ter sido mais prolongada.

Por ultimo, foi efetuada a gravacdo e transcricdo integral das entrevistas aos FG,
transformando-as em texto escrito. Contudo, como ndo foram recolhidas imagens,
socorremo-nos dos apontamentos, registados na grelha de registo das sessbes, para

complementar os registos audio, com alguns dados nédo verbais.

3.7.4. Inquérito por entrevista

As entrevistas focam diretamente o tema do estudo de caso e fornecem inferéncias causais
percebidas.

Relativamente as entrevistas realizadas aos elementos do GFQ do AEX, que se
voluntariaram, a intencdo foi recolher pistas para a caracterizacdo do feedback fornecido
pelos professores aos seus alunos e retirar indicadores para a atividade de SP.

A opcao por entrevistas semidiretivas visa 0 “acesso aos discursos dos individuos, tal como
estes se expressam, ao nao-observavel: opinides, atitudes, representacdes, recordacoes,
afetos, intengoes, ideais e valores, que animam uma pessoa a comportar-se de determinado
modo” (Amado, 2014). Desta maneira podemos triangular as percecGes dos professores
sobre a sua pratica letiva, com os resultados das entrevistas FG e dos questionarios aplicados
aos alunos, bem como analisar as suas convic¢des sobre a SP e recolher informacédo que
ajude a alcancar os objetivos de investigagédo 1 e 4, conforme consta na matriz apresentada
no ponto 3.4., Quadro 3.

No caso da entrevista realizada a diretora do AEX, pretendemos analisar as suas convicc¢des
sobre o feedback e trabalho colaborativo e, neste &mbito, vislumbrar eventuais estratégias de
SP que contribuam para a melhoria das praticas, dos professores do AEX.

Relativamente as entrevistas, o procedimento de constru¢do do guido foi similar ao dos
questionarios, nomeadamente com a preocupacdo de elaborar itens relacionados com o0s
objetivos do trabalho e a realizacdo de pre-testes, resultando no seu aperfeicoamento e
validacdo. Acrescentamos que, tal como nos questionarios e entrevistas FG, 0s aspetos
éticos, ja descritos, foram também considerados.

Contudo, na construcdo do guido, foram ponderadas as especificidades das entrevistas
semidiretivas, nomeadamente a elaboracdo de perguntas-guia, sequenciadas com o intuito

de diminuir a sua variabilidade, o uso do tempo das entrevistas de forma eficiente e que
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fossem suficientemente abertas, para que os inquiridos ndo antecipassem respostas e que

permitissem obter a descrigéo clara e abrangente sobre o assunto.

Assim, o guido das entrevistas consta de uma parte 1, relativa a informacGes sobre as

mesmas, aspetos éticos e esclarecimentos e de uma parte 2, relativa a dados de caracterizagdo

dos entrevistados. Segue-se uma parte 3, relativa as préaticas dos professores sobre o feedback
fornecido aos alunos; uma parte 4, sobre a percecdo dos professores, respeitante ao efeito
que o feedback tem nos alunos e a parte 5 sobre processos colaborativos do AEX.

No fim, consta o fecho da entrevista, indagando sobre a eventualidade de expressar aspetos

ndo contemplados e agradecendo a colaboracao.

No que diz respeito a diretora do AEX, a parte 3 da entrevista, considerou o enquadramento

/ apoio proporcionado pelo PE as préaticas de avaliacdo desenvolvidas no AEX; a parte 4

versou sobre a percecdo do efeito que o feedback tem nos alunos e a parte 5 sobre processos

colaborativos no AEX. Por ultimo, tal como nas entrevistas aos professores do GFQ do

AEX, o fecho da entrevista. Os guides das entrevistas encontram-se nos anexos VI e VII.

As entrevistas a diretora do AEX e aos elementos do grupo de GFQ, decorreram entre 27 de

maio a 23 de junho.

Realcamos que o guido foi orientador, pois a inten¢do foi deixar fluir o discurso dos

entrevistados de forma a cada um “falar abertamente, com as palavras que desejar e pela

ordem que lhe convier” (Quivy & Campenhoudt, 2019, p. 261), havendo somente o cuidado
de reencaminhar a entrevista para 0s objetivos da mesma, sempre gque 0s inquiridos se
afastavam deles e reformular as questdes que eventualmente ndo estavam a responder.

Neste sentido, alertamos para o facto de, durante a primeira entrevista aos professores do

GFQ do AEX, para atingir os objetivos relativos a parte 3 do guido, termos sentido a

necessidade de colocar as questdes extra que a seguir se apresentam:

6. Qual € o seu entendimento sobre o fornecimento do feedback deixar de ser exclusivo do
professor e poder ser partilhado com os alunos?

7. O que pensa sobre a possibilidade de os alunos poderem realizar a avaliacdo entre pares,
com a geracgdo de feedbacks entre eles? Pode apresentar exemplos desta pratica nas suas
aulas?

8. Fomenta nas suas aulas a autoavaliacdo? Com que intuito?

9. Na sua opinido quais sd@o 0s constrangimentos que impedem o fornecimento de um

feedback eficaz aos alunos?
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Desta maneira, para manter a coeréncia relativamente aos restantes elementos entrevistados,

optamos por colocar a todos eles as mesmas questdes extra.

Relativamente a entrevista a diretora do AEX, sentimos a necessidade de, na parte 3,

acrescentar as questfes extra que a seguir se apresentam:

4. O AEX estimula a possibilidade do feedback deixar de ser exclusivo do professor, poder
ser partilhado com os alunos e fomentado entre pares? Pode apresentar exemplos?

5. Na sua opinido quais sdo os constrangimentos que impedem o fornecimento de um
feedback eficaz aos alunos?

Na parte 4 da entrevista a diretora, a conversa proporcionou as seguintes questdes extra:

7. O que pensa sobre a possibilidade de os alunos poderem realizar a avaliagdo entre pares,
com a geracao de feedbacks entre eles?

8. Em que medida as atividades de autoavaliacdo podem incentivar a reflexdo do aluno sobre
a sua trajetoria de aprendizagem desenvolvendo mecanismos de feedback eficazes?

Para terminar, salientamos que o processo de gravacao e transcrigdo das entrevistas decorreu

de forma semelhante ao dos FG. Todavia socorremo-nos do video para considerar, quando

oportuno, aspetos ndo verbais observados nos videos, como expressdes mais enfaticas, ou

gesticulagcdo mais assertiva, para evitar o risco de omisséo de informagéo que se poderia

considerar posteriormente pertinente (Foddy, 1996).

Realcamos dois aspetos, que se revelaram enriquecedores, durante o processo das

transcricdes das entrevistas. Primeiro, foram realizadas por nds, o0 que proporcionou que as

mesmas fossem transcritas seguindo, em todas, 0 mesmo procedimento. Segundo, daqui

resultou que logo nesta fase, quando finalizado o processo de transcricdo, ja fosse alcangado

um alto grau de envolvimento e compreensdo dos dados recolhidos.

3.8. Métodos para analise dos dados

O tratamento de dados relativos ao questionario teve por base uma analise sustentada em
estatistica descritiva simples, usando o programa informatico Excel. J& o0 método usado para
compreender os dados recolhidos das entrevistas semidiretivas, FG e discursos da diretora
do AEX, foi a analise de contetdo.

Esta consiste num conjunto de instrumentos metodologicos que se aplicam a diversos
contetidos, cujo denominador comum ¢ a inferéncia. E um trabalho paciente de

“desocultacdo” fundamentado no rigor cientifico (Bardin, 2011). Implica a utilizacdo de
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métodos estaveis a fim de possibilitar uma interpretacdo que ndo se baseie nos valores e
convicgdes do investigador (Quivy & Campenhoudt, 2019).

O método pressupde a pré-andlise, exploracdo do material, tratamento de resultados e a sua
interpretacdo; codificacdo em unidades de registo, estabelecimento das regras de
enumeracao, anélises quantitativa e qualitativa; categorizacdo e inferéncia (Bardin, 2011).
A abrangéncia deste método passa por definir o problema, os objetivos do trabalho e
explicitar o quadro de referéncia tedrico, etapas ja descritas, mas que salientamos, foram
sujeitas a evolucdo solidaria com o decorrer da investigacdo; constituicdo do corpus
documental; leitura e formulacédo de hipdteses (Amado, 2014).

Realcamos que a analise de conteudo também foi Gtil para a concecédo deste trabalho, para o
estudo e elaboracdo das questdes a colocar e para os pré-testes, a fim de verificar o que
aconteceu e o que foi importante, 0 que previamos a priori avaliar, assim como evidenciar a
estrutura das relagdes entre objetos analisados (Vala, 1990).

Nesta investigacdo desocultdmos elementos de informacéo e de reflexdo que resultaram dos
questionarios, das entrevistas, dos documentos analisados e dos registos decorrentes, 0s
quais foram tratados numa Idgica de analise de contetdo, sendo assim possivel descrever o
contetdo explicito e implicito deste material (Gil, 2002).

Concluida a transcrigdo das entrevistas e das entrevistas FG, passdmos a analise de conteido
para identificar temas e padrfes nos dados e categoriza-los, de modo a compreender o que
esta a ser estudado. Para tal organizamos o material dai resultante com o intuito de identificar
ligacGes estabelecidas ou mostrar a sua inexisténcia (Quivy & Campenhoudt, 2019).
Basedmo-nos em grelhas de analise, garantindo que o conteldo ndo seria “analisado em
fungéo dos valores e subjetividade do investigador, mas sim em fungdo dos elementos e da
estrutura da grelha” (Quivy & Campenhoudt, 2019, p. 300).

As grelhas de analise elaboradas a partir do material resultante das entrevistas realizadas aos
professores e Focus Groups aos alunos, encontram-se nos anexos XIV e XIll
respetivamente. Para efetuar a sua analise, os textos foram divididos em segmentos, de modo

que, a cada um, fosse atribuida uma ou varias dimensdes, categorias e subcategorias.
3.9. Etapas e procedimentos do trabalho de campo

A fim de apurarmos o que ja se tinha investigado sobre a tematica a que nos debrugamos,

realizamos uma pesquisa nos Recursos Educacionais Abertos (REA), da Universidade
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Aberta e no Repositorio Cientifico de Acesso Aberto de Portugal (RCAAP), em tematicas
proximas do nosso estudo.

Desta maneira, procedemos a uma pesquisa do que foi estudado nos ultimos 10 anos, usando
como palavras-chave: ensino, aprendizagem, avaliacdo, avaliacdo formativa, feedback,
trabalho entre pares, trabalho colaborativo, supervisao e supervisdo pedagdgica.
Localizamos teses de mestrado, doutoramento e varios artigos de investigadores, cujas
ideias, citacdes diretas, indiretas e sugestdes, usamos ao longo desta dissertacdo. Contudo,
este trabalho de pesquisa, foi mais abrangente e profundo, pois convergiu para leituras
enriquecedoras de apropriacdo de metodologias e assimilacdo das principais conclusdes.
Deste processo resultaram contactos com autores, cujos artigos se encontravam fechados
para consulta, como o caso de Weddle (2022), que, gentilmente, enviou o artigo solicitado*®.
Por ultimo, salientamos que as diversas investigac6es analisadas fomentaram a compreensao
e deram um sentido mais profundo as leituras de obras fundacionais, realizadas no &mbito
deste trabalho.

Uma vez que a pesquisa bibliografica e a leitura estiveram sempre presentes, foram por isso
destacadas. Contudo, a concretizacdo deste estudo necessitou de varias etapas e
procedimentos ao nivel do trabalho de campo, 0s quais apresentamos e descrevemos seguir,
de forma sucinta, de acordo com Gil (2002) e Quivy e Campenhoudt (2019):

Inicialmente, contactamos os intervenientes: diretora, elementos do GFQ, respetivos alunos
e EE do AEX.

Seguidamente, elaboramos os instrumentos de recolha de dados, designadamente guifes das
entrevistas a diretora, professores do GFQ e FG e questionario dos alunos do AEX.

Logo apos, validamos os instrumentos, particularmente guides das entrevistas, FG e
questionario.

Posteriormente, realizamos as entrevistas a diretora e professores do AEX e aos alunos que
constituiram os FG, procedemos a disponibilizacdo online do questionario a responder pelos

alunos e a analise documental dos discursos de inicio de ano letivo da diretora.

1 \Weddle, H. (2022). Approaches to studying teacher collaboration for instructional improvement: A review
of literature. Educational Research Review. (35) 100415
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Realcamos que apds a transcricdo das entrevistas a diretora e professores do AEX e
verificacdo do material transcrito, os textos resultantes foram enviados aos envolvidos para

a sua validacéo e confirmacéo.
Por Gltimo, procedemos ao tratamento e analise das informaces recolhidas, cujos resultados

apresentamos, no capitulo V.

69



CAPITULO IV - APRESENTACAO ANALISE E DISCUSSAO DE RESULTADOS
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Contextualizacao
Neste capitulo apresentamos os dados que resultaram da aplicacdo dos diferentes
instrumentos, descritos no ponto 3.7 e do seu subsequente tratamento, em funcdo das
dimensGes de andlise percebidas.
Em primeiro lugar, caracterizamos a amostra dos alunos que responderam ao inquérito por
questionario. Realcamos que os resultados relativos a este instrumento, sdo apresentados,
sob a forma de gréaficos, tendo por base os componentes do feedback definidos por Brookhart
(2008), para melhor organizacdo. Assim, analisamos os itens relativos as dimensdes de
analise:

e Feed up;

e Forma do feedback;

e Conteudo do feedback;

e Feed forward.
Posteriormente, especificamos as categorias que lhes estdo associadas.
Salientamos que os dados apurados a partir dos inquéritos por questionario se encontram
compilados na tabela do anexo XII. Tal com j& foi referido, usamos uma escala de Likert,
com cinco opcOes de resposta, facto que, numa primeira analise, dificultou a apreensdo da
informacao recolhida.
Assim, condensamos as respostas de cada item do questionario em trés categorias, a saber,
a Discordante, que engloba as respostas “Discordo totalmente” e “Discordo”, a Sem Opinido
e a Concordante, que engloba as respostas “Concordo” e “Concordo totalmente”. Desta
maneira, apresentamos os dados relativos aos inquéritos por questionario, sob a forma de
graficos, com as trés categorias de resposta referidas, a fim de facilitar a leitura dos
resultados obtidos e ajudar a alcangcar uma ideia holistica dos mesmos face aos objetivos do
estudo.
No que diz respeito aos resultados obtidos a partir dos FG, usdmos uma estratégia de analise
que contemplou as mesmas dimensGes consideradas no inquérito por questionario
(Brookhart, 2008).
Todavia, houve dimensdes que nasceram dos sentidos emergidos da analise de conteddo.
Atendendo aos objetivos do trabalho, em que pretendemos “Analisar as praticas de feedback
dos professores, do GFQ, do AEX, na perspetiva dos alunos” e “Analisar a perce¢do dos

alunos sobre o efeito do feedback recebido dos professores, do GFQ, do AEX”, elaboramos
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uma grelha de analise de conteudo relativa aos FG, a qual apresentamos no anexo XI11. Nesta
foram consideradas dez dimensdes de analise. Para alem de Feed up, Forma do feedback,
Conteldo do feedback e Feed forward, ja enunciadas, elencamos também:

e Avaliacéo;

e Heteroavaliacao;

e Autoavaliacao;

e Constrangimentos ao fornecimento do feedback;

e Percecéo do feedback recebido;

e Equidade.
As dimensdes foram divididas em categorias e estas, quando conveniente, subdivididas em
subcategorias, para mais facilmente identificar as unidades de registo que se Ihes associaram.
Por ultimo, relativamente as entrevistas aos elementos do GFQ e a diretora do AEX, a
estratégia de andlise dos dados resultantes da sua transcricdo, bem como a analise
documental realizada aos discursos da diretora, de inicio dos anos letivos 2017/2018 e
2018/2019, permitiu-nos considerar as mesmas dimensdes das entrevistas de FG realizadas
aos alunos (Brookhart, 2008), a excecdo da Percecéo relativamente ao feedback recebido e
da Equidade, que emergiram dos FG.
Assim, atendendo ao primeiro objetivo do trabalho, “analisar as percegdes dos professores
do GFQ, do AEX, sobre as suas préaticas de feedback”, elaboramos uma grelha de analise de
conteldo relativa as entrevistas e aos dois discursos da diretora do AEX, a qual apresentamos
no anexo XIV.
Acrescentamos que, relativamente ao quarto objetivo, “Investigar a disponibilidade dos
professores, do GFQ do AEX, para desenvolver trabalho entre pares, tendo em vista
melhorar as suas praticas de feedback”, consideramos mais duas dimensdes de analise:

e Supervisdo pedagogica;

e Colaboracdo entre pares.
Quanto a organizagdo, andlise e discussdo dos dados apresentados, por forma a facilitar a
sua leitura e interpretacdo, primeiro focamo-nos na entrevista e discursos da diretora do
AEX, incidindo no feedback, supervisdo pedagogica e colaboragdo entre pares.
Seguidamente, apresentamos, sob a forma de graficos, os dados apurados com o questionario

respondido pelos alunos. As entrevistas por FG realizadas aos alunos e entrevistas aos
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professores séo apresentadas, sob a forma de quadros, em funcdo das diferentes dimensoes
do feedback.

Adicionalmente, apresentamos os resultados, para as restantes dimensdes, consideradas a
partir das entrevistas, nomeadamente avaliacdo, heteroavaliacéo entre pares, autoavaliacdo
e constrangimentos ao fornecimento de feedback.

Por fim, apresentamos os dados relativos as entrevistas por FG, realizadas aos alunos, sobre
a percecdo e a equidade do feedback recebido, bem como, os dados recolhidos nas
entrevistas aos professores, sobre a supervisdo pedagdgica e a colaboracéo entre pares.

Os resultados das entrevistas apresentam-se em quadros divididos por dimensdes de anélise,
categorias e subcategorias correspondentes. Nos quadros constam o nimero de unidades de
registo (N°) que lhes estdo associadas e exemplos de expressdes / afirmacbes usadas pelos
alunos do FG do 3° Ciclo e do FG do Secundario, bem como pelos elementos do GFQ e
diretora do AEX.

4.1. Dados relativos a entrevista e discursos da diretora do AEX

Solicitamos, para este trabalho, a contribuicdo da diretora do AEX, com o intuito de
descrever o contexto institucional, defendido pela direcdo do agrupamento, sobre o feedback
e, neste &mbito, o papel da SP. Posto isto, salientamos que o discurso da diretora €, em boa
parte, sobre o que ela considera desejavel, sendo que quando, pontualmente, se reporta a
pratica é com base nas suas percecoes.

Assim, a seguir apresentamos a analise da entrevista a diretora do AEX e dos seus discursos
de inicio de ano letivo de 2017-2018 e 2018-2019, para identificar os principais
posicionamentos em relacdo ao feedback, constrangimentos ao fornecimento de feedback,

supervisdo pedagdgica e colaboracdo entre pares.

4.1.1. Feedback
Encontramos expressdes como a necessidade de realizar o “diagnéstico especifico das
dificuldades” de “definir objetivos, estabelecer metas com os alunos”, de criar “instrumentos

de monitorizagdo e avalia¢do”, ou ainda:

(...) seria 0 nosso ideal fazermos o diagndstico especifico das dificuldades dos alunos, planificar
estrategicamente, definir os objetivos, estabelecer metas, com os alunos.

73



As expressdes apresentadas relacionam-se com procedimentos de feed up e refletem a
importancia dada ao diagndstico e construcao de objetivos de aprendizagem.
Acrescentamos a necessidade de acompanhamento do aluno, explicitada em afirmacdes
como:

(...) dar um feedback sempre e em qualquer situacdo, para que o aluno melhore.

Mas também desafios para o aluno, pois este

(...) tem que interiorizar que esta nova forma de trabalhar tem como objetivo melhorar as suas
aprendizagens.

processo no qual devera estar sempre acompanhado, pois

(...) o objetivo é que a avaliagdo formativa e o feedback fornecido aos alunos seja eficaz. O aluno
tem de se diagnosticar, com a ajuda do professor.

Esta visdo é coerente com os resultados da analise dos discursos de inicio dos anos letivos,
conforme apresentamos a seguir. Realcamos que a décalage temporal revela também o

amadurecimento e coeréncia das ideias da diretora. Do discurso de 2017, emerge a ideia de:

Internalizar a planificacdo estratégica, com o diagnostico especifico das dificuldades dos alunos,
(...) e criacdo de instrumentos de monitorizacdo e avaliagéo, (...)

ou a necessidade de:

(...) definic8o de objetivos, estabelecimento de metas, desenvolvimento de atividades orientadas
e calendarizadas (...).

Neste discurso, argumenta que os professores tém de ser capazes de acompanhar e orientar

melhor o percurso dos seus alunos:

Precisamos de ser capazes, por exemplo, de descrever melhor, muito melhor, o percurso de cada
um dos nossos alunos, nomeadamente as dificuldades que eles tém, os progressos que eles fazem,
as atitudes e valores que apresentam ou nao, (...)

Emergiram expressdes, relacionadas com a sua percecao, relativamente a préatica de feedback
no AEX, que exprimem a importancia dada ao tema e o seu acompanhamento regular, as

quais apresentamos a seguir:

No entanto realco, porque os colegas assim o afirmam, que hd momentos em que esse feedback
é feito quer seja oralmente, ou no fim de uma atividade, de um trabalho, de uma apresentagdo
oral, ou num relatorio.

(...) ja os professores acompanhavam os seus alunos e exemplos do género: tens que melhorar
aqui, tens que incidir mais o teu estudo sobre isto, ou com notas escritas nos trabalhos escritos.
(...) o que eu tenho percecionado é que (...) (os alunos) cada vez mais estdo habituados a ela e
sabem posicionar-se relativamente a informacdo que a rubrica lhes proporciona e potencia-la de
forma a evoluirem e atingirem os objetivos definidos.

O que constato é que o fornecimento de feedback e a autoavaliacdo tém contribuido para a
melhoria das aprendizagens e naturalmente, depois, dos resultados escolares.
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Apresentou ainda exemplos concretos de prética instituidas no AEX:
Nos temos uma medida do nosso plano de acdo estratégica, que acaba por ser uma melhoria para
nos, que esta a ser desenvolvida no primeiro ciclo. Consiste em alunos com menos dificuldades
ajudarem alunos com mais dificuldades na area da Matematica.

Relativamente aos constrangimentos ao fornecimento de feedback, mencionou questfes

relacionadas com o tempo, ao afirmar que:

Temos de reconhecer que é verdade, ou porque sdo diversos alunos na sala de aula, ou ha
contelidos a trabalhar, ou limitacdes de tempo.

com a extensdo dos programas curriculares, referiu de forma implicita, que:

(...) o que é certo é que os docentes referem sempre que tém contedos para trabalhar e nem
sempre tém disponibilidade, em todas as aulas, para fornecer esse feedback continuo.

ou sobre as solicitacdes extra-escola, ao dizer:

Mas hoje em dia os alunos também s&o dificeis no sentido de haver muitas coisas fora da Escola,
no mundo que os rodeia e que 0s atrai mais do que a prépria Escola e isso € uma é uma luta diaria
guase.

Por ultimo, realcou situacBes concretas da mentalidade vigente, ao relatar eventuais

situacOes de heteroavaliacdo, como uma avaliacdo entre pares:

N&o é de &nimo leve que um aluno diz ao seu colega de carteira - tu estés a falhar nisto. Se ndo

for um colega muito simpético até returque com um comentario menos proprio. Penso que esta

situacdo em grupo ainda seré potencialmente mais problematica.
Uma primeira andlise geral revela ideias claras, expressas numa exposic¢ao coerente e bem
estruturada, sobre o feedback, as suas potencialidades e eventuais constrangimentos a sua
implementacdo no AEX.
Descortinamos os componentes de feedback (Brookhart, 2008), bem como niveis de atuacédo
(Hattie & Timperley, 2007), os quais serdo comentados juntamente com os resultados das
entrevistas aos professores, FG e questionario respondido pelos alunos.
Em suma, a concecdo da diretora do AEX sobre o feedback contempla e incentiva
professores e alunos a realizarem um bom diagnostico da situacao e a delinearem estratégias
alicercadas em dispositivos como as rubricas (Brookhart, 2008), que permitam aos alunos
saber onde estdo, para onde vdo, como o fardo para la chegar e o que fardo quando isso
ocorrer (Hattie & Timperley, 2007).
Ficou também evidente o acompanhamento quotidiano realizado pela diretora e a nocao das

limitagdes que é necessario debelar, para garantir um feedback eficaz.
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4.1.2. Supervisdo pedagogica

Debrugamo-nos agora sobre as intervencdes da diretora do AEX, relativas a SP, no que

concerne a disponibilidade dos professores para a mesma. Assim, apresentamos dois

excertos da entrevista onde se realga que:

Esta designacdo, ‘supervisdo pedagdgica’, de um modo geral, quando os docentes ouvem falar
nisto, associam muito a avaliagcdo docente e ndo é isso que se pretende, de todo. N&o é isso que
se pretende. Pretende-se um trabalho colaborativo que saia de um de um gabinete, onde estamos
a trabalhar e que passe para uma sala de aula (...)

e ainda:

H& uma necessidade cada vez maior, porque também os alunos séo diferentes, vao evoluindo de
maneira diferente, para ndés os acompanharmos. As aprendizagens ndo sdo estanques e nés
precisamos de renovar a nossa maneira de avaliarmos os alunos e de avaliarmos 0 nosso trabalho.

em concordancia com o seu discurso de inicio do ano letivo de 2017:

O professor (...) terd de ser capaz de avaliar permanentemente a sua agdo, de forma critica e
esclarecida, tornando o seu trabalho num processo permanentemente dinamico, fundado na
colaboracéo entre pares e sujeito a alteracdes e melhorias permanentes.

No primeiro excerto estd patente a caracterizacao da situacdo e a sua visdo sobre a SP. No

segundo fundamenta a sua perspetiva alicercada no quotidiano do AEX. Do discurso de

2017, podemos verificar a laténcia do tema ao longo dos anos, assim como a congruéncia da

diretora, relativamente ao mesmo, apresentando estratégias de atuacao.

Os trés excertos apresentados reivindicam, de forma implicita ou explicita as trés dimensdes

da avaliacdo do desempenho docente que constam no DL n.° 41/2012, de 21 de fevereiro.

Referimo-nos a dimensdo Cientifico-pedagdgica, que se destaca pela sua centralidade no

exercicio profissional, a dimensdo Participacdo na vida da escola e na relacdo com a

comunidade educativa e a dimensdo Formacao continua e o desenvolvimento profissional.

A diretora explicita a concretizacdo destas trés dimensdes, no AEX, salientando que:
(...) esta medida que nés temos vindo a implementar, passando a redundancia, da partilha e
observacgdo de pelo menos 2 aulas entre pares tem sido o principio desta supervisao entre pares.

Relativamente a relutancia para com a SP, referiu que:

Acho que nem sempre corre bem. Nem sempre corre bem no sentido em que nem sempre as
pessoas estdo disponiveis. Mas, aos poucos, acho que que a atitude das pessoas muda e quem,
num ano letivo, realiza este trabalho colaborativo e a observagdo de aulas, no &mbito de uma
avaliacdo formativa, no ano letivo seguinte ja o faz sem tanta relutancia, digamos assim.

Para o AEX combater a relutdncia para com a SP, a diretora real¢a 0s mecanismos

implementados no sentido de a fomentar:
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Também ¢é de referir que tem sido uma obrigatoriedade, pois € uma medida do Plano de Ac¢édo
Estratégica, que implementamos, que o Conselho Pedagdgico tem dado o seu aval nos ultimos
anos, que temos alterado a meta a ser atingida, de forma a envolver mais docentes e mais
colaboracdo. Se ndo o quisermos fazer voluntariamente, porque as vezes podera nao ser aliciante,
porque temos muitas turmas e muitas coisas para fazer, isto, de certa forma, obriga-nos. Desta
forma somos obrigados a pensar um bocadinho na nossa pratica letiva e a trabalhar em conjunto.

Daqui emerge a ideia de um estimulo implementado pelo AEX, para desenvolver processos

de SP, em funcéo da caracterizacdo dos constrangimentos diagnosticados no terreno.

4.1.3. Colaboracéo entre pares
No que respeita a categoria disponibilidade para a colaboracéo, a diretora expressou a sua

convicgdo da seguinte forma:

Eu acho que esta colaboracdo entre pares é cada vez mais necessaria também para nos
desafiarmos a n@s proprios, para a nossa pratica letiva ser cada vez melhor e porque aprendemos
sempre com o0 outro.

Estas ideias ja tinham sido manifestadas no seu discurso de 2017:

O trabalho docente ndo pode, a partir de agora, constituir-se como um ato isolado, decidido no
conforto da soliddo de cada um, que se torna rei do seu prdprio castelo, com muralhas que
impedem vistas para o exterior. A partir de agora, todos somos convidados a sair do casulo e a
relativizar com os nossos pares o edificio a construir. Temos e devemos partilhar problemas e
solugdes, desafios e frustragdes, estratégias e agdes, (...)

Ideias que foram reforcadas no seu discurso de 2018:

(...) que cada um de nos seja capaz de dar um passo em frente no seu trabalho quotidiano, que
esse passo contribua para um cada vez maior trabalho entre pares, para uma capacidade de
apresentar propostas e solucionar problemas, para que o0 processo ensino / aprendizagem seja
ainda mais efetivo e de qualidade.

Neste ambito registamos a perce¢do da diretora do AEX, sobre as praticas estabelecidas

relativamente a disponibilidade para a colaboracédo entre pares:

(...) por aquilo que observo, que vou falando com as pessoas e do feedback que depois é dado
em Conselho Pedagdgico, cada vez mais, as areas disciplinares trabalham em conjunto e
produzem estes recursos e estes instrumentos de avaliacdo (...) cada vez mais os docentes tém
necessidade de criar estes instrumentos e de trabalhar em colaboragéo.

Relativamente a categoria responsabilidade coletiva, registamos o dizer da diretora

constatando que:

Quando cada colega recebe o horario de imediato procura o par com quem tem niveis em comum.

Salientamos que é uma ideia expressa no seu discurso de 2018, onde realga que:

(...) precisamos muito de equipas de trabalho realmente comprometidas, com grande capacidade
de trabalho e com viséo (...)
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Sobre os constrangimentos a colaboragdo entre pares, registamos a sua opinido,
relativamente a diferente forma de pensar dos professores:

Também ha dificuldades, também ha maneiras de pensar e trabalhar diferentes, mas aos poucos
acho que as pessoas estdo disponiveis para colaborar entre si.

Sobre a dispersao de tarefas:

Sé&o os alunos, sdo os seus problemas pessoais que se vém refletir na Escola, sdo os encarregados
de educacdo cada vez mais interventivos e nem sempre pela positiva, sdo as exigéncias de uma
Direcdo, seja esta ou seja outra, sobre os docentes. (...) Além de tudo isto ainda ha os colegas
que desempenham as func@es de diretores de turma, coordenadores de grupo, de departamento,
etc.

E sobre a burocracia:

(...) porque é preciso fazer isto e porque € preciso preencher aquilo, implementar novos
procedimentos.

Daqui, fica evidente que, no pensamento da diretora, ha um caminho previsto e delineado
ha anos, contudo atual e necessario, sobre o qual estdo a ser dados passos, em funcdo dos
constrangimentos diagnosticados e dos objetivos estipulados pelo AEX.

No caso especifico das préaticas de feedback, a diretora expde um compromisso coletivo
conforme preconizado por Dawson e Phillipps (2018). Estes autores sustém que quando a
escola valoriza o feedback, nos seus documentos institucionais, como o Projeto Educativo e
no seu quotidiano, o sucesso do mesmo é facilitado. Realcam ainda que a continuidade das
liderancas intermédias e das equipas de trabalho, fomenta a responsabilidade coletiva e a

capacidade de melhorar as préaticas de feedback de forma iterativa.

4.2. Caracterizacdo da amostra dos participantes no questionario

Os requisitos de frequentar as disciplinas relacionadas com o GFQ do AEX e ndo ser aluno
do autor do presente trabalho, levaram-nos a convidar 273 alunos para responder ao inquérito
por questionario. Houve 215 respondentes e destes 3, recusaram-se a prosseguir com o
questionario, pelo que obtivemos 77,7% de respostas.

Na Tabela 2, apresentamos as frequéncias absolutas (FA) e as frequéncias relativas (FR) do

género dos inquiridos, em fungdo do ano de escolaridade.
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Tabela 2 - Frequéncias absolutas e frequéncias relativas do género dos inquiridos, em fungéo do ano de

escolaridade

Ano de Feminino Masculino Outro Total

escolaridade | pp FR FA FR FA FR FA FR

7.2ano 26 123% 27 12,7% 0 0,0% 53 25,0%
8.2ano 28 132% 30 14,2% 0 0,0% 58 27,4%
9.2ano 19  90% 18 8,5% 1 0,5% 38 17,9%
10.2ano 17 80% 18 8,5% 0 0,0% 35 16,5%
11.°ano 11 52% 15 7.1% 2 0,9% 28 13,2%
Total 101 47,6% 108  50,9% 3 1,4% 212 100,0%

A partir da Tabela 2 elabordmos dois graficos. No Grafico 1 podemaos verificar que a amostra

é equilibrada em termos de géneros feminino e masculino.

Gréfico 1 - Frequéncias relativas dos géneros dos inquiridos

16,0%
14,0%

12,0%
10,0%
8,0%
6,0%
4,0%
2,0%
0,0%

7.2.ano 8.2 ano 9.2 ano 10.2 ano 11.2ano

Frequéncia relativa

H Feminino B Masculino Outro

No que concerne as frequéncias relativas, dos inquiridos, por ano de escolaridade,
apresentadas no Gréafico 2, podemos constatar que cerca de 2/3 da amostra sdo inquiridos
que frequentam o 3° Ciclo de escolaridade. Destes, 0s mais representados pertencem aos 7°
e 8% anos de escolaridade.
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Gréfico 2 - Frequéncias relativas dos inquiridos por ano de escolaridade
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Tendo em vista 0s objetivos do nosso estudo, considerdmos pertinente, para o efeito de
tratamento dos dados relativos ao questionario, agregar os resultados por ciclo de
escolaridade, dividindo-os em 3° Ciclo e Secundario. Desta maneira, conjugamos este
critério com a divisdo realizada para os FG, permitindo uma apresentacdo grafica dos
resultados, de mais facil leitura, a triangulacdo mais integrada dos dados, a possibilidade de
emergirem ideias mais abrangentes dos resultados deste estudo e o refor¢o da salvaguarda

do anonimato dos envolvidos.

4.3. Dados relativos ao feed up

O feed up baseia-se no trabalho, de professores e alunos, de construcdo dos objetivos a
alcancar, para responder a questao “Para onde vou?” Clarifica objetivos de aprendizagem e
critérios de avaliacdo formativa (Machado, 2019).

Em seguida, passamos a apresentar os dados relativos a dimenséo de anélise feed up, obtidos

pelos diferentes instrumentos, para posteriormente os analisarmos e discutirmos.
4.3.1. Questionario aos alunos

Quando questionamos se A professora explica o que é esperado aprendermos na disciplina,

verificamos que os inquiridos de 3° Ciclo concordam maioritariamente com a afirmacéo, ao
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contrério do que ocorre no Secundario, pois, neste caso a resposta mais frequente é
“Discordante” com a afirmagcao, conforme atestamos no Grafico 3'2.

Quanto ao item, Os alunos participam na elaboracéo dos critérios de avaliacao, as taxas de
concordancia com a afirmacdo aumentam para o 3° Ciclo e para o Secundario, relativamente
ao item anterior, diminuindo as de discordancia, tal como exposto no Grafico 4. Realcamos
que a percentagem de alunos de 3° Ciclo com opinido “Concordante” é muito maior e

também que muitos dos inquiridos de secundario tém opinido “Discordante”.

Gréfico 3 - A professora explica o que é Gréfico 4 - Os alunos participam na elaboracéo
esperado aprendermos na disciplina dos critérios de avaliagdo
44% 48% 84%
38%
54%
26% 27% ’
17% 27%
199
[ ] |
Discordante S/Opinido Concordante Discordante S/Opinido Concordante
W32 Ciclo mSec W 32 Ciclo mSec

Podemos também verificar que a generalidade dos inquiridos, de ambos os ciclos, tem uma
opinido concordante sobre A professora incentiva o uso e compreensao dos critérios de
avaliacdo, porque isso me ajuda a atingir os objetivos da aprendizagem, conforme exposto
no Grafico 5.

J& quanto ao item, As formas de avaliacédo na disciplina sdo apresentadas de forma clara,
apesar de as taxas de concordancia se manterem altas, aumentam visivelmente as opinides

discordantes no Secundario, tal como esta patente no Gréafico 6.

12 A soma das percentagens relativas as categorias envolvidas neste grafico, ndo é de 100%. Esta situacdo
repete-se em mais alguns graficos resultantes dos resultados apurados pelo inquérito por questionério e é
motivada por questdes de arredondamento a unidade, levando a que, da soma das frequéncias relativas das
categorias estipuladas, possam resultar os valores de 99% ou de 101%. Garcia et al. (2017) alertam para esta
situagdo, considerando que, quando assim &, os resultados ndo sdo exatos e devem ser vistos como uma
aproximacéo.
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Gréfico 5 - A professora incentiva 0 uso e
compreensdo dos critérios de avaliacdo, porque
isso me ajuda a atingir os objetivos da
aprendizagem
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Gréafico 6 - As formas de avaliagdo na
disciplina sdo apresentadas de forma clara
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Como o Gréfico 7 evidencia, a grande maioria dos inquiridos concorda com A professora

avalia-nos a partir dos objetivos de aprendizagem e dos respetivos critérios de avaliacdo

estabelecidos, sendo as taxas de concordancia do 3° Ciclo mais altas que as do Secundario.

No Gréfico 8, relativo a As Atividades que a professora propde ajudam-me a realizar as

aprendizagens previstas, o nivel de concordancia dos inquiridos dos dois ciclos é muito alto.

Gréfico 7 - A professora avalia-nos a partir dos
objetivos de aprendizagem e dos respetivos
critérios de avaliacdo estabelecidos

77%71%
99, 13% 15% 16%
1| 1
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4.3.2. Focus Groups

Gréafico 8 - As atividades que a professora
propde ajudam-me a realizar as aprendizagens
previstas
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Da anélise aos dados recolhidos a partir dos FG, relativos a dimenséo de feed up e as 3

categorias que lhe estdo associadas, surgiram 24 unidades de registo, sendo que a maioria

delas foi na categoria desconhecimento dos critérios de avaliagdo, no FG do 3° Ciclo.

Registamos ainda neste FG a necessidade de clarificacdo de objetivos de aprendizagem e

critérios de avaliagcdo conforme apresentado no Quadro 4.
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Quadro 4 - Dados relativos ao feed up (FG)

aprendizagem e
critérios de avaliacao

“(...) n2o a discutimos.” (A6)

“Devia ser mais vezes.” (A7)

Cateqorias FG 3° Ciclo FG Secundério
g N° Exemplos N° Exemplos
. Os critérios de avaliagdo foram Os critérios de avaliacdo foram
Conhecimento dos o e ” « ,
critérios de avaliacio 3 | apresentados “no inicio do ano 2 | apresentados “através de
¢ (A1), “em Powerpoint” (A2) Powerpoint.” (A1)
“Muitas das vezes [as rubricas]
nem estdo no TEAMS.” (A2)
“A nos diz-nos que vai sair um w . . ,
. 1 Eu ndo fago ideia do que ¢ uma
. exercicio parecido.” (A1) —
Desconhecimento dos 10 ’ rubrica.” (A3)
critérios de avaliacdo .
“(...) se for uma matriz, a
professora da as paginas e diz-
nos que esta matéria é mais
importante aquela menos. Mas
ndo acontece sempre.” (A6)
“Deviamos saber como somos
Clarificacéo de avaliados.” (A3)
objetivos 6 1 “Nao ha consisténcia no peso

dos dominios.” (A2)

4.3.3. Entrevistas aos professores

Relativamente aos dados apurados, a partir dos professores, ha um equilibrio entre as

ocorréncias registadas nas categorias conhecimento e desconhecimento dos critérios de

avaliacdo, como podemos constatar no Quadro 5.

Realcamos que das entrevistas ndo surgiram referéncias a necessidade de clarificar objetivos

e critérios de aprendizagem.

Quadro 5 - Dados relativos ao feed up (Entrevistas)

Categorias Ne Exemplos
“No caso dos relatorios, muitas vezes no inicio do ano, (...), dou-lhes o
. modelo e discutimo-lo, para eles poderem depois comparar com 0 que
Conhecimento dos .
s L 4 | fizerem.” (E2)
critérios de avaliacdo g o . .
Vejo-me na escola com situagcdes em que eu digo assim: (...) vamos fazer
uma rubrica, ou fazer um Kahoot, para desenvolver a atividade.” (E5)
“(...) acho que ndo ¢ preciso disponibilizarmos tempo para desenvolver
Desconhecimento dos 3 documentos para serem utilizados pelos alunos.” (E1)

critérios de avaliacdo

“A minha aula funciona mais ou menos assim: apresento os conteudos,
como ja disse, quer os alunos saibam ou ndo.” (E2)
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4.3.4. Discussao dos dados

Os resultados apurados, a partir do inquérito por questionario, sobre os itens A professora
explica o que é esperado aprender na disciplina e Os alunos participam na elaboracéo dos
critérios de avaliacdo, sdo, relativizados com as afirmac6es dos alunos do FG do 3° Ciclo.
Nestes evidencia-se uma maior frequéncia de unidades de registo relativas a categoria
desconhecimento dos critérios de avaliagéo.

Ainda no FG do 3° Ciclo, na categoria clarificagdo dos objetivos de aprendizagem e critérios
de avaliagdo, surgiram registos que corroboram os resultados da categoria anterior.

Ao analisar mais detalhadamente os resultados do questionario foi percetivel a concordancia
dos inquiridos do 3° Ciclo e a discordancia dos do Secundario, relativamente ao item do
questionario, A professora explica o que é esperado aprendermos na disciplina.

Do mesmo modo, os resultados sobre o item, do questionario, Os alunos participam na
elaboracgdo dos critérios de avaliacéo, sdo relativizados pelos alunos que constituiram os
FG, pois, segundo estes, ha desconhecimento dos critérios de avaliacdo e também a
necessidade de clarificar objetivos e critérios de avaliacdo. Neste particular, é elucidativo o
numero de unidades de registo e 0 énfase colocado nas expressfes usadas, relativas ao
desconhecimento dos critérios de avaliacdo, no FG do 3° Ciclo.

Relativamente aos itens, do questionario, A professora incentiva o0 uso e compreensdo dos
critérios de avaliacdo, porque isso me ajuda a atingir os objetivos da aprendizagem e As
formas de avaliacdo na disciplina sdo apresentadas de forma clara, sdo evidentes as altas
taxas de concordancia de ambos os ciclos de ensino.

Estes resultados, bem como os das entrevistas aos professores, séo relativizados pelos que
emergem dos FG, pois enquanto que aqui os alunos sentiram a necessidade de referir que os
objetivos de aprendizagem e critérios de avaliacdo devem ser clarificados, no discurso dos
professores ndo ha evidéncias dessa necessidade.

Com efeito, pensamos que, eventualmente, o professor ponderara critérios de avaliagdo
externa, exercendo o seu papel com o intuito de ajudar o aluno nessas circunstancias e nao
tanto de ajudar a adquirir competéncias sociais do saber fazer e do ser, nas quais a
autorregulacdo exerce um papel determinante (Hadji, 2011). Isto vem ao encontro de
Fernandes (2008), que relacionou o impacto dos exames no que ¢ ensinado e avaliado.
Acrescentamos que, sobre o feed up, a diretora do AEX, salientou o diagndstico das

dificuldades, a definicdo de objetivos e criagdo de instrumentos de monitorizagao,
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envolvendo os alunos, com o intuito de desenvolver uma relagéo de confianga, fundada num
contrato pedagogico, que “tende a aumentar as expetativas de professores e alunos no que
respeita as capacidades de aprendizagem” (Machado, 2019, p. 4). Do mesmo modo, Bruno
(2013) concluiu “que a compreensdo e valorizacdo dos critérios de avaliacao sdo condigdes
essenciais para a sua apropriacao” (p. 387).

Neste sentido, segundo o ponto de vista de Hattie e Timperley (2007), pensamos que hd um
caminho a percorrer, pois € essencial que o aluno saiba para onde vai (feed up). Assim,
devemos partilhar, com os alunos aquilo que eles devem aprender, para eliminar o risco de
nédo saberem o que estdo a fazer, ou aquilo que se pretende que fagcam.

Para tal, é necessario um compromisso construido que resulte num contrato pedagdgico e
gue comprometa alunos e professores (Brooks, Carrol et al., 2019; Gaspar et al., 2015). Esse
compromisso deve resultar de um diagnostico que traduza a evidéncia do balango entre o

estado em que o aluno se encontra e o pretendido (Santos, 2008)

4.4. Dados relativos a forma do feedback

A seguir debrucamo-nos sobre o feed back, considerado, de forma sucinta, como a
informacdo de acompanhamento, fornecida ao aluno, durante e apds a realizacdo da tarefa,
com o intuito de responder a questao “Como vou” (Brookhart, 2008).

Para uma melhor organizacdo e tratamento dos conceitos e resultados, o feedback foi
dividido em duas dimens@es, uma relacionada com estratégias quanto a Forma e outra com
estratégias quanto ao Conteudo.

Comecamos por analisar a dimensdo Forma do feedback. Esta relaciona-se com aspetos
formais e de estrutura. Como tal, subdividimo-la nas categorias associadas as variaveis
Tempo, Quantidade, Modo e Audiéncia (Brookhart, 2008), as quais, quando necessario,

foram novamente divididas em subcategorias.

4.4.1. Questionario aos alunos
Quanto a categoria Tempo, os inquiridos foram questionados se A professora devolve 0s
testes / fichas de avaliagdo na aula seguinte, tendo-se verificado que a taxa de respostas

discordantes é a mais alta nos dois ciclos de ensino, como se pode constatar no Gréafico 9.
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Contudo, sobre a afirmacdo, Sempre que coloco uma duvida a professora esclarece de

imediato vemos que em ambos os ciclos de ensino, os inquiridos respondem claramente de

forma concordante, como asseverado pelos dados do Grafico 10.

Graéfico 9 - A professora devolve os testes/fichas

de avaliagdo na aula seguinte
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Graéfico 10 - Sempre que coloco uma davida a
professora esclarece de imediato
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No Grafico 11, relativo ao item, A professora avalia-nos a medida que vai dando a matéria,
as percentagens de respostas concordantes sdao maioritarias nos dois ciclos de ensino.
Registamos, contudo, percentagens de respostas “Sem opinido” superiores as discordantes,
0 que podera indicar que ha um conjunto de alunos que ndo se revé nas outras categorias de
resposta.

No caso do item, A professora da-nos tempo para pensar e debater, quando coloca uma
questdo, ou quando um aluno coloca uma davida, o padrdo de respostas € semelhante ao
anterior, apesar de os valores para as taxas de respostas concordantes serem mais baixos e

os das respostas discordantes mais altos, como se verifica no Gréafico 12.

Gréfico 12 - A professora da-nos tempo para
pensar e debater, quando coloca uma questéo, ou
guando um aluno coloca uma dudvida

Gréfico 11 - A professora avalia-nos a medida
que vai dando a matéria
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A partir dos dados apurados, podemos inferir que a devolugéo de testes / fichas de avaliagéo,
habitualmente ndo sucede na aula seguinte a realizacdo dos mesmos. No entanto, quando em
aula, as davidas sdo esclarecidas de imediato.

No gue concerne a categoria Quantidade, sobre o item, A professora da-nos feedback de
todas as atividades realizadas (Grafico 13), as respostas sdo maioritariamente concordantes
nos dois ciclos de ensino.

Em relacdo ao item, A professora escolhe as tarefas de aprendizagem mais importantes para
nos dar feedback (Grafico 14), a percentagem de respostas concordantes € maior no 3° Ciclo
do que no Secundario, apesar de em ambos 0s ciclos serem maioritéarias. Realgamos ainda
que a taxa de inquiridos “Sem opinido” ultrapassa um terco do total no ensino secundario.
Este facto indicia a existéncia estudantes que, podem ndo discordar, contudo, ndo concordam
completamente com a afirmacao em causa.

Sobre o item, A professora corta / risca tudo o que esta errado numa ficha, o que se
evidencia do Grafico 15 é que essa pratica regista maior concordancia por parte dos

inquiridos do 3° Ciclo, apesar de no Secundario também ser a resposta mais frequente.

Graéfico 13 - A professora da-nos feedback de Graéfico 14 - A professora escolhe as tarefas de
todas as atividades realizadas aprendizagem mais importantes para nos dar
feedback
63% 57% 57%
54%
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24% 24%
23% o 199
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Grafico 15 - A professora corta / risca tudo o que
esté errado numa ficha
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Em resumo, os resultados apurados denotam o fornecimento regular de feedback, pelos
professores do GFQ, do AEX, relativamente as atividades realizadas, contudo ha uma
percentagem significativa de alunos que ndo reconhece esta pratica.

No que diz respeito a categoria Modo, relativamente ao item, O feedback fornecido pela
professora é quase sempre escrito, registamos a alta percentagem de opinifes concordantes
ao no 3° Ciclo, contudo registamos também muitas discordantes. J& no que diz respeito ao
Secundario, a resposta mais frequente foi discordante, conforme observado no Grafico 16.
Quando questionados sobre O feedback fornecido pela professora é quase sempre oral, 0s
inquiridos, de ambos os ciclos, manifestam um alto grau de concordancia com essa pratica,
tal como se depreende a partir do Gréfico 17.

Assim, parece podermos inferir que, em ambos os ciclos, existe um predominio do feedback

oral face ao escrito.

Grafico 16 - O feedback fornecido pela professora  Grafico 17 - O feedback fornecido pela

€ quase sempre escrito professora é quase sempre oral
0,
48% 6a% 0%
41%
. 28% 27% 32%
24%
o, 25%

16% 20%

I m” B
Discordante S/Opinido Concordante Discordante S/Opinido Concordante
| 32 Ciclo Sec | 32 Ciclo Sec

Quanto ao item, Quando preciso de saber como se faz uma tarefa, a professora orienta-me,
a generalidade dos inquiridos de ambos os ciclos de ensino confirmam essa pratica,
conforme se pode ver no Gréafico 18.

Relativamente ao item, S&o utilizadas diferentes formas de avaliacdo (ndo apenas testes
escritos), os inquiridos responderam com taxas de concordancia elevadas e semelhantes em

ambos os ciclos, tal como podemos deduzir pelo Grafico 19.
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Gréfico 18 - Quando preciso de saber como se Grafico 19 - Sdo utilizadas diferentes formas

faz uma tarefa, a professora orienta-me de avaliag8o (ndo apenas testes escritos)
65% 63% 61% 63%
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Sobre Quando da feedback, a professora usa palavras simples e objetivas, constatamos, a
partir do Gréfico 20, que os inquiridos de ambos os ciclos tém taxas elevadas de
concordancia com a afirmacao.

Relativamente ao item, A professora verifica se entendi o feedback que me da sobre o
trabalho que realizei, observamos, a partir do Gréafico 21, a discrepancia entre os inquiridos
do 3° Ciclo e do Secundario, pois se 0s primeiros maioritariamente respondem
afirmativamente, os segundos tém uma taxa de concordancia mais baixa. Acrescentamos que

no Secundario a percentagem de opinides discordantes sobe consideravelmente.

Grafico 20 - Quando da feedback, a Gréfico 21 - A professora verifica se entendi 0
professora usa palavras simples e objetivas feedback que me da sobre o trabalho que realizei
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A partir destes resultados, podemos considerar que, de uma forma geral, os professores
transmitem mais do que informacdo escrita ou oral e vao ao encontro das necessidades dos
alunos, quando diagnosticam alguma caréncia da parte destes e que a avaliagdo ndo se
resume somente a testagem.

No que concerne a categoria Audiéncia, observamos que quando questionados sobre O

feedback fornecido pela professora é quase sempre individual (Grafico 22) a percentagem
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de respostas concordantes é maioritaria nos alunos do 3° Ciclo. Realgamos que no
Secundério, esta percentagem é mais baixa do que a das respostas discordantes.

Sobre o item, A professora desloca-se a minha mesa para me dar indicacdes Uteis sobre o
que estou a fazer (Grafico 23), em ambos os ciclos as respostas concordantes com a
afirmacdo sdo maioritarias, contudo registamos um decréscimo das mesmas dos inquiridos
do 3° Ciclo, para os do Secundario.

Grafico 22 - O feedback fornecido pela Grafico 23 - A professora desloca-se & minha

professora é quase sempre individual mesa para me dar indicacdes Uteis sobre o que
estou a fazer

51%

62%
54%

38% 37%
27%25%
22%
i I I I I 21%Ml% 1
Discordante S/Opinido Concordante Discordante S/Opinido  Concordante
H 32 Ciclo mSec H 32 Ciclo mSec

Relativamente a Quando avalia, a professora da feedback de uma forma geral para toda
turma, verificamos, a partir do Grafico 24, que os inquiridos responderam maioritariamente
de forma concordante, facto que volta a repetir-se com o item A professora da-me feedback

especifico quando sente que é necessario, tal como consta no Gréfico 25.

Grafico 24 - Quando avalia, a professora da Gréfico 25 - A professora da-me feedback
feedback de uma forma geral para toda turma especifico quando sente que é necessario
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Em resumo, quanto a Audiéncia, de uma forma geral os resultados entre os dois ciclos de
ensino sdo similares. Todavia os alunos de 3° Ciclo percecionam, de forma mais clara um

feedback preferencialmente individualizado.
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4.4.2. Focus Groups

Os dados apurados a partir dos FG, relativos a dimenséo Forma do feedback, foram divididos

em 4 categorias e estas foram ainda subdivididas conforme o Quadro 6, sendo que as

subcategorias que mais se destacaram foram Quantidade-inexistente com 12 unidades de

registo e Modo-escrito com 9, ambos referentes ao 3° Ciclo.

Quadro 6 - Dados relativos a forma do feedback (FG)

FG 3° Ciclo FG Secundério
Categorias | Subcategorias
N° Exemplos N° Exemplos
responde logo a duvidas “QO feedback é
colocadas “quase sempre.” (A1) praticamente, responder a
davidas dos alunos.” (A2)
0 que seria ideal era “se calhar
no final da aula fazer uma
Tempo Atempado 3 atividade com o !(ahoot, para 1
tentar ver quem é que consegue
ou ndo compreender a matéria.
Depois no inicio da proxima
aula analisar os resultados do
Kahoot e explicar porque é que
se errou.” (A2)
“A professora da a matéria, fala, “Testes, corre¢do e ndo ha
Inexistente 12 | escreve, manda copiar, sempre 5 | feedback.” (A4)
assim seguido.” (A6)
Exigua 1 Al, A7, A2 e A3 gostariam de 5 “e nao ¢ frequente” (A3)
Quantidade ter mais testes formativos.
Pode ajudar a ser melhor aluno “A professora vai dando
Regular 1 “a professorg dar-nos um 1 feedback aos alunos” (A3)
feedback mais regularmente.”
(A3)
“(...) depois escreve a solugao” “S6 costuma colocar
Escrito 9 (A4) 3 cruzes quando est,a mal, ou
certos quando esta bem,
. (A4)
Modo “Diz que esta errado e passa “Eu até acho que o
para o proximo” (A2) feedback oral mais
Oral 2 3 | frequente ¢ “ndo estudou o
suficiente (...)” (A1, repete
e confirmado por A2 e A4)
“(...) ou vai ao nosso lugar e “A professora vai dando
diz-nos.” (A7) feedback aos alunos, seja
Audiéncia | Individual 2 o | Por intermédio de

relatérios ou testes que
fizemos, ou mesmo
pessoalmente.” (A3)
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) ) FG 3° Ciclo FG Secundério
Categorias Subcategorias

Ne Exemplos N° Exemplos
Grupal 1 | “Elaia tirando as duvidas aos 0
grupos (...)” (A3)
“se muitos alunos disserem [o feedback fornecido] “é
Geral 2 | coisas erradas, a professoratem | 2 | geral.” (A2, A4)

tendéncia a explicar.” (A6)

Relativamente a Forma do feedback, ha aspetos qualitativos que emergem da analise dos
resultados dos FG, sobre o desejo de como os alunos gostariam que lhes fosse fornecido o
feedback, pois registamos expressdes de anseio por um feedback mais regular e de mais
testes formativos.

Constatamos ainda que, quando comparados com os resultados do questionario, os dos FG
parecem revelar-se mais criticos, especialmente no que se refere a categoria Quantidade,
subcategoria Inexistente e a categoria Modo, subcategoria Escrito, nas quais se registaram
mais ocorréncias e se denotam modelos de avaliagdo como medida, ou de conformidade
entre o desempenho do aluno e os objetivos estipulados (Pinto & Santos, 2006).

Cabe citar Santos (2008), no sentido de promover feedback escrito que seja claro para que o
aluno o possa entender de forma autonoma, indique pistas para ele proprio se orientar, nao
inclua a correcdo do erro e promova a reanalise da resposta e identifique o que esta bem

feito.

4.4.3. Entrevistas aos professores

Os dados sobre a dimensdo Forma do feedback, apurados a partir das entrevistas aos
professores, foram divididos em 4 categorias que por sua vez foram subdivididas.
Conforme consta no Quadro 7, a distribuicdo das unidades de registo, pelas diferentes

subcategorias, é relativamente mais dispersa comparativamente a dos FG.

Quadro 7 - Dados relativos a forma do feedback (Entrevistas)

Categorias | Subcategorias | N° Exemplos

“(...) essa regularidade eu s6 consigo de forma a fazer-lhe questdes
orais.” (E1)

Atempado 7 o
P “(...) se for um Kahoot vem logo o resultado e é discutido em sala
Tempo N x N
de aula e o porqué de eles terem falhado naquela questéo (...)” (E5)
“Também ndo faz sentido eu dar o feedback passado uma semana.”
Demorado 1

(ES)
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Categorias | Subcategorias | N° Exemplos

“E uma avaliacdo formativa continua da participagdo do aluno, do

Quantidade | Regular 1| seu empenho. No fundo isso faz-se todos os dias.” (E2)

“A experiéncia que tenho é que se for um feedback s6 oral, os
alunos muitas vezes sé estdo preocupados com a questdo que
erraram e ndo ficam atentos quando se esta noutras questdes e
enquanto que por escrito eles tém, oportunidade para depois,
noutras situacles, de analisarem e verem como deveriam
proceder.” (E4)

“(...) para eu saber se eles ficaram a perceber ou néo, faco-lhe outra
questdo oral sobre o mesmo assunto.” (E1)

“(...) as vezes também quando se colocam questdes orais o
feedback acaba por ser mais oral do que escrito.” (ES)

“(...) vou debrucar-me sobre o trabalho de cada um deles e na aula
seguinte antes de continuarem o trabalho que é para 2 aulas, vou-
Ihes dizer o que é que podem melhorar, o que é que devem corrigir
Individual 7 | no trabalho.” (El)

“(...) eu acho que o feedback a um aluno tem que ser dado ao aluno
especifico e para a sua questdo, para a dificuldade que ele
apresenta.” (E2)

Escrito 7

Modo

Oral 4

“Do meu ponto de vista o que se pode fazer ¢ criar grupos. Tém ¢
de ser grupos de alunos que tenham objetivos semelhantes e ai sim,
Audiéncia | Grupal 3 | ai sim, com esse tipo de grupos de alunos que se podem criar, af
acho que podemos trabalhar mais de encontro as necessidades de
cada um.” (ES)

“Se eu digo “revejam este conteudo, fagam estes exercicios para
consolidar melhor o que estivemos a dar”, ¢ para os ajudar a
melhorar, visto ver a necessidade em realizarem determinadas
Geral 7 | tarefas, para atingirem 0s objetivos.” (E1)

“Quando temos excesso de trabalho acabamos por fornecer um
feedback, se calhar, mais abrangente, menos elaborado e
especifico.” (ES)

Em suma, verificamos a preocupacao em fornecer feedback atempado, a maior importancia
dada ao Escrito, em detrimento do Oral e a adaptacdo dos professores a Audiéncia, em

fungéo das circunstancias.

4.4.4. Discussao dos dados

Relativamente a categoria Tempo, notamos que os testes e as fichas de avalia¢cdo ndo séo
devolvidos com prontiddo, contudo, quando as duvidas sdo colocadas sao logo clarificadas.
Este facto denota preocupacdo, por parte dos professores, em satisfazer e orientar os seus

alunos em sala de aula. Contudo, a entrega dos trabalhos escritos necessita de maior
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prontiddo para que o feedback possa ser mais eficaz (Brookhart, 2008; Hattie & Timperley,
2007).

Da triangulacdo dos dados apurados, depreendemos que ha acompanhamento dos alunos,
que os professores fornecem feedback quotidianamente e tém a competéncia de dar tempo
aos alunos para pensar, sendo isso mais destacado pelos alunos do 3° Ciclo. A pratica em
questdo é realcada por Santos (2008) como estimuladora da confianca dos alunos, dado que
permite respostas mais longas e melhor apropriacdo dos conceitos.

Esta tendéncia é confirmada pela andlise de contetdo dos FG, denotando, contudo, que no
3° Ciclo os alunos evidenciam a necessidade de usar tecnologias digitais para uma
intervencdo mais atempada e rapida. No FG do Secundario o feedback foi caracterizado por
“responder a duvidas dos alunos”, pratica considerada exemplar por Brookhart (2008), mas
gue necessita de maior enquadramento com os objetivos da aprendizagem.

Os dados coletados através das entrevistas aos professores coincidem com os obtidos pelos
instrumentos usados para estudar a percecdo dos alunos. Pensamos que, relativamente a
categoria Tempo, evidenciam praticas que se coadunam com as descritas designadamente
por Brookhart (2008) e Hattie e Timperley (2007) e que materializam o dizer da diretora do
AEX quando refere o fornecimento de “um feedback sempre e em qualquer situacéo, para
que o aluno melhore”. Acrescentamos que do discurso da diretora emerge a percecdo de uma
pratica quotidiana de feedback, no AEX, conforme podemos constatar dos seus depoimentos.
Todavia, devera ser encurtado o prazo de entrega dos trabalhos escritos, de forma ao
feedback ser mais eficaz (Machado, 2019).

No que toca a categoria Quantidade, nomeadamente a subcategoria Inexistente, os dados dos
FG parecem relativizar os do questionario respondido pelos alunos e os das entrevistas
realizadas aos professores do GFQ e da diretora do AEX. Com efeito as categorias com
maior frequéncia de unidades de registo, nos FG, remetem para um fornecimento exiguo de
feedback, ou para a sua inexisténcia.

Neste ambito, cabe citar o trabalho de Brookhart (2008), sendo que o ideal é fornecer uma
guantidade razoavel de feedback, com o intuito dos alunos compreenderem o que devem
fazer.

No que concerne a categoria Modo, a percecdo, manifestada nas entrevistas, de que 0s

professores dao importancia e fornecem regularmente feedback escrito, € relativizada pelos
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resultados do questionario aplicado aos alunos. Estes, particularmente no Secundério,
revelam uma pratica mais frequente de feedback oral em detrimento do escrito.

No FG do 3° Ciclo ha unidades de registo relativas a inexisténcia de feedback escrito e no
FG do Secundario remetem para a colocacao de “cruzes quando esta mal, ou certos quando
esta bem”.

Neste sentido, ha um potencial de melhoria, observado por Avbes (2015), pois quando 0s
professores fornecem feedback escrito eficaz, os alunos envolvem-se ativamente nas tarefas
e evidenciam predisposicdo para desenvolver a sua aprendizagem.

Os resultados do questionario revelam ainda que, frequentemente, os professores orientam
0s seus alunos, sdo usadas diferentes formas de avaliagdo, assim como palavras simples e
objetivas quando fornecem feedback, praticas que Carvalho, Conboy, Santos et al. (2014)
consideram de feedback eficaz.

Assim, a partir dos resultados do questionario, podemos considerar que, de uma forma geral,
os professores dominam as técnicas de comunicacdo, satisfazem as necessidades dos alunos
guando diagnosticam alguma caréncia da parte destes e que a avaliacdo ndo se resume
somente aos testes escritos.

Estas praticas relativas ao modo como é fornecido o feedback, estdo conformes com a
investigacdo de Brookhart (2008), salientando a necessidade do professor demonstrar como
fazer algo se o aluno necessitar de ver como fazer.

Todavia, esta ideia que emerge do questionario e das entrevistas aos professores, € um tanto
diferente da que resulta dos FG. Neste sentido, realcamos a ideia do modo como o feedback
deve ser fornecido: mais rico, incidindo sobre o que ¢ necessario fazer para melhorar e dar
informagdes pormenorizadas de como o aluno deve proceder (Wiliam, 2013, referenciado
em Vieira, 2019).

Quanto a categoria Audiéncia, os resultados do inquérito por questionario revelam que 0s
alunos de 3° Ciclo tém a ideia mais vincada de que recebem um feedback preferencialmente
individualizado. Contudo, devemos realcar que no Secundario também é percecionado, pela
maioria dos alunos questionados, que os professores se deslocam a sua mesa para 0s orientar.
Pensamos que este facto revela capacidade de adaptacéo dos professores do GFQ, do AEX,
as diferentes situacdes pedagogicas. Esta capacidade de adaptacao foi confirmada quando os
alunos foram questionados sobre o feedback ser fornecido para toda a turma, ou ser

especifico quando os professores sentem que é necessario. Esta pratica é considerada boa
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por Brookhart (2008), visto o feedback Individual fazer com que o aluno se sinta objeto da
atencdo do professor, enquanto o Grupal faz mais sentido quando mais alunos se encontram
Nno mesmo impasse.

No que diz respeito aos resultados obtidos a partir dos FG, registamos que as frequéncias
absolutas das unidades de registo sdo baixas, facto que revela a percecdo de praticas de
feedback esporadicas, contudo com evidéncias de poder ser Individual, Grupal ou Geral.
Neste ambito, somos levados a pensar na diversidade de solugdes de feedback fornecido.
Isto vem ao encontro do modelo de instrucdo diferenciada de Tomlinson (1999), baseado no
conceito de sala de aula diferenciada, onde o professor considera as diversas capacidades,
interesses e perfis de aprendizagem dos seus alunos, com o intuito de que todos eles
alcancem os objetivos propostos.

No que concerne a percecdo que os professores tém, relativamente a categoria Audiéncia,
denotamos mais unidades de registo, relativamente aos FG. Os resultados expressam a
tendéncia para o feedback ser, mais frequentemente, Geral. Contudo, encontramos em

algumas afirmacoes a ideia ja expressa do modelo de Tomlinson (1999).

4.5. Dados relativos ao contetdo do feedback
A seguir debrucamo-nos sobre a dimensdo Contetdo do feedback, da qual constam as
categorias associadas as variaveis, Foco, Comparacao e Func¢ao / Valéncia, as quais, quando

necessario, foram novamente divididas em subcategorias.

4.5.1. Questionéario aos alunos

Relativamente & categoria Foco é importante saber se ha mais incidéncia na Tarefa a realizar,
no Processo de realizacdo dessa tarefa, na Autorregulacéo ou ainda na Pessoa do aluno
(Brookhart, 2008).

Neste &mbito, constatamos que para a generalidade dos inquiridos, dos dois ciclos de ensino,
A professora descreve 0s passos necessarios para realizar a atividade, como se pode
observar no Gréfico 26.

Sobre o item, A professora diz para fazermos melhor, mas néo diz como, verificamos que
no 3° Ciclo, as respostas mais frequentes sdo concordantes. Nos inquiridos do Secundario a
taxa de respostas concordantes diminui e a frequéncia das trés possibilidades de resposta é

semelhante, conforme podemos observar no Grafico 27.
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Grafico 26 - A professora descreve 0S passos
necessarios para realizar a atividade

Grafico 27 - A professora diz para fazermos
melhor, mas ndo diz como
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No que concerne ao item, A professora faz comentarios especificos para nos ajudar nos
trabalhos que vamos fazendo, as respostas concordantes sdo maioritarias nos dois niveis de
ensino. Todavia, verifica-se uma diminuicdo no Secundario, sendo que a taxa de
discordancia neste Ciclo de ensino é alta, como podemaos verificar no Grafico 28.

Relativamente ao item A professora comenta mais sobre a nossa maneira de ser do que
sobre 0 nosso trabalho, cerca de um quarto dos inquiridos, de ambos os ciclos de ensino,
discorda da afirmacdo. Contudo, registamos que hd mais inquiridos a concordar com a
afirmacdo e ainda que a taxa de inquiridos “Sem opinido” é expressiva, sendo no Secundario
a mais alta das trés respostas, como se constata no grafico 29. Esta circunstancia indicia que
h& um grupo de alunos que podem néo discordar, mas também nao se identificam totalmente

com a afirmacé&o.

Gréfico 28 - A professora faz comentérios
especificos para nos ajudar nos trabalhos que
vamos fazendo.
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Gréfico 29 - A professora comenta mais sobre
a nossa maneira de ser do que sobre 0 nosso
trabalho.
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Sobre o item, A professora incentiva-me a usar estratégias para controlar se estou a

compreender a matéria, verificam-se respostas maioritariamente concordantes em ambos 0s
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ciclos, apesar de ndo ser despiciente a percentagem de inquiridos com opinido discordante,
como se constata a partir do Gréafico 30.

No que concerne ao item, A professora faz perguntas que nos ajudam a refletir sobre a
qualidade do nosso trabalho, verificamos, a partir do Grafico 31, que as respostas

concordantes sdo maioritarias, no entanto, o seu valor baixa do 3° Ciclo para o Secundério.

Grafico 30 - A professora incentiva-me a usar Gréfico 31 - A professora faz perguntas que nos
estratégias para controlar se estou a ajudam a refletir sobre a qualidade do nosso
compreender a matéria trabalho
0,
55%c 1, 6%
54%
25% 25%24%
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H 32 Ciclo mSec H 32 Ciclo mSec

Quanto ao item, Quando da feedback, a professora descreve estratégias para aprender, a
taxa de respostas concordantes 3° Ciclo é alta, diminuindo no Secundario. Ja a taxa de

opinides discordantes, neste ciclo, € assinalavel, como se verifica no Grafico 32.

Gréfico 32 — Quando da feedback, a professora
descreve estratégias para aprender
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Em sintese, dos resultados apurados a partir do questionario, depreendemos que a maioria
dos inquiridos, tem a percecdo de que o professor descreve 0s passos necessarios para
realizar a atividade, faz comentarios especificos para os ajudar nos trabalhos que véo
fazendo, os incentiva a usar estratégias para controlar se estdo a compreender a matéria, ou

faz perguntas que os ajuda a refletir sobre a qualidade dos seus trabalhos. Estas préaticas séo
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consideradas eficazes por Carvalho, Conboy, Santos et al. (2014). Contudo, os autores
alertam para situacOes idénticas as que emergem do questionario por nés aplicado, como o
professor dizer para fazer melhor sem dizer como, ou de comentar mais sobre a maneira de
ser dos alunos do que do seu trabalho, considerando-as praticas ndo eficazes.

No que concerne a categoria Comparacao, procuramos evidéncias de feedback fornecido
relativamente a critérios previamente definidos, ou a outros alunos, ou ainda a estados de
conhecimento anteriores, ou capacidades previamente adquiridas pelo aluno (Brookhart,
2008).

Os dados apurados a partir do questionario, sobre a Professora faz comentarios em que
compara alunos entre si, apresentados no Grafico 33, revelam que a taxa de concordéncia é
a mais alta nos dois ciclos de ensino, sendo ainda maior no 3° Ciclo. Realcamos também que
as taxas de opiniBes discordantes sdo altas nos dois ciclos, bem como a taxa dos “Sem
opinido”.

Relativamente ao facto de Antes de comegar uma matéria a professora realiza uma
avaliacdo diagndstica para perceber o que sabemos sobre esse tema, ha uma clara inversao
de opinido entre os inquiridos do 3° Ciclo e os do Secundario, pois, nestes a maioria discorda,
enguanto que nos primeiros, quase metade concorda com a afirmacao, como verificamos no
Gréfico 34.

Gréfico 34 - Antes de comecar uma matéria a
professora realiza uma avaliagdo diagndstica
para perceber 0 que sabemos sobre esse tema

Gréfico 33 - Professora faz comentarios em
que compara alunos entre si
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No que diz respeito ao item A professora valoriza 0s meus progressos, verificamos que 0s
inquiridos dos dois ciclos de ensino concordam com a afirmagéo. Contudo, os de 3° Ciclo
tém uma taxa de concordéancia assinalavelmente mais alta que a dos de Secundario, como se

pode constatar no Grafico 35.
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Quando os inquiridos sdo questionados sobre se A professora comenta o meu trabalho,
comparando-o com o trabalho anterior, verificamos que, nos dois ciclos de ensino, as taxas
de discordancia aumentam significativamente, relativamente ao item anterior, como se pode
verificar no Gréafico 36. Ainda assim, os niveis de concordancia sdo superiores aos de

discordancia.

Grafico 35 - A professora valoriza 0s meus Gréafico 36 - A professora comenta 0 meu
progressos trabalho, comparando-o com o trabalho anterior
53%
62% 46%
48%
9 29%
29%>>% 25%25% 509
17%
m B
Discordante S/Opinido Concordante Discordante S/Opinido Concordante
m 32 Ciclo mSec H 32 Ciclo ®Sec

Quanto ao item, A professora fornece rubricas que me ajudam a autoavaliar o meu trabalho,
podemos comprovar, a partir do Grafico 37, que as respostas concordantes com a afirmacao
sdo as mais frequentes e que no 3° Ciclo quase sdo a maioria. Realgamos ainda a elevada
taxa de inquiridos que responderam “Sem opinido”, facto eventualmente relacionado com o

desconhecimento do que sdo rubricas.

Gréfico 37 - A professora fornece rubricas que
me ajudam a autoavaliar o meu trabalho
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41%
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Em suma, verificamos que ha a pratica de comparar os alunos entre si, em ambos os ciclos
de ensino, mas mais evidente no 3° Ciclo, o que pode ser mais desmoralizador e pode levar
a desisténcia, de acordo com Bruno (2013).

Podemos também verificar que a avaliacdo diagnostica é uma pratica nitidamente mais

frequente no 3° Ciclo, bem como considerar os progressos dos alunos, ou comparar 0s seus
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trabalhos com os precedentes. Este facto parece indiciar que quando os professores lecionam
ao 3° Ciclo, consideram o estado inicial do aluno e a sua evolugéo, focando-se no processo
de aprendizagem. Ja relativamente ao Secundario, o enfoque é maior nos resultados.

No que diz respeito ao fornecimento de rubricas que auxiliam a autoavaliacao, as taxas de
respostas dos inquiridos que concordam com a afirmacdo baixam, relativamente aos itens
anteriores, sendo mais evidente uma maior percentagem de “Discordantes” no Secundario.

Relativamente a categoria Funcao / Valéncia, procuramos evidéncias de feedback fornecido
com base em descri¢cOes, julgamentos, ou ainda se é realizado de forma construtiva, ou néo.
Assim, no item, Nos trabalhos a professora usa comentarios positivos que descrevem o que
esta bem feito, podemos constatar, a partir do Grafico 38, que os inquiridos a percecionam
como pratica corrente, sendo isso mais evidente no 3° Ciclo.

Sobre o item, Num trabalho, a professora, comenta apenas que esta bem, ou que esta mal,
verifica-se que a resposta concordante é a mais frequente, nos dois ciclos de ensino, como

se pode constatar a partir do Grafico 39.

Grafico 38 - Nos trabalhos a professora usa Gréfico 39 - Num trabalho, a professora, comenta
comentarios positivos que descrevem 0 que apenas que esta bem, ou que esta mal
est4 bem feito
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Relativamente ao item, Os comentarios da professora mostram falta de respeito pelos
alunos (Grafico 40), verificamos que em ambos os ciclos, os inquiridos a percecionam como
uma pratica que néo é habitual, dada a percentagem da opinido “Discordante”. Contudo, no
ensino Secundario, a taxa de alunos com opiniao “Concordante”, ndo é negligenciavel.

Sobre, O tom de voz e a cara da professora mostram que acredita que vamos conseguir
melhorar, constatamos, a partir do Gréafico 41 que quase metade dos inquiridos do 3° Ciclo
concordam com a afirmacdo. Realgamos também a alta taxa de respostas com opinido
“Discordante”. No caso do Secundario a resposta mais frequente é “Sem opinidao”, tendo as

apreciagdes “Concordante” e “Discordante” frequéncias semelhantes.
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Grafico 40 - Os comentarios da professora

mostram falta de respeito pelos alunos
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Gréfico 41 - O tom de voz e a cara da
professora mostram que acredita que vamos
conseguir melhorar
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No caso do item, Na comunicacdo das classificacGes, a professora faz comentarios

desagradaveis, os resultados evidenciam a perspetiva antagonica manifestada pelos alunos

dos dois ciclos, pois a maioria dos inquiridos do 3° Ciclo discorda e a maioria dos do

Secundario concorda com afirmagéo. (Grafico 42).

Quanto ao item, Quando da feedback, a professora apresenta sugestdes vagas como por

exemplo “estuda mais” (Grafico 43), a taxa de respostas concordantes € maioritaria nos dois

ciclos de ensino. Este facto é confirmado pela analise de conteido dos FG, conforme iremos

evidenciar.

Gréfico 42 - Na comunicagdo das classificagdes,

a professora faz comentarios desagradaveis
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Gréfico 43 - Quando da feedback, a professora
apresenta sugestdes vagas como por exemplo
“estuda mais”
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No que se refere ao item, As classificacdes sdo comunicadas e explicadas a cada aluno

(Gréfico 44), as taxas de respostas concordantes sdo as mais altas nos dois ciclos de ensino

e com valores semelhantes. Todavia, realgcamos a elevada taxa de opinides discordantes para

0s inquiridos do Secundéario e também a taxa de respostas “Sem opinido”.
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Graéfico 44 - As classificagdes sdo comunicadas e
explicadas a cada aluno.
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Em sintese, a maior percentagem dos inquiridos do 3° Ciclo considera que os professores
fornecem comentarios positivos a descrever o que esta bem. Os inquiridos do Secundario
tém a percecdo de ser uma pratica menos frequente. E também pratica, percecionada pelos
alunos, comentar somente o que estd bem ou o que esta mal.

Relativamente a falta de respeito dos professores e a emissao de comentérios desagradaveis,
aquando da comunicacdo de classificacOes, a percecdo mais comum dos alunos é de que tal
ndo acontece. Contudo, ao nivel do Secundario, os resultados indiciam que se podera
melhorar a comunicacdo do feedback, evitando julgar em qualquer circunstancia. Note-se
que para Carvalho, Conboy, Santos et al. (2014) estes sdo exemplos de feedback néo eficaz.
No que concerne ao tom de voz e a cara do professor revelarem que os alunos vao melhorar,
verificamos que é uma percecdo mais arreigada nos alunos do 3° Ciclo. Ainda assim,
realcamos que a taxa de respostas concordantes ndo é maioritaria. Ja relativamente aos
inquiridos do Secundério, emerge a percecdo de que os professores devem acreditar mais
nos seus alunos.

Sobre o feedback conter sugestdes vagas, do género “estuda mais”, constatamos que surge
em ambos os ciclos, ainda que de modo mais evidente no 3° Ciclo, o que denota da parte dos
alunos a necessidade de um feedback mais explicito e mais focado.

Por ultimo, os resultados sobre as classificacbes serem comunicadas e explicadas a cada
aluno, revelam um acompanhamento mais individualizado ao nivel do 3° Ciclo, aspeto que,

no ensino Secundario, necessita de melhoria.

4.5.2. Focus Groups
A seguir apresentamos os dados relativos a dimensdo, Contedo do feedback, apurados a
partir das entrevistas por Focus Groups. Neste caso dividimos em trés categorias e estas

foram ainda subdivididas conforme apresentamos a seguir no Quadro 8.
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Salientamos o maior nimero de unidades de registo na subcategoria Processo,

comparativamente com as restantes e também a diferenca do nimero de unidades de registo,

entre os dois FG, nas subcategorias, Crenca na melhoria e Sugestdes vagas.

Quadro 8 - Dados relativos ao contetdo do feedback (FC)

uma apresentacao diz se

. _ FG 3° Ciclo FG Secundario
Categorias | Subcategorias
N° Exemplos N° Exemplos
“(...) ela diz-nos sempre Para orientar a aprendizagem do
para fazermos esses aluno, o professor, deve: “(...)
exercicios e corrige.” (AS) explicar passo a passo como se
resolve um exercicio e depois
Tarefa 6 1 | arranjar situagGes novas para nés
aplicarmos o que aprendemos.
Se compreendermos a sequéncia
da resolucdo depois é sempre
Foco igual.” (A3)
“Acho que deviamos fazer “A  professora deduziu as
coisas mais praticas.” (A2) formulas e todos entendemos
depois do debate.” (A2)
“.. se compreenderes porque
Processo 10 13 | surgiu a férmula, tens uma
légica.” (A4)
“... exatamente. Se tiveres uma
légica, nédo tens de decorar nada,
s0 precisas de entender.” (A1)
“As vezes compara 0s A professora perguntou: “mas o
alunos.” (A4) seu colega pediu X, vocé acha
Comparacéo | Colegas 3 1 | que merece isso?” Ela
comparou-me com o colega.”
(A3)
A informagdo mais “Se nos disser que estivemos a
. importante que um melhorar, ou a errar, onde e
Comentario , .
professor pode dar é: porqué, acho que melhorava a
sobre pontos 1 ... 4 . )
dizer-nos o que sabemos nossa confianca e nos
fortes / fracos N - . . .
€ 0 que ndo sabemos (...) compreenderiamos onde investir
(A2) em situagdes futuras.” (A2)
. “(...) dizer-nos “Descreve, em geral, para toda a
Descricdo dos ) . " & P
trabalhos 1 | detalhadamente o que é 1 | turma, (...)” (A2)
Funcio / que erramos (...)” (A2)
? - “Nunca fazes o trabalho de “... 0 feedback oral mais
Valéncia ., .
Julgamento 6 | casa.” (A7) 9 | frequente é: - ndo estudou o
suficiente.” (A1, A4, A2)
A professora, tira a divida “(...) erro é sempre mau e
Crenca na 1 “se notar que o aluno quer 14 real¢ado negativamente.” (A1)
melhoria aprender, sim. Se ndo, nao
tira”. (A2)
~ “Nao nos pde nada “Nao dizer somente: “esta muito
Sugestoes . . ” "
4 | [rubricas], mas depois de 9 | bem”, (...)” (A3)
vagas
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) ) FG 3° Ciclo FG Secundério
Categorias Subcategorias

Ne Exemplos N° Exemplos

estivemos bem, ou se
estivemos mal, assim uma
coisa muito leve, por alto,
ndo muito aprofundada.”
(A3)

No que diz respeito & subcategoria Processo, realgamos que ao nivel do 3° Ciclo as
evidéncias sdo maioritariamente sobre o desejo de como os alunos gostariam que Ihes fosse
fornecido o feedback. No Secundario também ha registos desse desejo e ainda evidéncias de
praticas letivas que incidem sobre o Processo.

Analogamente na subcategoria Comentario sobre pontos fortes / fracos, 0 que emerge é 0
desejo relativo ao que os alunos gostariam de receber como feedback. Registamos que nesta
subcategoria os alunos do Secundario sentiram mais necessidade de evidenciar esse desejo.
No gue concerne a subcategoria Julgamento, realcamos a afirmacao expressa por Al no FG

do Secundario:
(...) o feedback oral mais frequente é “ndo estudou o suficiente (...)”

expresso pela primeira vez gesticulando de forma enfética e com certa animosidade. Esta
afirmacéo foi repetida mais vezes, por diferentes alunos, durante a sessao.

Registamos também que, de uma forma geral, o feedback que os alunos referem receber
denota falta de uma perspetiva construtiva, 0 que vem ao encontro de Henderson et al.

(2018), quando referem que 37% dos estudantes consideram o feedback desencorajador.

4.5.3. Entrevistas aos professores

A seguir, apresentamos os dados relativos a dimensao do Contetdo do feedback, apurados a
partir das entrevistas aos professores do GFQ, do AEX. Neste caso consideramos trés
categorias e estas foram ainda subdivididas, conforme apresentamos no Quadro 9.

Numa primeira apreciagéo, evidencia-se a dispersdo das unidades de registo, reveladas na

analise de conteudo, pelas diferentes subcategorias.
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Quadro 9 - Dados relativos ao contetdo do feedback (Entrevistas)

Categorias | Subcategorias | N° Exemplos
“Realizo um momento de avaliacdo sobre o conhecimento cientifico
Tarefa 4 técr_1i_co e tecnoldgico, usando os conceitos que dei e sua aplicacdo e
verifico se os alunos sabem ou nédo usa-los, se os perceberam, se os
Foco aplicam.” (E2)
“(...) é necessario que o exercicio, 0 problema, a situacdo seja
Processo 5 | devidamente explorada e interiorizada mentalmente antes de
comecar a resolucdo da questdo.” (E4)
Critérios “(...) penso que ha rubricas que ajudam.” (E1)

5 | “Euja vou exigir que os alunos nesta rubrica tenham em atengdo isto,

estabelecidos isto e isto;” (E5)

Comparagdo “Eu tento, tento ver se o aluno, em determinado conteudo, melhorou,
Desempenho 3 | ou n&o melhorou, na sala de aula, ou depois nas proximas avaliagdes,
anterior nos proximos momentos de avaliacdo, tento ver se realmente o aluno

ja ultrapassou as dificuldades.” (ES5)
Julgamento o | “(...) a0 que eu respondo: nem tentaste.” (E1)

Funcéo / “(...) com o feedback podem melhorar, pois s6 tomando consciéncia

Valéncia Crenca na 5 | dos seus erros ¢ que podem avangar.” (E4)
melhoria

Apesar da dispersdo, ja assinalada, realcamos o maior nimero de evidéncias que emergem
do discurso dos professores, nas subcategorias Processo, Critérios estabelecidos e Crenca
na melhoria, com 5 unidades de registo cada uma.

Esta frequéncia e as ideias expostas evidenciam a preocupacao manifestada sobre a eficacia
das aprendizagens, pois, tal como exposto pela diretora do AEX, o feedback deveria
“descrever melhor, muito melhor, o percurso dos nossos alunos”, conforme a perspetiva de
Brookhart (2008).

Realcamos que estes resultados ndo espelham os encontrados nas entrevistas aos FG dos
alunos, denotando diferenca de percecdo entre alunos e professores do GFQ, do AEX, sobre
as praticas de feedback. Nos FG, como ja verificamos, emerge a percecao de sugestdes vagas
no feedback que recebem, de julgamentos sem crenca na melhoria e também anseios de

praticas que operem ao nivel do processo.

4.5.4. Discussao dos dados
Relativamente a categoria Foco, os resultados do questionario aos alunos estdo alinhados
com os das entrevistas aos professores, pois a percecdo geral é de que estes acompanham de

forma eficaz os alunos nos seus trabalhos.
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Contudo, os alunos percecionam, que apesar de acompanhados, o feedback deveria ser mais
especifico. Este facto é confirmado pelos resultados dos FG, de onde emerge o desejo por
um acompanhamento mais centrado no Processo, em detrimento da Tarefa.

Todavia a variavel Foco ndo se cinge somente a avaliacdo da Tarefa ou do Processo. Este

aspeto é realgado por Brookhart (2008, p. 22), que real¢a o cuidado em:

Descrever qualidades especificas do trabalho em relacédo aos objetivos de aprendizagem; Fazer
observacgdes sobre 0s processos e estratégias de aprendizagem dos alunos que os ajudardo a
descobrir como melhorar; Promover a autoeficacia do aluno, estabelecendo conexdes entre o
trabalho dos alunos e os seus esforcos conscientes e intencionais; Evitar comentarios pessoais®

Esta perspetiva foi também salientada por Avoes e Carvalho (2015) e Hattie e Timperley
(2007), sendo que néo a descortinamos nos FG ou nas entrevistas realizadas aos professores.
Porém, do questionario verificamos que muitos inquiridos consideram que 0S Seus
professores usam estratégias de controlo de compreensdo da mateéria, para aprender e ainda
que ajudam a refletir sobre a qualidade dos seus trabalhos.

Relativamente a categoria Comparacdo, os resultados dos questionarios, revelam que é
frequente comparar os alunos. Este facto € também realcado pelos FG. Contudo, ndo
registamos evidéncias desta pratica nas entrevistas realizadas aos professores.

A partir dos resultados dos questionarios verificamos que é realizada a avaliacdo diagndstica
antes de introduzir um tema, bem como é considerado o progresso dos alunos, a comparagao
dos seus trabalhos com os precedentes, sendo estas praticas mais frequentes no 3° Ciclo.

A diferenca entre ciclos podera, eventualmente, estar relacionada com uma pratica implicita
de preparacdo dos alunos do ensino Secundario para as provas de avaliagdo external®.
Realcamos que, neste trabalho, ndo foram encontradas provas explicitas que permitam
fundamentar esta pratica. Todavia, relativamente as praticas avaliativas, Lopes (2015),
admite que pode haver “alteragdo dos critérios de avaliagdo por forma a adequa-los cada vez
mais aos utilizados na avaliagdo externa” (p. 70). Acrescentamos o parecer do Conselho

Nacional de Educacao, no seu relatorio “Estado da Educagdo 2013, onde explicita que “0

13 Traducdo livre do autor. No original “To describe specific qualities of the work in relation to the learning
targets; To make observations about students' learning processes and strategies that will help them figure
out how to improve; To foster student self-efficacy by drawing connections between students' work and
their mindful, intentional efforts; To avoid personal comments” (Brookhart, 2008, p. 22).

14 A este respeito veja-se as paginas disponiveis no portal do IAVE — Instituto de Avaliacdo Educativa:
https://iave.pt/wp-content/uploads/2020/03/IAVE_TipologiaDeltens2019.pdf, https://iave.pt/wp-
content/uploads/2022/11/1P-Geral-2023-4-1.pdf, https://iave.pt/wp-content/uploads/2022/11/IP-EX-
FQA715-2023-2.pdf ou ainda https://iave.pt/wp-content/uploads/2022/07/EX-FQA715-F1-2022-CC-
VD_net.pdf, para melhor perceber a situacéo.
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poder de inducdo que a avaliacdo externa tende a exercer sobre a interna ¢ cada vez maior”
(Miguéns, 2014, p. 294). Este aspeto também é comentado por Fernandes (2008) ao referir
o impacto dos exames “naquilo que ¢ ensinado e como ¢ ensinado. Naquilo que ¢ avaliado
e como ¢ avaliado” (p. 105).

As evidéncias de que é considerado o progresso dos alunos para a sua avaliagdo constituem
um resultado das entrevistas aos professores, pois encontramos e apresentamos afirmacoes
que aludem a comparacao com os critérios estabelecidos e com desempenhos anteriores dos
préprios alunos. As perce¢des dos professores, sobre a sua pratica, estdo conformes com 0s
estudos de Brookhart (2008) e Hattie e Timperley (2007), visto o feedback fornecido dever
permitir a compara¢do com as rubricas ou critérios estabelecidos, ou com o desempenho
anterior do aluno.

Contudo, estes resultados divergem dos que resultam dos FG, pois, nestes ndo encontramos
expressdes relacionadas com a subcategoria Comparacgdo com 0s critérios estabelecidos ou
com o desempenho anterior. As poucas unidades de registo assinaladas sdo relativas a
subcategoria Comparacéo dos alunos. Este facto podera estar relacionado com a maior
visibilidade deste tipo de comparacgdo, para os alunos, bem como com o significado que
assume para eles.

Quanto ao fornecimento de rubricas, ha evidéncias de trabalho realizado neste ambito.
Apresentamos, no ponto 4.1.1. a percegdo exteriorizada pela diretora do AEX, sobre o
posicionamento dos alunos relativamente a informac&o proporcionada pelas rubricas, com o
intuito de atingir os objetivos propostos. Acrescentamos que os professores, no seu
testemunho, também referem o uso de rubricas na sua prética letiva, conforme exposto no
Quadro 9. Por ultimo, nos sumarios do TCA, do ano letivo 2021-2022, surge quatro vezes a
atividade de elaboracéo de rubricas.

Em contrapartida, dos resultados do questionario evidencia-se uma grande percentagem de
alunos do Secundario que ndo reconhece esta pratica e dos FG visto surgem afirmagdes como
“Muitas das vezes [as rubricas] nem estdo no TEAMS”, no FG do 3° Ciclo, ou “Eu néo fago
ideia do que é que ¢ uma rubrica” no FG do Secundério. Este facto revela que é necessario
aprofundar o envolvimento dos alunos no processo de avaliagdo e especificamente na
elaboracdo e utilizacdo das rubricas.

Relativamente a categoria Funcéo / Valéncia, verificamos que a maioria dos inquiridos do

3° Ciclo consideram que os professores fornecem comentarios positivos a descrever o que
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estd bem. Porém, esta prética ndo é tdo reconhecida no Secundario. Parece-nos que surge
como motivacional para os alunos do 3° Ciclo, sendo que para os alunos do Secundario, mais
velhos, ndo € sentida pelos professores como tdo premente.

Acrescentamos que, dos resultados da analise aos FG, se considera como uma pratica
corrente os professores comentarem apenas 0 que esta bem ou o que estd mal, emergindo a
a manifestacdo de um desejo de acompanhamento mais personalizado e explicito,
nomeadamente na descri¢do dos trabalhos dos alunos e especificamente, comentarios sobre
0s pontos fortes ou fracos.

No que concerne ao respeito dos professores pelos alunos e manifestacdo de comentérios
desagradaveis, do questionario resulta uma percentagem ndo negligenciavel, de inquiridos
do Secundario, que revela ter opinido desfavoravel a este nivel, facto que, como ja referimos,
evidencia situacbes desconfortaveis para os alunos que merecem ser ponderadas, com o
intuito de as eliminar, por serem prejudiciais ao processo de aprendizagem. Da mesma
maneira, relativamente ao tom de voz e a cara do professor mostrarem que os alunos véo
melhorar, constatamos que € uma pratica que merece mais investimento dos professores.
Neste ambito, verificamos que os resultados apurados nos dois FG, nas subcategorias
Julgamento e Crenca na melhoria, denotam, por parte dos alunos, o desejo de que sejam
acompanhados de forma mais calorosa, empatica e construtiva. Veja-se que segundo
Cornelius-White e Harbaugh (2010, citados por Vieira, 2019) os professores que tratam
dessa forma os seus alunos conseguem que estes revelem niveis mais elevados de
participacdo, motivacao e realizacdo. Este aspeto também ¢é realcado por Danielson (2010)
ao afirmar que “Quando os professores acreditam que alguns alunos sdo particularmente
capazes (...) essas espectativas tendem a tornar-se realidade” (p. 33) e estruturam o seu
ensino em funcéo disso.

Sobre o feedback fornecer Sugestdes vagas, o resultado do questionario revela a necessidade
de um feedback mais claro e preciso, bem como de comunicar e explicar as classificagdes a
cada aluno, denotando-se a necessidade de um acompanhamento mais individualizado ao
nivel do Secundario.

Este resultado € complementado com o que emerge da analise aos dois FG, onde se revela
uma maior necessidade dos professores especificarem o que se deve fazer (Fernandes, 2019).
Por ultimo, da analise as entrevistas dos professores e contrariamente ao que os alunos

sentem, é evidente a preocupacdo dos professores na melhoria das aprendizagens, algo que
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é também explicito na entrevista da diretora do AEX e que esta de acordo com Brookhart
(2008).

A este respeito “do ponto de vista do aluno, mesmo se o professor, nalgumas situacoes, age
apropriadamente em termos da operacionalizacdo de feedback (...), 0 aluno pode encontrar
aspetos menos positivos no comportamento do professor relativamente a essa mesma
operacionalizacdo” (Carvalho, Conboy, Santos et al., 2014, p. 122). Realcamos que o
feedback fornecido pelo professor ¢ filtrado pelo aluno. Esta filtragem pode ser influenciada
pela sua motivacdo, vivéncias passadas ou conhecimento prévio sobre o assunto tratado, tal

como expde Brookhart (2008).

4.6. Dados relativos ao feed forward

No que concerne a dimensao de analise Feed forward, a questdo a colocar ¢ “Para onde vou
a seguir?” Assim, procurdamos evidéncias de reformulacdo das estratégias de ensino, pelo
professor, com o intuito de garantir que as dificuldades dos alunos foram ultrapassadas e
também de que é assegurada uma melhor compreensdo dessas novas estratégias, por parte
do professor e do aluno, com o objetivo deste abrir os seus horizontes de aprendizagem

(Brookhart, 2008). A seguir apresentamos os resultados obtidos.

4.6.1. Questionéario aos alunos

Sobre o item, A professora dd-nas oportunidades para melhorarmos 0s nossos
trabalhos, os dados apresentados no Gréafico 45, revelam que a maioria dos inquiridos o
percecionam como uma préatica frequente. Porém, no Secundario, essa percentagem € menos
expressiva que no 3° ciclo e aumenta significativamente a taxa de discordantes.

No que diz respeito ao item, A professora procura explicar de uma nova forma a matéria
que néo ficou bem compreendida, quase dois ter¢os dos inquiridos, de ambos os ciclos de
ensino, concordam com a afirmacao.

Realgamos que n&o se registam diferencas assinalaveis entre 3° Ciclo e Secundario, como se

pode verificar no Gréfico 46.
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Gréafico 45 - A professora da-nos Grafico 46 - A professora procura explicar de

oportunidades para melhorarmos o0s uma nova forma a matéria que ndo ficou bem
nossos trabalhos compreendida
60% 62%65%
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Relativamente ao item, Quando fazemos um trabalho, a professora descreve claramente o
que ndo esta bem e faz sugestbes para melhorar, o padrdo de resposta dos inquiridos é
semelhante ao do item anterior. Contudo, no Secundario os valores de concordancia baixam
e aumentam os de discordancia, comparativamente com os do 3° Ciclo, como se pode

verificar no Gréafico 47.

Grafico 47 - Quando fazemos um trabalho, a
professora descreve claramente o que ndo esta
bem e faz sugestdes para melhorar

[s)
67660%

ml HEB

Discordante S/Opinido Concordante

H 32 Ciclo mSec

4.6.2. Focus Groups

No que toca aos dados apurados a partir dos FG, constatamos que o maior nimero de
incidéncias é no Secundario, conforme podemos verificar a partir do Quadro 10.

Os alunos referem que a verificacdo, realizada pelos professores, sobre o efeito do feedback
ndo passa do, “pergunta se percebemos”, ou se 0s alunos tiverem dividas, somente “as

vezes” € que a professora explica de outra forma.
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Emerge também o anseio por abordagens diferentes, quando os alunos ndo compreendem o
que lhes é ensinado, ou de usar exemplos do quotidiano em detrimento de transmitir um

conceito sem o relacionar com uma situacao que lhes seja familiar.

Quadro 10 - Dados relativos ao feed forward (FG)

FG 3° Ciclo FG Secundério
N° Exemplos N° Exemplos
“as vezes” explica de maneira diferente. (A1) “pergunta se percebemos” (A4)

“As vezes a professora pretende avancar na “a professora tera de arranjar outro
matéria e ignora basicamente as ddvidas dos método para explicar a matéria de forma
alunos.” (A2) diferente, para que o aluno consiga
entender.” (AS)

4.6.3. Entrevistas aos professores

Relativamente aos dados, apurados a partir das entrevistas, evidenciou-se uma maior
incidéncia para potenciar a informagé&o recolhida dos erros dos alunos, tal como exposto no
Quadro 11. Parece-nos que, de uma forma geral, o erro é referido pelos professores “como
uma sinalizacdo sobre o funcionamento pedagogico” (Pinto & Santos, 2006, p. 23), sendo
usado para fornecer “informacdes relevantes ao professor sobre o estado dos alunos, no
sentido de o ajudar a gerir o processo de ensino / aprendizagem” (Pinto & Santos, 2006, p.
23), onde as metas pré-definidas séo a principal referéncia da avaliagdo.

Quadro 11 - Dados relativos ao feed forward (Entrevistas)

N° Exemplos

“(...) perceber como levar o aluno a procurar esclarecer a dificuldade.” (E1)

- “(...) ou entdo muitas vezes até estamos a ver que esta errado e deixo continuar para discutirmos
0 assunto. Para explorar a resposta e vermos até que ponto serd bem assim, ou ndo. Eu acho
importante essa dindmica, essa discussdo, na aula.” (E4)

- “(...) se forem [erros de] célculos, muitas vezes acabo por fazer o calculo ao lado e costumo
fazer-lhe os passos todos.” (E5)

4.6.4. Discusséo dos dados
Os resultados do questionario apresentam genericamente uma visao positiva dos alunos de

ambos os ciclos sobre as praticas de feed forward.
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Contudo, sdo relativizados pelos que emergem dos FG, pois sdo poucas as ocorréncias
relativas a estas praticas, surgindo apenas ao nivel dos alunos do Secundério que enunciam
exemplos de praticas que visam melhorar o feedback.

Por outro lado, as entrevistas aos professores apontam frequentemente para este tipo de
praticas, alinhando com a generalidade dos resultados do questionario, que, como vimos,
ndo se refletem no discurso dos alunos que participaram nos FG. Ou seja, havera que
relativizar estes resultados, pois se no discurso dos professores estas preocupacdes parecem
estar presentes, ndo ha a certeza de serem efetivamente transpostas para a pratica.

Isto vem ao encontro da ideia de Carvalho, Conboy, Santos et al., 2014, exposta, no ponto
anterior, sobre a perce¢do do aluno relativamente as praticas de feedback do professor, pois
mesmo que este aja, conscientemente, com o intuito de assegurar as aprendizagens, o aluno
podera ndo entender dessa forma.

Outro aspeto determinante do feed forward, é que deve ser usado, “também, para o professor
melhor preparar e planificar as futuras atividades de ensino e aprendizagem” (Machado,
2019, p. 5), pressupondo uma afericdo constante por parte dos professores e dos alunos nos
momentos de recolha de informacao, de a estruturar, interpretar e aproveita-la para melhorar
a eficacia do feedback (Brooks, Carrol et al., 2019).

Por ultimo debrugamo-nos sobre o facto de, no questionario, na maioria dos itens, surgir
uma percentagem, ndo negligenciavel, de respostas “Sem opinido”. Esta situacdo difere da
recusa a responder a determinado item. Contudo, como o questionario foi disponibilizado
online e a sua conclusao e submisséo obrigava a responder a todos os itens, podera ter havido
uma “contrac¢do defensiva a questdo, ..., [ou] o medo por certas palavras que podem ser
portadoras de conotagdes negativas, suscitando nos inquiridos certas reac¢oes de defesa”
(Dias, 1994, p. 25).

4.7. Dados relativos a avaliagédo

Chegados a este ponto, compete-nos referir que conduzimos a anélise dos resultados a partir
das dimensdes do questionario. De seguida, apresentamos a analise as dimensfGes nao
contempladas no questionario, isto €, a partir deste item debrucgar-nos-emos sobre dimensdes
gue emergiram da analise dos dados obtidos nos FG e entrevistas.

Assim sendo, nesta dimensdo incluimos unidades de registo que contemplam diferentes
instrumentos de avaliagdo, tais como testes, relatorios, portefdlios, apresentacdes orais,

trabalhos de grupo, e grelhas de observacdo, bem como as circunstancias em que séo usados.
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4.7.1. Focus Groups
Os dados apurados a partir dos FG revelam que a avaliacdo assenta em testes, apesar de
também serem considerados relatérios e, com menor frequéncia, “apresentagdes” ou

“participagdo”, conforme apresentado no Quadro 12.

Quadro 12 - Dados relativos a avalia¢do (FG)

FG 3° Ciclo FG Secundério
N° Exemplos N° Exemplos
Os alunos sdo avaliados a disciplina de Fisico- Os alunos sio avaliados “através de
Quimica [por] “testes” (A1) (confirmado por todos testes escritos, basicamente.” (A1)
0s alunos), “relatorios” (A7 e A3), dois nunca “testes escritos e orais.” (AS)
fizeram, dois s6 fizeram uma vez e em casa), “ja fomos avaliados oralmente uma vez.”
“pesquisas” (A3), “trabalhos” (A4), (Ab). As ferramentas mais usadas para
10 | “apresentagdes” (A6) “s6 testes” (AS8), | 8 | avaliar os alunos sdo: “testes escritos”
“experiéncias no laboratorio” (A4). (A4), “trabalhos praticos, relatorios”
As ferramentas que a professora mais usa para 0s (A2), “participagdo as vezes” (A4)
avaliar [s3o] “testes” (confirmado pela maioria dos Os relatorios foram considerados para a
alunos), “apresentag¢des” (A3, A2), “experiéncias avaliacdo (confirmado por Al, A2, A4)
no laboratoério” (A4, A2).

4.7.2. Entrevistas aos professores

Contrariamente aos dados provenientes dos alunos, os professores, no seu discurso, parecem
ignorar a pratica dos testes referindo-se muito pouco a eles e realcando o uso de diferentes
instrumentos de avaliacdo, como se pode verificar no Quadro 13. Salientamos a referéncia
ao Kahoot, aplicacdo informatica que, apesar de se referir a perguntas, a semelhanca de um

teste, potencia um feedback mais eficaz, nomeadamente ao nivel do Tempo e da Audiéncia.

Quadro 13 - Dados relativos a avaliacdo (Entrevistas)

N° Exemplos

- “(...) regra geral a avaliacao ¢ através de trabalhos nao de testes.” (E1)

- “Por exemplo, relativamente a comunicacdo em ciéncia, que por vezes usamos para avaliar a
comunicag¢ao dos resultados que sdo obtidos; outras vezes é um trabalho de investigacdo.” (E2)

7 | - “fornecendo aos alunos testes e fichas de trabalho, com os respetivos critérios de classificagdo,
assim como relatoérios de atividades laboratoriais.” (E4)

- “(...) for um Kahoot vem logo o resultado (...)” (E5)

- “Eu tento, tento ver se o aluno, em determinado conteido, melhorou, ou ndo melhorou, na sala de
aula” (E5)
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4.7.3. Discussao dos dados

Os testes séo considerados, pelos participantes nos FG, a forma de avaliagdo mais frequente,
embora tenha sido vincada a sua ndo exclusividade. Contudo, ha testemunhos de alunos
sobre préaticas de avaliacdo de apresentacdes, trabalhos, experiéncias no laboratorio, facto
que evidencia a germinagédo de uma cultura da avaliacdo entre a cultura do teste (Amante &
Oliveira, 2019).

Os resultados que emergem das entrevistas também indiciam diferentes instrumentos e
contextos de avaliacdo. Todavia, seria certamente importante a atividade de planificacéo da
avaliagéo ser mais partilhada, designadamente a elaboragéo de instrumentos diversos e a sua
aplicacdo, no sentido de melhorar a sua eficéacia.

Neste ambito pensamos ser possivel aprofundar a colaboracdo e a SP com o intuito de
almejar uma cultura de avaliacdo, diversificando as estratégias e 0s instrumentos de
avaliacdo, bem como os produtos a trabalhar (Amante & Oliveira, 2019).

Na mesma linha de argumentacédo Pinto e Santos (2006) referem que “nenhum instrumento
é por si so capaz de responder a todas as exigéncias educacionais. Todos 0s instrumentos
tém potencialidades e limita¢des™ (p. 131).

Realcamos que o seu uso deve ser ponderado em funcdo das metas a atingir, dos diferentes
contextos em que se aplicam e das alturas mais propicias para recolher informacéo sobre a
aprendizagem dos alunos (Fernandes, 2008; Hadji, 1994).

Em suma, “antes de avaliar para classificar é necessario e imprescindivel avaliar para ensinar

e aprender melhor” (Fernandes, 2008, p.74).

4.8. Dados relativos a heteroavaliacdo entre pares

Da analise de conteudo emergiram evidéncias do aluno classificar o colega quando lhe
atribui uma nota e também da analise qualitativa da aprendizagem, pelos colegas, com o
intuito de descrever processos e produtos e reforcar a reflexdo dos alunos (Amante &

Oliveira, 2019), como a seguir expomos.

4.8.1. Focus Groups

A seguir, no Quadro 14 apresentamos os dados respeitantes a dimensao heteroavaliacéo e
as duas categorias associadas. E evidente a maior incidéncia de unidades de registo na
andlise qualitativa da aprendizagem, pelos colegas, em detrimento da classificagdo entre

pares, 0 que realca a intuicdo dos alunos no potencial de investir no acompanhamento
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interpares (Panadero et al., 2018). Todavia, os alunos referem que raramente ocorre,
alegando que se perde tempo, ndo se da a matéria, ou ha barulho, ou provoca distracéo.
Destacam dificuldades em diagnosticar lacunas aos colegas, em ajuda-los e que podem ser
mal interpretados.

Realcam ainda as vantagens desta pratica, visto melhorar a comunicagéo, o envolvimento e
a motivacdo dos alunos e a eficicia das aprendizagens, como fazem notar Andrade e
Brookhart (2019) e Panadero et al. (2018).

Da analise dos dados € clara a associacdo que os alunos fazem com a Heteroavaliacéo e a
Classificacao entre pares. Esta concegédo, descrita por Fernandes (2008) e Pinto e Santos
(2006), remete para a primeira geracdo da avaliacdo, conhecida como a geracéo da medida,
com o foco na classificagéo.

Além disso, emergiu uma componente pessoal, em prejuizo de um acompanhamento do
processo de aprendizagem ou de apreciacdo do produto e ainda a preocupacao dos alunos
com fendmenos de imparcialidade, conforme se pode verificar nas expressdes que a seguir

apresentamos:

Depende dos colegas para quem se esta a dirigir, porque nas turmas ha colegas com quem se
gosta de estar mais (Al, FG 3° Ciclo).

Oou:
Se gosta, da-lhe um cinco ou um quatro, mas se ndo gosta tanto baixa-lhe a nota (A5, FG 3°
Ciclo).
ou ainda:
Isto ndo ¢ somente uma questio de avaliar (...) ha certas pessoas que provavelmente ndo
conseguem ser imparciais (A2, FG Secundario).
Quadro 14 - Dados relativos a heteroavaliacdo (FG)
) FG 3° Ciclo FG Secundério
Categorias
N° Exemplos N° Exemplos
- “(...) tipo se gosto avalio bem, se - “(...) se o professor quer e algum
ndo gosto avalio mal.” (A8, colega pede, eu ajudo. Agora,
confirmado por 3 colegas) avaliar, ndo.” (A4)

- “Se calhar certos alunos
4 | conseguiriam fazer porque diriamas | 2
coisas com sinceridade, mas também
poderia acontecer que se falasse mal
desse aluno ¢ nao fosse verdade.”
(A2, confirmado por 4 alunos)
Analise - (...) avaliar de forma ao colega ficar - “Mas também ¢ verdade que a
melhor — “raramente acontece” (A2, professora discutiu muitas vezes
23 | confirmado por A3, A4) 13 | connosco por estarmos a tentar
ajudar o colega, explicando de
forma diferente. Ou porque havia

Classificacao
entre pares

qualitativa da
aprendizagem,
pelos colegas
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FG 3° Ciclo FG Secundario

Categorias
Ne Exemplos N° Exemplos

- “Porque ¢ explicado de outra mais barulho, ou porque néo
maneira e € a pessoas da nossa idade” estavamos atentos.” (A3)
(A5 confirmado por todos) - “(...) porque estamos a conversa
- “S@o palavras mais simples ¢ a na aula e ndo estamos atentos ao
explicacdo mais simples do que a da que ela esta a explicar.” (AS)
professora.” (A2) - “Foi mesmo a professora de FQ
- “(...) porque depois se perdia muito que nos disse que “ha coisas que
tempo.” (Al) vocés podem ndo entender sendo
- “N&o se dava a matéria.” (A7) explicado por mim, mas se for pelo
- “(...) dava-se, mas se houvesse colega talvez seja melhor para
varias pessoas a ndo compreender era compreender”. Eu acho que era
dificil, pois os que compreendiam viavel.” (A3)
ficavam a ajudar os outros e também - “eu acho que iria beneficiar-nos
ndo avangavam.” (A1) e motivar-nos para a escola e para

aprendermos. (...) Se nds
pudéssemos ser mais ativos seria
uma forma de estarmos mais
motivados.” (A4)

- “Por um lado poderia correr mal
porque se eu ndo percebo a
matéria como poderei guiar uma
colega?” (AS, p.7)

- “@ mesmo nessas circunstancias
ha colegas que mandam bocas, do
género: “olha 14 vem a que tem a
mania que sabe tudo” ... (A4) -
“ou: “tu também erras.”” (AS),

(p7)

4.8.2. Entrevistas aos professores

Os resultados das entrevistas sdo semelhantes aos dos FG, sendo evidente a maior incidéncia
no discurso sobre aspetos da analise qualitativa da aprendizagem, realizada pelos colegas,
em detrimento da classificacdo entre pares. Contudo, no discurso, evidencia-se o fenémeno
de personalizacdo da avaliagdo em detrimento dos processos ou dos produtos,

nomeadamente em expressdes como, por exemplo:

(...) quem esta a avaliar? Se é um amigo, ddo-lhe uma resposta. Se ndo gostam dele dao-lhe

outra. Se é perante a turma, para ndo ficar mal, d&o outra, ou entdo ndo a realizam. (E2)
Além disso, das entrevistas aos professores surgiu tambeém a ideia de que entre os alunos ha
uma linguagem e capacidade cognitiva comum a todos eles. Como o aluno entende melhor
a dificuldade do colega, consegue também explicar-lhe melhor que o professor. Isto vem ao
encontro de Bruno (2013), quando refere que “a linguagem utilizada pelos colegas é mais

acessivel” (p. 78).
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Este facto € aproveitado para potenciar o trabalho entre pares como se constata pelo excerto
do discurso de E4, exposto no Quadro 15. Neste apresenta-se a possibilidade de trabalhar o
conhecimento mostrado pelos alunos, levando ao aparecimento de novas vias de resolucao
de um certo problema. Desta maneira os alunos sdo mais envolvidos na sua aprendizagem e
diminuem-se os problemas disciplinares, conforme evidencia Vieira (2019).

Desta maneira, pode-se precaver a situacdo, ja referida pela diretora do AEX, de um aluno

ndo aceitar que o colega Ihe diagnostique as dificuldades e o ajude.

Quadro 15 - Dados relativos a heteroavaliacdo (Entrevistas)

) Entrevistas professores
Categorias

N° Exemplos

- “O que ocorre ¢ que se um aluno, e eu ja vi, num dia avalia um colega e diz que
respondeu mal, ou ndo estava bem e corrige-o, quando for ele avaliado recebe na
4 | mesma moeda.” (E2)

- E5 apresenta um exemplo: “Se tu és bom, mas eu ndo gosto de ti entdo vou-te
dar uma nota mais baixa”

Classificacdo
entre pares

- “Agora, é com todos os alunos? Nio, s6 alguns alunos ¢ que fazem isso. E bem
aceite por todos os alunos? Nao, alguns alunos ndo gostam, ainda ndo ha cultura
de eles assumirem que o colega lhes explique, ou que sabe mais do que quem tem
dificuldades. Para muitos destes alunos, quem sabe mais é o professor.” (E2)
- “(...) eu acho bem. Em algumas situagdes eu utilizo essa técnica. E uma forma
Analise de manter os alunos mais atentos, a participarem na discussdo. Muitas vezes
qualitativa da coloco a pergunta ao aluno X para este corrigir a resposta do aluno Y. Vai
aprendizagem 7 | argumentar e dizer aos colegas a sua opinido sobre a resposta do Y As vezes
' envolvo mais do que um aluno a acompanhar o processo. Acho que é uma forma
pelos colegas de os manter mais envolvidos na discussdo.” (E4, p.4)
- “(...) acho 6timo, porque muitas vezes tu acabas por cair sempre no mesmo erro
que é explicar sempre da mesma forma e se calhar ndo vais de encontro a divida
concreta que o aluno tem. Se calhar, o colega do lado até percebeu a davida dele
de uma outra forma, que ndo a tua, e vai de encontro aquilo que o aluno
necessita.” (ES)

4.8.3. Discussao dos dados

Os resultados obtidos a partir dos FG dos alunos e das entrevistas aos professores do AEX,
mostram que h& um caminho a ser percorrido no sentido de desmitificar a heteroavaliacdo
como a atribuicdo de uma classificagcdo pelos pares, ou como um dispositivo que nao
considera a aquisic¢do de aprendizagens.

Realgamos que, da anlise realizada aos materiais relativos aos intervenientes entrevistados,
emergiu a ideia de que o acompanhamento da aprendizagem pelos pares, sob a forma de
andlise qualitativa, enferma da eventualidade do aluno que ajuda, estar a “exibir-se”,

podendo ser mal interpretado ou até confrontado com 0s seus erros.
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Contudo, alunos e professores coincidem em que as vivéncias, idade e a linguagem usada
entre os alunos é um fator que pode potenciar a eficécia da regulacéo na avaliacao.

Assim sendo, 0 processo de heteroavaliacdo entre pares deve evoluir para o sugerido por
Araujo (2015, p. 60):

Observada como uma forma de feedback, a avaliacdo interpares tem a finalidade de ajudar os
alunos, avaliados ou avaliadores, a refletir sobre as aprendizagens, a definir os novos passos na
aprendizagem, a identificar as suas fragilidades e potencialidades, a identificar areas que
necessitam de remediacdo e a melhorar a sua aprendizagem.

Isto vem ao encontro de Panadero et al. (2018), que concluiram que a avaliacdo é mais uma
questdo de corregulacao com professores e colegas, do que um ato isolado de autorregulacao
de alunos.

Neste ambito, realcamos as palavras proferidas pela diretora, sobre as medidas que constam
no plano de agdo estratégica do AEX. Estas, foram implementadas no sentido de desenvolver
procedimentos que estruturem a heteroavaliacdo entre pares e permitam processos de
avaliacdo eficazes. A titulo de exemplo, referiu 0 acompanhamento pelos colegas, dos alunos
que manifestem dificuldades na &rea da Matemaética. Neste processo ja ha mecanismos de
apropriacdo dos objetivos de aprendizagem e do seu modo de avaliagédo, precursores da

autoavaliacdo e autorregulacao, os quais analisamos a seguir.

4.9. Dados relativos a autoavaliacdo

Da andlise de contetdo emergiram evidéncias de praticas de Autoclassificacéo relacionadas
com procedimentos de final de periodo, nas quais o aluno se atribui a si proprio uma nota.
Procuramos ainda evidéncias de Autoanalise qualitativa da aprendizagem, “das suas
proprias praticas e das suas proprias estratégias no seu contexto de trabalho” (Noel, 2001,
p.117, citado por Hadji, 2011, p. 73), tal como a seguir apresentamos.

4.9.1. Focus Groups

Dos dados relativos a dimensdo Autoavaliacdo, apresentados no Quadro 16, constatamos
que os alunos de ambos os FG partilham a percecdo de praticas mais proximas da
Autoclassificacdo realizada no final de periodo, do que da autoandlise regular sobre o seu
desempenho e aprendizagem. Contudo, enquanto os elementos do FG do 3° Ciclo,
descrevem um procedimento no qual se sentem perdidos, os do FG do Secundario sentem-

no mais como um dispositivo que ndo ira alterar a classificacao atribuida pelo professor.
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Sobre a Autoanalise qualitativa da aprendizagem, as evidéncias que emergem é de um

desejo de préticas introspetivas que sejam realizadas ao longo do ano e ndo propriamente de

procedimentos regulares e implantados no terreno. Foi também sentida pelos alunos a

necessidade de serem guiados de forma a adquirirem autonomia, gerindo as suas proprias

aprendizagens (Hadji, 2011).

Quadro 16 - Dados relativos a autoavaliacdo (FG)

aprendizagem

a forma como s&o avaliados
Ihes foi apresentada! - “(...)
ndo a discutimos” (A6) -
“devia ser mais vezes” (A7) -
“sim, ao longo do ano. (A8)

) FG 3° Ciclo FG Secundério
Categorias
N° Exemplos N° Exemplos
- [Os critérios de avaliacdo séo - “Nos acabamos por receber uma grelha
usados] “So no final do gue supostamente deveria ser para nos
periodo para fazer a autoavaliarmos...” (A2)
autoavaliac¢do.” (A7) - “Mas s6 no final do periodo.” (A4)
- “No final do periodo nos - “... no final do 2° periodo ninguém se
vemo-nos aflitos para fazer as lembrava que existia, ou que a deveria
autoavaliagoes. Pedem-nos usar.” (A1), - “sentido faria, s6 que
para fazer um texto e noés ninguém nos diz ou incentiva para o
perguntamos “ndo podemos s6 fazer” (A1)
Autoclassificagio | 3 dizer a nota” e coisas assim.” 9 |- “Ea Ipaioria da nossa avaliacdo ja esta
(A1) logo feita, na altura de nos
- “Pedem-nos para escrever autoavaliarmos, ndo vai ser 0 que nds
coisas que noés nao achamos, acaba por ser mais o valor que
trabalhamos antes.” (A6) ird ser-nos atribuido, porque ja estéo l4
o0s dados todos, as contas todas feitas e a
Unica coisa que podemos realmente
modificar ou discutir acaba por o
comportamento no laboratério. O resto ja
esta definido. (...) Ja esta ali, apresentado
como facto consumado.” (A2)
- A questdio “as vossas - “(...) nunca tivemos esse momento de
professoras fomentam a vossa parar e refletir, porque estamos
autoavaliacdo?”, foi negada constantemente a resolver exercicios e se
por todos os alunos, apés ter estiver certo continuamos...” (A2), -“...
apresentado exemplos) ndo hé pausas para meditarmos sobre a
- “Deviamos saber como nossa avaliagdo.” (A3)
Autoanalise somos avaliados.” (A3) - Sobre a possibilidade de ser feita
qualitativa da 7 - Mas disseram, no inicio, que 6 regularmente, “faria mais sentido, visto

que ¢é uma autoavaliagdo” (A1)

- “(...) assim percebiamos onde estamos a
errar e talvez nos pudéssemos preparar
melhor para testes e melhorar.” (A5)

- “(...) assim poderia aprender por mim.”
(A3)

- “Néo somos guiados, ndo sabemos
como fazer (...)” (Al)
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4.9.2. Entrevistas aos professores

No que concerne aos dados apurados, apresentados no Quadro 17, em relacdo & dimenséo
Autoavaliacdo, é manifesta a maior incidéncia de unidades de registo na categoria
Autoandlise qualitativa da aprendizagem, em detrimento da Autoclassificacéo.
Relativamente a Autoandlise qualitativa da aprendizagem, ha o reconhecimento
generalizado de que ndo é frequente, ou ndo é realizada, sendo tal justificado com a falta de
tempo para implementar essa pratica.

Todavia, ha professores que reconhecem a importancia de o aluno compreender a sua
posicdo no processo de aprendizagem, desenvolvendo competéncias de antecipacao,
monitorizacao e afericdo dos pensamentos e ac¢des, preconizadas por Andrade (2010), por
Hadji (2011) e Santos (2008).

Quadro 17 - Dados relativos a autoavaliagdo (Entrevistas)

Entrevistas professores

Categorias
N° Exemplos

- “(...) e ndo sou eu que vou corrigir. Sdo eles que vao anotar, a frente das suas
respostas, se esta bem, ou ndo.” (E1)

- “(...) j& me sobra pouco tempo para depois dizer: “agora vao realizar a
autoavaliagdo da vossa aprendizagem” (E1)

- “(...) do género: “fiz bem, tive dificuldades, ndo tive dificuldades”, esse tipo
de autoavaliagdo ndo ¢ feito diariamente.” (E2)

- “Que informagdo ¢ que a gente pode dar? O mais correto seria dar tempo ao

Autoclassificagdo | 2

Autoanalise aluno para ele colocar a divida. Depois dar tempo ao aluno de investigar, de
qualitativa da 10 | pensar, de refletir, de discutir com os colegas, de discutir com o professor, de
aprendizagem apresentar o seu ponto de vista, de ouvir a resposta que os colegas, do

feedback dos colegas. Agora, de quanto tempo ¢é que isso precisa?”’ (E2)

- “(...) n6s ndo temos assim tanto tempo para realizarmos a autoavaliagao
entre alunos, mas algumas vezes sim exploro isso (...), para que o aluno tome
consciéncia de qual é a sua posicdo nas questdes, na forma de responder, na
sua aprendizagem.” (E4)

4.9.3. Discusséo dos dados

Relativamente a dimensdo Autoavaliagdo, constatamos, a partir dos dados recolhidos, dos
FG e entrevistas, que ambos partilham a percecdo de praticas mais proximas da
Autoclassificacdo. Daqui surge a necessidade de trabalhar regularmente a autoavaliagdo com
0 intuito de a demarcar da Autoclassificacéo realizada no fim do periodo e relativa a factos
consumados (Pinto & Santos, 2006).

No que concerne a Autoanalise qualitativa da aprendizagem, as posi¢cdes de alunos e

professores também sdo coincidentes. Denotamos a importancia e necessidade de
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andaimagcdo, a realizar pelo professor, num processo que visa desenvolver as competéncias
do aluno, de forma atingir os objetivos propostos (VVasconcelos, 2007). Cabe citar o trabalho
de Bound (2000), salientando a necessidade de os alunos compreenderem as vantagens da
autoavaliacao para se envolverem no processo.

Por ultimo, da entrevista a diretora do AEX, realcamos a sua crenca na influéncia do
feedback e da autoavaliacdo, nas aprendizagens e resultados escolares e ainda a adocéo de
praticas que levem a autonomia do aluno, nomeadamente quando afirma convictamente que

0

aluno tem de se diagnosticar, com a ajuda do professor.

Em suma, constatamos que alunos, professores e diretora do AEX, estdo alinhados na anélise
que fazem a autoavaliagdo. Todos reconhecem que estas praticas ainda ndo sdo adotadas de
forma sistematica, nem, talvez, devidamente valorizadas como fundamentais para a
regulacdo da aprendizagem. A este respeito, pensamos que a afirmacéo de E4, que a seguir

apresentamos é, de certa forma, orientadora e importarad caminhar nesse sentido:

Se isto lhes for ensinado desde a base eu acho que é possivel, agora tem que haver um caminho,
tem que haver regras bem definidas e tem de haver alguém que as defina. (E4)

4.10. Dados relativos aos constrangimentos ao fornecimento de feedback

Da analise de conteudo emergiram evidéncias relacionadas com 0s constrangimentos ao
fornecimento de feedback eficaz. Como faz notar Vieira, “O tempo da sala de aula tradicional
¢ ocupado fundamentalmente pela conversa do professor (dar instrucao, apresentar
processos, gerir a sala de aula), com pouco tempo para fornecer feedback eficaz.” (2019, p.

121). Assim, neste item iremos analisar os dados relativos a esta dimenséo.

4.10.1. Focus Groups

No Quadro 18, evidenciamos o maior nimero de unidades de registo relativas a categoria
Tempo no FG do 3° Ciclo, bem como a natureza relativamente dispersa dos registos nas
restantes categorias, nomeadamente a Motivacéo, a Extensao dos programas e da Dimenséo
das turmas.

Na perspetiva dos alunos, o maior constrangimento ao fornecimento do feedback é a falta
de tempo letivo para satisfazer as necessidades de cumprimento do curriculo, dada a

extensdo dos programas.
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Pensamos que a relevancia dada a falta de tempo, pelos alunos do 3° Ciclo, pode dever-se a

estes evidenciarem mais caréncias relativamente aos processos de coavaliacdo e de

autoavaliacao.

Quadro 18 - Dados relativos aos constrangimentos ao fornecimento de feedback (FG)

programas

(A4)

) FG 3° Ciclo FG Secundério
Categorias
N° Exemplos N° Exemplos
- “(...) ndo temos muito tempo
- “Falta de tempo.” (A1, A6, A7) durante as aulas para andar a fazer
- “Depois, por causa, disso estamos 1SS0 todas as semanas.”’(Al)
Tempo 5 | praticamente no fim das aulas a dar | 3 | - 1ermos dedaramatériano
matéria.” (A6) espaco de tempo definido, e depois
: resolucdo de davidas dos alunos
que impedem o professor de
avancar. (A2)
“Outras vezes comega pelo aluno que
estd na ponta da sala, segue uma “E se um professor fizesse isso
N ordem gue sabemos e quem vem a todas as aulas, tornava-se monétono
Motivacédo 2 . L. , 2 .
seguir esta mais atento. Quem esta os outros alunos estarem a ouvir.
noutro lado da sala nem esta a ouvir.” (Ad)
(A2)
. ~ “Uma turma tem por volta de vinte
Dimensdo das . »
1 Ha muita gente.” (A3) 1 | alunos, o professor tem 3 ou 4
turmas .
turmas.” (A1)
u “As vezes ndo param” [porque] “ha .
Extenséo dos . P . [porque] . “O professor ter de dar a matéria.”
2 | necessidade de cumprir o programa. 2

(Ad)

4.10.2. Entrevistas aos professores

Indo ao encontro do que referem os alunos, também os professores consideram o Tempo o

constrangimento mais evidente ao fornecimento de feedback. Este facto parece realcar a

importancia que o cumprimento dos programas, em detrimento de outras vertentes do ensino

e aprendizagem, tem para professores e alunos. Isto vem ao encontro de Perrenoud (1993),

que concluiu que “O esfor¢o despendido nos programas € N0S manuais impede que se veja

ou que se reconheca que o curriculum real é construido pelo professor, que tem grande poder

de interpretacdo e de cria¢do, que € o principal ator da transposicao didatica” (p.197).

Salientamos ainda a relevancia dada a Dimensdo das turmas e Burocracia.
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Quadro 19 - Dados relativos aos constrangimentos ao fornecimento de feedback
(Entrevistas)

Categorias N° Exemplos

“Entregar a grelha, aos alunos, estes preencherem-na, recolher e dar o feedback ao
Tempo 10 | aluno demora muito.” (E2)

“Ca esta, a falta de tempo e a dispersdo de tarefas, limita-nos um bocado.” (ES)
“Portanto, os alunos vém para a escola e se tu estas ainda sistematicamente a
Motivagdo 1 | avaliar, a avaliar, a avaliar, isso € motivo para ainda eles ficarem mais
desmotivados.” (ES)

Condicdes 1 “(...) eles ou dizem que n&do tém net, ou que o computador ndo funciona, ou que
fisicas nido o tém com eles.” (E1)
Dimenséao das 4 |- “(...) o tamanho da turma é um constrangimento que ndo favorece muito o poder
turmas dar um feedback individualizado.” (E4)
“(...) os professores gostam dos alunos, gostam da situacéo de sala de aula, mas
Burocracia 3 | queixam-se imenso das outras coisas, dos outros papéis, das outras burocracias.”
(E4)

4.10.3. Discusséo dos resultados

Em primeiro lugar realgamos a coincidéncia dos resultados entre alunos e professores
relativamente as categorias Tempo, Motivacao e Dimensado das turmas. Sobre esta categoria,
apresentamos a afirmacao do professor E5, em que a relaciona com 0 momento de dar um

feedback eficaz:

O ter muitos alunos numa sala ndo permite que consiga dar um feedback no momento em que é
importante dar e que seja eficaz. (E5)
Este facto revela a conjugacdo de diversas variaveis a considerar para se garantir um
feedback eficaz (Brookhart, 2008; Hadji, 2011). Neste sentido, ha varios aspetos que
interatuam e convergem para o Constrangimento ao fornecimento de feedback.
Em segundo lugar, é evidente que o maior constrangimento apontado ao fornecimento de
um feedback eficaz é o fator tempo. Este aspeto também € realgado por Bruno (2013) e
Vieira (2019), sendo relevante o equilibrio entre a extensdo dos programas, conforme
evidenciado pelos alunos e pela diretora do AEX, 0 seu cumprimento, a aprendizagem e o
desenvolvimento de competéncias.
Neste ambito, cabe citar o trabalho de Aves (2015), sobre o feedback dos professores e o
envolvimento dos alunos, em que concluiu que é exequivel incorporar, no quotidiano da sala
de aula, tépicos estudados, de forma isolada, no campo da investigacdo em educagdo, como
por exemplo, o fornecimento de feedback, acrescentando que:
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o feedback enquanto estratégia promotora da autorregulacdo dos alunos é praticavel, na medida

em que ndo coloca em risco a implementacdo das atividades planeadas nem o cumprimento de

contelidos curriculares, podendo vir a ser considerada do agrado da maioria dos professores (p.

89).
Desta maneira, atuando sobre um dos constrangimentos, neste caso particular, o Tempo, 0s
restantes seriam diminuidos, levando a um melhor feedback.
Neste sentido, devemos incidir no tempo necessario para fornecer um feedback eficaz.
Assim, preparando, em fungdo dos nossos alunos, as diferentes ferramentas e processos de
acompanhamento, podemos potenciar o tempo disponivel para fornecer um feedback eficaz.
Acrescentamos que, quando o trabalho colaborativo incide na aprendizagem do aluno, neste
caso fornecimento de feedback, reverte para a melhoria da sua aprendizagem Weddle (2022).
A este respeito, salientamos que nos pontos 4.13 e 4.14 iremos desenvolver esta perspetiva.
Por ultimo, destacamos as afirmacdes da diretora do AEX a corroborar as perspetivas dos
alunos e professores e também a alertar para os interesses e motivacoes extra-letivos dos

alunos.

4.11. Focus Groups: dados relativos a percecdo do feedback recebido

Da analise de contetdo emergiram dimensdes, que nos foi possivel isolar e interpretar, sobre
sentimentos de Satisfacéo e de Insatisfacéo, conformes com as enunciadas por Fredricks et
al. (2004), relativas a dimens&o emocional do envolvimento do aluno. A satisfagdo abrange
reacOes positivas a professores e colegas, contribuindo para uma maior implicacdo
comportamental e cognitiva do aluno e consequentemente maior investimento, da sua parte,
na construcdo da sua aprendizagem e aquisicdo de competéncias (Corso et al., 2013).
Assim, criamos a dimensdo Percecdo do feedback recebido, subdividida nas categorias
Satisfacao e Insatisfacdo, as quais refletem um sentimento dos alunos, em relacéo as préaticas

dos professores. As duas categorias sao apresentadas no Quadro 20.

Quadro 20 - Dados relativos a percecdo do feedback recebido

) FG 3° Ciclo FG Secundério
Categorias
N° Exemplos N° Exemplos
e Um professor pode: “motivar”
Satisfa¢éo 0 3
¢ (A1) e “orientar” (A4)
. ) o “Eu penso que a maior parte das
Insatisfacio 4 | “que andas aqui a fazer?” (A3, 5 | vezes [o erro] é para nos avaliar
corroborado por A6) ) .
negativamente.” (A3)
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Ao nivel da categoria Satisfacao, ndo descortindmos evidéncias no FG do 3° Ciclo, contudo,
ao nivel do Secundario evidenciaram-se trés unidades de registo que expressam o desejo dos
alunos relativamente aquilo que gostariam que fosse préatica dos professores.

Ja no que diz respeito a Insatisfacdo dos alunos, o nimero de unidades de registo €
semelhante nos dois ciclos e todas denotam, em maior ou menor extensao, algum desagrado
relativamente a forma como sdo tratados. Exp6em, com algum desconforto, situacbes de
comparagOes de turmas, ou 0 uso do erro para “avaliar negativamente”. EStas praticas,
segundo Pinto e Santos (2006), realcam o erro como “um sinal de ignorancia” (p. 17),

levando a que explicacdo do insucesso incida no aluno, elevando o seu grau de insatisfacéo.

4.12. Focus Groups: dados relativos a equidade do feedback recebido

No que concerne a equidade, Arends (2008) defende que os professores devem considerar
nas suas praticas a diversidade de alunos, baseando-se na diferenca das suas capacidades,
talentos e estilos de aprendizagem, com o intuito de assegurar que todos tenham as mesmas
oportunidades de aprendizagem, de forma a serem avaliados conforme as suas necessidades
educativas e com 0s seus ritmos pessoais.

Neste ambito, Danielson (2010), real¢a que “Quando se envolvem na discussdo de um
conceito, pressupde-se que todos os alunos séo convidados e encorajados a participar” (p.
32). A autora salienta que, para tal, o professor deve proporcionar oportunidades iguais de
forma a fomentar o sucesso escolar e também dar mais apoio aos alunos que mais
necessitam, com o intuito de superarem as baixas expetativas relativas a sua capacidade de
serem bem sucedidos.

De forma semelhante Vieira (2019) realca que a operacionalizacdo do curriculo deve
permitir a diferenciacdo das préaticas de ensino. Santos (2009) reforca esta ideia com a
necessidade de haver um conhecimento profundo dos diferentes alunos, de forma ao
feedback poder ser diferenciado, fundamentado numa planificagdo concebida
propositadamente para 0s objetivos estipulados e focada essencialmente nos processos de
aprendizagem desses alunos.

Desta maneira, no Quadro 21, apresentamos os dados que emergiram da analise de conteido
relativa aos FG, sobre a dimensdo Equidade. Para o efeito procuramos Atitudes que

promovem, ou ndo, a equidade.
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Realcamos que no discurso dos alunos ndo descortinamos evidéncias de atitudes que
promovam a Equidade. Relativamente as Atitudes que ndo promovem a equidade,

destacamos um numero assinalavel de unidades de registo, em especial, no FG do 3° Ciclo.

Quadro 21 - Dados relativos a equidade

) FG 3° Ciclo FG Secundério
Categorias
N° Exemplos N° Exemplos
“¢ ver se s0 tira dividas a esse “Nas médias finais se o professor ndo
aluno, se explica mais a esse aluno” aprecia o aluno, custa-lhe mais subir
Atitudes que (AL) um valor. Se gostar do aluno isso é
ndo promovem | 11 7 | muito mais facil e isto muitas vezes
a equidade ““(...) estar sempre a premiar esse ndo tem nada a ver com o empenho
aluno e o resto néo, (...)” (A6) do aluno.” (A1, confirmado por todos
0s alunos)

Da apreciacdo dos dados, € clara, nos dois ciclos, a percecdo de diferenciacdo segundo as
preferéncias dos professores, no feedback fornecido a uns alunos em detrimento de outros.
Devemos ainda realcar que da analise de expressdes e entoacdes usadas em ambos o0s FG,
se evidencia a interferéncia da componente pessoal no fornecimento de feedback eficaz,
conforme expresso por Avoes (2015) e Perrenoud (2000b). Este facto deve ser analisado e
debatido em sede de grupo disciplinar, com o objetivo de fomentar situacfes geradoras de
equidade no ensino aprendizagem e avaliacdo, num ambiente onde todos se sintam
valorizados, tal como descrito por Arends (2008), Danielson (2010) e Vieira (2019).

4.13. Entrevistas aos professores: dados relativos a supervisdo pedagogica
Relativamente ao objetivo do trabalho sobre a “disponibilidade dos professores do GFQ do
AEX, para desenvolver trabalho entre pares, tendo em vista melhorar as suas préaticas de
feedback ”, das entrevistas emergiram duas dimens6es de analise: Supervisdo pedagdgica e
Colaboracéo entre pares.

Quanto a Supervisdo pedagogica, apresentamos no Quadro 22, as categorias
Disponibilidade para a SP e Relutancia para a SP, que decorreram da analise de conteudo.
Desta resultaram 25 unidades de registo relacionadas com a Reluténcia para a SP.
Realgamos que este € 0 maior numero relativo a uma categoria, encontrado neste trabalho,

facto que ndo pode deixar de ser assinalado.
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Acrescentamos que emergiram ainda pressupostos, intengdes e convicgdes, manifestados de
forma enféatica e veemente, que nos permitem obter e caracterizar um quadro de referéncia,
no qual verificamos a relutancia dos professores para se envolverem em préticas de SP.

A titulo de exemplo, sdo varias as expressdes que identificam a SP com processos
burocraticos e também associados a avaliacdo de desempenho docente, ou & perda de
identidade e de autonomia do professor, a falta de orientagdo durante o processo, a perda da
cumplicidade professor-aluno visto haver um elemento estranho na sala de aula, ao tempo
despendido e subtraido ao que é o entendimento dos professores sobre o normal decorrer de
uma aula.

Relativamente aos obstaculos revelados pelos professores e aos sentimentos que 0s motivam,
Weddle (2022), acrescenta a possibilidade de surgirem conflitos, de haver competitividade,
ou resignacdo e ainda, quando a colaboracdo é muito estruturada, poder ndo gerar ganhos e
mudancgas significativas.

Este aspeto também é comentado por Moreira (2015), que alerta para os riscos de sobrecarga
de trabalho, burocracia, fiscalizacdo ou ainda a ameaca a individualidade do professor.
Acrescentamos a contribuicdo de Alarcdo e Tavares (2010), referindo-se ao processo em que
um professor, mais experiente e mais esclarecido, orienta e acompanha outro no seu
desenvolvimento profissional, com o intuito de o avaliar, sendo que este “avaliar” pode ser
mal interpretado.

Este “avaliar” ¢ frequentemente associado a controlo pelo supervisor, inexperiéncia do
supervisionado ou eventual caréncia de saber profissional e, por Gltimo, ao desconforto com
a observacéo de aulas (Gaspar, 2019).

Outro aspeto, levantado por Danielson (2010), prende-se com a relutancia dos professores
em verem o seu desempenho avaliado por algum detalhe da sua aula ““sobre o qual tém pouco

controlo” (p. 65), como, por exemplo, situagdes comportamentais.

Quadro 22 - Dados relativos a supervisao pedagdgica

Categorias N° Exemplos

“(...) eu acho que é possivel depois de haver nos elementos do agrupamento muito
a vontade.” (E1)

“(...) euacho que sim. Quando fiz o estagio, nds passdmos por um processo em que
8 | (...) gravamos uma aula de cada um de nos e depois a nossa orientadora apresentava
a gravacdo para nos fazermos uma reflexdo sobre isso. O que te posso dizer € que
h& muita, muita coisa que n6s ndo nos apercebemos de que falhamos e que no
momento ndo nos damos conta, muita coisa.” (E5)

Disponibilidade
paraa SP
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Categorias N° Exemplos

“O ano passado partilhei aulas como o colega X durante todo o ano. (...). Eu aprendi
e ndo foi uma questdo de dizer: “olha falhaste aqui”, “olha que todos os alunos
entenderam”, (...) “repetiste muitas vezes a mesma palavra”, ou entdo “interpelaste
sempre o mesmo aluno”. Eu penso que somente o facto de observarmos a forma
como o colega trabalha ajuda-nos a nos, como profissionais, a melhorar. Eu gostei
da partilha, sou muito sincera, ndo me incomodou rigorosamente nada, antes pelo
contrario, ajuda a nés percebermos a nossa pratica e a evoluirmos. Nao é sé
perceber é também evoluirmos porque acabamos por ter uma preocupagdo e uma
postura diferente.” (ES)

“(...) se eu aprendo com outra pessoa acho que ela é sempre benvinda. As novas
aprendizagens passam por ai.” (ES)

“(...) Mas as tantas temos aquele sentimento de, como é que hei-de dizer, de que
nos estamos a expor, de que nos estdo a ver as nossas fraquezas e as vezes nao nos
sentimos a vontade para querer isso.” (E1)

- “(...) mas quando se tornar formal e que seja necesséario fazer, pois se calhar, de
outra forma, ninguém quer.” (E1)
“No6s temos uma experiéncia, que € a aula no sétimo ano. No6s temos a coadjuvacao

e aaula flui. A aula flui, um professor esta a dar aula e o outro professor acompanha
(...) até ha assuntos em que um completa o outro, mas ndo hé grelha para avaliar.
Mas também tenho a nitida sensacdo que a aula flui melhor para o professor e para
os alunos se estiver s6 um professor e os seus alunos. Eu acho que no dia que
tirarem esta relagdo de “um professor - uma turma”, o ensino fica diferente.” (E2)

- “O que ouvimos €: “ndo deverias fazer isto, se calhar deverias investigar e abordar
0 assunto de outra maneira”, mas ndo dizem a maneira, ndo partilham a experiéncia
Relutancia para o5 | QUe tém com determinada tecnologia, ou se algo inovador ja resultou. Portanto a
aSP supervisdo pedagdgica tem que ir para la do papel que lhe tem sido atribuido, isto
é, 0 supervisor vai mas faz. Ensina como se faz, caso contrario nio interessa.” (E2)
“Eu acho que a sala de aula é um espago onde se estabelece uma cumplicidade
professor-aluno e entre os préprios alunos e é essa cumplicidade que favorece a
aprendizagem. Na minha opinido qualquer elemento estranho a esse processo ira
criar uma entropia no sistema.” (E4)

- “(...) eu acho que se assemelha a um processo avaliativo de aulas assistidas, a
processos de avaliagdo externa, que ndo contribuem nada para a melhoria da prética
letiva. Quantas vezes o professor, e eu agora estou a falar da avaliagdo externa,
quantas vezes o professor canaliza esforcos e concentracdo de energias para essas
aulas, descurando as restantes aulas com esses alunos ou até de outras turmas. Acho
que é prejudicial. Também nesse sentido essas aulas sujeitas a superviséo
pedagogica podem prejudicar o sistema de ensino aprendizagem.” (E4)

- “O que eu noto muitas vezes ¢ que nao ha uma relacao de igual para igual e isso
acho que ¢ prejudicial.” (E4)

Das entrevistas emergiu, também, a ideia de SP resultante da interpretacdo da avaliacéo de
desempenho docente fundamentada no Decreto Regulamentar n.° 26/2012, de 21 de
fevereiro, onde se regulamenta o sistema de avaliacdo do desempenho do pessoal docente e
que surge no seguimento do reajustamento do Estatuto da Carreira, estatuido pelo DL n.°
41/2012, de 21 de fevereiro.
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Esta visdo relaciona-se com o facto, que advém da legislagdo mencionada, de haver uma
imposicéo, aos professores em regime probatorio ou posicionados no 2.° escaldo da carreira
docente, de avaliacdo com classificagio de Bom para progredirem, bem como aos
posicionados nos 4° e 6° escalGes, de avaliagdo com classificacdo superior a Bom para
progredirem. Surge assim a supervisao relacionada com aspetos administrativos e entendida
como uma classificagéo e ordenagéo.

Acrescentamos ainda causas que resultam da execucdo do Plano de Acdo Estratégica do
AEX, vistas mais como uma burocracia a cumprir do que uma contribuicdo para o
desenvolvimento profissional.

Amaral (2019), sem refutar esta ideia, proporciona outra interpretacdo da legislagdo em
vigor. Como faz notar, o processo de avaliacao externa dos professores, para além de regular,
procura fomentar a melhoria da Escola e, nesse sentido, depende da maneira como 0s
professores realizam a sua prética letiva. Para a entender “ha que proceder a um processo de
SP, numa otica colaborativa com possivel observacdo de aulas. Isto porque ¢é, também,
reconhecido que as praticas referidas sdo favorecidas por uma dinamica de partilha,
articulacdo e construcdo coletiva” (Amaral, 2019, p. 145).

Acrescentamos também a relevancia dada, no DL n.° 41/2012, de 21 de fevereiro, a uma
dimensdo transversal, na qual pressupostos deontolégicos enquadram a vertente profissional,
social e ética do trabalho docente.

Neste &mbito, consideremos o discurso da diretora do AEX, sobre o assunto. Para a diretora
sdo evidentes alguns dos constrangimentos ja assinalados. Para os debelar, referiu que, o
AEX ja tem mecanismos e projetos colaborativos instituidos, relacionados com as praticas
de todos os professores.

Pensamos que a sua interpretacdo do DL n.° 41/2012, de 21 de fevereiro € condizente com

0 ponto de vista de Gaspar (2019), em que diferencia
uma linha que bifurca marcando uma visdo mais estrita, vertical, e associada ao controlo, dirigida
a formac8o inicial e uma visdo mais alargada, horizontal e associada ao desenvolvimento
profissional, ligada naturalmente ao desenvolvimento da carreira (p. 22).
Desta maneira realcamos a relevancia da reflexdo sobre as préaticas realizadas com o intuito
do professor se desenvolver profissionalmente (Trindade, 2007), baseada na colaboragéo
para estimular uma transformacédo fundamentada na habilidade para acrescentar o que advem
dessa colaboracdo e, assim, reformular a praxis e contribuir para o desenvolvimento

profissional (Rold&o, 2019).
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Perrenoud (1993), realca ainda que pensar a pratica ultrapassa o &mbito da sala de aula e a
colaboracéo entre pares. Deve abrir-se o horizonte, refletir sobre “a profisso, a carreira, as
relacGes de trabalho e de poder nas organizacGes escolares, a parte de autonomia e de
responsabilidade conferida aos professores, individual ou coletivamente” (p. 200).

O autor destaca o facto do professor, na sala de aula, ter autonomia para se afastar do
programa, do sistema de avaliagdo e para inovar. Contudo, como esta autonomia nédo é
reconhecida pelos intervenientes, ndo corresponde a uma responsabilizacdo clara e a
necessidade de prestar contas, prescindindo, desta forma, da formacdo contextualizada
proporcionada pela SP (Danielson (2010), Fialho (2016), Perrenoud (1993)).

Hé& outro aspeto a considerar alusivo ao facto de 7 das 8 unidades de registo relacionadas
com a categoria Disponibilidade para a supervisdo pedagdgica, serem do mesmo elemento
entrevistado, E5, 0 que nos remete para um posicionamento de excecdo face a esta matéria,
posicionamento esse que nédo se evidencia no restante grupo de professores entrevistados.
Daqui resultam posturas que nos parecem pessoais, motivadas pelos percursos de cada
professor, como fez constar E5, quando recordou, com agrado, as atividades de SP
desenvolvidas durante o seu estagio profissional.

Este facto revela que ha muito a fazer no campo da supervisao pedagogica, designadamente
neste GFQ, do AEX, para almejar uma SP eficaz, segundo os principios enunciados por
Fialho (2016) e Zabala (1998), Trindade (2007) e Weddle (2022), de trabalho colaborativo
e focado na melhoria dos alunos.

Neste sentido, convocamos Pinto e Leite (2014) para realcar que

A par de inimeros estudos enfatizarem os beneficios do TC, existem poucas experiéncias
colaborativas em curso (...), torna-se relevante o investimento na investigacéo e na aprendizagem
de estratégias e de modos de ag¢do conjuntos centrados nas unidades escolares e nas suas
especificidades, bem como nos docentes e alunos que os constituem.

Em suma, a partilha de vivéncias proficuas, associada a facilitacdo de procedimentos,
proporcionada pelo AEX, pode ultrapassar os constrangimentos expostos pelos professores
do GFQ.

4.14. Entrevistas aos professores: dados relativos a colaboragéo entre pares

A sequir, apresentamos as categorias que emergiram das entrevistas aos elementos do GFQ,
do AEX, sobre a dimensdo Colaboracéo entre pares, as quais se encontram discriminadas
no Quadro 23.
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Da andlise aos dados recolhidos das entrevistas aos professores, verificamos que estdo
disponiveis para a colaboracao e que a realizam quotidianamente.

Os exemplos apresentados abrangem diferentes areas de intervencdo, como a elaboracédo de
planificacbes e de rubricas de avaliacdo, preparacdo de aulas, nomeadamente aulas
laboratoriais, partilha das contrariedades, ou sucessos, que ocorreram ap6s a aula terminar e
consequente debate sobre 0s mesmos, para potenciar as aprendizagens dos alunos.
Acrescentamos 0 debate sob a forma de se melhorar determinado procedimento, como
introduzir novos contetdos, como aplicar as aprendizagens a novas situagdes a experienciar
pelos alunos, como implementar o processo de avaliacdo, permutar aulas, resolver duvidas
sobre 0s temas a ensinar, preparar montagens para o desenrolar das aulas pratico-
laboratoriais e elaborar o respetivo material didatico ou fichas formativas.

Todos os elementos consideram esta pratica uma mais-valia, para si, para o grupo disciplinar
e, mais importante, para os alunos, indo ao encontro do explicitado por Gaspar et al. (2015),
Roldéo (2019) e Weddle (2022).

E interessante perceber que embora ndo concordem com as praticas de SP, conforme
mencionado no ponto 4.13, todos os elementos entrevistados manifestam disponibilidade

para colaborar com os pares.

Quadro 23 - Dados relativos a colaboracdo entre pares

Categoria N° Exemplos

“(...) esse momento (TCA) serve para trocar impressdes e ver qual a matéria
que se esta a lecionar, como a expor aos alunos, que atividades praticas
implementar nesse contetido.” (E1)

“A elaboragao das rubricas foi realizada em grupo e em departamento.” (E2)
21 | “Portanto, acho que sim, que o trabalho colaborativo é muito importante, o
TCA que nos realizamos acho que ¢ importante.” (E4)

“Eu penso que isso sempre se fez, de uma forma ou de outra e se calhar n6s
até fizemos na turma mais DAC’s do que aqueles que foram depois passados
para o papel.” (ES)

“Eu estou sempre aberta desde que elas me ajudem a fazer o melhor possivel

Disponibilidade
para a colaboracédo

Recetividade para para que os meus alunos aprendam (...) da maneira que as coisas estdo a nivel
alterar as préticas 3 | tecnoldgico, a nivel de avanco, a nivel da maneira como tem que se dar aulas,
de feedback 0 tipo de aluno que temos, depois de tudo o que aconteceu, o eles exigem de
nos.”(E2)
- “(...) as vezes partilhamos esse fardo com os colegas da area disciplinar e
Existéncia de outras vezes com os colegas do conselho de turma, porque conhecem aqueles
responsabilidade 2 | alunos em especifico.” (E1)
coletiva - “(...) na turma, ao longo do ano, houve muitos colegas que trabalharam em

colaborag@o com a biblioteca, em colaboragdo uns com os outros.” (ES)
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Subcategorias | N° Exemplos

“(...) s0 que é mais uma vez a falta de tempo.” (E1)
“(...) tudo isso implicaria uma reducéo da nossa

Tempo 4 . x .
componente letiva, ou entdo ser integrada na componente
letiva porque o tempo nao estica.” (E4)
“(...) ndo, ndo implementei nenhum [DAC] (...) vezes
Né&o quando surge alguma dificuldade ou algum assunto que eu
coincidéncia 1 | veja que preciso da colaborag8o de colegas de outras
de contetidos disciplinas, eles ndo estdo exatamente a lecionar esse

conteudo.” (E2)

Dispersdo de “(...) além dos DAC's, do TCA, ainda temos mais coisas
tarefas como o Projeto de Educagdo Sexual.” (ES)

“Depois ainda, outro aspeto, qualquer medida
implementada acarreta uma série procedimentos
burocraticos que contribuem para o desgaste do professor,
sem que se vejam melhorias no sistema e isso é um
constrangimento.” (E4)

“(...) n6s devemos trabalhar para os alunos e ndo devemos
trabalhar para papéis, para ter ali mais um documento que
eu vou ter que apresentar como uma evidéncia.” (ES)

Constrangimentos

Burocracia 7

Relativamente a esta dimensdo assinalamos a institucionalizacdo da colaboracédo diaria,
enraizada nas praticas dos professores, frequentemente de uma forma informal, facto
confirmado pelas unidades de registo sobre a burocracia exigida. Salientamos que os registos
do Trabalho Colaborativo de Articulacdo, apresentados no anexo XV, para além de
comprovarem as declaraces dos elementos entrevistados, revelam uma préatica
institucionalizada e ja documentada.

No que concerne a Recetividade para alterar as praticas de feedback, registamos que
nenhum professor manifestou relutancia em fazé-lo. Verificamos que ha predisposicéao para
melhorar, com o intuito de garantir as aprendizagens e a aquisi¢do de competéncias pelos
alunos.

Neste sentido realgamos a consciéncia manifestada nas entrevistas de que o exercicio da
profissdo docente pressupfe a existéncia de uma responsabilidade coletiva e de um
compromisso para com 0s pares e para com a sua misséo de educadores “cuidando do outro
ou da instituicdo nos seus trajetos de desenvolvimento” (Amaral, p. 42).

Esta nocdo de responsabilidade coletiva, também encontrada no discurso da diretora do
AEX, destacando o compromisso dos professores para com o trabalho de equipa, € referida

por Day (2002), ao concluir que “cada individuo participa com a sua parte num
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empreendimento comum cujo resultado beneficia todas as pessoas envolvidas” (p. 46) visto
haver partilha de responsabilidades com decisdes tomadas em grupo.

Nesta perspetiva, a experiéncia da diretora do AEX, o seu papel, bem como a interpretacao
e significancia que deu ao tema, sdo relevantes, pois as suas convicgdes sdo reflexo e
simultaneamente orientadoras das praticas do AEX. Pensamos que este facto associado a
predisposicédo, dos professores do GFQ, do AEX, para alterar as praticas de feedback e a sua
apreensdo relativamente aos Constrangimentos relacionados com a colaboragéo entre pares,
nomeadamente, colmatar a falta de tempo, bem como vencer as tarefas burocraticas,
apurados a partir da analise das entrevistas, poderao possibilitar uma atuacdo concertada que
motive a implementacao de préaticas de supervisdo pedagogica, com o intuito de melhorar o
feedback fornecido aos alunos e a qualidade do processo de aprendizagem.

Neste sentido, e citando Miranda (2021), talvez mais do que investigacdes que fundamentem
as caréncias das préaticas vigentes, serd necessario apoiar os professores a mudar a cultura de
avaliacdo e implementarem melhores ferramentas para usar nas suas praticas avaliativas.
Desta maneira, os professores s6 serdo competentes na sua avaliacao, se desenvolverem uma
literacia da avaliacdo e um entendimento profundo sobre razdes porque se deve avaliar,
quando se deve avaliar e como avaliar.

Em consequéncia, a possibilidade de realizar acbes de formacdo, pds-graduacdes,
especialidades, mestrados ou doutoramentos na éarea da supervisdo pedagdgica e da
avaliacdo, serd uma forma de colmatar a ideia generalizada de entender a supervisao
pedagdgica como Avaliacdo de Desempenho Docente. Desta maneira, poder-se-a derrubar
o limite da sala de aula, para incidir em situa¢fes concretas e promover uma colegialidade
que reverta num ensino, aprendizagem e avaliacdo mais eficazes (Fialho, 2016).

No caso especifico do feedback, Fonseca et al. (2015), evidenciaram como a realizacéo de
workshops, com professores, pode resultar no desenvolvimento de estratégias e aquisicao de
competéncias que se refletem na qualidade e eficacia do feedback.

Acrescentam que se deve aprofundar o equilibrio e a articulagdo entre sess6es de formacao
e as abordagens teoricas e praticas. Neste ambito, realcam o investimento a ser realizado na
reflexdo colaborativa sobre as atividades do professor e 0 seu impacto sobre os alunos.

A este respeito Weddle (2022) afirma categoricamente que quando o trabalho colaborativo

incide na aprendizagem do aluno, este melhora o seu desempenho. Pensamos que esta é a
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melhor forma de fomentar a colaboragéo, garantir a motivacao de todos os intervenientes e
fomentar préaticas inovadoras.

Também neste sentido, Vieira (2019) realca que para a melhoria da confianca dos
professores no processo avaliativo dos seus alunos, o trabalho colaborativo se revela uma
pratica eficaz. A autora sugere que se va para além do departamento curricular e que possa
abranger o conselho de turma, envolvendo, desta maneira, diversas disciplinas.

Acresce que “sao os docentes que interagem mais com os colegas, a um nivel mais
aprofundado, que revelam sentir menos dificuldades no seu trabalho.” (Lima & Fialho, 2015,
p. 50).

Relativamente aos Constrangimentos relativos a colaboracgéo entre pares, a burocracia e 0
tempo sdo os mais referidos. Cabe citar o trabalho de Dawson e Phillipps (2018), onde
referem as queixas dos professores relativas ao tempo investido no feedback, sendo que os
alunos pouco o sentem, bem como o de Fonseca et al. (2015), que remetem para horéarios

sobrecarregados e muitas solicitacOes e responsabilidades.
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CONSIDERACOES FINAIS
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Sintese de resultados e conclusoes

A riqueza de uma aula surge das diferentes situacdes pessoais e coletivas que 0S seus
participantes transportam para a sala. Ha variaveis, da mais diversa ordem, que confluem no
tempo da aula vivido por alunos e professor. Acresce uma crenca no futuro, que todos os
envolvidos tém, mas com perspetivas de vida e sonhos diferentes. Além disso, é cada vez
mais frequente a aula desenvolver-se para la das paredes de uma sala, constituindo-se como
um sistema complexo, impossivel de determinar a priori.

No que diz respeito & avaliacdo, mais concretamente a formativa e mais especificamente ao
feedback, as variaveis aumentam consideravelmente e o que resulta numa turma, num grupo,
com um aluno, numa determinada situacdo e momento, pode ndo surtir efeito se for alterada
uma variavel, levando a que ndo haja prescri¢fes universais para a eficacia do feedback.
Posto isto, gostariamos de deixar claro que 0 nosso proposito foi reunir dados que permitam
refletir sobre as possiveis respostas a dar para melhorar um contexto especifico, neste caso
no AEX, com o intuito proporcionar o fornecimento de um feedback mais eficaz.

Neste sentido, este trabalho deve ser visto como um caminho de amadurecimento pessoal e
profissional, para o qual convergiram anseios pessoais e coletivos, sentindo-se 0 autor como
um veiculo que reuniu perspetivas de autores classicos e investigadores sobre o feedback.
A isto acresce a cooperacdo de colegas que partilharam, de forma ativa e estimuladora, as
percecdes da sua préatica letiva, 0s seus pensamentos sobre o tema e se empenharam desde o
inicio em auxiliar e colaborar para a realizacdo deste trabalho. Por Gltimo, contudo néo
menos importante, real¢o a riqueza da contribuicdo dos alunos, que expuseram a sua valiosa
e indispensavel perspetiva sobre o0 assunto.

Assim, este estudo de caso, ndo pretende definir estratégias e procedimentos de sucesso que
possam ser usados em qualquer circunstancia. Deve ser visto como uma inquietacdo cujo
objetivo ¢ elucidar sobre alguns dos trilhos que se poderdo partilhar e explorar.

O nosso proposito foi analisar de que forma os professores, do GFQ, do AEX, percecionam
as suas praticas de feedback, averiguar as suas praticas a partir da perspetiva dos alunos e
apurar qual a percecdo que estes tém do feedback recebido. Noutra dimensao, propusemo-
nos pesquisar a disponibilidade dos professores, do GFQ, do AEX, para desenvolver
trabalho colaborativo entre pares com o intuito de melhorar o feedback.

Realcdmos a riqueza de uma aula, mas devemos também destacar o enigma da

aprendizagem, no sentido do aluno interiorizar conhecimento, adquirir competéncias e de 0s
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aplicar a novas situacdes. Este enigma é muito estudado, mas a magia da aprendizagem
ocorre diariamente, a nossa frente, em circunstancias diversas. Para facilitar este processo,
os alunos devem ser autonomos e os professores devem auxilid-los a alcancar essa
autonomia, levando-os a questionar “para onde vou?”, “como vou?” e¢ “para onde vou a
seguir?” Estas trés questdes resumem diferentes circunstincias, etapas, processos e niveis
de amadurecimento, que a seguir passamos a debater em funcéo dos resultados obtidos.
Posto isto, atendendo ao nosso problema de investigagao, “Quais as percecoes de professores
e alunos sobre as praticas de feedback do Grupo de Fisica e Quimica, do Agrupamento de
Escolas X e como encaram os docentes a possibilidade de as melhorar através da supervisdo
pedagogica? ”, surgiram-nos quatro questoes.

A fim de responder a estas questbes de investigacdo, definimos quatro objetivos, ja
mencionados no ponto 3.3, aos quais tentamos dar resposta. Para tal baseamo-nos na
triangulagdo de resultados obtidos a partir dos dados recolhidos por diferentes instrumentos
metodoldgicos, procurando ao longo da analise realizada, associar a perspetivas de diversos
autores.

Relativamente ao primeiro objetivo, em que pretendemos “analisar as percecdes dos
professores, do GFQ, do AEX, sobre as suas préaticas de feedback”, concluimos que ao nivel
do feed up ha o cuidado de apresentar os critérios de avaliacdo. Contudo, ocorre como um
formalismo, que obedece a um mecanismo adotado, em que néo se desenvolve o trabalho de
construcdo dos objetivos a alcancar, nem uma relacéo entre aluno e professor, que melhore
as expetativas sobre as competéncias de aprendizagem e de onde resulte um compromisso
entre os envolvidos ao longo do processo (Brooks, Carrol et al., 2019; Hattie & Timperley,
2007; Santos, 2008).

No que diz respeito a Forma do feedback, os resultados mostram que os professores, tém a
percecdo de que o fornecem no momento certo, na altura em que ainda hé oportunidade para
0 aluno melhorar (Brookhart, 2008).

Quanto ao Modo, os dados apurados evidenciam a prevaléncia e a importancia do feedback
escrito em detrimento do oral. Vislumbramos neste procedimento o fomento de mecanismos
de autorregulagdo (Hadji, 2011; Panadero et al., 2018). No entanto, o feedback oral também
é fornecido com o intuito de proceder a corre¢des atempadas, a fim de produzirem o efeito

previsto.

138



Relativamente & Audiéncia ndo conseguimos apurar uma tendéncia entre o fornecimento de
feedback individual ou geral. Parece-nos que hd uma gestdo em funcéo das circunstancias,
com o intuito de garantir um feedback eficaz (Gaspar et al., 2015).

Em relacdo ao Conteudo do feedback os dados apurados evidenciam a atuacdo dos
professores sobre a Tarefa e sobre 0 Processo, resultando, das entrevistas aos professores,
exemplos de situacBes a melhorar pelos alunos e exposicdo das estratégias a seguir
(Brookhart, 2008).

Além disso, ficou evidente que os professores expressam uma maior propensao para fornecer
feedback em comparacdo com os critérios estabelecidos, em detrimento do desempenho
anterior, o que pressupde uma “avaliacdo mais centrada nos resultados ou nos produtos do
processo de aprendizagem” (Fernandes, 2008, p. 94).

Os dados apurados a partir das entrevistas aos professores, evidenciam também a Crenca na
melhoria da aprendizagem dos alunos, aspeto que ndo se confirma quando analisado a partir
da perspetiva dos alunos.

Sobre o Feed forward percebemos a preponderancia da correcao dos erros em detrimento da
incidéncia na “tarefa e nas estratégias de autorregulagdo das aprendizagens, bem como nos
modos e nas estratégias de ensinar” (Machado, 2019, p. 4). Ndo obstante, registamos a
evidéncia de afirmacGes, sobre feedback, conducentes a reconceptualizacdo de préaticas de
ensino que levem os alunos a aquisicdo de mecanismos de autorregulacdo (Hattie &
Timperley, 2007), remetendo-nos para a aferi¢éo interativa entre alunos, aluno-professor ou
aluno-material (Hadji, 2011).

No que diz respeito a Avaliacdo as evidéncias sugerem o uso de testes como a forma mais
frequente de avaliar as aprendizagens dos alunos.

Quanto a Heteroavaliacdo realizada entre alunos, é clara a perspetiva do seu uso como
Classificacdo entre pares. J& na vertente de Analise qualitativa da aprendizagem, pelos
colegas, o seu uso deve ser potenciado, baseado na assuncéo de que a linguagem utilizada
entre os alunos &€ mais acessivel, para eles, do que a dos professores e em aspetos
motivacionais. Como constrangimento foi apontado o facto de poder ndo ser bem aceite por
todos os alunos, ou até ser usada como arma de arremesso.

Em relacdo a Autoavaliacéo, a perspetiva de avaliacdo como Autoclassificagdo € evidente e

relativamente a Autoanalise qualitativa da aprendizagem, emergem dificuldades de
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implementacdo atribuidas ao tempo disponivel e a necessidade de cumprimento dos
programas.

Neste sentido, pensamos que deve haver uma evolucdo que contemple os objetivos
enunciados por Hadji (2011), Hattie e Timperley (2007) e Zabala (1998) e estruturados no
Férum Econdémico Mundial (2015) e no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria, promovendo uma avaliacdo formativa associada a regulacéo e autorregulacéo
das aprendizagens.

Por ultimo, sobre os constrangimentos ao fornecimento de feedback, realcamos a referéncia
ao tempo que demora a ser realizado este processo. Todavia ndo podemos negligenciar
outros argumentos, como o tamanho das turmas, ou os aspetos burocraticos.

No que concerne ao segundo objetivo deste trabalho, pretendemos “Analisar as praticas de
feedback dos professores, do GFQ, do AEX, na perspetiva dos alunos”.

Assim, quanto ao feed up, os resultados apurados a partir do questionario, mostram que 0s
alunos indicam participar na elaboragéo dos critérios de avaliacdo, sdo incentivados a usa-
los e as formas de avaliacdo sdo apresentadas de forma clara. Constatamos ainda que a
avaliacdo é realizada a partir dos critérios estabelecidos e que as atividades propostas ajudam
a realizar as aprendizagens.

Uma perspetiva notoriamente diferente emerge dos FG. Daqui, foi possivel confirmar o
mecanismo formal, de apresentacdo dos critérios de avaliacdo, implementado no inicio do
ano letivo, como uma prescricdo e sem serem discutidos. Nao ha uma clarificacdo regular
de objetivos de aprendizagem e critérios de avaliacdo e ndo sdo frequentes as orientacfes
dadas pelos professores, relativamente aos temas que sdo avaliados.

Todavia, diferenciamos diferentes percecdes, em funcdo do ciclo de aprendizagem, sendo
que no Secundario ha a ideia de que o professor ndo explica o que é esperado aprender na
disciplina.

Relativamente a Forma do feedback, variavel Tempo, concluimos que as percecbes dos
alunos e dos seus professores se aproximam. No entanto, ficou claro que os instrumentos de
avaliacdo escritos deveriam ser devolvidos mais rapidamente e conter informacéo mais rica
para o aluno.

Sobre a Quantidade, os resultados ndo s@o conclusivos pois, enquanto que do questionario
resulta a ideia de fornecimento de feedback a todas as atividades realizadas e da escolha das

tarefas de aprendizagem mais importantes para dar feedback aos alunos, dos FG emerge a
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percecdo de um fornecimento exiguo ou inexistente. Acrescentamos que relativamente aos
professores somente um abordou o tema e, se bem que realce o fornecimento quotidiano de
feedback, ndo é passivel de generalizacdo aos restantes colegas.

No que concerne ao Modo, a analise dos dados, permite-nos concluir que os resultados, de
uma forma geral, se afastam dos obtidos a partir das entrevistas aos professores, pois 0s
alunos consideram mais frequente o modo oral, principalmente os do Secundario que
responderam ao questionario.

Sobre esta variavel apuramos que das entrevistas aos professores emergem subtilezas que
transcendem o facto de o fornecimento do feedback ser escrito ou oral. Estas praticas foram
confirmadas pelos alunos inquiridos no questionario. Exemplos concretos sdo o uso de
palavras simples e objetivas, ou o professor verificar se o aluno entendeu o feedback que Ihe
foi fornecido. Contudo, estes resultados foram relativizados pelos que emergiram dos FG,
visto no 3° Ciclo haver a percecdo de que ndo ha feedback escrito e no Secundario se cingir
a “cruzes e certos”.

Sobre a Audiéncia os dados apurados ndo sdo conclusivos, apesar de se poder inferir que
mediante a situacdo, o feedback pode ser individual ou geral. No entanto, verificamos que a
maioria dos resultados obtidos a partir dos alunos, sobre esta categoria, sdo coincidentes com
0s obtidos a partir dos professores e ha capacidade de adaptacdo dos professores, as
circunstancias com que se deparam.

Sobre o Conteudo do feedback, a analise dos dados do questionario, relativamente a variavel
Foco, confirma a maior incidéncia do feedback no Processo em detrimento da Tarefa,
considerando que os professores descrevem 0s passos necessarios para 0s alunos realizarem
as atividades, que fazem comentarios especificos para os ajudar nos seus trabalhos, bem
como referindo ainda que usam estratégias de controlo da compreensdo da matéria, que
ajudam na reflexdo sobre a qualidade dos trabalhos e que descrevem estratégias para
aprender.

Contudo, salientamos que os alunos, particularmente os do 3° Ciclo, acham que o professor
diz para fazerem melhor, porém sem dizer como. Acrescentamos ainda a perce¢édo dos alunos
sobre o professor comentar mais a sua maneira de ser do que o seu trabalho.

Os dados apurados a partir dos FG, confirmam a maior propensdo para a incidéncia no
Processo no Secundario. No 3° Ciclo o que emerge é um desejo de como 0s alunos gostariam

que lhes fosse fornecido o feedback. Este facto revela, portanto, insatisfacdo com as praticas
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que percecionam serem adotadas, contrariando em certa medida os resultados evidenciados
no questionario.

Sobre a variavel Comparacao, 0s questionarios revelam que os professores, comparam 0s
alunos entre si. Todavia € evidente que ao nivel do 3° Ciclo ha avaliacdo diagnostica antes
da introducdo de um tema, os professores valorizam 0s progressos dos seus alunos,
comparam os trabalhos com os realizados anteriormente e fornecem rubricas.

Ainda assim, estes resultados, bem como os das entrevistas aos professores, sdo relativizados
pelos obtidos com os FG, pois nestes somente surge a comparagdo entre os colegas.
Relativamente a varidvel Funcdo / Valéncia, os dados obtidos a partir do questionério
revelam que os alunos consideram que os seus professores fornecem comentarios positivos
a descrever 0 que estd bem, apesar de ser uma pratica que ndo é tdo reconhecida no
Secundario. Constatamos também que os professores apenas comentam o0 que esta bem ou
0 que estd mal, ndo acrescentando informacdo adicional, mas, ainda assim, comunicam e
explicam as classificagdes a cada aluno.

Os resultados dos FG, dos alunos, relativizam os apurados nas entrevistas aos professores,
pois, no que concerne a categoria Comentarios sobre pontos fortes ou fracos o que é
manifestado pelos alunos é o desejo de um feedback que seja claro e objetivo para que todos
os alunos compreendam os temas abordados.

Sobre a Descricéo dos trabalhos, ha igualmente a manifestacdo de um desejo, no FG de 3°
Ciclo, e a caracterizagdo de um feedback “para toda a turma”, no FG de Secundério. Porém,
afigura-se dificil de perceber uma tendéncia, pois o nimero de evidéncias é baixo e sé ocorre
nos FG.

Relativamente ao Julgamento e crenca na melhoria, os dados apurados a partir dos FG,
qguando triangulados com os obtidos a partir do questionario, ndo permitem concluir
inequivocamente quais as praticas percecionadas pelos alunos.

No que diz respeito a Sugestdes vagas, verificamos que é uma subcategoria que nédo foi
observada nas entrevistas aos professores. Salientamos que os resultados apurados, dos dois
FG, sdo concordantes e coincidentes com o0s que resultaram dos questionarios, sendo que 0s
alunos reivindicam comentarios especificos e direcionados para as tarefas, processos ou
produtos realizados.

Em relagdo ao Feed forward, os dados dos questionarios, dos alunos, sao coincidentes com

0s das entrevistas realizadas aos professores e evidenciam que estes dao oportunidades para
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os seus alunos melhorarem os trabalhos, explicam de uma nova forma o que ndo ficou bem
compreendido e que descrevem o que ndo esta bem e fazem sugestdes para melhorar.
Contudo, esta caracterizacdo ndo coincide com a que emerge dos FG.

Quanto a Avaliacdo inferimos que a pratica mais frequente é a prescricdo de testes
sumativos, apesar de ndo ser exclusiva.

Relativamente a Heteroavaliacdo entre pares, apuramos uma sincronia entre as percecoes
dos alunos e professores coincidentes com a heteroclassificacdo realizada entre alunos, a
qual pode ser usada mais como um aspeto intencional de constranger o colega, do que
pedagogico e dai a pouca crenca nesta pratica.

Sobre a Autoavaliacéo, verificamos que os alunos a percecionam como Autoclassificagio
realizada no final de periodo. Ao nivel do 3° Ciclo o procedimento de autoclassificacdo ndo
é compreendido e no Secundario é visto como um dispositivo que ndo altera a classificacao
atribuida pelo professor.

Estes resultados evidenciam que os alunos ndo desenvolveram ainda a nocdo de
autoavaliacdo, na sua vertente de regulacdo da aprendizagem, restringindo o conceito a
atribuicdo de uma nota. Esta percecdo dos alunos revela todo um trabalho a ser feito no
sentido de entenderem que a autoavaliagdo é muito mais do que uma nota e que é
fundamental para o seu progresso na aprendizagem.

Acrescentamos que, apesar de os professores terem ideias claras sobre a autoavaliagéo,
descrevem dificuldades para a sua implementacéo, confirmando as percecdes dos alunos
como a pratica corrente.

Sobre os Constrangimentos ao fornecimento de feedback, as perspetivas dos alunos, séo
coincidentes com a dos professores, sendo a necessidade de Tempo considerado 0 mais
relevante. Sdo também apontados a Motivacao, e a Dimensdo das turmas.

Quanto ao terceiro objetivo deste trabalho, “Analisar a perce¢do dos alunos sobre o efeito
do feedback recebido dos professores do GFQ, do AEX”, no que toca a Percegdo
relativamente ao feedback recebido apuramos que, na perspetiva dos alunos, o erro serve
frequentemente para “avaliar negativamente”. Descortinamos ainda o desejo, por parte dos
alunos, de um feedback motivador e orientador. Por Gltimo, os alunos percecionam praticas
que ndo promovem a Equidade.

Quanto ao quarto objetivo do trabalho, “Investigar a disponibilidade dos professores, do

GFQ do AEX, para desenvolver trabalho entre pares, tendo em vista melhorar as suas
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praticas de feedback”, este foi dividido com o intuito de analisar a dimensdo Supervisao
pedagdgica e a dimensdo Colaboragdo entre pares.

Relativamente a dimensdo Supervisdo pedagdgica, os resultados apurados evidenciam a
negacdo do termo e a sua associacao a avaliacdo de desempenho docente, expresso em ideias
como a de “que o supervisor deve ir para la do papel que Ihe é atribuido e ensinar como se
faz, pois, de outra forma, ndo interessa”; “tem de se basear numa relacdo de igual para
igual, pois sendo é um processo falhado”; “é redutor e castrador, tende a padronizar
praticas e colocar em causa a autonomia pedagogica’”’; “nao ha uma relacéo de igual para
igual ”; “a aula deixa de ser espontanea”; “mais do que ensinar aos alunos, o professor
concentra-se no que faz bem, para o colega apontar que faz bem ”. Estes resultados denotam
bem como é necessario desconstruir ideias feitas sobre a SP, que a associam a controlo e
fiscalizacdo de praticas letivas.

Em contrapartida, quanto a Colaboracdo entre pares, € evidente a disponibilidade
manifestada para trabalhar em conjunto, visto que foi percebida a predisposicdo e o
sentimento de entreajuda, manifestados por todos os elementos entrevistados, relativamente
ao auxilio quotidiano e trabalho partilhado.

Constatamos que existe responsabilidade coletiva, ajuda mutua, trabalho colaborativo,
projetos em comum, de articulacdo e contribuicdo para a melhoria das préticas letivas, tal
como preconizados por Fialho (2016), Gaspar et al. (2015), Trindade (2007) e Zabala (1998),
no entanto, constatamos que o limite desta colaboracao é a sala de aula. Podemos concluir
que a sala de aula continua a ser considerado um territorio exclusivo do professor, do qual
n&o prescinde e ndo partilha com os colegas.

Realcamos que a avaliacdo para as aprendizagens, ou formativa, € um processo continuo,
partilhado por alunos e professor, em que o feedback intervém em todas as etapas e a varios
niveis. Se for eficaz, os alunos assimilam e compreendem o objetivo final e é mais provavel
que se concentrem nas tarefas e processos de aprendizagem, que Ihe estdo relacionadas.
Assim, os professores, que tém uma meta clara, podem alinhar as diferentes avaliagbes com
os alunos. Por exemplo, quando se define o objetivo de um tema, os alunos sabem o que
esperar e o professor pode planear leituras, projetos colaborativos, pesquisas e avaliacdes,
com o intuito de garantir que os alunos se focam nos conteudos relacionados com esse
objetivo (Fisher & Frey, 2009).
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Neste processo, 0 objetivo do aluno é melhorar a eficicia da sua autorregulagdo e o do
professor € controlar as regulagdes com observacOes e intervencdes sistematicas (Hadji,
2011).

Deste modo, atendendo a que pretendemos perceber quais as percecdes de professores e
alunos sobre as préaticas de feedback do Grupo de Fisica e Quimica, do Agrupamento de
Escolas X e como encaram os docentes a possibilidade de as melhorar através da supervisao
pedagdgica, parece-nos que, de tudo o anteriormente exposto, podemos concluir que a
percecdo do feedback fornecido no processo de ensino aprendizagem e avaliacdo, em
diversas situacGes, diverge entre o que os professores percecionam fornecer e o que é
percecionado pelos seus alunos. Como referem Pinto e Santos (2006), a avaliacdo é um
processo de interacdo social complexo e constatamos que no caso que estudamos ha falhas
neste processo de comunicacao. A percecao dos professores é claramente mais favoravel, do
que a percecdo dos alunos, sobre as praticas de feedback e os seus efeitos, revelando que ha
ajustamentos a serem feitos no sentido de melhorar as préaticas e tornar as perce¢des de
ambos (alunos e professores) mais concordantes.

Podemos concluir ainda que, em relacdo ao trabalho colaborativo, este é aceite e
desenvolvido pelos professores, quotidianamente. Todos os professores, consideram a
colaborag¢do uma mais-valia, manifestam disponibilidade para a colaboragdo, compromisso
para com os seus colegas e predisposicdo para melhorar as suas competéncias com o intuito
de melhorar as dos seus alunos.

Contudo, esta colaboracdo tem como limite a sala de aula, um territério considerado
exclusivo. Neste trabalho, embora os dados recolhidos evidenciem que os professores, do
GFQ do AEX, demonstram disponibilidade para a colaboracdo, também comprovam a
relutancia para se envolverem em préaticas de SP. Esta constatacdo evidencia que muito ha a
ser feito no sentido de desmistificar as praticas de SP, que deve ser entendida como um fator
de desenvolvimento profissional, tal como real¢ado por Roldéo (2019) e Trindade (2007), e
ndo como um mero mecanismo de controlo e avaliacdo de desempenho profissional.

Em suma, podemos afirmar que o processo de ensino aprendizagem e avaliagéo so ¢ eficaz
se reverter para a aquisicdo de conhecimento e de competéncias dos alunos, mas também
dos professores. Neste sentido € um processo que pode ser aperfeicoado, porque as
circunstancias mudam e, porque a melhoria do professor, enquanto profissional e pessoa,

inserido num contexto que todos devem aprimorar, € um propoésito que todos almejamos.
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LimitacOes e sugestdes para estudos futuros

Consideramos que este estudo é inovador, dado que a pesquisa bibliografica realizada
revelou uma lacuna que pdde ser explorada no ambito da SP, pois ndo encontrdmos estudos
sobre 0 que os professores pensam relativamente ao efeito que o trabalho colaborativo tem
sobre o feedback fornecido aos alunos®®. Dai esta contribuigio para que a aprendizagem dos
alunos seja eficaz e a aquisi¢ao de competéncias seja fomentada.

Gostariamos também de realcar o facto dos voluntarios que participaram neste estudo
conhecerem pessoalmente o investigador, designadamente a sua postura ética e colaborativa.
Isto terd possibilitado que durante as entrevistas estivessem calmos e expusessem as suas
ideias de forma clara, objetiva, segura, informal, participativa e franca.

Ainda assim, deparamo-nos com algumas limitagcdes, nomeadamente ao nivel da décalage
temporal e de timing para a realizacdo das entrevistas, pois 0s professores estavam em
exercicio de funcdes e os alunos em processo de avaliacbes sumativas, sendo que o
procedimento de recolha de dados foi prolongado, realizado em horério extraletivo e, no
caso dos professores, ao fim de semana.

Acrescentamos que a realizacdo, no final do ano letivo, das Ultimas entrevistas aos
professores e FG, impediu uma segunda sessdo para clarificar certas afirmacfes, ou
confrontar situacfes a partir da analise do material resultante das primeiras entrevistas
realizadas aos professores.

Outro constrangimento, j& mencionado, foi o facto de ter sido impossivel realizar a
observacao de aulas, com o intuito de perceber se as crencas dos professores coincidiam com
as suas praticas.

N&o podemos deixar de mencionar que a discrepancia de resultados entre os dados
recolhidos nos FG e no questionario, podem indiciar que o questionario podera nao ter sido
muito claro para os alunos, ou tera conduzido a que as suas respostas fossem, no geral menos
criticas. Assim, ha que questionar a adequacao do inquérito por questionario aplicado aos
alunos, que merecera ser mais trabalhado numa eventual futura utilizagéo.

Uma das possiveis limitagdes do inquérito por questionario, pode estar relacionada com a
impossibilidade de ndo responder a qualquer um dos itens que o constituem. Nestas situacdes

0 aluno podera ter optado por responder “Sem opinido”. Teria sido interessante esclarecer

15 Sobre este assunto veja-se investigacdo de Fonseca et al. (2015), baseada em workshops com professores
voluntarios, de diversas escolas, a fim de promover praticas eficazes de feedback.
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junto dos FG as razdes que levaram os alunos a assinalar a alternativa “Sem opinido”, pois
ela, efetivamente pode camuflar diferentes entendimentos.

Chegados ao fim, damos conta que poderiamos ter pedido aos professores que se colocassem
no papel dos seus alunos e que respondessem ao questionario que estes responderam. Assim,
analisariamos de modo mais claro as divergéncias de opinido das suas perspetivas, que
acabaram por se evidenciar de forma mais notdria nos dados produzidos pelas entrevistas.
Desta maneira, como sugestdes para estudos futuros, pensamos que € importante realizar a
observacao de aulas e entrevistar um FG de professores sobre a possibilidade de melhorar
as praticas de feedback através da SP.

Noutra vertente, pode-se alargar o estudo a outros departamentos do AEX e a outros
agrupamentos, de forma a investigar o “efeito departamento” e o “efeito agrupamento”, com
0 intuito de averiguar se a especificidade do departamento ou do agrupamento motiva
diferentes praticas relativamente ao feedback e sobre a perspetiva da SP poder contribuir
para a sua eficécia.

Com outro objetivo, pode-se averiguar de que forma as provas de avaliacdo externas
influenciam as préticas de feedback.

Por ultimo, podemos questionar quais os constrangimentos que dificultam a transicdo do
trabalho colaborativo para algo mais consistente, abrangente e catalisador, como a SP.
Terminamos referindo que este estudo de caso s6 foi possivel porque todos os intervenientes
se envolveram, com o intuito de contribuir para a melhoria do processo de ensino
aprendizagem e avaliacdo no AEX.

Assim, o trabalho apresentado deve ser visto como uma retribuicdo a todos os que nele
participaram, procurando, com os seus resultados e reflexdes, colaborar para a melhoria das

praticas pedagogicas e, em Ultima instancia, para promover mais e melhores aprendizagens.
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Anexo |: Pedido de autorizacdo do estudo a diretora do AEX
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Ex™ Sr2 Diretora do Agrupamento de Escolas ||| |Gz

Eu, Manuel Diogo Rodrigues Cepeda Cordeiro, aluno do Mestrado em Supervisdo
Pedagogica da Universidade Aberta, encontro-me a elaborar o plano de dissertacdo, sob a
orientacdo da Professora Doutora Lucia da Graga Cruz Domingues Amante.

O objetivo geral do estudo que pretendo realizar é caracterizar praticas e percecfes de
feedback no grupo de Fisica e Quimica, com o intuito de fomentar e desenvolver,
criteriosamente, a supervisao pedagdgica neste ambito.

Este objetivo é motivado pela adesdo do Agrupamento ao projeto MAIA - Monitorizagao,
Acompanhamento e Investigacdo em Avaliacdo Pedagdgica, e respetivo envolvimento de
todas as estruturas do Agrupamento em potenciar a avaliacdo formativa e mais
especificamente, o feedback.

Acrescento que este estudo pode contribuir para aprendizagens efetivas e aquisicdo das
competéncias que constam no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria e para
uma educacdo que estimule os diferentes saberes, que seja capaz de relacionar
conhecimentos estaticos, de carater processual e pessoal.

Assim, venho solicitar a V.2 Ex? que:

- Me conceda uma entrevista, enquanto Diretora do Agrupamento, tendo em vista aprofundar
o0 conhecimento sobre as praticas de avaliacdo formativa e o feedback no seio da instituicéo.
- Me autorize a realizar uma entrevista individual as colegas do grupo 510, de Fisica e
Quimica, sobre as praticas individuais e coletivas, aspetos positivos e sugestdes de melhoria
de feedback, o efeito que este tem sobre os alunos e qual o grau de articulacéo, colaboragao
e supervisdo que ja fazem e/ou estardo disponiveis a fazer, a fim de caracterizar o feedback
fornecido aos seus alunos;

- Me autorize a realizar questionarios, em formato digital, aos alunos das colegas do grupo
510, sobre 0 modo como percecionam o efeito do feedback recebido, comprometendo-me a
dar-lhe conhecimento prévio dos mesmos;

- Me autorize a realizar entrevista a dois Focus Groups. Um grupo de alunos do terceiro
ciclo e outro do secundario, com o intuito de recolher os seus depoimentos e permitir analises
de natureza diversa nomeadamente percecdes e opinides a fim de confrontar com outras

fontes e métodos de recolha de dados;
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- Me autorize a realizar uma analise documental as atas de grupo e/ou de departamento; aos
sumarios do “trabalho colaborativo de articulagdo” realizado entre os elementos do grupo
510; aos resultados do inquérito, preenchido pelos professores do agrupamento, sobre o
trabalho colaborativo docente em contexto de sala de aula; aos relatorios de atividades
laboratoriais, ou fichas de avaliagdo verificados pelas colegas do grupo 510 e
disponibilizados voluntariamente pelos alunos pertencentes aos dois Focus Groups;

- Me autorize a contactar um técnico da secdo de pessoal que me facilite elementos de
caracterizacdo do corpo docente e restantes funcionarios do agrupamento;

- Me autorize a contactar um técnico da secretaria que me facilite elementos de

caracterizagédo dos alunos do agrupamento.

De igual modo, saliento que terei todo o gosto e interesse em debater com V.2 Ex@ os detalhes
do estudo a realizar, da forma como o processo esta a decorrer, assim como em lhe enviar
um breve resumo das principais conclus@es, quando a analise for concluida, bem como do
que dai resultar, sob a forma de artigos cientificos, ou artigos de divulgacao.

Por altimo, registo que serdo acautelados os aspetos éticos em todas as fases da investigacao,
nomeadamente, a protecdo da identidade dos envolvidos, sendo que o0 anonimato abrange o
material escrito e os relatos verbais.

Neste estudo em particular, a Sr.? Diretora, sera designada como “Diretora do Agrupamento
em estudo” e serd protocolado o consentimento informado da sua anuéncia, relativo a sua
participacao.

Relativamente aos professores do GFQ o procedimento serd semelhante, pois a sua
participacao serd em regime de voluntariado e o seu anonimato garantido.

Realcamos que no documento do consentimento informado constara explicitamente que,
previamente, todos os envolvidos serdo informados de que as transcri¢ces das entrevistas
serdo sujeitas a reconhecimento e validagao.

Relativamente aos alunos envolvidos nesta investigacdo é necessario o pedido de
autorizagdo aos respetivos encarregados de educagdo, no qual constara o proposito do
presente estudo, a caracterizacdo do questionario, o que se requer do aluno no seu
preenchimento e a garantia de completo anonimato dos participantes.

Realco que a participagdo sera voluntéria, com total garantia de confidencialidade,

anonimato e ndo rastreabilidade. A informacdo recolhida s6 tem propoésitos académicos que
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se cingem a este trabalho. Se o aluno quiser desistir em qualquer fase da investigacdo, 0s
seus dados seréo eliminados e ndo considerados para a mesma.

Acrescento que para a realizacdo desta investigacdo farei prova de: declaracdo de
consentimento informado dos envolvidos; informacdo explicita de que aceitam as
metodologias; quais 0s dados pessoais necessarios para a investigacdo; indicacdo do
responsavel, a natureza dos dados individuais analisados, direito de aceder & informacéo;
ndo existéncia de comunicacéo da informacéo recolhida a ndo ser aos envolvidos e a garantia
de seguranca e confidencialidade da informacéo tratada.

O estudo tera inicio quando aprovado pelo conselho cientifico da Universidade Aberta e
decorrerd durante o prazo de um ano, terminando com a submisséo e defesa da respetiva
dissertacdo.

Agradeco-lhe a disponibilidade.

Os meus cumprimentos,

Manuel Diogo Cordeiro

I 26 de novembro de 2021
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Anexo I1: Autorizacdo do Conselho Pedagdgico do AEX para a realizacdo do estudo
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Agrupamento de Escolas _ Conselho Pedagégico
9 de dezembro de 2021

()

O docente Manuel Diogo Cordeiro do grupo de recrutamento 510 pede autorizagcdo ao
Conselho Pedagdgico para desenvolver um trabalho de investigagdo no ambito do seu
trabalho de mestrado subordinado ao tema “O feedback fornecido aos alunos pelos
professores do grupo de Fisico-Quimica”.

O CP acede a solicitacdo do docente.

()
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Anexo I11: Pedido de autorizacgdo de inquérito no sistema de Monitorizacéo de
Inquéritos em Meio Escolar - DGE e Deferimento do pedido de autorizacéo pelo Sr.
Diretor Geral da DGE
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(correio eletronico, recebido a 13 de abril de 2022)
Exmo(a)s. Sr(a)s.
Foi registado no sistema de Monitorizacdo de Inquéritos em Meio Escolar

(http://mime.gepe.min-edu.pt) um pedido de autorizagdo de inquérito com os seguintes
dados:

Numero de registo: 0831700001

Nome da Entidade: Manuel Diogo Rodrigues Cepeda Cordeiro

Nome do Interlocutor: Manuel Diogo Rodrigues Cepeda Cordeiro

Designacéo do inquérito: Guibes para entrevistas individuais semiestruturadas e
guides para questionarios

(..

(correio eletronico, recebido a 23 de maio de 2022)
Exmo(a)s. Sr(a)s.

O pedido de autorizacdo do inquérito n.° 0831700001, com a designacdo Guides para
entrevistas individuais semiestruturadas e guides para questionarios, registado em 13-04-
2022, foi aprovado.

Avaliacdo do inquérito:

Exmo. Senhor Manuel Diogo Rodrigues Cepeda Cordeiro

Venho por este meio informar que o pedido de realizacdo de inquérito em meio
escolar é aprovado uma vez que, submetido a analise, cumpre 0s requisitos,
devendo atender-se as observagdes aduzidas.

Com os melhores cumprimentos

José Vitor Pedroso

Diretor-Geral

DGE

()
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Anexo IV: Parecer do Le@d sobre os Guides de Focus Group - alunos entrevista a
diretora e professores do GFQ do AEX
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LABORATORIO
DE EDUCACAO
A DISTANCIA
E ELEARNING

UID/4372 FCT: REPUBLICA

% PORTUGUESA

Comiss3o de Etica

Parecer sobre os Guibes de Focus Group — alunos, entrevista a Diretora e professoras de FQ
apresentado por Manuel Cordeiro

Os documentos apesentados apresentam-se bem formulados do ponto de vista ético.
Pela leitura dos guides, constatamos que ndo sdo abordados dados sensiveis aos participantes,

ndo levantando questdes éticas.
Considerando os argumentos apresentados damos parecer favoravel a aplicagdo dos

guides apresentados.
A Comissdo de Etica em 15 de julho de 2022

Alda Pereira
Jodo Paz

Maria Prazeres Casanova

CE-Doc. 22/5
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Anexo V: Consentimentos
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Consentimento da diretora do AEX

CONSENTIMENTO INFORMADO, ESCLARECIDO E LIVRE
Participagéo no estudo realizado, por Manuel Diogo Rodrigues Cepeda Cordeiro, no &mbito
da dissertacdo de Mestrado em Supervisdo Pedagogica da Universidade Aberta, sob a
orientacdo da professora Doutora Lucia Amante.

Caro(a) participante,

Este trabalho visa analisar préticas e perce¢des de feedback dos(as) professores(as), do grupo
de Fisico-Quimica, do Agrupamento de Escolas X, bem como conhecer as perceces dos
alunos(as) sobre os efeitos dos feedbacks recebidos.

A sua contribuicdo é importante para este trabalho, pois muitas das préaticas, processos e
procedimentos do Agrupamento de Escolas X advém das convicgoes, intengdes e objetivos
que, como Diretora, congrega. Acrescento que o seu depoimento permite diagnosticar
constrangimentos e sugerir praticas inovadoras, facilitadoras da aprendizagem, pelos alunos
bem como fomentar o empoderamento dos professores relativamente a sua pratica letiva.
Assim, venho solicitar a sua colaboracdo, neste estudo, sob a forma de uma entrevista
semiestruturada, com a duracdo maxima de 60 minutos.

Realco que em nenhum momento da entrevista sera solicitada a sua identificacdo e em
nenhuma a fase do trabalho sera identificado o Agrupamento de Escolas X, o nome do(a)
Diretora, os(as) professores(as) e os alunos(as) envolvidos(as), de forma a garantir o
anonimato e a confidencialidade.

Do mesmo modo declaro que pode recusar ou desistir de participar neste estudo a qualquer
momento, sendo que a sua contribuicdo para este estudo, até a altura da desisténcia, ndo sera
usada.

Posteriormente, ser-lhe-a enviada a transcri¢ao da entrevista a qual agradeco que leia, a fim
de verificar se reproduz fielmente o que abordou e, se achar por bem, completa-la.

Destaco que os excertos da informacao obtida, a ser expostos, ainda que andnimos, nao seréo
publicados sem a sua prévia autorizacdo e que as declaracdes prestadas serdo Unica e
exclusivamente usadas no &mbito deste estudo.

As conclusdes que daqui emergirem serdo publicadas sob a forma de dissertacdo de mestrado
a submeter a Universidade Aberta, ou de artigo, sendo o objetivo deste estudo unicamente

académico.
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Saliento que estou disponivel para qualquer esclarecimento pessoalmente, pelo telefone
919953493 ou através do e-mail mdiogol1l@gmail.com. A minha orientadora disponibiliza-
se também para prestar os esclarecimentos que achar convenientes, através do e-mail
Lucia.Amante@uab.pt.

Concluo, agradecendo a sua disponibilidade e colaboracao.

Data:.  / /2022

Declaracéo de Consentimento Informado Esclarecido e Livre
Eu, , declaro ter

sido informado(a) sobre esta investigacdo, bem como das suas garantias relativamente ao
tratamento dos dados por mim facilitados. Tomei ainda conhecimento que tenho o direito de
recusar a qualquer momento a participacéo e que a minha contribuicdo ndo sera considerada
em qualquer etapa do estudo.

Assim, aceito responder, de forma voluntaria, livre e informada a entrevista referida, bem
como prestar outros tipos de colaboracdo atras identificados. Aceito ainda que os dados
pessoais que me dizem respeito sejam objeto de tratamento, sob as condi¢des mencionadas

neste documento.

Data: | 12022
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Consentimento dos professores do GFQ do AEX

CONSENTIMENTO INFORMADO, ESCLARECIDO E LIVRE
Participagdo no estudo realizado, por Manuel Diogo Rodrigues Cepeda Cordeiro, no ambito
da dissertacdo de Mestrado em Supervisdo Pedagogica da Universidade Aberta, sob a
orientacdo da professora Doutora Lucia Amante.

Caro(a) participante,

Este trabalho visa analisar préticas e percecdes de feedback dos professores, do grupo de

Fisico-Quimica, do Agrupamento de Escolas X, bem como conhecer as percecdes dos

alunos(as) sobre os efeitos do feedback recebido.

A sua contribuicdo para este estudo é determinante para concretizar os objetivos, permitindo

diagnosticar constrangimentos e sugerir praticas inovadoras, facilitadoras da aprendizagem,

pelos alunos bem como fomentar o empoderamento dos professores relativamente a sua
pratica letiva.

Esta investigacdo esta autorizada pela Diretora e pelo Conselho Pedagbgico do

Agrupamento.

Assim, venho solicitar a sua colaboracdo, sob a forma de:

- uma entrevista semiestruturada;

- eventual disponibilizacdo de documentos que possam contribuir para este estudo (como
por exemplo, evidéncias de avaliacdo formativa ou avaliagdes de relatérios de atividades
pratico laboratoriais dos alunos);

- possibilidade de observacdo de uma aula.

A entrevista tera uma duracdo maxima de 60 minutos.

A sua participacdo neste estudo ¢é voluntaria e sera garantido o anonimato de todos os

participantes. Os dados quantitativos que daqui resultarem, serdo tratados de forma

agregada, ndo sendo possivel a sua rastreabilidade.

Do mesmo modo declaro que pode recusar ou desistir de participar neste estudo a qualquer

momento, sendo que a sua contribuicdo para este estudo, até a altura da desisténcia, ndo sera

usada.

Posteriormente, ser-lhe-& enviada a transcri¢do da entrevista a qual agradeco que leia, a fim

de verificar se reproduz fielmente o que abordou e, se achar por bem, completa-la.
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Destaco que os excertos da informacao obtida, a ser expostos, ainda que andnimos, nao seréo
publicados sem a sua prévia autorizacdo e que as declaragdes prestadas serdo Unica e
exclusivamente usadas no &mbito deste estudo.

Informo também que tem direito de acesso, retificacdo, atualizacdo e apagamento da sua
contribuigéo para este estudo.

As conclusdes que daqui emergirem serdo publicadas sob a forma de dissertacdo de mestrado
a submeter a Universidade Aberta, ou de artigo, sendo o objetivo deste estudo meramente
académico. Os dados serdo conservados, na sua forma bruta, durante um ano, ap0s a sessao
de arguéncia da dissertacdo de Mestrado. Apoés este prazo todos registos relativos aos colegas
envolvidos neste trabalho participantes serdo destruidos.

Saliento que estou disponivel para qualquer esclarecimento pessoalmente, pelo telefone
919953493 ou através do e-mail mdiogol1l@gmail.com. A minha orientadora disponibiliza-
se também para prestar os esclarecimentos que achar convenientes, através do e-mail
Lucia.Amante@uab.pt.

Concluo, agradecendo a sua disponibilidade e colaboracéo.

Declaracéo de Consentimento Informado Esclarecido e Livre

Eu, , declaro ter

sido informado(a) sobre a investigacdo realizada por Manuel Diogo Rodrigues Cepeda
Cordeiro, no ambito da dissertacdo de Mestrado em Supervisdo Pedagdgica da Universidade
Aberta, sob a orientacéo da professora Doutora Lucia Amante, bem como das suas garantias
relativamente ao tratamento dos dados por mim facilitados. Tomei ainda conhecimento que
tenho o direito de recusar a qualquer momento a participacdo e que a minha contribuicao
ndo sera considerada em qualquer etapa do estudo.

Assim, aceito responder, de forma voluntaria, livre e informada a entrevista referida, bem
como prestar os outros tipos de colaboragdo atras identificados. Aceito ainda que os dados
pessoais que me dizem respeito sejam objeto de tratamento, sob as condi¢des mencionadas

neste documento.

Data: / /
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Consentimento dos Encarregados de Educagédo dos alunos do AEX envolvidos no
estudo — Inquérito por questionario

CONSENTIMENTO INFORMADO, ESCLARECIDO E LIVRE
Caro(a) Encarregado(a) de Educacdo,
Eu, Manuel Diogo Rodrigues Cepeda Cordeiro, venho solicitar a sua autorizacdo para o(a)
seu/sua educando(a) participar num estudo realizado, no ambito da minha dissertacdo de
Mestrado em Supervisao Pedagogica da Universidade Aberta, sob a orientagdo da professora
Doutora Lucia Amante.
Este trabalho visa analisar praticas e percecbes de feedback dos(as) professores(as) e
conhecer as perce¢des dos alunos(as) sobre os efeitos do feedback recebido.
A contribuicdo do(a) seu(sua) educando(a) para este estudo é determinante para concretizar
0s objetivos deste trabalho.
Esta investigacdo estd autorizada pela Diretora bem como pelo Conselho Pedagdgico do
Agrupamento.
Assim, venho solicitar a sua autorizagdo para a participacdo do seu educando na resposta a
um questionario que sera disponibilizado online.
Os dados quantitativos que daqui resultarem, serdo tratados em conjunto, ndo sendo possivel
a sua rastreabilidade.
Informo também que tem direito de acesso, retificacdo, atualizacdo e apagamento da
contribuicdo do seu educando para este estudo. Os dados seréo conservados na sua forma
bruta, durante um ano, apds a sessdo de arguéncia da tese de Mestrado. Apos este prazo
todos os questionarios respondidos pelos alunos participantes serdo destruidos.
Realco que a participagdo do seu educando neste estudo ¢é voluntaria e esta garantido o
anonimato de todos os participantes.

Concluo, agradecendo a sua disponibilidade e colaboracao.

Data: _ / /2022
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Declaracéo de Consentimento Informado Esclarecido e Livre

Eu, , encarregado de

educacdo do aluno(a) declaro ter sido

informado(a) sobre esta investigacdo, bem como das suas garantias relativamente ao

tratamento dos dados facilitados pelo(a) meu/minha educando(a).
Assim, aceito que o(a) meu/minha educando(a) participe neste estudo e responda ao

questionario.

Data:.  / /2022
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Consentimento dos Encarregados de Educagéo dos alunos do AEX envolvidos no
estudo — Entrevista de Focus Groups

CONSENTIMENTO INFORMADO, ESCLARECIDO E LIVRE

Caro(a) Encarregado(a) de Educacdo,

Eu, Manuel Diogo Rodrigues Cepeda Cordeiro, venho solicitar a sua autorizacao para o(a)
seu/sua educando(a) participar num estudo realizado, no ambito da minha dissertacdo de
Mestrado em Supervisdo Pedagdgica da Universidade Aberta, sob a orientagdo da professora
Doutora Ldcia Amante.

Este trabalho visa analisar praticas e percecdes de feedback dos(as) professores(as) e
conhecer as perce¢des dos alunos(as) sobre os efeitos do feedback recebido.

A contribuicdo do(a) seu(sua) educando(a) para este estudo é determinante para concretizar
0s objetivos deste trabalho.

Esta investigacdo esta autorizada pela Diretora do Agrupamento, pelo Conselho Pedagdgico
do Agrupamento e pela Direcdo Geral da Educacéo.

Assim, venho solicitar a sua colaboracéo e a participacdo do seu educando, huma conversa
entre alunos de diferentes turmas e anos, sob a técnica de Grupo Focal. Pretende-se registar
a percecdo dos alunos sobre a avaliacdo, mais especificamente a avaliacdo formativa e o
feedback. Os dados qualitativos que daqui resultarem, serdo tratados de forma anénima, a
partir do conjunto de intervencdes de todos os alunos e professor, ndo sendo possivel a sua
rastreabilidade.

Os dados serdo conservados, na sua forma bruta, até a arguéncia da dissertacao de Mestrado,
a fim de poder utilizar as informacdes neles contidas durante o tratamento de dados,
elaboracdo e defesa da dissertacdo. Depois deste prazo todos dados recolhidos, serdo
destruidos.

Caso esteja interessado(a) em receber os resultados desta investigacdo podera solicita-lo
enviando o seu pedido para o endereco eletronico mdiogol1l@gmail.com.

Concluo, agradecendo a sua disponibilidade e colaboracao.

Data:  / /2022
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Declaragéo de Consentimento Informado Esclarecido e Livre

Eu, , encarregado(a)
de educacdo de declaro ter sido
informado(a) sobre esta investigacdo, bem como das suas garantias relativamente ao
tratamento dos dados facilitados pelo(a) meu/minha educando(a). Assim declaro autorizar
por minha livre, especifica e informada vontade, a sua participacdo no Grupo Focal,
respetiva captacdo de som e tratamento de dados, para o estudo de mestrado sobre as praticas
e percecg0es de feedback dos(as) professores(as) e conhecer as percec¢des dos alunos(as) sobre
os efeitos do feedback recebido.

Assim, aceito que o(a) meu/minha educando(a) participe neste estudo.

Assinatura:
Data:.  / /2022
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Anexo VI: Guido da entrevista a diretora do AEX
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Guiao de Entrevista

Parte 1 - Informacdes a entrevistada.
Objetivos: Pedir autorizacdo para gravar a entrevista; Legitimar a entrevista; Realcar
questBes éticas; Se eventualmente surgir uma duvida, ou questdo da

entrevistada, responder de modo esclarecedor.

Esta entrevista estd sujeita a gravagdo, pelo que solicito a sua autorizacdo para
procedermos ao seu registo audiovisual.

Estou a desenvolver um estudo no &mbito da dissertacdo de Mestrado em Superviséo
Pedagdgica da Universidade Aberta. Este estudo incide no feedback fornecido, aos
alunos, pelos professores, do grupo de Fisico-Quimica, na sua prética letiva.

Tem como objetivos analisar as praticas dos professores sobre o feedback fornecido
aos alunos; descrever as percecoes, sobre as praticas de feedback do AE; investigar a
disponibilidade dos professores para desenvolver trabalho entre pares, tendo em vista
melhorar as suas préaticas de feedback e caracterizar de que forma os alunos
percecionam o efeito do feedback fornecido pelos professores do grupo de FQ, do AE.
Gostaria de manifestar minha gratiddo pela sua disponibilidade em participar neste
estudo.

Real¢co que em nenhum momento da entrevista serd solicitada a sua identificacdo e em
nenhuma fase do trabalho sera identificado o Agrupamento de Escolas X, 0 nome do(a)
Diretor(a), nem dos restantes envolvidos, em qualquer fase do estudo, de forma a
garantir 0 anonimato e a confidencialidade.

Esta entrevista, sobre o feedback, é constituida por cinco partes. A intencédo é recolher
a sua apreciacdo sobre o tema e sobre os procedimentos do AE.

As conclusbes que daqui emergirem serdo publicadas sob a forma de dissertacdo de
mestrado a submeter a Universidade Aberta, sendo o objetivo deste estudo unicamente
académico.

Ha algum esclarecimento prévio que ache conveniente ser fornecido?

Parte 2: Informagao pessoal.

Objetivo: Obter dados gerais sobre o percurso profissional da entrevistada.

1. Com que idade iniciou a atividade docente?
2. Qual a sua formacao académica?

3. Realizou estagio profissional integrado ou profissionalizacdo em servi¢o?
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4. Ha quanto tempo exerce fungdes como Diretora do AE?
5. Frequentou alguma pds-graduacédo ou outra formacao avancada?

Parte 3: Enquadramento/apoio proporcionado pelo PE as praticas de avaliacdo
desenvolvidas no AE.
Objetivo: Identificar o enquadramento/apoio proporcionado pelo PE as préticas de

avaliacao desenvolvidas no AE.

1. No PE do AE ¢ referida a promog¢ao de “novas dindmicas de avaliacdo das
aprendizagens” e de uma ‘“cultura de autoavaliacdo”. De que forma isto ¢
implementado na prética letiva do AE?

2. Ainda no PE ¢ real¢ada a “criacdo de recursos de aprendizagem e instrumentos de
avaliagdo para as diversas componentes do curriculo”. Como concretiza o AE esta
valéncia?

3. Pode o AE almejar processos de feedback que o tornem eficaz para todo e qualquer

aluno do AE? De que forma? Pode apresentar exemplos?

Parte 4: Percecdo do efeito que o feedback tem nos alunos.
Objetivo: Descrever as percecdes da entrevistada sobre o efeito que o feedback tem

nos alunos.

1. No seu discurso de abertura de 2016 ja insistia numa ideia, que passo a citar
“Internalizar a planificagdo estratégica, com o diagnostico especifico das
dificuldades dos alunos, definicdo de objetivos, estabelecimento de metas,
desenvolvimento de atividades orientadas e calendarizadas e criagdo de
instrumentos de monitorizacdo e avaliacao, era e é essencial para o desenvolvimento
do sucesso educativo e condigdo indispensavel para que o mesmo seja atingido.”

- Neste ambito, gostaria de conhecer a sua opinido sobre a avaliagdo formativa e

mais concretamente sobre o efeito que o feedback tem nos alunos.

Parte 5: Processos colaborativos no AE.
Objetivo: Caracterizar de que forma o AE fomenta o trabalho colaborativo entre

professores, com o objetivo de melhorar as suas praticas de feedback.

1. Voltando ao seu discurso de abertura de 2016, referia também que, passo a citar: “O
professor teré de ser capaz de avaliar permanentemente a sua acdo, de forma critica e
esclarecida, tornando o seu trabalho num processo permanentemente dindmico,

fundado na colaboragao entre pares e sujeito a alteracdes e melhorias permanentes”.
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- Pode aprofundar a ideia da “colaboracdo entre pares” e da sua relagdo com o
feedback a fornecer aos alunos.

2. No seu discurso de abertura de 2017 volta a salientar que “se pretende que além de
permanentemente agir e avaliar criticamente a nossa acdo docente, possamos
responder a exigéncia do trabalho colaborativo, a flexibilidade curricular, a
diferenciacdo pedagdgica, a cidadania ativa, ao desafio da incluséo, ao enfoque na
avaliacdo formativa .... Concluindo, inovar para transformar”.

- Esta ideia de trabalho colaborativo, como processo de afericdo da pratica letiva,
deixou de ser abordada nos discursos de abertura dos anos letivos seguintes.
Podemos concluir que o trabalho colaborativo esta institucionalizado no AE?

- Qual é a disponibilidade dos professores do AE para a colaboracao?

- De que forma o trabalho colaborativo entre professores, proporciona a melhoria das
suas praticas de feedback?

3. No AE esta implementado o Trabalho Colaborativo de Articulagdo (TCA), para
todos os professores.

- Quais sdo os objetivos do TCA?

- O Plano Digital do Agrupamento contempla a existéncia de um tempo de TCA
digital. Sera possivel implementé-lo e abranger todos os professores no proximo
ano letivo?

4. No PE estd expresso o desenvolvimento de “metodologias de intervenc¢ao
interdisciplinares que facilitem os processos de aprendizagem, de autonomia e de
adaptagdo ao contexto escolar”. Este facto demonstra uma preocupacao que antecede
os dominios de autonomia curricular (DAC) do DL 55/2018.

- Os DAC estdo a ser implementados no AE? Com que objetivos?

- Qual o potencial da articulagdo no AE, seja ela horizontal ou vertical?

5. Também no PE é mencionado o crédito horario para a "Coordenagdo Educativa e
SP”, assim como sdo referidos mecanismos de coordenacgdo do processo de avaliagdo
formativa. Qual o grau de implementacdo destes mecanismos no AE?

6. Ainda no seu discurso de 2017 refere que “somos e seremos sempre uma organizacao
aprendente que tem que partilhar experiéncias e saberes, que tem que procurar uma

resposta adequada e de qualidade as inimeras solicitagdes que nos sdo feitas.”
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Como Vvé o comportamento dos professores, membros desta ‘“organizacdo
aprendente”, relativamente a colaboracdo, partilha e envolvimento coletivo, na
pratica da avaliacdo formativa e mais especificamente no feedback a fornecer aos
alunos?

7. Pode a supervisao pedagogica dar resposta a este desafio? De que forma?

Fecho da entrevista
Objetivos: Indagar a eventualidade de expressar aspetos ndo contemplados;

Realcar novamente os aspetos éticos; Agradecer a colaboracao.

- Héa algum aspeto que ndo tenha focado e ache relevante?

- Quando transcrita envio-lhe a entrevista e faz-me o favor de a ler, verificar se reproduz
fielmente o que abordou e, se achar por bem, completa-la;

- Realco que as declaragdes prestadas serdo Unica e exclusivamente usadas no ambito

deste estudo; - Resta-me agradecer-lhe a sua colaboragéo.
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Anexo VII: Guido da entrevista aos professores do GFQ do AEX
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Guiao de entrevista

Parte 1- Informac0es a entrevistada.
Objetivos: Pedir autorizacao para gravar a entrevista; Legitimar a entrevista; Realcar
questdes éticas; Se eventualmente surgir uma davida, ou questdo da entrevistada,

responder de modo esclarecedor.

Esta entrevista estd sujeita a gravacdo, pelo que solicito a sua autorizacdo para
procedermos ao seu registo audiovisual.

Estou a desenvolver um estudo no &mbito da dissertacdo de Mestrado em Superviséo
Pedagdgica da Universidade Aberta. Este estudo incide no feedback fornecido, aos
alunos, pelos professores, do grupo de Fisico-Quimica, na sua prética letiva.

Tem como objetivos analisar as praticas dos professores sobre o feedback fornecido
aos alunos; descrever as percecoes, sobre as praticas de feedback do AE; investigar a
disponibilidade dos professores para desenvolver trabalho entre pares, tendo em vista
melhorar as suas préaticas de feedback e caracterizar de que forma os alunos
percecionam o efeito do feedback fornecido pelos professores do grupo de FQ, do AE.
Gostaria de manifestar minha gratiddo pela sua disponibilidade em participar neste
estudo.

O seu depoimento serd confidencial, sendo garantido o anonimado e a nao
rastreabilidade de qualquer informacdo prestada. Agradeco-lhe também o seu
consentimento informado.

Esta entrevista, sobre o feedback, é constituida por cinco partes. A intencéo é recolher
0 seu depoimento sobre o tema e sobre as suas praticas.

As conclusbes que daqui emergirem serdo publicadas sob a forma de dissertacdo de
mestrado a submeter a Universidade Aberta, sendo o objetivo deste estudo unicamente
académico.

Ha algum esclarecimento prévio que ache conveniente ser fornecido?

Parte 2: Informacéo pessoal.

Objetivo: Obter dados gerais sobre o percurso profissional da entrevistada.

1. Ha quantos anos desempenha a atividade docente?
2. Qual é a sua formag&o academica?
3. Realizou estégio profissional integrado ou profissionalizagdo em servigo?

4. Ja exerceu funcdes de avaliadora interna ou fungdes de avaliadora externa?

180



5. Ja realizou trabalho de supervisora pedagogica?
6. Ja foi formadora de colegas no &mbito do Centro de Formagdo dos Agrupamentos
de Escolas (CFAE)?

7. Possui alguma pds-graduacdo ou outra formacdo avancada?

Parte 3: Praéticas dos professores do grupo de FQ, do AE, sobre o feedback fornecido
aos alunos.

Objetivo: Analisar as praticas, da entrevistada, sobre o feedback fornecido aos alunos.

1. No PE ¢ referida a promogao de “novas dinamicas de avaliacdo das aprendizagens”
e de uma “cultura de autoavaliagdo”. De que forma as implementa na sua pratica
letiva?

2. Ainda no PE ¢ realcada a “criacdo de recursos de aprendizagem e instrumentos de
avaliagdo para as diversas componentes do curriculo”. Como concretiza esta
valéncia?

3. De que forma realiza o feedback fornecido aos alunos? Pode exemplificar?

4. Ha outros exemplos de feedback que use?

5. Pode a colega e o grupo de FQ almejar processos de feedback que o tornem eficaz
para todo e qualquer aluno do AE? De que forma?

Parte 4: Percecdo dos professores do grupo de FQ, do AE, sobre o efeito que o
feedback tem nos alunos.
Objetivo: Descrever as percec¢des da entrevistada sobre o efeito que o feedback tem

nos seus alunos.

1. Que tipo de informacdo € mais Util para orientar a aprendizagem do aluno?

2. De que forma o feedback fornecido ao aluno pode influenciar a sua aprendizagem?

3. Qual o efeito que o feedback fornecido ao aluno pode ter na regulacdo e auto-
regulacdo da sua aprendizagem?

4. Verifica se o feedback fornecido ao aluno teve efeito? Pode exemplificar?

Parte 5: Processos colaborativos no AE.
Objetivo: Investigar a disponibilidade da entrevistada para desenvolver trabalho

entre pares, tendo em vista melhorar as suas praticas de feedback.

1. Pode expressar a sua opinido sobre o processo de avaliagéo formativa entre pares no

ambito da SP, mencionado no PE?
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2. No seu horério consta o Trabalho Colaborativo de Articulacdo (TCA). Quais as
atividades que realiza nesse tempo letivo? Com que objetivo?

3. Os dominios de autonomia curricular DAC, descritos no DL 55/2018, que estdo a
ser implementados no AE, sdo forma de desenvolver “metodologias de interven¢ao
interdisciplinares que facilitem os processos de aprendizagem, de autonomia e de
adaptacédo ao contexto escolar”. Ja implementou algum? Com que objetivo?

4. O TCA e os DAC’s sdo ferramentas que promovem a articulacdo horizontal e
vertical.

- O que pensa sobre o potencial desta articulacdo no &mbito da avaliagdo formativa e
mais concretamente do feedback a fornecer aos alunos?

- De que forma o trabalho colaborativo entre pares pode levar a melhoria das préaticas
de feedback?

- Qual é a sua recetividade para alterar as suas praticas de feedback a fornecer aos
alunos?

- Em que medida a SP pode auxiliar na concretizacao este desafio?

Fecho da entrevista
Objetivos: Indagar a eventualidade de expressar aspetos ndo contemplados;
Realcar novamente os aspetos éticos;

Agradecer a colaboracéo.

- Ha algum aspeto que ndo tenha focado e ache relevante?

- Quando transcrita envio-lhe a entrevista e faz-me o favor de a ler, verificar se reproduz
fielmente o que abordou e, se achar por bem, completa-la;

- Real¢o que as declaracdes prestadas serdo Unica e exclusivamente usadas no ambito
deste estudo;

- Resta-me agradecer-lhe a sua colaboracéo.
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Anexo VIII: Guido do questionario a responder pelos alunos do AEX
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QUESTIONARIO

Caracterizacdo da forma como os alunos percecionam o feedback fornecido pelos
professores do grupo de FQ, do AE.

Este estudo inscreve-se no ambito de uma dissertacdo de Mestrado em Supervisdo
Pedagogica da Universidade Aberta.

Este questiondrio é confidencial e a ndo permite a rastreabilidade de qualquer
informagdo prestada.

As informac0es recolhidas serdo usadas exclusivamente para este estudo, podendo ser
publicadas sob a forma de relatorio, tese ou artigo, mas sempre respeitando o
anonimato.

A tua colaboracdo é muito importante para caracterizar de que forma os alunos
percecionam o feedback fornecido pela tua professora de Fisico-Quimica.

Este questionario ndo é um teste, ndo ha respostas certas nem erradas, mas sim a tua
valiosa opinido. Por isso procura ser 0 mais sincero(a) possivel nas respostas.

Se ndo quiseres responder, ndo és obrigado(a).

N&o escrevas 0 teu nome em parte alguma do questionario, pois este € anénimo e
confidencial.

Caso estejas interessado(a) em receber os resultados desta investigacdo poderas
solicita-lo enviando o teu pedido para o endereco eletronico (mdiogoll@gmail.com).

Obrigado pela tua colaboracéo.
Manuel Diogo Cordeiro.

Consentimento informado.

Antes de avancar para a parte 2, responde a seguinte questdo colocando a cruz na
resposta que escolheres.

Sim Néao

1.1.Declaro que li as informac@es prévias e aceito participar no
estudo de acordo com as condigBes definidas e a autorizagdo || ]
do meu(minha) encarregado(a) de educacao.

Parte | — Caracterizacdo dos inquiridos.

Responde as questbes que se seguem, indicando a tua idade, e assinalando com uma
Unica cruz, as restantes respostas.

2.1. Idade: anos.

2.2. Género:
Feminino |:|

184


mailto:mdiogo11@gmail.com

Masculino | |

Outro D

2.3. Anode frequéncia:  [7°] [8° ] oo [10°[ [11°] |

PARTE Il - Feed up.

A frente das afirmac@es seguintes, atribui a classificacio de 1 a 5, colocando uma cruz
no gquadrado que corresponde a tua opinido, de acordo com a seguinte escala:

1 - Discordo totalmente;
2 - Discordo;

3 - Sem opinido;

4 - Concordo;

5 - Concordo totalmente.

3.1.

A professora explica o que ¢ esperado aprendermos na
disciplina. a

3.2.

Os alunos participam na elaboracéo dos critérios de
avaliagéo.

3.3.

A professora incentiva 0 uso e compreensdo dos critérios
de avaliacdo, porque isso me ajuda a atingir os objetivos da
aprendizagem.

3.4.

As formas de avaliacdo na disciplina sdo apresentadas de
forma clara. a

3.5.

A professora avalia-nos a partir dos objetivos de
aprendizagem e dos respetivos critérios de avaliacao
estabelecidos.

3.6.

As atividades que a professora propde ajudam-me a realizar
as aprendizagens previstas.

PARTE Il — Feed back.

A frente das afirmacdes seguintes, atribui a classificacdo de 1 a 5, colocando uma cruz
no quadrado que corresponde a tua opinido, de acordo com a seguinte escala:

1- Discordo totalmente;
2- Discordo;

3- Sem opiniéo;

4- Concordo;

5- Concordo totalmente.

Tempo 112345

4.1.

A professora devolve os testes/fichas de avaliacdo na aula
seguinte.

4.2.

Sempre que coloco uma duvida a professora esclarece de
imediato.
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4.3. A professora avalia-nos & medida que vai dando a matéria.

4.4. A professora da-nos tempo para pensar e debater, quando
coloca uma questdo, ou quando um aluno coloca uma
divida.

Quantidade

4.5. A professora da-nos feedback de todas as atividades
realizadas.

4.6. A professora escolhe as tarefas de aprendizagem mais
importantes para nos dar feedback.

4.7. A professora corta/risca tudo o que esté errado numa ficha.

Modo

4.8. O feedback fornecido pela professora é quase sempre
escrito.

4.9. O feedback fornecido pela professora é quase sempre oral.

4.10. Quando preciso de saber como se faz uma tarefa, a
professora orienta-me.

4.11. Sdo utilizadas diferentes formas de avaliacdo (ndo apenas
testes escritos). a

4.12. Quando da feedback, a professora usa palavras simples e
objetivas.

4.13. A professora verifica se entendi o feedback que me da
sobre o trabalho que realizei.

Audiéncia

4.14. O feedback fornecido pela professora € quase sempre
individual.

4.15. A professora desloca-se a minha mesa para me dar
indicac@es Uteis sobre 0 que estou a fazer.

4.16. Quando avalia, a professora da feedback de uma forma
geral para toda a turma.

4.17. A professora da-me feedback especifico quando sente que
€ necessario.

Foco

4.18. A professora descreve 0s passos necessarios para realizar
a atividade.

4.19. A professora diz para fazermos melhor, mas nao diz
como. a

4.20. A professora faz comentarios especificos para nos ajudar
nos trabalhos que vamos fazendo. a

4.21. A professora comenta mais sobre a nossa maneira de ser
do que sobre 0 nosso trabalho. a

4.22. A professora incentiva-me a usar estratégias para
controlar se estou a compreender a mateéria.

4.23. A professora faz perguntas que nos ajudam a refletir sobre
a qualidade do nosso trabalho. a
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4.24. Quando dé feedback, a professora descreve estratégias
para aprender.

Comparacao

4.25. A professora faz comentarios em que compara alunos
entre si.

4.26. Antes de comecar uma matéria a professora realiza uma
avaliacdo diagndstica para perceber o que sabemos sobre
esse tema.

4.27. A professora valoriza 0s meus progressos.

4.28. A professora comenta o meu trabalho, comparando-o com
0 trabalho anterior.

4.29. A professora fornece rubricas que me ajudam a
autoavaliar o meu trabalho.

Funcdo / Valéncia

4.30. Nos trabalhos a professora usa comentarios positivos que
descrevem o gue estd bem feito.

4.31. Num trabalho, a professora, comenta apenas que esta
bem, ou que estd mal.

4.32. Os comentérios da professora mostram falta de respeito
pelos alunos. a

4.33. O tom de voz e a cara da professora mostram que
acredita que vamos conseguir melhorar. a

4.34. Na comunicacéo das classificacdes, a professora faz
comentarios desagradaveis. a

4.35. Quando dé feedback, a professora apresenta sugestdes
vagas como por exemplo “estuda mais”.

4.36. As classificacdes sdo comunicadas e explicadas a cada
aluno. a

PARTE IV - Feed forward.

A frente das afirmac@es seguintes, atribui a classificacio de 1 a 5, colocando uma cruz

no quadrado que corresponde a tua opinido, de acordo com a seguinte escala:

1- Discordo totalmente;
2- Discordo;

3- Sem opiniéo;

4- Concordo;

5- Concordo totalmente

5.1. A professora da-nos oportunidades para
melhorarmos os nossos trabalhos. a

5.2. A professora procura explicar de uma nova forma a matéria
gue ndo ficou bem compreendida.
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5.3. Quando fazemos um trabalho, a professora descreve
claramente o que nédo esta bem e faz sugestbes para
melhorar. a

Obrigado, espero que tenha sido agradavel responder a este questionario.

Nota: os itens validados e aplicados por Carvalho, Conboy, Santos et al. (2014) e
Carvalho, Conboy e Santos (2015), apresentam-se assinalados com “a “.
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Anexo IX: Hiperligacédo e QR Code do questionario online aplicado aos alunos do
AEX
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https://docs.google.com/forms/d/e/IFAIpQLSFSDAiNMQ7pOPG1zL|G vXnaOQfOrrl3ei
bC z38iZNI-8n2bw/viewform
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Anexo X: Sequéncia dos itens relativos ao feedback apresentados no questionario a
responder pelos alunos do AEX
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3.1. A professora explica o que ¢ esperado aprendermos na disciplina.

4.8. O feedback fornecido pela professora é quase sempre escrito.

4.30. Nos trabalhos a professora usa comentarios positivos que descrevem o que esta bem
feito.

4.4. A professora da-nos tempo para pensar e debater, quando coloca uma questdo, ou
qguando um aluno coloca uma duvida.

4.35. Quando da feedback, a professora apresenta sugestdes vagas como por exemplo
“estuda mais”.

4.14. O feedback fornecido pela professora é quase sempre individual.

3.3. A professora incentiva o uso e compreensao dos critérios de avaliagdo, porque isso
me ajuda a atingir os objetivos da aprendizagem.

4.22. A professora incentiva-me a usar estratégias para controlar se estou a compreender
a matéria.

5.3. Quando fazemos um trabalho, a professora descreve claramente o que nao esta bem
e faz sugestdes para melhorar.

4.26. Antes de comecar uma matéria a professora realiza uma avaliacdo diagnostica para
perceber 0 que sabemos sobre esse tema.

3.5. A professora avalia-nos a partir dos objetivos de aprendizagem e dos respetivos
critérios de avaliacdo estabelecidos.

4.13. A professora verifica se entendi o feedback que me da sobre o trabalho que realizei.

4.34. Na comunicacao das classificagdes, a professora faz comentarios desagradaveis.

4.15. A professora desloca-se a minha mesa para me dar indicacfes Uteis sobre o que
estou a fazer.

3.6. As atividades que a professora propde ajudam-me a realizar as aprendizagens
previstas.

4.10. Quando preciso de saber como se faz uma tarefa, a professora orienta-me.

4.2. Sempre que coloco uma divida a professora esclarece de imediato.

4.6. A professora escolhe as tarefas de aprendizagem mais importantes para nos dar
feedback.

4.20. A professora faz comentarios especificos para nos ajudar nos trabalhos que vamos
fazendo.

4.28. A professora comenta o meu trabalho, comparando-o com o trabalho anterior.

5.2. A professora procura explicar de uma nova forma a matéria que nao ficou bem
compreendida.

3.4. As formas de avaliacdo na disciplina s@o apresentadas de forma clara.

4.16. Quando avalia, a professora da feedback de uma forma geral para toda turma.

4.31. Num trabalho, a professora, comenta apenas que esta bem, ou que esta mal.

4.17. A professora da-me feedback especifico quando sente que é necessario.

4.33. O tom de voz e a cara da professora mostram que acredita que vamos conseguir
melhorar.

4.21. A professora comenta mais sobre a nossa maneira de ser do que sobre 0 Nosso
trabalho.

4.1. A professora devolve os testes/fichas de avaliagcdo na aula seguinte.

4.29. A professora fornece rubricas que me ajudam a autoavaliar o meu trabalho.

193



4.11. Séo utilizadas diferentes formas de avaliacdo (ndo apenas testes escritos).

4.24. Quando déa feedback, a professora descreve estratégias para aprender.

4.7. A professora corta/risca tudo o que esté errado numa ficha.

4.32. Os comentérios da professora mostram falta de respeito pelos alunos.

4.12. Quando dé& feedback, a professora usa palavras simples e objetivas.

3.2. Os alunos participam na elaboracéo dos critérios de avaliacao.

5.1. A professora da-nos oportunidades para melhorarmos 0s nossos trabalhos.

4.18. A professora descreve 0s passos necessarios para realizar a atividade.

4.9. O feedback fornecido pela professora é quase sempre oral.

4.23. A professora faz perguntas que nos ajudam a refletir sobre a qualidade do nosso
trabalho.

4.3. A professora avalia-nos a medida que vai dando a mateéria.

4.19. A professora diz para fazermos melhor, mas ndo diz como.

4.27. A professora valoriza 0s meus progressos.

4.5. A professora da-nos feedback de todas as atividades realizadas.

4.25. A professora faz comentarios em que compara alunos entre si.

4.36. As classificacdes sdo comunicadas e explicadas a cada aluno.
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Anexo XI: Guido do Focus Group - alunos
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Guido de Focus Group

Organizacdo previa - Objetivos

- Preparar o espaco fisico e garantir condi¢cdes confortaveis, com o intuito dos
participantes se sentirem comodos e desinibidos e também de promover a
comunicacdo entre eles (disposicdo em circulo, & volta de mesas, cadeiras
confortaveis, &gua, siléncio, temperatura agradavel, boas condi¢des de luz e garantia
de ndo haver interrupcdes externas).

- Testar 0 equipamento de gravacdo sonora, coloca-lo discretamente e de forma a

registar tudo durante a conversa.

Parte 1- Informac0es aos participantes.

Objetivos: Apresentar-me; Pedir autorizacdo para gravar a entrevista; Legitimar os
procedimentos; Agradecer a presenca dos intervenientes; Realcar questdes
éticas; Se eventualmente surgir uma davida, ou questdo a colocar pelos

participantes, responder de modo esclarecedor.

Boa tarde. Estou a fazer um estudo sobre feedback e é importante perceber a vossa
perspetiva enquanto alunos. Posso gravar esta conversa, para depois ser mais facil de a
analisar?

Agradeco a vossa colaboracao e reforco que 0s vossos depoimentos sao confidenciais
e serd garantido o anonimado.

Tém alguma questao que queiram colocar antes de comegarmos?

Parte 2: Praticas das professores do grupo de FQ, do AE, sobre o feedback fornecido
aos alunos.
Objetivo: Questionar os alunos sobre as praticas de feedback fornecido aos alunos

pelas professores do grupo de FQ do AE.

1. Conhecem os critérios de avaliacdo da disciplina de FQ? De que forma foram
apresentados?
2. De que forma os alunos sao avaliados a disciplina de FQ?

3. Quais sdo as ferramentas que a professora mais usa para os avaliar?

4. O que acham de diferentes alunos poderem ser acompanhados de diferentes
maneiras pela professora? 1sso acontece? (Se ndo acontece, qual sera a razao?).

5. Durante o decorrer das aulas a professora fornece feedback das tarefas que estéo a
ser realizadas?

6. Ha outros exemplos de feedback que a professora use? Podem exemplificar?
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7. Ha alguma rotina especifica ou algum comentério que possa caracterizar a vossa
professora e que os ajuda a compreender e aplicar os contetdos aprendidos?

8. O que acham da ideia de o feedback deixar de ser exclusivo da professora e poder
serem também os alunos a acompanhar a aprendizagem dos colegas e a ajudarem-
Se uns aos outros?

9. O que pensam sobre a possibilidade de os alunos poderem realizar a avaliagéo entre
eles, dando feedback para orientar os colegas? Podem apresentar exemplos desta
pratica nas vossas aulas?

10.A professora fomenta nas suas aulas a autoavaliagdo? (Acham que isso € uma mais
valia? Porqué?) — Pedir para caracterizarem.

11.Na vossa opinido quais sdo 0s constrangimentos que impedem o fornecimento de

um feedback eficaz aos alunos?

Parte 3: Percecédo dos alunos, sobre o efeito que o feedback tem nos alunos.
Objetivo: Descrever as percec¢des dos intervenientes sobre o efeito que o feedback

fornecido pelas professores de FQ do AE tem nos alunos.

1. Qual tipo de informacdo que acham mais util um professor fornecer para orientar a

aprendizagem do aluno?

Fecho da sesséo
Objetivos: Indagar a eventualidade de expressar aspetos ndo contemplados;
Realcar novamente os aspetos éticos;

Agradecer a colaboragéo.

- Héa algum aspeto que ndo tenhamos focado e achem relevante referir?

- Realc¢o gue esta conversa sera Unica e exclusivamente usada no ambito deste estudo,
que 0 anonimato esta garantido e entre vocés devem manter a confidencialidade da
mesma, ndo comentando com terceiros o0 que aqui Se passou;

- Resta-me agradecer-lhes a vossa participacdo. Foi muito importante para atingir 0s

objetivos mencionados no inicio desta nossa conversa.
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Registo da sessédo de Focous Group

Espaco Fisico

Local:

Dia:

Hora:

Condic6es do local

Aspetos relacionais sobre os intervenientes

Primeiro contacto e
momentos iniciais

Empatia entre
todos os
intervenientes

Relaxados

Sem pressa

Interventivos

Apontamentos
sobre o decorrer da
Sessao
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Anexo XII: Dados compilados a partir do inquérito por questionario
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FEED UP

3.1. A professora explica o que é esperado 7.°2ano 8°ano 9.°ano 10.°ano 11° ano Total
aprendermos na disciplina.

FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR
1 - Discordo totalmente 1 1,9% 3 5,2% 2 5,3% 3 8,6% 0 0,0% 9 4,2%
2 - Discordo 1 1,9% 2 3,4% 1 2,6% 4 11,4% 0 0,0% 8 3,8%
3 - Sem opinido 8 15,1% 4 6,9% 2 5,3% 6 17,1% 0 0,0% 20 9,4%
4 - Concordo 21 | 39,6% 27 46,6% | 24 |632% | 19 |543% | 16 57,1% 107 50,5%
5 - Concordo totalmente 22 | 41,5% 22 379% | 9 |237%| 3 8,6% 12 42,9% 68 32,1%

Total | 212 | 100,0%

3.2. Os alunos participam na elaboragdo dos 7.°2ano 8° ano 9.°ano 10.° ano 11° ano Total
critérios de avaliagdo.

FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR
Discordo totalmente 2 3,8% 7 12,1% | 10 |26,3% 2 5,7% 6 21,4% 27 12,7%
Discordo 4 7,5% 11 19,0% 4 105% | 10 |28,6% | 10 35,7% 39 18,4%
Sem opinido 13 | 24,5% 18 31,0% | 9 |237%| 10 |28,6% 1 3,6% 51 24,1%
Concordo 24 | 45,3% 13 224% | 12 |316% | 12 |34,3% 25,0% 68 32,1%
Concordo totalmente 10 | 18,9% 9 15,5% 3 7,9% 1 2,9% 4 14,3% 27 12,7%

Total | 212 | 100,0%

3.3. A professora incentiva 0 uso e
compreensdo dos critérios de avaliacao, 7.°ano 8%ano 9.°ano 10.° ano 11°ano Total
porque isso me ajuda a atingir os objetivos da
aprendizagem. FA | FR FA FR | FA | FR | FA | FR | FA FR FA FR
1 - Discordo totalmente 3 5,7% 4 6,9% 5 13,2% 1 2,9% 3 10,7% 16 7,5%
2 - Discordo 2 3,8% 7 121% | 6 158% | 9 257% | 4 14,3% 28 13,2%
3 - Sem opinido 10 | 18,9% 18 31,0% 6 15,8% 5 14,3% 7 25,0% 46 21, 7%
4 - Concordo 26 |49,1% 14 241% | 14 |36,8% | 19 |543% | 12 42,9% 85 40,1%
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5 - Concordo totalmente 12 | 22,6% 15 25,9% 7 18,4% 1 2,9% 2 7,1% 37 17,5%
Total | 212 | 100,0%
3.4. As formas de avaliagdo na disciplina séo 7.°ano 8°ano 9.°ano 10.°ano 11°ano Total
apresentadas de forma clara. A R A R A R A R A R A R
1 - Discordo totalmente 1 1,9% 3 5,2% 2 5,3% 2 5,7% 0 0,0% 8 3,8%
2 - Discordo 6 11,3% 2 3,4% 4 10,5% 6 17,1% 1 3,6% 19 9,0%
3 - Sem opinido 8 15,1% 12 20,7% 8 21,1% 8 22,9% 1 3,6% 37 17,5%
4 - Concordo 29 |547% | 27 |466% | 12 |316% | 16 |457% | 16 57,1% | 100 | 47,2%
5 - Concordo totalmente 9 |17,0% 14 |241%| 12 |316%| 3 8,6% | 10 357% | 48 | 22,6%
Total | 212 | 100,0%
critérios de avaliacéo estabelecidos. FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR
Discordo totalmente 1 1,9% 1 1,7% 2 5,3% 3 8,6% 0 0,0% 7 3,3%
Discordo 2 3,8% 6 103% | 1 2,6% 5 [143%| O 0,0% 14 6,6%
Sem opiniédo 12 | 22,6% 7 12,1% 3 7,9% 8 22,9% 2 7,1% 32 15,1%
Concordo 20 | 37,7% 26 448% | 23 |605% | 15 |429% | 15 53,6% 99 46,7%
Concordo totalmente 18 | 34,0% 18 31,0% 9 23,7% 4 114% | 11 39,3% 60 28,3%
Total | 212 | 100,0%
previstas. FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR
Discordo totalmente 0 0,0% 3 5,2% 4 10,5% 2 5,7% 0 0,0% 9 4,2%
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Discordo 5 9,4% 7 12,1% 1 2,6% 4 11,4% 2 7,1% 19 9,0%
Sem opiniédo 6 11,3% 10 17,2% 8 21,1% | 14 |40,0% 3 10,7% 41 19,3%
Concordo 23 | 43,4% 25 431% | 14 |36,8% | 11 |314% | 13 46,4% 86 40,6%
Concordo totalmente 19 | 35,8% 13 224% | 11 |28,9% 4 114% | 10 35,7% 57 26,9%
Total | 212 | 100,0%

FEED BACK

4.1. A professora devolve os testes/fichas de 7.°ano 8° ano 9.°ano 10.° ano 11°ano Total
avaliagdo na aula seguinte.

FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR
1 - Discordo totalmente 12 | 22,6% 15 259% | 11 |28,9% 7 20,0% 7 25,0% 52 24,5%
2 - Discordo 8 15,1% 14 24,1% 8 21,1% 8 22,9% 7 25,0% 45 21,2%
3 - Sem opinido 12 | 22,6% 7 121%| 10 |26,3%| 10 |28,6% 6 21,4% 45 21,2%
4 - Concordo 14 | 26,4% 10 17,2% 8 21,1% 8 22,9% 4 14,3% 44 20,8%
5 - Concordo totalmente 7 13,2% 12 20,7% 1 2,6% 2 5,7% 4 14,3% 26 12,3%

Total | 212 | 100,0%

4.2. Sempre que coloco uma duvida a 7.°2ano 8% ano 9.2ano 10.° ano 11°ano Total
professora esclarece de imediato.

FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR
1 - Discordo totalmente 0 0,0% 2 3,4% 5 132% | 4 11,4% 0 0,0% 11 5,2%
2 - Discordo 8 15,1% 7 12,1% 4 10,5% 9 25,7% 3 10,7% 31 14,6%
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3 - Sem opinido 11 | 20,8% 9 155% | 11 [289% | 13 |37,1% 3 10,7% 47 22,2%
4 - Concordo 21 | 39,6% 28 483% | 10 |26,3% 6 17,1% | 16 57,1% 81 38,2%
5 - Concordo totalmente 13 | 24,5% 12 20,7% 8 21,1% 3 8,6% 6 21,4% 42 19,8%
Total | 212 | 100,0%
4.3. A professora avalia-nos a medida que vai 7.°ano 8°ano 9.2ano 10.° ano 11°ano Total
dando a materia. FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR
1 - Discordo totalmente 1 1,9% 1 1,7% 4 10,5% 3 8,6% 0 0,0% 9 4,2%
2 - Discordo 1 1,9% 5 8,6% 3 7,9% 4 11,4% 4 14,3% 17 8,0%
3 - Sem opinido 15 | 28,3% 15 25,9% 9 237% | 12 |34,3% 5 17,9% 56 26,4%
4 - Concordo 22 | 41,5% 23 39,7% | 13 |342%| 14 |40,0% | 13 46,4% 85 40,1%
5 - Concordo totalmente 14 | 26,4% 14 24,1% 9 23,7% 2 5,7% 6 21,4% 45 21,2%
Total | 212 | 100,0%
4.4. A professora da-nos tempo para pensar e 70 ano 89 ano 9.9 ano 10.° ano 11° ano Total
debater, quando coloca uma questéo, ou
quando um aluno coloca uma duvida.
FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR
1 - Discordo totalmente 1 1,9% 5 8,6% 4 10,5% 2 5,7% 0 0,0% 12 4,2%
2 - Discordo 6 11,3% 7 12,1% 8 21,1% | 10 |28,6% 6 21,4% 37 8,0%
3 - Sem opinido 13 | 24,5% 9 15,5% 9 23,7% 8 22,9% 5 17,9% 44 26,4%
4 - Concordo 20 | 37,7% 21 36,2% 9 237% | 12 |343% | 10 35,7% 72 40,1%
5 - Concordo totalmente 13 | 24,5% 16 27,6% 8 21,1% 3 8,6% 7 25,0% 47 21,2%
Total | 212 | 100,0%




4.5. A professora da-nos feedback de todas as 7.°ano 8% ano 9.2ano 10.° ano 11°ano Total
atividades realizadas. FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR
1 - Discordo totalmente 3 5,7% 7 12,1% 2 5,3% 2 5,7% 0 0,0% 14 6,6%
2 - Discordo 4 7,5% 4 6,9% 8 21,1% 2 5,7% 8 28,6% 26 12,3%
3 - Sem opinido 14 | 26,4% 16 27,6% 6 15,8% | 14 |40,0% 1 3,6% 51 24,1%
4 - Concordo 20 | 37,7% 21 36,2% | 17 |44,7% | 14 |40,0% | 13 46,4% 85 40,1%
5 - Concordo totalmente 12 | 22,6% 10 172%| 5 |132%| 3 8,6% 6 21,4% | 36 17,0%
Total | 212 | 100,0%
18, 0 [BIOICES T CEB0l D e S 66 7.°ano 8°ano 9.°ano 10.° ano 11°ano Total
?g)erdegg::ﬁgem mais importantes para nos dar
FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR
Discordo totalmente 1 1,9% 3 5,2% 4 10,5% 2 5,7% 1 3,6% 11 5,2%
Discordo 2 3,8% 7 12,1% 3 7,9% 4 11,4% 0 0,0% 16 7,5%
Sem opinido 14 | 26,4% 14 24,1% 7 18,4% | 15 |42,9% 7 25,0% 57 26,9%
Concordo 21 | 39,6% 23 39,7% | 19 |50,0%| 10 |28,6% | 14 50,0% 87 41,0%
Concordo totalmente 15 | 28,3% 11 19,0% 5 132% | 4 11,4% 6 21,4% 41 19,3%
Total | 212 | 100,0%
4.7. A professpra corta/risca tudo o que esta 7.°ano 8°ano 9.2ano 10.° ano 11°ano Total
erfado numa ficha. FA T FR | FA | FR | FA [ FR | FA [ FR | FA | FR | FA | FR
Discordo totalmente 0 0,0% 8 13,8% 4 10,5% 1 2,9% 2 7,1% 15 7,1%
Discordo 3 5,7% 9 155% | O 0,0% 4 |114% | 7 25,0% | 23 10,8%
Sem opinido 15 | 28,3% 16 27,6% 8 21,1% | 13 |37,1% 5 17,9% 57 26,9%
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Concordo 23 | 43,4% 17 293% | 17 |44,7%| 13 |371% | 10 35,7% 80 37, 7%
Concordo totalmente 12 | 22,6% 8 13,8% 9 23, 7% 4 11,4% 4 14,3% 37 17,5%
Total | 212 | 100,0%
4.8. O feedback fo_rnecido pela professora é 7.°ano 8°ano 9.2ano 10.° ano 11°ano Total
Quase sempre escrito. FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR
1 - Discordo totalmente 4 7,5% 11 19,0% 2 5,3% 2 57% 3 10,7% 22 10,4%
2 - Discordo 4 7,5% 10 17,2% 5 132% | 13 |37,1% 8 28,6% 40 18,9%
3 - Sem opinido 15 | 28,3% 17 29,3% | 10 |26,3%| 11 |31,4% 6 21,4% 59 27,8%
4 - Concordo 18 | 34,0% 16 276% | 17 |44,7% 6 17,1% 7 25,0% 64 30,2%
5 - Concordo totalmente 12 | 22,6% 4 6,9% 4 10,5% 3 8,6% 4 14,3% 27 12,7%
Total | 212 | 100,0%
4.9. O feedback fornecido pela professora é 7.°ano 8°ano 9.2ano 10.° ano 11°ano Total
uase sempre oral. FA | FR FA FR | FA[ FR | FA | FR | FA FR FA FR
1 - Discordo totalmente 0 0,0% 1 1,7% 3 7,9% 1 2,9% 0 0,0% 5 2,4%
2 - Discordo 6 11,3% 12 20,7% 2 5,3% 1 2,9% 1 3,6% 22 10,4%
3 - Sem opinido 14 | 26,4% 9 15,5% 7 18,4% | 13 |37,1% 3 10,7% 46 21,7%
4 - Concordo 21 | 39,6% 23 39,7% | 20 |52,6%| 14 |40,0% | 14 50,0% 92 43,4%
5 - Concordo totalmente 12 | 22,6% 13 22,4% 6 15,8% 6 171% | 10 35,7% 47 22,2%
Total | 212 | 100,0%
4.10. Quando preciso de saber como se faz 70 ano 89 ano 9.0 ano 10.° ano 11° ano Total

uma tarefa, a professora orienta-me.
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FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR
1 - Discordo totalmente 0 0,0% 3 5,2% 4 10,5% 2 5,7% 0 0,0% 9 4,2%
2 - Discordo 5 9,4% 5 8,6% 2 5,3% 8 22,9% 2 7,1% 22 10,4%
3 - Sem opinido 10 |18,9% 14 24,1% 9 23,7% | 10 |28,6% 1 3,6% 44 20,8%
4 - Concordo 19 | 35,8% 20 345% | 15 |395% | 11 |31,4% | 17 60,7% 82 38,7%
5 - Concordo totalmente 19 | 35,8% 16 27,6% 8 21,1% 4 11,4% 8 28,6% 55 25,9%
Total | 212 | 100,0%
4.11. S&o utilizadas diferentes formas de 7.°ano 8°ano 9.2ano 10.° ano 11°ano Total
avaliagdo (ndo apenas testes escritos). A R A R A R FA R FA R A R
1 - Discordo totalmente 2 3,8% 5 8,6% 8 21,1% | 2 57% 1 3,6% 18 8,5%
2 - Discordo 3 5,7% 5 8,6% 3 7,9% 5 143% | 4 14,3% 20 9,4%
3 - Sem opinido 14 | 26,4% 9 15,5% 9 23,7% 9 25,7% 2 7,1% 43 20,3%
4 - Concordo 16 | 30,2% 17 29,3% 9 23,7% | 16 |[457% | 11 39,3% 69 32,5%
5 - Concordo totalmente 18 | 34,0% 22 37,9% 9 23, 7% 3 8,6% 10 35,7% 62 29,2%
Total | 212 | 100,0%
4.12. Quando d& feedback, a professora usa 7.°ano 8°ano 9.2 ano 10.° ano 11°ano Total
palavras simples e objetivas. FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR
1 - Discordo totalmente 1 1,9% 1 1,7% 3 7,9% 2 5,7% 0 0,0% 7 3,3%
2 - Discordo 2 3,8% 6 10,3% 2 5,3% 6 17,1% 0 0,0% 16 7,5%
3 - Sem opinido 11 | 20,8% 13 224% | 14 1368% | 13 |37,1% 2 7,1% 53 25,0%
4 - Concordo 23 | 43,4% 25 431% | 12 |316% | 11 (31,4%| 20 71,4% 91 42,9%
5 - Concordo totalmente 16 | 30,2% 13 22,4% 7 18,4% 3 8,6% 6 21,4% 45 21,2%
Total | 212 | 100,0%
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4.13. A professora verifica se entendi o

feedback que me da sobre o trabalho que 7. ano §%ano 9.2ano 10.%ano 11%ano Total

realizei. FA | FR FA FR | FA[ FR [ FA | FR | FA FR FA FR

1 - Discordo totalmente 2 3,8% 10 17,2% 2 5,3% 3 8,6% 0 0,0% 17 8,0%

2 - Discordo 6 11,3% 10 17,2% 5 132% | 12 |34,3% 6 21,4% 39 18,4%

3 - Sem opinido 12 | 22,6% 18 31,0%| 8 [21,1%| 6 |[171%| 4 14,3% | 48 22,6%

4 - Concordo 21 | 39,6% 16 276% | 15 |39,5% 9 257% | 13 46,4% 74 34,9%

5 - Concordo totalmente 12 | 22,6% 4 6,9% 8 [211%| 5 [143%| 5 17,9% | 34 16,0%
Total | 212 | 100,0%

4.14. O feedback fornecido pela professora é 7.°ano 8°ano 9.2 ano 10.° ano 11°ano Total

quase sempre individual. FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR

1 - Discordo totalmente 4| 7,5% 4| 6,9% 4| 10,5% 2| 57% 4| 14,3% 18 8,5%

2 - Discordo 7| 13,2% 8| 13,8% 6| 15,8% 12| 34,3% 6| 21,4% 39| 18,4%

3 - Sem opinido 14| 26,4% 16| 27,6% 10| 26,3% 8| 22,9% 8| 28,6% 56| 26,4%

4 - Concordo 23| 43,4% 25| 43,1% 12| 31,6% 10| 28,6% 8| 28,6% 78| 36,8%

5 - Concordo totalmente 50 9,4% 5] 8,6% 6| 15,8% 3| 8,6% 2 7,1% 21 9,9%
Total | 212| 100,0%

1k, ) IS d~eslolca?se A 7.°ano 8°ano 9.°ano 10.° ano 11°ano Total

para me dar indicacGes Uteis sobre o que estou

a fazer. FA | FR FA FR | FA | FR | FA | FR | FA FR FA FR

1 - Discordo totalmente 0| 0,0% 4| 6,9% 41 10,5% 41 11,4% 1 3,6% 13 6,1%

2 - Discordo 3| 57% 11| 19,0% 9| 23,7% 6| 17,1% 41 14,3% 33| 15,6%
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3 - Sem opinido 10| 18,9% 10| 17,2% 5] 13,2% 81| 22,9% 6| 21,4% 39| 18,4%
4 - Concordo 25| 47,2% 25| 43,1% 13| 34,2% 111 31,4% 12| 42,9% 86| 40,6%
5 - Concordo totalmente 15| 28,3% 8| 13,8% 71 18,4% 6| 17,1% 5 17,9% 41| 19,3%
Total 212| 100,0%
4.16. Quando avalia, a professora da feedback 70 ano 89 ano 9.9 ano 10.° ano 11° ano Total
de uma forma geral para toda turma.
FA | FR FA FR | FA [ FR | FA [ FR | FA FR FA FR
1 - Discordo totalmente 0| 0,0% 6| 10,3% 1| 2,6% 1| 2,9% 0 0,0% 8 3,8%
2 - Discordo 3| 57% 91 15,5% 2| 53% 2| 57% 1 3,6% 17 8,0%
3 - Sem opinido 81 15,1% 10| 17,2% 91 23,7% 14 40,0% 3| 10,7% 44| 20,8%
4 - Concordo 26| 49,1% 25| 43,1% 15| 39,5% 15| 42,9% 14| 50,0% 95| 44,8%
5 - Concordo totalmente 16| 30,2% 81 13,8% 11| 28,9% 3| 8,6% 10 35,7% 48| 22,6%
Tota 212| 100,0%
4.17. A professora da-me feedback especifico 7.°ano 8°ano 9.2 ano 10.° ano 11°ano Total
quando sente que é necessario. N R N R EA R T R T R A R
1 - Discordo totalmente 0| 0,0% 3| 52% 3| 7,9% 2| 57% 1 3,6% 9 4.2%
2 - Discordo 5| 9,4% 6| 10,3% 3| 7,.9% 41 11,4% 2 7,1% 20 9,4%
3 - Sem opinido 10| 18,9% 15| 25,9% 81 21,1% 12| 34,3% 4| 14,3% 49| 23,1%
4 - Concordo 24| 45,3% 26| 44,8% 14| 36,8% 111 31,4% 15| 53,6% 90| 42,5%
5 - Concordo totalmente 14| 26,4% 8| 13,8% 10| 26,3% 6| 17,1% 6| 21,4% 44| 20,8%
Total 212 | 100,0%
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4.18. A professora descreve 0s passos 7.°ano 8°ano 9.2ano 10.° ano 11°ano Total
necessarios para realizar a atividade. A R A R A R A R A R A R
1 - Discordo totalmente 2| 3,8% 2| 3,4% 2| 5,3% 2| 57% 0 0,0% 8 3,8%
2 - Discordo 4| 7,5% 5/ 8,6% 3| 7,9% 6| 17,1% 1 3,6% 19 9,0%
3 - Sem opinido 11| 20,8% 111 19,0% 10| 26,3% 11] 31,4% 2 7,1% 45| 21,2%
4 - Concordo 22| 41,5% 22| 37,9% 141 36,8% 12| 34,3% 18| 64,3% 88| 41,5%
5 - Concordo totalmente 14| 26,4% 18| 31,0% 91 23,7% 41 11,4% 7| 250% 52| 24,5%
Total 212| 100,0%
4.19. ,f\ pr_ofessora diz para fazermos melhor, 7.°ano 8°ano 9.°ano 10.° ano 11°ano Total
mas ndo diz como. FA | FR | FA | FR | FA | FR | FA [ FR | FA | FR | FA | FR
1 - Discordo totalmente 4| 7,5% 91 15,5% 3| 7,.9% 2| 57% 6| 21,4% 24| 11,3%
2 - Discordo 71 13,2% 81 13,8% 10| 26,3% 6| 17,1% 7| 250% 38| 17,9%
3 - Sem opinido 16| 30,2% 16| 27,6% 81 21,1% 14| 40,0% 6| 21,4% 60| 28,3%
4 - Concordo 17| 32,1% 141 24,1% 12| 31,6% 11] 31,4% 6| 21,4% 60| 28,3%
5 - Concordo totalmente 9| 17,0% 11| 19,0% 5| 13,2% 2| 57% 3| 10,7% 30| 14,2%
Total 212| 100,0%
4.20. A SIS P GO0 7.°ano 8°ano 9.°ano 10.° ano 11°ano Total
especificos para nos ajudar nos trabalhos que
vamos fazendo. FATFR | FA [ FR [ FA[ FR [ FA[ FR | FA [ FR | FA [ FR
1 - Discordo totalmente 0| 0,0% 3| 52% 41 10,5% 2| 57% 0 0,0% 9 4.2%
2 - Discordo 3| 57% 10| 17,2% 3 7,9% 9| 25,7% 7| 250% 32| 151%
3 - Sem opinido 11| 20,8% 71 12,1% 11| 28,9% 7| 20,0% 3| 10,7% 39| 18,4%
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4 - Concordo 29| 54,7% 26| 44,8% 13| 34,2% 14| 40,0% 11| 39,3% 93| 43,9%

5 - Concordo totalmente 10| 18,9% 12 20,7% 7| 18,4% 3| 8,6% 71 25,0% 39 18,4%
Total 212 | 100,0%

4.21. A prqfessora comenta mais sobre a 20ano 89 1o 9.9 ano 10.° ano 11° ano Total
nossa maneira de ser do que sobre 0 N0sso
trabalho. FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR

1 - Discordo totalmente 3| 57% 12| 22,4% 1| 2,6% 1| 2,9% 5| 17,9% 23| 10,8%

2 - Discordo 6| 11,3% 1C | 17,2% 3| 7,9% 4| 11,4% 5| 17,9% 28| 13,2%

3 - Sem opinido 12| 22,6% 14| 24,1% 17| 44, 7% 16| 45,7% 9| 32,1% 68| 32,1%

4 - Concordo 21| 39,6% 18| 31,0% 10| 26,3% 9| 25,7% 6| 21,4% 64| 30,2%

5 - Concordo totalmente 11| 20,8% 3 5,2% 7| 18,4% 5| 14,3% 3| 10,7% 29| 13,7%
Total 212 | 100,0%

4.22. A professora incentiva-me a usar 7.°ano 8° o 9.°ano 10.°ano 11°ano Total

estratégias para controlar se estou a

compreender a matéria.

FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR

1 - Discordo totalmente 2| 3,8% 4| 6,9% 6| 15,8% 2| 57% 2 7.1% 16 7.5%

2 - Discordo 6| 11,3% 71 12,1% 5| 13,2% 9| 25,7% 3| 10,7% 30| 142%

3 - Sem opinido 11| 20,8% 1€ | 31,0% 8| 21,1% 10| 28,6% 5| 17,9% 52| 245%

4 - Concordo 27| 50,9% 19| 32,8% 11| 28,9% 12| 34,3% 14| 50,0% 83| 39,2%

5 - Concordo totalmente 7| 13,2% 10| 17,2% 8| 21,1% 2| 57% 4| 14,3% 31| 14,6%

0,
Total 212 | 100,0%
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4.23. A professora faz perguntas que nos

ajudam a refletir sobre a qualidade do nosso (ECT SN I e CLEETY UGE!
trabalho. FA | FR FA FR | FAJ FR | FA [ FR | FA FR FA FR
1 - Discordo totalmente 2| 0,9% 0| 0,0% 2| 0,9% 1| 0,5% 0 0,0% 5 2,4%
2 - Discordo 1| 0,5% 41 19% 5 2,4% 9| 4,2% 4 1,9% 23| 10,8%
3 - Sem opinido 10| 4,7% 19| 9,0% 7 3,3% 10| 4,7% 5 2,4% 51| 24,1%
4 - Concordo 24| 11,3% 25| 11,8% 19| 9,0% 12 5,7% 13 6,1% 93| 43,9%
5 - Concordo totalmente 16| 7,5% 10| 4,7% 5/ 2,4% 3 1,4% 6 2,8% 40 18,9%
Total 212| 100,0%
4.24. Quando dé feedback, a professora 7. ano 8° ano 9.°ano 10.° ano 11°ano Total
descreve estratégias para aprender. A R A R N R A R A R N R
1 - Discordo totalmente 1| 1,9% 71 12,1% 3| 7,.9% 5| 14,3% 0 0,0% 16 7,5%
2 - Discordo 5| 9,4% 19| 32,8% 41 10,5% 8| 22,9% 7| 250% 43| 20,3%
3 - Sem opinido 91 17,0% 141 24,1% 81 21,1% 8| 22,9% 7| 250% 46| 21,7%
4 - Concordo 23| 43,4% 14| 24,1% 18 | 47,4% 12| 34,3% 10| 35,7% 77| 36,3%
5 - Concordo totalmente 15| 28,3% 4| 6,9% 5| 13,2% 2| 57% 4| 14,3% 30| 142%
Total 212| 100,0%
4.25. A professora faz comentéarios em que 7.°ano 8°ano 9.2 ano 10.° ano 11°ano Total
compara alunos entre si. FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR
1 - Discordo totalmente 9 17,0% 10 17,2% 3 7,9% 1 2,9% 6 21,4% 29 13,7%
2 - Discordo 5 9,4% 9 15,5% 6 15,8% 5 14,3% 9 32,1% 34 16,0%
3 - Sem opinido 16 | 30,2% 14 24,1% 5 132% | 11 |31,4% 6 21,4% 52 24,5%
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4 - Concordo 15 | 28,3% 15 259% | 17 |44,7% | 12 |34,3% 5 17,9% 64 30,2%
5 - Concordo totalmente 8 15,1% 10 17,2% 7 18,4% 6 17,1% 2 7,1% 33 15,6%
Total | 212 | 100,0%
A8 (IS E GO L rrlatér_ia a . 7.°ano 8°ano 9.°ano 10.° ano 11°ano Total
professora realiza uma avaliagdo diagnostica
para perceber o que sabemos sobre esse tema. = — = — == — == — == = == =
1 - Discordo totalmente 4 7,5% 7 12,1% | 12 |31,6% 6 17,1% 7 25,0% 36 17,0%
2 - Discordo 4 7,5% 10 17,2% 9 23,7% | 10 |28,6% 9 32,1% 42 19,8%
3 - Sem opinido 15 | 28,3% 10 17,2% 5 13,2% 8 22,9% 3 10,7% 41 19,3%
4 - Concordo 15 |28,3% 16 276% | 7 [184%| 8 [229%| 7 25,0% | 53 25,0%
5 - Concordo totalmente 15 |28,3% 15 259% | 5 [132%| 3 8,6% 2 7,1% 40 18,9%
Total | 212 | 100,0%
4.27. A professora valoriza 0s meus 7.°ano 8°ano 9.2 ano 10.° ano 11°ano Total
progressos. FA | FR FA FR | FA | FR | FA | FR | FA FR FA FR
1 - Discordo totalmente 1 1,9% 1 1,7% 4 10,5% 1 2,9% 1 3,6% 8 3,8%
2 - Discordo 3 5,7% 3 5,2% 2 5,3% 6 17,1% 3 10,7% 17 8,0%
3 - Sem opinido 12 | 22,6% 22 37,9% 9 237% | 15 |42,9% 7 25,0% 65 30,7%
4 - Concordo 23 | 43,4% 17 29,3% | 13 |34,2% 9 257% | 11 39,3% 73 34,4%
5 - Concordo totalmente 14 | 26,4% 15 259% | 10 |263% | 4 11,4% 6 21,4% 49 23,1%
Total | 212 | 100,0%
4.28. A professora comenta o meu trabalho, 7.°2ano 8% ano 9.2ano 10.° ano 11°ano Total
comparando-o com o trabalho anterior. EA R EA R A R A R A R A R
1 - Discordo totalmente 1 1,9% 5 8,6% 7 18,4% 6 17,1% 4 14,3% 23 10,8%
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2 - Discordo 7 13,2% 13 22,4% 4 10,5% | 10 |28,6% 5 17,9% 39 18,4%
3 - Sem opinido 10 |18,9% 14 24,1% 9 23, 7% 8 22,9% 4 14,3% 45 21,2%
4 - Concordo 20 | 37,7% 16 276% | 12 |31,6% 8 229% | 13 46,4% 69 32,5%
5 - Concordo totalmente 15 |28,3% 10 17,2% 6 15,8% 3 8,6% 2 7,1% 36 17,0%
Total | 212 | 100,0%
4.29. A professora fornece rubricas que me 7.°ano 8°ano 9.2ano 10.° ano 11°ano Total
ajudam a autoavaliar o meu trabalho. A R A R A R FA R FA R A R
1 - Discordo totalmente 2 3,8% 4 6,9% 5 [132%| 3 8,6% 1 3,6% 15 7,1%
2 - Discordo 3 5,7% 11 19,0% 6 15,8% 7 20,0% 3 10,7% 30 14,2%
3 - Sem opinido 19 |35,8% 13 224% | 13 |342% | 16 |457% 7 25,0% 68 32,1%
4 - Concordo 17 |32,1% 20 34,5% 9 23,7% 6 171% | 11 39,3% 63 29,7%
5 - Concordo totalmente 12 | 22,6% 10 172% | 5 |132%| 3 8,6% 6 214% | 36 17,0%
Total | 212 | 100,0%
sl N(,)S. trabalr_]c_)s <l [PLBLESFERE 15 7.°2ano 8°ano 9.2 ano 10.° ano 11°ano Total
comentarios positivos que descrevem o que
estd bem feito. FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR
1 - Discordo totalmente 5| 9,4% 4| 6,9% 3| 7,.9% 3| 8,6% 1 3,6% 16 7,5%
2 - Discordo 5| 9,4% 4| 6,9% 41 10,5% 8| 22,9% 4| 14,3% 25| 11,8%
3 - Sem opinido 71 13,2% 18| 31,0% 91 23,7% 12| 34,3% 6| 21,4% 52| 24,5%
4 - Concordo 21| 39,6% 21| 36,2% 13| 34,2% 9| 25,7% 11| 39,3% 75| 354%
5 - Concordo totalmente 15| 28,3% 11| 19,0% 9| 23,7% 3| 8,6% 6| 21,4% 44| 20,8%
Total | 212| 100,0%
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4.31. Num trabalho, a professora, comenta 7.°ano 8% ano 9.°ano 10.° ano 11°ano Total
apenas que esta bem, ou que esta mal. N R N R EA R EA R EA R A R
1 - Discordo totalmente 2| 3,8% 11| 19,0% 2| 5,3% 2| 57% 5| 17,9% 22| 10,4%
2 - Discordo 5/ 9,4% 71 12,1% 81 21,1% 6| 17,1% 4| 14,3% 30| 14,2%
3 - Sem opinido 16| 30,2% 17| 29,3% 10| 26,3% 12| 34,3% 4| 14,3% 59| 27,8%
4 - Concordo 16| 30,2% 15| 25,9% 12] 31,6% 14 40,0% 11| 39,3% 68| 32,1%
5 - Concordo totalmente 14 26,4% 81 13,8% 6| 15,8% 11 2,9% 4| 14,3% 33| 15,6%
Total 212| 100,0%
4.32. Os comentérios da professora mostram 7.°ano 8° ano 9.°ano 10.° ano 11°ano Total
falta de respeito pelos alunos. A R A R N R A R A R N R
1 - Discordo totalmente 13| 24,5% 12| 20,7% 11| 28,9% 0| 0,0% 91 32,1% 45| 21,2%
2 - Discordo 71 13,2% 14| 24,1% 10| 26,3% 10| 28,6% 10| 35,7% 51| 24,1%
3 - Sem opinido 141 26,4% 16| 27,6% 71 18,4% 11] 31,4% 6| 21,4% 54| 25,5%
4 - Concordo 9| 17,0% 10| 17,2% 71 18,4% 11] 31,4% 2 7,1% 39| 18,4%
5 - Concordo totalmente 10| 18,9% 6| 10,3% 3| 7,.9% 3| 8,6% 1 3,6% 23| 10,8%
Total 212| 100,0%
88 O fla o Voz € a cara o professora_ 7.°ano 8% ano 9.%ano 10.°ano 11°ano Total
mostram que acredita que vamos conseguir
melhorar. FATFR | FA [ FR [ FA[ FR [ FA[ FR | FA [ FR | FA [ FR
1 - Discordo totalmente 3| 57% 9| 15,5% 8| 21,1% 5| 14,3% 3| 10,7% 28| 13,2%
2 - Discordo 41 7,5% 10| 17,2% 51 13,2% 71 20,0% 3| 10,7% 29| 13,7%
3 - Sem opinido 15| 28,3% 16| 27,6% 12| 31,6% 16| 45,7% 91 32,1% 68| 32,1%
4 - Concordo 20| 37,7% 13| 22,4% 6| 15,8% 6| 17,1% 8| 28,6% 53| 25,0%
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5 - Concordo totalmente 11| 20,8% 10| 17,2% 7| 18,4% 1| 2,9% 5| 17,9% 34| 16,0%
Total 212 | 100,0%
4.34. Na comunicacdo das classificacoes, a 7.2 ano 8% ano 9.°ano 10.° ano 11°ano Total
professora faz comentérios desagradaveis. A R A R A R A R A R A R
1 - Discordo totalmente 11| 20,8% 11| 19,0% 10| 26,3% 0| 0,0% 6| 21,4% 38| 17,9%
2 - Discordo 81 15,1% 111 19,0% 81 21,1% 2| 57% 6| 21,4% 35| 16,5%
3 - Sem opinido 10| 18,9% 21| 36,2% 11| 28,9% 14 40,0% 9| 32,1% 65| 30,7%
4 - Concordo 17| 32,1% 111 19,0% 6| 15,8% 15| 42,9% 6| 21,4% 55| 25,9%
5 - Concordo totalmente 71 13,2% 41 6,9% 3 7,9% 41 11,4% 1 3,6% 19 9,0%
Total 212| 100,0%
4.35. Quando déNfeedback, a professora 7930 89 ano 9.9 ano 10. ano 11° ano Total
apresenta sugestdes vagas como por exemplo
“estuda mais”. FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR
1 - Discordo totalmente 0| 0,0% 10| 17,2% 3| 7,.9% 41 11,4% 2 7,1% 19 9,0%
2 - Discordo 5/ 9,4% 71 12,1% 5] 13,2% 6| 17,1% 4| 14,3% 27 12,7%
3 - Sem opinido 10| 18,9% 111 19,0% 71 18,4% 9| 25,7% 2 7,1% 39| 18,4%
4 - Concordo 21| 39,6% 21| 36,2% 16| 42,1% 12| 34,3% 13| 46,4% 83| 39,2%
5 - Concordo totalmente 17| 32,1% 91 15,5% 71 18,4% 41 11,4% 7| 250% 44| 20,8%
Total 212| 100,0%
4.36. As classificagdes sdo comunicadas e 7.°ano 8% ano 9.°ano 10.°ano 11°ano Total
explicadas a cada aluno. FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR
1 - Discordo totalmente 2| 3,8% 1| 1,7% 2| 53% 2| 57% 4| 14,3% 11 5,2%
2 - Discordo 5| 9,4% 5| 8,6% 6| 15,8% 5| 14,3% 6| 21,4% 27| 12,7%
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3 - Sem opinido 15| 28,3% 24| 41,4% 15| 39,5% 13| 37,1% 4 14,3% 71 33,5%
4 - Concordo 16| 30,2% 17| 29,3% 91 23,7% 14| 40,0% 10| 35,7% 66| 31,1%
5 - Concordo totalmente 15| 28,3% 11| 19,0% 6| 15,8% 1| 2,9% 4 14,3% 37 17,5%

Total 212| 100,0%

FEED FORWARD

5.1. A professora da-nos oportunidades para 7.°ano 8° ano 9.°ano 10.° ano 11°ano Total
melhorarmos os nossos trabalhos. A R A R N R A R A R N R
1 - Discordo totalmente 1 1,9% 2 3,4% 3 7.9% 3 8,6% 1 3,6% 10 4.7%
2 - Discordo 3 5,7% 8 13,8% 5 13,2% 7 20,0% 6 21,4% 29 13, 7%
3 - Sem opinido 15 | 28,3% 14 24,1% 8 21,1% 9 25,7% 4 14,3% 50 23,6%
4 - Concordo 19 | 35,8% 24 414% | 16 |421% | 13 |37,1% 9 32,1% 81 38,2%
5 - Concordo totalmente 15 | 28,3% 10 17,2% 6 15,8% 3 8,6% 8 28,6% 42 19,8%
Total | 212 | 100,0%
5:2. A professora procura e>§pli(_:ar Bl 7.°ano 8% ano 9.2ano 10.°ano 11°ano Total
nova forma a matéria que néo ficou bem
compreendida. FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR
1 - Discordo totalmente 1 1,9% 3 5,2% 3 7,9% 4 11,4% 0 0,0% 11 5,2%
2 - Discordo 6 11,3% 4 6,9% 1 2,6% 6 17,1% 2 7,1% 19 9,0%
3 - Sem opinido 11 | 20,8% 16 276% | 12 |31,6% 9 25,7% 1 3,6% 49 23,1%
4 - Concordo 19 | 35,8% 22 379% | 12 |316%| 15 |429% | 18 64,3% 86 40,6%
5 - Concordo totalmente 16 |30,2% 13 224% | 10 |26,3% 1 2,9% 7 25,0% 47 22,2%
Total | 212 | 100,0%
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5.3. Quando fazemos um trabalho, a

~ , 7.2 ano 8° ano 9.2 ano 10.° ano 11° ano Total
professora descreve claramente o que néo esta
bem e faz sugest6es para melhorar.
FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR FA FR

1 - Discordo totalmente 1 1,9% 3 5,2% 3 7,.9% 4 11,4% 3 10,7% 14 6,6%

2 - Discordo 3 5,7% 4 6,9% 5 13,2% 5 14,3% 2 7.1% 19 9,0%

3 - Sem opinido 10 18,9% 10 17,2% | 10 |26,3% 8 22,9% 3 10,7% 41 19,3%

4 - Concordo 25 | 47,2% 24 414% | 13 |[342% | 15 |42,9% 12 42,9% 89 42,0%

5 - Concordo totalmente 14 | 26,4% 17 29,3% 7 18,4% 3 8,6% 8 28,6% 49 23,1%
Total | 212 | 100,0%
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Anexo XII1: Grelha de analise de contetido Focus Group - alunos
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Participantes: Alunos voluntarios do 3° Ciclo e Secundario

Unidades de registo/respostas

Categorias Subcategorias
Focus Group 3° Ciclo (8 alunos) Focus Group Secundario (5 alunos)
- Conhecem os critérios de avaliacdo da disciplina de Fisico- - Conhecem os critérios de avaliacdo da disciplina de Fisico-Quimica
Conheci Quimica (confirmado por todos os alunos). (p.1) (confirmado por todos os alunos). (p.1)
o(l)ons gfiltr(?r(iegéo - Os critérios de avaliacdo da disciplina de Fisico-Quimica foram - Os critérios de avaliacdo da disciplina de Fisico-Quimica foram

apresentados “no inicio do ano” (A1), “em PowerPoint”. (A2, p.1) | apresentados “em PowerPoint”. (p.1)
- Nao foram apresentadas rubricas (confirmado por todos os - As rubricas ndo foram enfatizadas e houve alunos que nunca as
alunos) (p.4) viram (confirmado por 5 alunos)
- “Muitas das vezes [as rubricas] nem estdo no TEMS” (A2, p. 13) | - “Eu nao fago ideia do que € que é uma rubrica.” (A3, p.2)
- A professora ndo coloca as rubricas no TEAMS (confirmado por
6 alunos)
- “A nossa o que nos diz ¢ coisas tipo: “tenham cuidado que vai
sair um exercicio parecido”.” (A1, P14)
- “(...) se for uma matriz, a professora da as paginas e diz-nos que

Feed up esta matéria € mais importante aquela menos. Mas nédo acontece

Desconhecimen-
to dos critérios

sempre. A nossa professora costuma dar-nos as paginas e nos
estudamos.” (A6, (refor¢ado por 4 alunos com mais exemplos,
p.14)

- N&o preparam a atividade laboratorial antes (confirmado por 6
alunos)

- Néo preparam a experiéncia antes de ir para laboratério
(confirmado por 6 alunos)

- “A nos diz-nos que vai sair um exercicio parecido” (A1, p.14)

- N&o tém acesso aos procedimentos antes das atividades
laboratoriais (confirmado por 5 alunos, p.16)

- “(...) quarta disse-nos que hoje iamos para o laboratério,
dependendo do nosso comportamento nessa aula. Como nessa aula
correu bem, viemos para o laboratério, mas nao disse o que famos
fazer, nem nada.” (A2, p.16)
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Participantes: Alunos voluntarios do 3° Ciclo e Secundario

Categorias

Subcategorias

Unidades de registo/respostas

Focus Group 3° Ciclo (8 alunos)

Focus Group Secundario (5 alunos)

Clarificagéo de
objetivos de
aprendizagem e
critérios de
avaliacdo

- N&o houve discussdo dos critérios de avaliacdo (confirmado por
dois alunos). (p.1)

- Os critérios de avaliacdo ndo sdo usados regularmente
(confirmado pela maioria dos alunos). (p.1)

- “Deviamos saber como somos avaliados.” (A3)

- Mas disseram, no inicio, que a forma como séao avaliados lhes foi
apresentada... - ““(...) ndo a discutimos” (A6) - “devia ser mais
vezes” (A7) - “sim, ao longo do ano. (A8) (p.18)

- “(...) acho que nos as vezes ndo temos ideia, visto que vai haver
testes que vai pesar mais um dominio do que outros e noutros testes
pode ser ao contrario. Ndo ha consisténcia no peso dos dominios.”
(A2,p.1)

Forma do
feedback

Atempado

Tempo

- A professora responde logo a diividas colocadas “quase sempre”
(A1, confirmado por 1 aluno). (p.2)

- “As vezes responde logo (...)” (A7, p.3)

- 0 que seria ideal era “se calhar no final da aula fazer uma
atividade com o Kahoot, para tentar ver quem é que consegue ou
ndo compreender a matéria. Depois no inicio da préxima aula
analisar os resultados do Kahoot e explicar porque é que se errou.
(A2, p.15) (Todos concordaram que 0s motivava mais)

- “O feedback é praticamente, responder a dtvidas dos alunos.” (A2,
p4)

Demorado
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Participantes: Alunos voluntarios do 3° Ciclo e Secundario

Categorias

Subcategorias

Unidades de registo/respostas

Focus Group 3° Ciclo (8 alunos)

Focus Group Secundario (5 alunos)

Quantidade

- a professora nao fornece feedback das tarefas que estdo a ser
realizadas (confirmado por todos os alunos) (p.5)

- “A professora diz a matéria e depois nos fazemos exercicios”
(A7,p.5)

- “A nossa professora ignora quem faz ou néo faz os TPC’s, até ao
ponto de termos quatro TPC’s por corrigir e a professora sempre a
seguir com a matéria.” (p.8)

- “outras vezes fazemos por todos, em conjunto, e depois, como
alguns resolvem antes, passamos a frente e os outros ficam com

- “Testes, correcdo e ndo ha feedback.” (A4, p.4)

- Sobre feedback que possa ser fornecido, para além de tirar davidas
dos alunos: - “Nao dao.” (A4), - “é isso mesmo, ndo dio.” (A5), -
“Simplesmente nao dédo.” (A2), - “S6 se perguntarmos e insistirmos.”

(A4) (p.5)

Inexistente | davidas.” (A8) — “ou sem entender nada.” (A7) — “a maioria das
vezes a professora faz”” (A6) — “nods € copiar do quadro” (A1) — “ou
da-te algum tempo, depois logo a seguir corrige” (A6) — “pois, mas
a nos ndo nos da tempo” A5, confirmado por 2 alunos” (p. 11)
- “a professora da a matéria, fala, escreve, manda copiar, sempre
assim seguido” (A6) — “e nota que os alunos ndo estdo a gostar muito
da aula e continua” (A1, p15)
- “Nao estarmos sempre a fazer a mesma coisa que ¢ matéria,
exercicios, quase nada pratico.” (A2, p.16)
- Al, A7, A2 e A3 gostariam de ter mais testes formativos. - A resolugdo de fichas formativas ¢ feita “as vezes” (A4), - “(...) nunca
fizemos.” (A2), - “(...) normalmente nunca fazemos com a professora.
Ela manda por TEAMS e resolvemos em casa.” (A1) (p.3)
- “A professora envia-nos fichas e diz para resolvermos em casa. Se
Exigua houver duvidas diz para as apresentarmos nas aulzils,.o que as vezes
acaba por gastar a aula toda, porque as vezes as ddvidas sdo mais do
gue aquelas que a pessoa esta a espera.” (A2, p.3)
- “(...) fundamentalmente o feedback que temos é se apresentarmos
davidas.” (A2, p.4)
- “e ndo ¢ frequente” (A3, p.14)
- Pode ajudar a ser melhor aluno “a professora dar-nos um - “A professora vai dando feedback aos alunos seja por intermédio
Regular feedback mais regularmente.” (A3, p.14) dos relatdrios ou testes que fizemos ou mesmo pessoalmente.” (A3,
p-4)
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Participantes: Alunos voluntarios do 3° Ciclo e Secundario

Categorias

Subcategorias

Audiéncia

Unidades de registo/respostas

Focus Group 3° Ciclo (8 alunos)

Focus Group Secundario (5 alunos)

Escrito

- (...) nas fichas e testes a professora costuma colocar porque € que
esta errado, ou outro género de observacdes que melhorem a vossa
aprendizagem? (negado por todos os alunos) — “Sé risca” (A1,
confirmado por 1 aluno) — “as vezes a nossa professora corrige
mesmo no teste” (A3, confirmado por 1 aluno) — “(...) depois
escreve a solugéo) (A4)

- [Sugerem] “(...) menos momentos de avaliagdo, mais (...)
relatérios” (A2) — “(...) sem ser s6 testes” (AS), “(...)
apresentagoes” (A8), “(...) resolvermos exercicios” (A1), “(...) a
professora projetar uma ficha formativa e nos irmos fazendo.” (A3,
p.17)

- “S6 costuma colocar cruzes quando esta mal, ou certos quando esta
bem, nos testes que entrega.” (A4, p.4)

- “A professora vai dando feedback aos alunos seja por intermédio
dos relatdrios ou testes que fizemos (...)”. (A3, p.4)

- “Nos relatorios, as vezes escreve “incompleto.”” (A2, p.4)

Oral

- “(...) ou vai ao nosso lugar e diz-nos.” (A7, p.3)

Imaginem oralmente, cometem um erro e o que é que a professora
faz com esse erro? — “Diz que esta errado e passa para o proximo”
(A2, p.12)

- “(...) o feedback oral mais frequente ¢ “nao estudou o suficiente
(...)”” (Al, p4, repete p.5, A2, p.11 e A4, A2, Al, p.11)

Individual

- “(...) ou vai ao nosso lugar e diz-nos.” (A7, p.3)

- [0 que seria ideal era] se calhar no final da aula fazer uma
atividade com o Kahoot, para tentar ver quem é que consegue ou
ndo compreender a matéria. (A2, p.15)

- “S6 costuma colocar cruzes quando esta mal, ou certos quando esta
bem, nos testes que entrega.” (A4, p4)

- “A professora vai dando feedback aos alunos seja por intermédio
dos relatdrios ou testes que fizemos ou mesmo pessoalmente.” (A3,

p.4)

Grupal

“(...) a professora projetar uma ficha formativa e nds irmos
fazendo. Ela ia tirando as duvidas aos grupos e depois esclarecia
como € que se resolvia os exercicios.” (A3)

Geral

- “nos trabalhos a professora faz questoes para resolver pergunta a
pergunta, todos juntos e vai tirando duvidas.” (p.4)

- “se muitos alunos disserem coisas erradas, a professora tem
tendéncia a explicar.” (A6, p.12)

- (...) “penso que é sempre geral e muito poucas vezes individual ou
especifico de um contetido ou exercicio.” (A2, p.6)
- Afirmado por A2 e A4 que o feedback fornecido “é geral” (p.14)
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Participantes: Alunos voluntarios do 3° Ciclo e Secundario

Unidades de registo/respostas

Categorias Subcategorias
Focus Group 3° Ciclo (8 alunos) Focus Group Secundario (5 alunos)
- “(...) ela diz-nos sempre para fazermos esses exercicios e - O tipo de informacdo que é mais Util um professor fornecer para
corrige.” (A5, p.11) orientar a aprendizagem do aluno é: - “(...) explicar passo a passo como
- A informag¢3o mais importante que um professor pode dar é: “(...) | se resolve um exercicio e depois arranjar situacGes novas para nos
0 que é que devemos aprender no livro, o que é que devemos aplicarmos o que aprendemos. Se compreendermos a sequéncia da
rever” (A2, p.14) resolucdo depois é sempre igual.” (A3, p.12)
- [Em laboratério] “é ela que faz as experiéncias” (afirmado por 3

2 alunos). — “se fossemos nds a mexer no material e fazer as coisas,

Contetdo , s @

do Tarefa se calhar’ ﬁ”cavgmos a saber melhor” (A6, p.15) — “na nossa turma

feedback somos nos” (dito por 2 alunos)

- “Nos as vezes fazemos, mas € com a professora sempre a dizer
como temos de fazer. N&o coloca no quadro nenhum esquema,
para nés compreendermos. D4 as instrugcdes e nds seguimos, mas
muitas vezes depois continua ela a experiéncia.” (A3, p.15)

— “mas quando sdo as experiéncias ¢ a professora que faz e nos
passamos para o caderno o que nos diz” (Al, p.15)
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Participantes: Alunos voluntarios do 3° Ciclo e Secundario

Categorias

Subcategorias

Unidades de registo/respostas

Focus Group 3° Ciclo (8 alunos)

Focus Group Secundario (5 alunos)

Processo

- a professora coloca exemplos do nosso dia a dia para explicar e
debater algum contetido (negado por A8, A6) — “A ndo ser que
apareca no manual” (A1, p. 13)

- O que pode ajudar a ser melhor aluno: “explicar-nos 0 caminho
certo.” (A7, confirmado por Al, p.14)

- “(...) poderia ser comparar as situagdes da matéria com as
situacOes do dia a dia, porque assim quando o aluno esta no teste e
mesmo que nao estude muito essa matéria... (A5) ... lembra-se ...
(A8) ... sim lembra-se da situagao do dia a dia e ja é mais facil.”
(A5, p14)

- “Levar os alunos para o laboratdrio para entenderem com coisas
reais.” (A1, pl4)

- “Nos ndo, nds sabemos o que temos de fazer na experiéncia [a
partir da explicacdo da professora] (...) no caso da eletricidade, nds
formamos grupos e depois cada grupo tinha de fazer a montagem
dos circuitos.” (A5, p.15)

- “Acho que deviamos fazer coisas mais praticas.” (A2,
confirmado por 1 aluno, p. 15)

- “Com as experiéncias aprendemos a fazer as coisas.” (A7, p.15)

- “Quando foram as aulas sobre o peso, lembro-me da professora
amarrotar uma folha A4 e depois larga-la da mesma altura e a0 mesmo
tempo, que uma folha A4 esticada. Houve colegas que disseram que o
peso era diferente. Nessa altura a professora deixou cair pesos com
mesmo volume mas com pesos diferentes e chegarem ao solo no
mesmo instante. Houve colegas que tiveram de sentir o peso na mao
para acreditarem que os dois corpos tinham peso diferente.” (A4, p.11)
- “Discutimos todos durante muito tempo.” (A1, p.11)

- “A professora deduziu as formulas e todos entendemos depois do
debate.” (A2, p.11)

- O tipo de informacdo que é mais Gtil um professor fornecer para
orientar a aprendizagem do aluno ¢é: “dar-nos uma forma de
ultrapassarmos as nossas dificuldades.” (A4, p.11), - “dar-nos uma
orientacdao sobre o método de resolucédo de exercicios ou de realizar
tarefas. (A2, p.12)

- “Podemos falar disso [contexto histérico de uma formula], mas como
¢ que isso nos ajuda a compreender a formula?” (A2), - “ajuda-te a
perceber porque é que esta ali, porque é que estas a aprender aquilo e
em que situagdes a podes aplicar.” (A1), - “Sim, é o motivo porque
aquilo acontece.” (AS), -“ Pois, ..., se a deduzes € a partir de situagdes
reais ... (A4), - “... que depois aplicas em situa¢des semelhantes...”
(A3), - “.. se compreenderes porque surgiu a férmula, tens uma
l6gica...(A4), - “... exatamente. Se tiveres uma ldgica, ndo tens de
decorar nada, s6 precisas de entender.” (A1)

- “(...) mas sim dar-lhe a estratégia, mostrar-lhe que a l6gica esta
correta (...) (A3, p.12)
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Participantes: Alunos voluntarios do 3° Ciclo e Secundario

Categorias

Subcategorias

Unidades de registo/respostas

Focus Group 3° Ciclo (8 alunos)

Focus Group Secundario (5 alunos)

Comparagéo

Critérios
estabeleci-
dos

Colegas

- “As vezes compara os alunos.” (A4, p.6)

- “Um exemplo geral é falar mal da nossa turma e compara-la com
outra turma. Isso acontece quase todas as aulas.” (A2, reforcado
por A8, p.7)

- “A professora dizia-nos na cara que a turma se porta mal, que
aquela turma é melhor. Compara-nos e isso também nao é muito
bom.”(Al, p.18)

- “(...) perguntou-me a mim e eu, pelo meu esforco nos testes, pelo
meu esforgo na participacdo da aula, nos relatérios, no contexto geral,
autoavaliei-me dois valores abaixo do colega. A professora
perguntou: “mas o seu colega pediu X, vocé acha que merece isso0?”’
Ela comparou-me com o colega.” (A3, p.4)

Desempe-
nho
anterior

Comentario
sobre
pontos
fortes
[/fracos

- A informacdo mais importante que um professor pode dar é:
“dizer-nos o que sabemos e o que ndo sabemos (...)” (A2, p.14)

- “(...) relativamente a estratégia, acho que € importante dizer-nos
onde é que falhamos no nosso raciocinio, mas mais importante é
testar-nos novamente, para saber se compreendemos. Se isso fosse
possivel.” (A1, apoiado por 1 aluno, p.12)

- “Se nos disser que estivemos a melhorar, ou a errar, onde e porqueé,
acho que melhorava a nossa confianca e nés compreenderiamos onde
investir em situagoes futuras.” (A2, p.13)

- “Claro que ¢ [preciso feedback quando o aluno compreende os
contetidos e aplica os conceitos a novas situacdes]. Apesar de
dominarmos as coisas, um apoio, uma orientacdo € sempre necessaria.
(A2, sustentado por um colega), - “e se s6 forem acompanhados os
mais fracos, os outros desmotivam.” (A4, p.14)

Descricao
dos
trabalhos

- A informagdo mais importante que um professor pode dar é: “(...)
dizer-nos detalhadamente o que é que erramos, por exemplo numa
ficha formativa (...)” (A2, p.14)

- “Descreve, em geral, para toda a turma, (...)” (AS, p.6)
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Unidades de registo/respostas

Categorias Subcategorias

Focus Group 3° Ciclo (8 alunos) Focus Group Secundario (5 alunos)
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Participantes: Alunos voluntarios do 3° Ciclo e Secundario

Categorias

Subcategorias

Unidades de registo/respostas

Focus Group 3° Ciclo (8 alunos)

Focus Group Secundario (5 alunos)

Crenca na
melhoria

- A professora, reparando que o aluno tem a duvida, tira-a “se notar
que o aluno quer aprender, sim. Se ndo, nao tira”. (A2, p.5)

- “(...) o feedback oral mais frequente é “nao estudou o suficiente
(...)”” (A1, p.4, repete p.5, A2, p.11 e A4, A2, Al, p.11)

- “(...) e que as notas sdo muito mas, ou nao diz nada.” (A5, p.6)

- “... e desliga daqueles que diz que vao reprovar.” (A4, confirmado
por um aluno, p.8)

- Quando o aluno erra, a professora “nao aproveita” esse erro (Al e
AS5), ou “as vezes explica, mas nem sempre” (A4 e A2). (p.11)

- “O professor devia reconhecer o esfor¢o que o aluno faz e dar um
incentivo para continuar. Nao dizer somente: “estd muito bem”, mas
sim dar-lhe a estratégia, mostrar-lhe que a logica esta correta ou
melhora-la.” (A3, p.12)

- “E também para ndo acontecerem situa¢des de por acaso errarmos e
perdermos a confianga.” (A3), - “...ou quando tiramos uma nota pior,
ficarmos convencidos que ndo iremos recuperar.” (AS), - “... nos ¢ a
professora.” (Al), - “..muitas vezes se baixamos, ficamos mais
inseguros.” (A4, p.13)

- “E o trabalho é continuo, estamos sempre a aprender e as vezes uma
ma classificacdo, leva a que o professor ndo veja o resto e também nds
pensarmos que esta tudo perdido, ou que esta nota demonstra que nao
consigo melhorar mais, ou pensar que este esforco todo ndo
compensa.” (A2, p.13)

- “(...) erro € sempre mau e realgado negativamente.” (A1, p.13)

- “E por isso ¢ que o feedback motivador nos ajudaria, pois ao a
professora reconhecer o nosso esforco e 0 nosso esforgo ter dado fruto.
Mesmo que ndo entendéssemos algo, ou baixassemos uma
classificagdo, o feedback ajudar-nos-ia a acalmar e a refletir melhor.”
(A2, p.13)
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Categorias

Feed
forward

Unidades de registo/respostas

Subcategorias

Focus Group 3° Ciclo (8 alunos)

- se os alunos tiverem duvidas, a professora, “as vezes” explica de maneira diferente
(...) vai buscar outros exemplos. Usa outros materiais (Al. p.6), negado por dois alunos
(p-6)

- “As vezes a professora pretende avancar na matéria e ignora basicamente as dividas
dos alunos.” (A2, p.6)

Focus Group Secundario (5 alunos)

- Sobre a professora verificar se o feedback que ela da, tem efeito: -
“pergunta se percebemos.” (A4) E ndo vai para além disso (confirmado
por dois alunos) (p.12)

- se a professora voltar a insistir e repetir um contelido da mesma
forma, vocés aprendem por repetir da mesma forma? (p.5) - “se nao
entendermos a primeira, ndo é por repetir que vamos entender a
segunda.” (A1), - “a professora tera de arranjar outro método para
explicar a matéria de forma diferente, para que o aluno consiga
entender.” (A5), - “As vezes até com exemplos reais do nosso
quotidiano, conseguimos entender melhor do que se o professor disser
isto é assim porque ¢ assim ponto.” (A4)

- “(...) relativamente a estratégia, acho que ¢ importante dizer-nos
onde é que falhamos no nosso raciocinio, mas mais importante é
testar-nos novamente, para saber se compreendemos.” (A1, apoiado
por 1 aluno, p.12)
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Participantes: Alunos voluntarios do 3° Ciclo e Secundario

Unidades de registo/respostas

Categorias Subcategorias
Focus Group 3° Ciclo (8 alunos) Focus Group Secundario (5 alunos)
- Os alunos séo avaliados a disciplina de Fisico-Quimica [por] “testes” (Al, p.2) | - Os alunos sdo avaliados “através de testes escritos, basicamente.”
(confirmado por todos os alunos), “relatorios” (A7 e A3); outros dois nunca fizeram e | (Al, p.2) — “testes escritos e orais.” (A5, p.2) — “ja fomos avaliados
dois s0 fizeram uma vez € em casa), “pesquisas” (A3), “trabalhos” (A4), “apresentagdes” | oralmente uma vez.” (A3, p.2).
_ (A6) “so testes” (A8), “experiéncias no laboratorio” (A4). (p.2) - As ferramentas mais usadas para avaliar os alunos sdo: “testes
Avaliagdo | _ Ag ferramentas que a professora mais usa para os avaliar [sdo] “testes” (confirmado | escritos” (A4), “trabalhos préticos, relatérios” (A2), “participagdo as
pela maioria dos alunos), “apresentacdes” (A3, A2), “experiéncias no laboratério” (A4, | vezes” (A4) (p.2)
A2). (p.3) - Os relatorios foram considerados para a avaliagéo (confirmado por
Al, A2, A4) (p.2)
- “depende dos colegas para quem se esta a dirigir, porque nas - “(...) se o professor quer e algum colega pede, eu ajudo. Agora,
turmas ha pessoas com quem se gosta de estar mais.” (A1, p.10) avaliar, ndo.” (A4, p.7)
- “(...) tipo se gosto avalio bem, se ndo gosto avalio mal.” (A8 - “Isto ndo € somente uma questao de avaliar (...) ha certas pessoas
confirmado por 3 colegas, p.10) que provavelmente ndo conseguem ser imparciais. Outra situacao é
Heteroavali | Classificacdo - “Se calhar certos alunos conseguiriam fazer porque diriam as que uma pessoa nota mais as falhas. E no que reparamos logo e nio
-acdo entre pares coisas com sinceridade, mas também poderia acontecer que se na resposta correta. O que fazemos quando um colega responde

falasse mal desse aluno e néo fosse verdade.” (A2, confirmado por
4 alunos, p.10)

- “Se gosta, da-lhe um cinco ou um quatro, mas se ndo gosta tanto,
baixa-lhe a nota.” (A5, p.11)

bem?” (A2, p.7)
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Anélise
qualitativa da
aprendizagem,
pelos colegas

- ... “até acontece [partilhar conhecimento e ajudar os colegas].”
(AL, p.9)

- “(...) se vires que um amigo nao esta a entender, podes ajuda-lo”
(Ab) -“mas é porque ¢ teu amigo, porque se ndo” (A1) -“tanto te da
como te de deu” (A7) - “oh! mas na sala ndo podes ser assim!”
(Ab) - “mas és” (A3) (dialogo entre 4 alunos, p.10)

- Promocaéo de debates entre os alunos (negado por 3 alunos) — “as
vezes discutimos as respostas, mas isso ¢ diferente...” (A4, p.12) —
“... ndo ensinamos a matéria...” (A7, p.13) — ““... e ndo ¢ entre todos
os alunos. E entre alunos que ...” (A2, p.13) - ... estdo ao lado um
do outro.” (A6, p.13)

- (...) avaliar de forma ao colega ficar melhor — “raramente
acontece” (A2, confirmado por A3, A4, p.11)

- “(...) quando a professora nao consegue que um aluno entenda, os
colegas tém tendéncia a ir la explicar-lhe.” (A6, p.8)

- “... e acho que é mais facil um aluno explicar a um aluno, do que
ser um professor a fazer isso (...) quando ndo se entende a matéria”
(A8 confirmado por todos, p.9)

- “Porque é explicado de outra maneira e é a pessoas da nossa
idade” (AS confirmado por todos, p.9)

- “A comunicagao ¢ diferente.” (A3, p.9)

- “Sao palavras mais simples e a explicacdo mais simples do que a
da professora.” (A2, p.9)

- “(...) talvez o aluno que entendeu, entendeu de uma maneira mais
simples e depois partilha dessa maneira.” (A5, p.9)

- [A linguagem do colega] “é mais simples que a do professor.”
(A8, p.9)

- O que sabe mais sobre um assunto pode ensinar e acompanhar a
aprendizagem de um grupo de colegas. (confirmado que se faz
pontualmente por A5, A8 e negado por Al, A2, A4, p.8)

- “(...) porque depois se perdia muito tempo.” (A1, p.9)

- “Nao se dava a matéria.” (A7, p.9)

- “(...) dava-se, mas se houvesse varias pessoas a ndo compreender
era dificil, pois os que compreendiam ficavam a ajudar os outros e
também ndo avancavam.” (A1, p.9)

- “Mas também ¢é verdade que a professora discutiu muitas vezes
connosco por estarmos a tentar ajudar o colega, explicando de forma
diferente. Ou porque havia mais barulho, ou porque ndo estdvamos
atentos.” (A3, p.6)

- “(...) porque estamos a conversa na aula e nao estamos atentos ao
que ela esta a explicar.” (A5, p.6)

- “Foi mesmo a professora de FQ que nos disse que “ha coisas que
vocés podem ndo entender sendo explicado por mim, mas se for pelo
colega talvez seja melhor para compreender”. Eu acho que era viavel.”
(A3, p.6)

- “Mas eu penso que um aluno tem uma perspetiva diferente do
professor e um colega podera explicar melhor que o professor.” (A1) -
“as vezes tem a ver com 0 nosso vocabulario...” (A4), - “... € com a
maneira de pensar” (A4) (p.6)

- Outra situacdo é que uma pessoa nota mais as falhas. E no que
reparamos logo e ndo na resposta correta. O que fazemos quando um
colega responde bem?” (A2, p.7)

- “eu acho que iria beneficiar-nos e motivar-nos para a escola e para
aprendermos. (...) Se nds pudéssemos ser mais ativos seria uma forma
de estarmos mais motivados.” (A4, p7)

- “Por um lado poderia correr mal porque se eu ndo percebo a matéria
como poderei guiar uma colega?” (AS, p.7)

- “e mesmo nessas circunstancias ha colegas que mandam bocas, do
género: “olha 14 vem a que tem a mania que sabe tudo” ... (A4) - “ou:
“tu também erras.”” (AS), (p7)

- “Com o habito até conseguiamos.” (A4, p.7)

- “eu acho que para os professores € facil saber se eu entendi a
matéria. Eu ja ndo consigo saber isso de um colega.” (A1, p.7)
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Autoavaliacdo

Autoclassificacdo

- [Os critérios de avaliagdo sdo usados] “So6 no final do periodo
para fazer a autoavaliagdo.” (A7, p.2)

“No final do periodo nds vemo-nos aflitos para fazer as
autoavaliacOes. Pedem-nos para fazer um texto e nés perguntamos
“ndo podemos so dizer a nota” e coisas assim.” (A1, p.17)

- “Pedem-nos para escrever coisas que nés ndo trabalhamos
antes.” (A6, p.17)

- “Nés acabamos por receber uma grelha que supostamente deveria
ser para nos autoavaliarmos...” (A2, p.8)

- “Mas s6 no final do periodo.” (A4, p.8)

- “E ninguém esta motivado para a usar.” (A2, p.8)

- “... no final do 2° periodo ninguém se lembrava que existia, ou que a
deveria usar.” (A1), - “sentido faria, s6 que ninguém nos diz ou
incentiva para o fazer” (Al, p.9)

- “E a maioria da nossa avaliacdo ja esta logo feita, na altura de nos
autoavaliarmos, ndo vai ser o que nds achamos, acaba por ser mais o
valor que ira ser-nos atribuido, porque ja estdo la os dados todos, as
contas todas feitas e a Unica coisa que podemos realmente modificar
ou discutir acaba por o comportamento no laboratério. O resto ja esta
definido. (...) Ja esta ali, apresentado como facto consumado.” (A2,
p.9)

- “powerpoint, projetado no quadro, nimero ¢ nome do aluno, com
todas as variaveis, dominios, ...” (A4, p.9)

- “... toda a gente pode ver, até as pessoas que ndo querem que a sua
avaliacdo seja vista pelos outros.” (A2, p.9) (Dois alunos referiram
que a professora pergunta antes de expor os dados se todos estdo de
acordo)

- “... mas a nossa ndo expde no quadro. Apresenta uma folha e diz-nos
como chegamos a nossa classificagdo.” (A3, p.9)

Autoanalise
qualitativa da
aprendizagem

- “Se tivéssemos mais em conta os critérios, sim, se calhar
melhoravamos.” (A5, p.2)

- A questdo ‘“as vossas professoras fomentam a vossa
autoavaliagdo?”, foi negada por todos os alunos, apds terem sido
apresentados exemplos, p.11)

- “Deviamos saber como somos avaliados.” (A3)

- Mas disseram, no inicio, que a forma como sdo avaliados Ihes foi
apresentada! -“(...) ndo a discutimos” (A6) - “devia ser mais
vezes” (A7) - “sim, ao longo do ano. (A8) (p.18)

- “(...) nunca tivemos esse momento de parar e refletir, porque
estamos constantemente a resolver exercicios e se estiver certo
continuamos...” (A2), -“... ndo ha pausas para meditarmos sobre a
nossa avaliacdo.” (A3, p.10)

- Sobre a possibilidade de ser feita regularmente, “faria mais sentido,
visto que é uma autoavaliagdo” (A1, p.9)

- “(...) assim percebiamos onde estamos a errar e talvez nos
pudéssemos preparar melhor para testes e melhorar.” (A5, p.10)

- “(...) assim poderia aprender por mim.” (A3, p.10)

- “Nao somos guiados, ndo sabemos como fazer (...)” (Al. P.10)
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Constrangimentos ao fornecimento de feedback

- “Falta de tempo.” (Al, A6, A7, p.5)
- “Depois, por causa, disso estamos praticamente no fim das aulas a

dar matéria.” (A6, p.6)
- “Nao ¢ “praticamente”, estamos mesmo.” (A7, p.6)
- “Para nés acho que ndo é muito o tempo.” (A5, A8, p.6)

- “(...) ndo temos muito tempo durante as aulas para andar a fazer isso
todas as semanas.” (A1, confirmado por 2 alunos, p.10)

- “Termos de dar a matéria no espago de tempo definido, e depois
resolugdo de dividas dos alunos que impedem o professor de
avancar. (A2, p.11)

Tempo - “N6s acabamos a matéria antes do tempo.” (A5, A8, p.6) - “Tempo (...) e também limita¢des de horario.” (A2, p.13)
- “Para nao perder tempo.” (A1, p.12)
- “Mas as vezes fazemos em turma, todos juntos. Nesta situacéo - “... e a vontade da parte dos professores também.” (A1, confirmado
pergunta uma alinea a um aluno e depois segue uma ordem. Como | por A4 e A5, p.10)
cada um ja sabe qual é a pergunta a que vai responder sé se - “E se um professor fizesse isso todas as aulas tornava-se monétono
Motivacio concentra em resolver essa. (A5, p.11) os outros alunos estarem a ouvir.” (A4, p.13)

- “Outras vezes comega pelo aluno que esta na ponta da sala,
segue uma ordem que sabemos e quem vem a seguir esta mais
atento. Quem estad noutro lado da sala nem esta a ouvir.” (A2,
confirmado por A5 e A8, p.12)

Dimensao das
turmas

- “Ha muita gente.” (A3, p.12)

- “Penso que ndo € so6 isso. Dar um feedback a cada aluno e dizer-lhe
exatamente ondo errou e o0 qué, requeria muito trabalho da parte do
professor. Uma turma tem por volta de vinte alunos, o professor tem
3 ou 4 turmas. Isto requer muito trabalho e muito diferente, pois
somos todos diferentes, com duvidas diferentes.” (A1, p.13)

Extensdo dos
programas

- “As vezes ndo param” [porque] “ha necessidade de cumprir o
programa.” (A4, p.6)
- “(...) depois ndo se da a matéria.” (A1, p.5)

- “O professor ter de dar a matéria.” (A4, p.10)
- “H& um programa a cumprir.” (A2, p.13)

Perce¢do
relativament
€ ao
feedback
recebido

Satisfacdo

- Na aula um professor pode: “Motivar” (Al), - “e orientar” (A4), -
“e ensinar.” (AS) (p.5)

Insatisfacéo

- Exemplos de “feedback negativo ha bastantes” (...) “tens de
melhorar”, “estds sempre a brincar”, “tens de estar mais atento nas
aulas”. (A2, p.6)

- ¢ melhor ouvir isso [“foi excelente”, “muito bem”, “¢é isso
mesmo”’] do que “ndo percebes nada”, “ndo estudas”, “que andas
aqui a fazer?”. (A3, enfatizado por A6, p.7)

- “um exemplo geral é falar mal da nossa turma e compara-la com
outra turma. Isso acontece quase todas as aulas.” (A2, confirmado
por A8, p.7)

- “(...) as vezes até bocas.” (A1, p.7)

- “Eu até acho que o feedback oral mais frequente é “ndo estudou o
suficiente”, nem sequer ha comparagdo com nada, nem nos dizem
como estudar, ou nos ajudam, é sempre “nao estudou o suficiente”.
(AL, p.4, repetido, p.5 e A2, p.11))

- “isso esta errado.” (A3, p.5)

- “(...) e que as notas sdo muito mas, ou nao diz nada.” (A5, p.6)

- “Eu penso que a maior parte das vezes [0 erro] € para nos avaliar
negativamente.” (A3, p.11), - “concordo. No6s até ficamos com medo
de responder pois sabemos que vai contar negativamente para a nossa
avaliacdo.” (A1, apoiado por A2, p.11)
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Equidade

Atitudes que ndo
promovem a
equidade

- “Depende da pessoa que coloca a divida” (confirmado por A5,
Al, A8) (p.6)

- “As vezes até bocas” (A1), foi negado por A5 ¢ A8 alegou que
“depende dos alunos” (p.7)

- Conseguem ver se um professor gosta mais de um aluno do que
de outro foi confirmado com “Sim” de todos os alunos; -
“facilmente” (Al), -“claramente” (A5), -“¢ ver se s0 tira duvidas a
esse aluno, se explica mais a esse aluno” (Al), -“estar sempre a
premiar esse aluno e o resto ndo” (A6), -“estar sempre a falar bem
desse aluno, ou compara-lo com outros ou alguém diz bem uma
coisa, 0 aluno que a professora mais gosta repete-o e quem ganha
o mérito € ele” (A2), -“ou quando esta a explicar olhar s6 para
esse aluno” (A1) (confirmado por A3, A5, A6, A7 e A8) (p.10)

- “As vezes nos testes ha alunos que fazem um teste normal,
outros teste adaptado e outros teste adaptado com livro. Muitas
vezes as pessoas que fazem teste adaptado com livro sobem de
nota. Isso é basicamente a professora estar a implorar para que
tirem boa nota.” (A2) ... -“ndo ¢ justo” (A4) -... “exato” (A7,
p.18).

- “Podiamos gravar um video e mandar para o professor. Eu acho que
isso ndo € correto nomeadamente se podemaos ter um papel atras e
estarmos a ler. Isto conta como uma oral. Acho que isto cria uma
injustica, pois uns entregam na aula outros fazem em casa com a
ajuda de alguém. (A5, p.2)

- Diferentes alunos serem acompanhado e avaliados de forma
diferente “seria injusto porque todos temos capacidades para entender
a matéria (...) pode tentar as vezes que quiser para consegulir e se
estamos todos numa turma para sermos avaliados...” (A5) - ... de
forma igual (A3, p.3)

- “Mas os professores também ndo sdo imparciais.” (A1, confirmado
por dois alunos, p.7)

- “Ha sempre alunos mais favorecidos. Nas médias finais se o
professor ndo aprecia o aluno, custa-lhe mais subir um valor. Se
gostar do aluno isso é muito mais facil e isto muitas vezes nao tem
nada a ver com o empenho do aluno.” (A1, confirmado por todos os
alunos, p. 8)

- “ndo € s6 avaliagdes, acontece em varias situagdes. Por exemplo nas
atividades laboratoriais, a professora acompanha mais o0 grupo que
trabalha melhor.” (A2, confirmado por 2 alunos p.8)

- “Acho que [o feedback] é fornecido essencialmente aos alunos
bons. (A1, p.14)
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Anexo XIV: Grelha de andlise de contelido entrevistas / discursos
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Unidades de registo/respostas

Categ
orias

Subcategori Diretora
as - ——
Docentes Entrevista Discursos de inicio
de ano letivo
- “(...) ele ja sabe o que é que deve escrever e o que é que esta a ser pedido.” (E1, p.3) “Internalizar a
- “(...) No caso dos relatérios, muitas vezes no inicio do ano, no décimo ano (eu tenho planificacdo
lecionado 10° e 11° anos), dou-lhes o0 modelo e discutimo-Ilo, para eles poderem depois estratégica, com 0
Conheci comparar com o que fizerem.” (E4, p.2) diagndstico
Onnect- - “(...) vejo-me na escola com situagdes em que eu digo assim: “olha vamos 14 utilizar especifico das
mento dos . g
aTlTes este material, vamos fazer uma rubrica, ou vamos fazer um Kahoot, para desenvolver dificuldades  dos

a atividade”, (...)” (ES, p.3)
- “Eu normalmente colocava o protocolo para depois eles poderem ir ja com
orientacdes para as atividades laboratoriais” (ES, p.3)

alunos, (..) e
criacéo de
instrumentos  de
monitorizacdo e
avaliagdo, (...)”
(Discurso 2017,
p.1)
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Participantes: Elementos do Grupo de FQ e Diretora do AEX

Unidades de registo/respostas

Categ | Subcategori Diretora
oras % Docentes . Discursos de inicio
Entrevista .
de ano letivo
- “(...) seria 0 nosso ideal fazermos o | - “(...) defini¢do de
diagnostico especifico das dificuldades | objetivos,
dos alunos, planificar estrategicamente, | estabelecimento de
Clarificagfo definir os objetivos, estabelecer metas | metas,
de objetivos com os alunos.” (E3, p.4) desenvolvimento
de de atividades
aprendizage orientadas e
m e crlt_er|9 S calendarizadas
de avaliacéo i
..)” (discurso,
2017, p.1)
- “Logo que termine uma atividade, tento perceber se o aluno percebeu ou ndo.” (E1, | - “No entanto realco, porque os colegas
p.2) assim o afirmam, que ha momentos em
- “(...) essa regularidade eu so6 consigo de forma a fazer-lhe questdes orais.” (E1, p.4) | que esse feedback é feito quer seja
- “(...) aluno expde a sua concegdo e eu tento corrigir.” (E1, p.6) oralmente, ou no fim de uma atividade,
- “(...) se for um Kahoot vem logo o resultado e é discutido em sala de aula e o porqué | de um trabalho, de uma apresentacédo
o de eles terem falhado naquela questdo (...)” (ES, p.4) oral, ou num relatorio.” (E3, p.4)
S Atem- « .
3 do |- (-..) vou debrugar-me sob[e o trabalho de cada um deles e na/aula seguinte antes de
3 ° = continuarem o trabalho que é para 2 aulas, vou-lhes dizer o que é que podem melhorar,
2 =3 o que ¢ que devem corrigir no trabalho.” (E1, p.3)
o £ b = . . .
kS = - <) eu na turma de sétimo ano tenho 2 alunos que sdo de medidas seletivas e essa
g regularidade eu s6 consigo de forma a fazer-lhe questdes orais.” (E1, p.4)
E - “Claro que eu tento que eles de uma forma geral quando ha uma publicagdo ou
quando eu fago uma atividade no TEAMS, eles devem ver e tento fornecer-lhes um
feedback.” (E5, p.3)
Demo- | “Também ndo faz sentido eu dar o feedback passado uma semana.” (ES, p.6)
rado
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Participantes: Elementos do Grupo de FQ e Diretora do AEX

Categ
orias

Subcategori

Modo

as

Unidades de registo/respostas

Docentes

Diretora

Entrevista

Discursos de inicio
de ano letivo

Inexist
ente

Exigua

Regu-
lar

“E uma avaliagiio formativa continua da participagio do aluno, do seu empenho. No
fundo isso faz-se todos os dias.” (E2, p.3)

- “(...) dar um feedback sempre e em
qualquer situacdo, para que o aluno
melhore.” (E3, p.3)

Escrito

- “Dando-lhes a correcéo dos testes ou das fichas formativas por escrito.” (E4, p.2)

- “A experiéncia que tenho ¢ que se for um feedback so oral, os alunos muitas vezes
sO estdo preocupados com a questdo que erraram e nao ficam atentos quando se esta
noutras questdes e enquanto que por escrito eles tém, oportunidade para depois,
noutras situacdes, de analisarem e verem como deveriam proceder.” (E4, p.3)

- “Também costumo colocar (observagoes nas fichas).” (E4, p.3)

- “Se for uma atividade que ¢ que ¢ feita por exemplo no TEAMS, eu escrevo uma
observacdo.” (ES, p.4)

- “Escrito acaba por ser mais quando utilizas os meios informaticos, ou fichas.” (ES,
p4)

- “O (feedback) oral é esquecido, o escrito fica ali escrito e é importante. O aluno pode
ler o nimero de vezes que quiser. O oral, se calhar ouve no momento e depois desliga,
enquanto que o escrito fica sempre registado.” (ES, p.6)

- “(...) se forem calculos, muitas vezes acabo por fazer o calculo ao lado e costumo
fazer-lhe os passos todos.” (E5, p.7)

- “(...) j& os professores acompanhavam
0s seus alunos e exemplos do género:
“tens que melhorar aqui”, “tens que
incidir mais o teu estudo sobre isto”, ou
com notas escritas nos trabalhos
escritos.” (E3, p.3)

- “No entanto realgo, porque os colegas
assim o afirmam, que ha momentos em
gue esse feedback é feito quer seja
oralmente, ou no fim de uma atividade,
de um trabalho, de uma apresentacdo
oral, ou num relatorio.” (E3, p.4)

Oral

- “(...) para eu saber se eles ficaram a perceber ou ndo, faco-lhe outra questdo oral
sobre o mesmo assunto.” (E1, p.3)

- “(...) eu na turma de sétimo ano tenho 2 alunos que sdo de medidas seletivas e essa
regularidade eu s6 consigo de forma a fazer-lhe questdes orais.” (E1, p.4)

- “Noutras situagdes, na aula, dialogando com eles, dizendo-lhes o que esta correto, o
que ndo esta e o que pode ser melhorado.” (E4, p.2)

- “(...) as vezes também quando se colocam questdes orais o feedback acaba por ser
mais oral do que escrito.” (ES, p.4)

- “No entanto realgo, porque os colegas
assim o afirmam, que ha momentos em
que esse feedback é feito quer seja
oralmente, ou no fim de uma atividade,
de um trabalho, de uma apresentacéo
oral, ou num relatorio.” (E3, p.4)
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as - —
Docentes . Discursos de inicio
Entrevista .
de ano letivo

- “(...) vou debrucar-me sobre o trabalho de cada um deles e na aula seguinte antes de | - (...) ja os professores acompanhavam | - “Precisamos de
continuarem o trabalho que é para 2 aulas, vou-lhes dizer o que é que podem melhorar, | 0s seus alunos e exemplos do género: | ser capazes, por
o que ¢é que devem corrigir no trabalho.” (E1, p.3) “tens que melhorar aqui”, “tens que | exemplo, de
- “(...) j& tenho em conta que sdo alunos de medidas seletivas e ai 0 momento de | incidir mais o teu estudo sobre isto”, ou | descrever melhor,
avaliag@o ja é adaptado e neste caso leio a ficha de avaliagao com eles, para eles.” (E1, | com notas escritas nos trabalhos | muito melhor, o
p.4) escritos.” (E3, p.3) percurso de cada
- “(...) ha outro aluno que, de uma maneira ou outra, diz que tem dificuldades, eu tento um dos nossos

8 .. | esclarecer.” (E2, p.3) alunos,

S | Indivi- w -

S - “(...) eu acho que o feedback a um aluno tem que ser dado ao aluno especifico e para nomeadamente as

S dual a sua questao, para a dificuldade que ele apresenta.” (E2, p.3) dificuldades  que

< - “(...) mas se n6s pararmos para falar muitas vezes com o mesmo aluno até lhe eles tém, os

esclarecer a divida, os outros colegas comecam a ficar impacientes (...)” (E2, p.7)

- “(...) se forem calculos, muitas vezes acabo por fazer o calculo ao lado e costumo
fazer-lhe os passos todos.” (E5, p.7)

- “(...) porgue se pegarmos numa turma e estamos a corrigir uma tarefa e até temos na
altura bastante disponibilidade e estamos menos solicitados, eu acho que a nossa
propria resposta aos alunos, é um feedback, que, se calhar, até é mais pensado.
Acabamos por dar um feedback que vai mais de encontro ao aluno.” (E5, p.7)

progressos que eles
fazem, as atitudes e
valores que
apresentam ou ndo,
(...)” (Discurso
2017, p.2)
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de ano letivo

Geral

- “(...) temos que trabalhar para a média.” (E1, p.4)

- “Se eu digo “revejam este contetido, fagam estes exercicios para consolidar melhor
0 que estivemos a dar”, é para os ajudar a melhorar, visto ver a necessidade em
realizarem determinadas tarefas, para atingirem os objetivos.” (E1, p.6)

- “(...) coloco uma questdo, pergunto se os alunos a resolvem. Algumas é de imediato,
apercebi-me que a entenderam logo, por exemplo: “o som é uma onda mecanica?”’ e
os alunos respondem de imediato que sim, dizem que é verdadeira, pronto, ndo ha
davida.” (E2, p.7)

- “(...) ha algum tipo de feedback que podera ser generalizado para as varias turmas
como por exemplo a dar feedback dos elementos de avaliacdo, testes, fichas que
realizam.” (E4, p.3)

- “(...) os alunos terem direito a saber qual foi a classificacdo que tiveram em cada
item, a saber o que é que deveriam ter escrito, calculado, dito ou feito em cada questéo,
para estar correto e compreenderem que de facto é assim. Portanto, esse feedback
generalizado eu acho que devia ser realizado.” (E4, p.3)

- “(...) se for um Kahoot vem logo o resultado e é discutido em sala de aula e o porqué
de eles terem falhado naquela questéo (...)” (ES, p.4)

- “E mais frequente fornecer (feedback)para a turma em geral. Eu ndo gosto muito de
que o aluno venha ter comigo e pessoalmente venha questionar. Ndo é que néo lhe
esclarega a divida, mas muitas vezes quando um aluno me diz “olhe tenho esta
davida”, eu uso a divida dele e esclareco a turma e, claro, dirijo-me mais a ele, porque
foi o que colocou a duvida.” (ES, p.4)

- “Quando temos excesso de trabalho acabamos por fornecer um feedback, se calhar,
mais abrangente, menos elaborado e especifico.” (E5, p.7)
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Subcategori Diretora
% Docentes . Discursos de inicio
Entrevista .
de ano letivo
- “(...) n6s nunca sabemos até que ponto o feedback fornecido resolve. Pode resolver | - “Agora damos-lhe um énfase maior
qualquer coisa, mas nunca sabemos a 100%.” (E2, p.7) para que o aluno saiba onde se situa na
- “(...) é fundamental porque se n6s nao dermos feedback nenhum ao aluno de como | sua aprendizagem e onde podera
se resolve, de como deve abordar a situacdo, do que deve fazer, de consolidar | melhorar.” (E3, p.3)
estratégias, de explicar mais uma vez, do aluno apresentar novamente a ddvida e nds | - “o aluno também tem que interiorizar
Crenca | abordarmos de outra forma, o aluno ndo avanga, o aluno nio progride.” (E2, p.7) que esta nova forma de trabalhar tem
na - “Noutras situac¢des, na aula, dialogando com eles, dizendo-lhes 0 que esta correto, 0 | como objetivo melhorar as suas
melho- | que ndo esta e o que pode ser melhorado.” (E4, p.2) aprendizagens.” (E3, p.3)
ria - “(...) com o feedback podem melhorar, pois s6 tomando consciéncia dos seus erros
¢ que podem avangar.” (E4, p.5)
- “(...) o feedback, do meu no meu ponto de vista, tem como objetivo melhorar e no
fundo dar um reforco positivo porque (...) também fica mais motivado, seja um aluno,
que € bom e que atingiu o objetivo, seja um aluno que até nao é tdo bom, ou é fraco,
mas conseguiu e o facto de ter conseguido deve ser destacado e o reforgo positivo
funciona.” (ES5, p.6)
Suges-
tOes
vagas

Feed
forward

- “(...) para eu saber se eles ficaram a perceber ou ndo, faco-lhe outra questéo oral sobre 0 mesmo
assunto.” (E1, p.3)

- “(...) perceber como levar o aluno a procurar esclarecer a dificuldade.” (E1, p.6)
- “(...) principalmente através da orientagdo com a qual o aluno se envolve mais.” (E1, p.6)
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Categ
orias

Unidades de registo/respostas

Subcategori

as Docentes

- “Quando vejo que ja dei o suficiente para o aluno poder demonstrar que estd a perceber, passo para
a resolucdo de alguns exercicios e de algumas tarefas. Ha alunos que véo resolvendo logo, o que
significa que perceberam. Vamos dizendo algo e eles participam dando respostas. Outros alunos nao
participam, dizem que tém dificuldades ou que ndo sabem fazer. Provavelmente com o ensino
tradicional, da maneira como estou habituada, passo-lhes a explicar mais uma vez o contetido para
ver se ele consegue fazer.” (E2, p.4)

- “Noutras situagdes, na aula, dialogando com eles, dizendo-lhes o que esta correto, o que ndo esta e
o que pode ser melhorado.” (E4, p.2)

- “(...) com o feedback podem melhorar, pois s6 tomando consciéncia dos seus erros é que podem
avangar.” (E4, p.5)

- “(...) ou entfo muitas vezes até estamos a ver que esta errado e deixo continuar para discutirmos o
assunto. Para explorar a resposta e vermaos até que ponto sera bem assim, ou ndo. Eu acho importante
essa dinamica, essa discussao, na aula.” (E4, p.4)

- “(...) se forem [erros de] célculos, muitas vezes acabo por fazer o calculo ao lado e costumo fazer-
lhe os passos todos.” (ES, p.7)

Diretora

Entrevista

Discursos de inicio
de ano letivo

Avaliacdo

- “(...) regra geral a avaliagdo € através de trabalhos ndo de testes.” (E1, p.3)

- “Por exemplo, relativamente a comunicacdo em ciéncia, que por vezes usamos para avaliar a
comunicacao dos resultados que séo obtidos; outras vezes é um trabalho de investigagdo.” (E2, p.2)

- “fornecendo aos alunos testes e fichas de trabalho, com os respetivos critérios de classificacao,
assim como relatérios de atividades laboratoriais.” (E4, p.2)

- “Dando-lhes a correcdo dos testes ou das fichas formativas por escrito.” (E4, p.2)

- “Nos temos que preparar materiais, atividades experimentais, temos que fazer testes, (...)” (E4, p.8)
- “(...) for um Kahoot vem logo o resultado (...)” (E5, p.4)

- “Eu tento, tento ver se o aluno, em determinado contetido, melhorou, ou ndo melhorou, na sala de
aula” (E5, p.8)
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- “(...) quem esta a avaliar? Se & um amigo, ddo-lhe uma resposta. Se ndo gostam dele, | - “Ndo ¢ de 4nimo leve que um aluno
dado-lhe outra. Se é perante a turma, para ndo ficar mal, dao outra, ou entdo ndo a | diz ao seu colega de carteira “tu estas a
realizam. Essa cultura, de se avaliarem, acho que ainda demora algum tempo a ser | falhar nisto”. Se ndo for um colega
implementada.” (E2, p.6) muito simpético até returque com um
- “O que ocorre € que se um aluno, € eu ja vi, num dia avalia um colega e diz que | comentario menos préprio. Penso que
respondeu mal, ou ndo estava bem e corrige-o, quando for ele avaliado recebe na | esta situacdo em grupo ainda serad
mesma moeda.” (E2, p.6) potencialmente mais problematica.”
Heter Clbeai e - “Que informagao ¢é que a gente pode dar? O mais correto seria dar tempo ao aluno | (E3, p.3)
0- . para ele colocar a duvida. Depois dar tempo ao aluno de investigar, de pensar, de
BRI Gco entre refletir, de discutir com os colegas, de discutir com o professor, de apresentar o seu
acio pares ponto de vista, de ouvir a resposta que os colegas, do feedback dos colegas. Agora, de

quanto tempo € que isso precisa?”’ (E2, p.7)

- “(...) acho que isso é tudo muito bonito, mas se calhar para alunos com mais
maturidade. Para alunos a partir do secundario se calhar vejo isso. Para alunos do
terceiro ciclo havera poucos com maturidade para esse tipo de abordagem. Porqué?
Eu acho que por vezes eles sdo maus entre eles e isto a gente nota nas abordagens e
percebe perfeitamente as vezes o que é que acontece nas amizades porgue ora estdo
bem, ora estdo mal e sabemos muito bem que as vezes isso interfere muito. “Se tu és
bom, mas eu ndo gosto de ti entdo vou-te dar uma nota mais baixa”” (ES, p.5)
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- “(...) o aluno, que teve melhor desempenho na tarefa, vai esclarecendo as davidas ao | “Noés temos uma medida do nosso plano
aluno que ndo esta tdo bem preparado, ou esteve mais distraido, ou teve dificuldades | de acdo estratégica, que acaba por ser
(...) eu acho que quase me acontece todos os dias.” (E1, p.4) uma melhoria para nés, que esta a ser
- “Outras vezes pergunto ao aluno que sabe a resposta e pe¢o para ajudar.” (E2, p.4) | desenvolvida no primeiro ciclo.
- “Agora, é com todos os alunos? Nao, s6 alguns alunos é que fazem isso. E bem aceite | Consiste em alunos com menos
por todos os alunos? Nao, alguns alunos ndo gostam, ainda ndo ha cultura de eles | dificuldades ajudarem alunos com mais
assumirem que o colega lhes explique, ou que sabe mais do que quem tem | dificuldades na area da Matematica.”
dificuldades. Para muitos destes alunos, quem sabe mais ¢ o professor.” (E2, p.5) (E3, p.3)
. - “(...) registo que muitos alunos ja aceitam isso e ha muitos alunos a ensinar € a

Analise aprender entre eles.” (E2, p.5)

qualitativa | - «(...) eu acho bem. Em algumas situagbes eu utilizo essa técnica. E uma forma de

da manter os alunos mais atentos, a participarem na discussdo. Muitas vezes coloco a

aprendiza- pergunta ao aluno X para este corrigir a resposta do aluno Y. Vai argumentar e dizer

gem, pelos | 208 colegas a sua opinido sobre a respostaldo Y. As vezes envolvo mais do que um

colegas aluno a acompanhar o processo. Acho que é uma forma de os manter mais envolvidos

na discussdo.” (E4, p.4)

- “Frequentemente, nessa altura pego, a outro aluno, que eu que eu tenha visto que
percebeu o assunto, que lhe explique. Porque eles tém uma linguagem e uma
capacidade cognitiva mais semelhante do que a nossa e conseguem muitas vezes
chegar mais a dificuldade do colega e conseguem explicar-lhe as vezes melhor do que
nos.” (E4, p.4)

- “(...) acho 6timo, porque muitas vezes tu acabas por cair sempre no mesmo erro que
é explicar sempre da mesma forma e se calhar ndo vais de encontro a ddvida concreta
que o aluno tem. Se calhar, o colega do lado até percebeu a dlvida dele de uma outra
forma, que ndo a tua, e vai de encontro aquilo que o aluno necessita.” (ES, p.5)
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Autoanalise
qualitativa
da
aprendiza-
gem

- “(...) ja me sobra pouco tempo para depois dizer: “agora vao realizar a autoavaliagdo
da vossa aprendizagem” (E1, p.4)

- “(...) como estamos a perder algum tempo em chama-los a atencdo, em pedir-lhes
para estarem atentos, para ndo se distrairem, e depois voltamos a repetir a matéria,
porque notamos que aquele assunto nao ficou bem compreendido. Entéo é tempo gasto
e que podia ir para autoavalia¢ao.” (E1, p.4)

- “(...) Se eu quero ter a certeza que eles compreenderam, perceberam, um conteudo,
0s manuais de terceiro ciclo estdo bastante bons. Tém a matéria muito bem estruturada
e, no final de cada contetido, tém um resumo em diagrama (...) esse tipo de informacéo
é util para eles orientarem a sua propria aprendizagem. (E1, p.5)

- “(...) do género: “fiz bem, tive dificuldades, nao tive dificuldades”, esse tipo de
autoavaliagdo nao ¢ feito diariamente.” (E2, p.3)

- “(...) hd outro aluno que, de uma maneira ou outra, diz que tem dificuldades, eu tento
esclarecer, mas sem eles fazerem essa autoavaliacdo que estas a referir.” (E2, p.3)

- “Que informagdo € que a gente pode dar? O mais correto seria dar tempo ao aluno
para ele colocar a divida. Depois dar tempo ao aluno de investigar, de pensar, de
refletir, de discutir com os colegas, de discutir com o professor, de apresentar o seu
ponto de vista, de ouvir a resposta que os colegas, do feedback dos colegas. Agora, de
quanto tempo € que isso precisa?”’ (E2, p.7)

- “(...) nds ndo temos assim tanto tempo para realizarmos a autoavaliacao entre alunos,
mas algumas vezes sim exploro isso. Claro que em sala de aula o aluno também nao
pode ser exposto e ha que ter sempre 0s outros colegas ocupados. Mas em algumas
situacdes fomento isso, para que o aluno tome consciéncia de qual é a sua posicao nas
questdes, na forma de responder, na sua aprendizagem.” (E4, p.4)

- “(...) se calhar os alunos fazerem a sua propria autoavaliagdo em funcéo das rubricas
e eles percorrerem este processo, acho que € possivel. Imagina por exemplo eles
planearem uma aula. Se isto lhes for ensinado desde a base eu acho que é possivel,
agora tem que haver um caminho, tem que haver regras bem definidas e tem de haver
alguém que as defina.” (E4, p.5)

- “(...) acho que o feedback tem um efeito positivo e que o ajuda a orientar-se melhor
no seu trabalho.” (E4, p.5)

- “(...) realizar uma autoavaliacdo nem sempre se torna assim tdo simples, embora, em
sala de aula, claro que a gente pergunta se esta tudo bem, se eles perceberam, mas a
resposta também vem sempre dos mesmos, (...)” (ES, p.3)

- “Toda esta nova dinamica de avaliacao
das aprendizagens e de cultura de
autoavaliacdo emerge do nosso dia a dia
na Escola.” (E2, p.2)

- “(...) o objetivo ¢ que a avaliagdo
formativa e o feedback fornecido aos
alunos seja eficaz. O aluno tem de se
diagnosticar, com a ajuda do professor.”
(E3, p4)

- “O que constato € que o fornecimento
de feedback e a autoavaliacdo tém
contribuido para a melhoria das
aprendizagens e naturalmente, depois,
dos resultados escolares.” (E2, p.6)
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Constrangimentos ao fornecimento de feedback

Tempo

- “(...) o problema é o tempo que se perde, passo a expressao, para eles realizarem essa
rubrica.” (E1, p.2)

- “(...) ja me sobra pouco tempo para depois dizer: “agora vdo realizar a autoavaliagdo
da vossa aprendizagem” (E1, p.4)

- “Registar: “Este aluno fez, este avaliou-se, este teve dificuldades” retira imenso
tempo.” (E2, p.3)

- “(...) n6s temos grelhas elaboradas em departamento, e é do teu conhecimento,
grelhas de observacdo de aulas grelhas, ..., demoro muito tempo.” (E2, p.3)

- “Entregar a grelha, aos alunos, estes preencherem-na, recolher e dar o feedback ao
aluno demora muito.” (E2, p.3)

- “(...) eu vou demorar muito mais tempo e depois se repetir este procedimento para
cada aluno, eu devia ter no maximo 10 alunos para o0s ir acompanhado
individualmente. Agora quando se tem 20 ou 30 alunos, tu tiras a dificuldade ao aluno
que a coloca, os outros ndo a colocam e depois tem que se avangar.” (E2, p.5)

- “O tempo principalmente.” (E2, p.6)

- “(...) uma dificuldade é o feedback néo se traduzir em algo, em alguma resposta, num
esclarecimento que se dé& exatamente naquela hora. As vezes é preciso ir para casa
passar uma semana, mudar de contetido e sé quando esta noutro tema e se volta outra
vez, que o aluno ja tem mais bases e até outra maturidade, vé e percebe melhor o
tema.” (E2, p.6)

- “Que informagdo € que a gente pode dar? O mais correto seria dar tempo ao aluno
para ele colocar a divida. Depois dar tempo ao aluno de investigar, de pensar, de
refletir, de discutir com os colegas, de discutir com o professor, de apresentar o seu
ponto de vista, de ouvir a resposta que os colegas, do feedback dos colegas. Agora, de
quanto tempo € que isso precisa?”’ (E2, p.7)

- “Depende muito, ca estd, da disponibilidade de tempo que nds temos, porque se
pegarmos numa turma e estamos a corrigir uma tarefa e até temos na altura bastante
disponibilidade e estamos menos solicitados, eu acho que a nossa propria resposta aos
alunos, é um feedback, que, se calhar, até é mais pensado. Acabamos por dar um
feedback que vai mais de encontro ao aluno. Quando temos excesso de trabalho
acabamos por fornecer um feedback, se calhar, mais abrangente, menos elaborado e
especifico. Ca esta, a falta de tempo e a dispersao de tarefas, limita-nos um bocado.”
(E5, p.7)

- “Temos de reconhecer que ¢ verdade,
ou porqgue sdo diversos alunos na sala de
aula, ou ha contetidos a trabalhar, ou
limitag¢des de tempo.” (E3, p.4)

Motivacao

- “Portanto, os alunos vém para a escola e se tu estas ainda sistematicamente a avaliar,
a avaliar, a avaliar, isso € motivo para ainda eles ficarem mais desmotivados.” (ES,

p.4)

- “(...) pela minha percecdo, 0s alunos
mais velhos compreendem mais
facilmente esta forma de trabalhar do
que os mais novos.” (E3, p.4)
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Condicdes - “(...) eles ou dizem que ndo tém net, ou que o computador ndo funciona, ou que ndo
fisicas o tém com eles.” (E1, p.5)
- “(...) mas se nos pararmos para falar muitas vezes com o mesmo aluno até lhe
esclarecer a divida, os outros colegas comecam a ficar impacientes: “e agora eu”, ou
entdo “e agora ndo avangamos”, “agora estamos sempre a volta disto”? Ha muitos
constrangimentos nisso. (E2, p.7)
- “(...) o tamanho da turma é um constrangimento que ndo favorece muito o poder dar
um feedback individualizado.” (E4, p.4)
Dimenséo - “(...) quando a pergunta é feita por outros, ou quando a dificuldade esta4 noutros
das turmas | colegas, o aluno, digamos, que desliga (...). Isso também dificulta um bocadinho o
feedback que se possa dar, porque, ja disse ha bocado, é preciso manter os alunos
todos mais ou menos em sintonia. Nao podemos deixar uns e estar concentrados
noutros.” (E4, p.4)
- “O numero de alunos por turma € outro fator que eu acho que ¢ de ter em linha de
conta, porque sem isso ndo ha volta a dar. O ter muitos alunos numa sala ndo permite
que consiga dar um feedback no momento em que ¢ importante dar e que seja eficaz.”
(E5, p.6)
e - “(...) 0 que é certo ? que 0s ,docentes
dos referem sempre que tém contedidos para
trabalhar e nem sempre tém
programas disponibilidade, em todas as aulas, para

curriculares

fornecer esse feedback continuo.” (E3,
p.4)

Burocracia

- “(...) os professores gostam dos alunos, gostam da situacdo de sala de aula, mas
queixam-se imenso das outras coisas, dos outros papéis, das outras burocracias.” (E4,
p.9)

- Os [professores] mais velhos, por exemplo, queixam-se de que tém reducdo da
componente letiva e acabam por ficar com outros trabalhos que os que os cansam
ainda mais. (E4, p.9)
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Solicitagdes
extra-escola

Mas hoje em dia os alunos também sdo
dificeis no sentido de haver muitas
coisas fora da Escola, no mundo que 0s
rodeia e que os atrai mais do que a
prépria Escola e isso é uma é uma luta
diaria quase.” (E3, p.9)
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Participantes: Elementos do Grupo de FQ e Diretora do AEX
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Supervisdo pedagdgica

Disponibili-
dade para a
supervisdo

pedagdgica

- “(...) eu acho que € possivel depois de haver nos elementos do agrupamento muito a
vontade.” (E1, p.8)

- “(...) eu acho que sim. Quando fiz o estagio, NGs passamos por um processo em que
(...) gravdmos uma aula de cada um de nés e depois a nossa orientadora apresentava
a gravacao para nés fazermos uma reflexdo sobre isso. O que te posso dizer é que ha
muita, muita coisa que nés nao nos apercebemos de que falhamos e que no momento
ndo nos damos conta, muita coisa.” (ES, p.7)

- “O ano passado partilhei aulas como o colega X durante todo o ano. (...). Eu aprendi
e ndo foi uma questdo de dizer: “olha falhaste aqui”, “olha que todos os alunos
entenderam”, (...) “repetiste muitas vezes a mesma palavra”, ou entdo “interpelaste
sempre o0 mesmo aluno”. Eu penso que somente o facto de observarmos a forma como
0 colega trabalha ajuda-nos a nés, como profissionais, a melhorar. Eu gostei da
partilha, sou muito sincera, ndo me incomodou rigorosamente nada, antes pelo
contrario, ajuda a n6s percebermos a nossa pratica e a evoluirmos. Nao é so perceber
é também evoluirmos porque acabamos por ter uma preocupacdo e uma postura
diferente.” (ES, p.7)

- “(...) eu acho que a partilha é sempre boa, porque a forma como tu trabalhas pode
ajudar a melhorar forma como eu trabalho e a forma como eu trabalho pode ajudar a
melhorar a forma como tu trabalhas. A formacéao nunca fez mal a ninguém, antes pelo
contrario beneficia-nos.” (E5, p.10)

- “(...) se eu aprendo com outra pessoa acho que ela é sempre benvinda. As novas
aprendizagens passam por ai.” (ES, p.10)

- “Se no grupo hé alguém que sabe e se disponibiliza, pode ensinar o outro.” (ES, p.10)
- “(...) sempre fui apologista de que os ensinamentos ndo tém de ser dados pela pessoa
mais velha, mas por quem estd mais a vontade naquelas areas para poder trabalhar.”
(E5, p.10)

- “(...) tem que haver aqui 2 coisas: uma pessoa tem que estar disposta a ensinar e a
outra tem que estar predisposta aprender.” (E5, p.10)

- “Ha uma necessidade cada vez maior,
porque também os alunos sao
diferentes, vdo evoluindo de maneira
diferente, para n6s 0s acompanharmos.
As aprendizagens ndo sdo estanques e
nos precisamos de renovar a nossa
maneira de avaliarmos os alunos e de
avaliarmos o nosso trabalho.” (E3, p.2)
- “Até para partilhar a sala de aula como
agora fazemos no AE, com a
colaboragéo em sala de aula com outro
docente, porque nés ndo podemos estar
isolados. O professor ndo pode estar
isolado. Se o professor estiver isolado
ndo progride.” (E3, p.5)

- “Ha sempre alguém com experiéncias
diferentes e de sucesso, com quem nads
podemos aprender.” (E3, p.5)

-  “Esta designagdo, ‘“‘supervisdo
pedagbgica”, de um modo geral,
qguando os docentes ouvem falar nisto,
associam muito a avaliacdo docente e
nao é isso que se pretende, de todo. Ndo
€ isso que se pretende. Pretende-se um
trabalho colaborativo que saia de um de
um gabinete, onde estamos a trabalhar e
gue passe para uma sala de aula

(.)"(E3, p.8)

“O professor (...)
tera de ser capaz de
avaliar
permanentemente a
sua acdo, de forma
critica e
esclarecida,
tornando o
trabalho
processo
permanentemente
dindmico, fundado
na colaboracdo
entre  pares e
sujeito a alteracdes
e melhorias
permanentes.”
(Discurso 2017,

p.1)

Seu
num
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Relutancia
para com a
Supervisao
pedagdgica

- “(...) Mas as tantas temos aquele sentimento de, como € que hei-de dizer, de que nos
estamos a expor, de que nos estdo a ver as nossas fraquezas e as vezes ndo nos
sentimos a vontade para querer isso.” (E1, p.8)

- “(...) mas quando se tornar formal e que seja necessario fazer, pois se calhar, de outra
forma, ninguém quer.” (E1, p.8)

- “(...) olha por exemplo, as aulas observadas (...) 1a as aceitamos, mas se nos disserem
que vao ser 10 por ano, se calhar argumentamos.” (E1, p.8)

- “Mas o colega, apesar de ser o colega, ndo esta com o mesmo a-vontade quando esta
a dar aula sozinho com os alunos. Ainda nio se criou essa rotina.” (E1, p.8)

- “Mas tu também tens esse feedback pelos alunos (...) Eles sdo logo os primeiros a
comunicar que nao entenderam.” (E1, p.8)

- “Este tipo de coisas funciona, mas antes da aula, entre colegas. Se me estas a dizer
para nos elaborarmos uma grelha, em que outro colega vai a aula fazer uma avaliacdo
formativa, (...) deixa de ter esse peso leve que se lhe tenta dar a essa avaliagdo
formativa. Ela passa a ser vista, com toda a certeza, como uma avaliagdo que alguém
esta a fazer de mim.” (E2, p.9)

- “(...) o professor depois concentra-se no que faz bem, para o colega apontar que fez
bem, mais do que tentar explicar aos alunos.” (E2, p.9)

- “A partir do momento em que esta um colega, ou alguém supervisor, ou seja o que
for, dentro da sala a tentar ver o nosso trabalho, deixa de ser uma aula esponténea,
deixa de ser uma aula que flui, sem ter problemas do professor se enganar, porque o
professor também se pode enganar, do professor errar uma conta, de chamar atencéo
a um aluno, de aceitar bem que o aluno diga ao professor: “o professor também fez
isto se fosse a mim descontava-me”. Eu acho que a aula se transforma por completo.”
(E2, p.9)

- “Eu tive recentemente uma aula em que a colega estava preparada, tudo estava
preparado, s6 a presenca doutro professor la para avaliar muda por completo, a ponto
da colega dizer assim: “s6 sendo obrigat6rio é que uma pessoa se sujeita a uma coisa
destas, ndo por ter c4 o colega, mas pelo o efeito que faz na aula”. (E2, p.9)

- “Nos temos uma experiéncia, que € a aula no sétimo ano. N6s temos a coadjuvagéo
e a aula flui. A aula flui, um professor esta a dar aula e o outro professor acompanha
(...) até ha assuntos em que um completa o outro, mas ndo ha grelha para avaliar. Mas
também tenho a nitida sensacdo que a aula flui melhor para o professor e para os
alunos se estiver s um professor e os seus alunos. Eu acho que no dia que tirarem
esta relagcdo de “um professor - uma turma”, o ensino fica diferente.” (E2, p.9)

- “(...) ndo temos numero de alunos por turma que facilite isso, nem salas preparadas
para isso.” (E2, p.9)

- “Acho que se calhar ainda faltam uns anos para nos prepararmos e estamos a ser
forcados. Mas na escola tem-se feito muito neste &mbito, entre outras coisas. Agora,

- “(...) esta medida que nos temos vindo
a implementar, (...), da partilha e
observacao de pelo menos 2 aulas entre
pares tem sido o principio desta
supervisdo entre pares. Acho que nem
sempre corre bem. Nem sempre corre
bem no sentido em que nem sempre as
pessoas estdo disponiveis. Mas, aos
poucos, acho que que a atitude das
pessoas muda e quem, num ano letivo,
realiza este trabalho colaborativo e a
observacao de aulas, no ambito de uma
avaliagdo formativa, no ano letivo
seguinte ja o faz sem tanta relutancia,
digamos assim.” (E3, p.8)

- “Também ¢ de referir que tem sido
uma obrigatoriedade, pois € uma
medida do Plano de Acdo Estratégica,
que implementamos, que o Conselho
Pedagdgico tem dado o seu aval nos
Gltimos anos, que temos alterado a meta
a ser atingida, de forma a envolver mais
docentes e mais colaboracdo. Se ndo o
quisermos  fazer  voluntariamente,
porque as vezes poderd ndo ser
aliciante, porque temos muitas turmas e
muitas coisas para fazer, isto, de certa
forma, obriga-nos. Desta forma somos
obrigados a pensar um bocadinho na
nossa pratica letiva e a trabalhar em
conjunto.” (E3, p.9)

“Devo também salientar que as
préprias acles inspetivas ultimamente
tém sido muito sobre a avaliacdo, como
realizamos essa avaliagdo. Por Gltimo,
nos proprios também temos que evoluir
profissionalmente. Portanto had uma
necessidade de irmos fazendo este
acompanhamento.” (E3, p.2)
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se pedires a um professor, ou se perguntares a um professor, com meu tempo de
servico, ou menos, se prefere preparar a sua aula, tirar as ddvidas, ter uma colaboracéo
com um colega, entreajudarem-se, mas previamente, antes de dar a sua aula e depois
ir e dar a aula dele, sozinho com seus os alunos, ndo tenho duvidas que sim. Qualquer
professor gosta da relacdo dele com os seus alunos.” (E2, p.10)

- “Vém assistir a tua aula apontam situagoes, mas no final ndo se traduz em nada
porque ndo mostram a sua experiéncia, nao partilham o que fizeram em situacoes
idénticas.” (E2, p.13)

- “O que ouvimos ¢é: “ndo deverias fazer isto, se calhar deverias investigar e abordar o
assunto de outra maneira”, mas ndo dizem a maneira, ndo partilham a experiéncia que
tém com determinada tecnologia, ou se algo inovador ja resultou. Portanto a
supervisdo pedagogica tem que ir para la do papel que lhe tem sido atribuido, isto &, 0
supervisor vai mas faz. Ensina como se faz, caso contrario nao interessa.” (E2, p.13)
- “(...) o processo de avaliacdo formativa entre pares, de igual para igual, tem de ser
sempre uma relacdo de igual para igual, porque se ndo for de igual para igual o
processo esta falhado.” (E4, p.6)

- “Quando se fala em supervisdao pedagogica eu fico sempre com um bocadinho de
alergia. Eu nunca colaborei nessa supervisdo pedagogica se é que se pode chamar,
quando os colegas vao assistir uns as aulas dos outros para cumprir metas e, portanto,
eu nunca colaborei.” (E4, p.6)

- “O conceito de supervisdo acho que é redutor e castrador naquilo que deve ser o
papel do professor na sala. Este conceito acho que tende a padronizar as praticas
letivas, podendo mesmo pdr em causa a autonomia pedagogica do professor que esta
consagrada no Estatuto da Carreira Docente.” (E4, p.6)

- “(...) ndo vejo qualquer vantagem nesse processo, vantagem em termos do processo
de ensino aprendizagem dos alunos. N&o estou a ver vantagens significativas e em
termos de avaliagdo formativa acho que também isso por si s6 ndo acrescenta nada. A
avaliacdo formativa do professor é feita continuamente na sala de aula, 0os nossos
alunos avaliam-nos a toda a hora e é para eles que nds trabalhamos e é a avaliagcdo
deles que nos interessa.” (E4, p.7)

- “(...) eu acho que se assemelha a um processo avaliativo de aulas assistidas, a
processos de avaliacdo externa, que ndo contribuem nada para a melhoria da pratica
letiva. Quantas vezes o professor, e eu agora estou a falar da avaliacdo externa, quantas
vezes 0 professor canaliza esforgos e concentragdo de energias para essas aulas,
descurando as restantes aulas com esses alunos ou até de outras turmas. Acho que é
prejudicial. Também nesse sentido essas aulas sujeitas a supervisdo pedagdgica
podem prejudicar o sistema de ensino aprendizagem.” (E4, p.7)

- “O que eu noto muitas vezes € que nao ha uma relacdo de igual para igual e isso acho
que ¢€ prejudicial.” (E4, p.7)
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Colaboragdo entre pares

Disponibili-
dade para a
colaboracéo

- “E4 esta muito a vontade, ndo tem problema nenhum em partilhar, sugerir.” (E1, p.7)
- “(...) esse momento (TCA) serve para trocar impressdes e ver qual a matéria que se
esta a lecionar, como a expor aos alunos, que atividades praticas implementar nesse
conteudo.” (E1, p.9)

- “(...) Tivemos que mudar a nossa forma de apresentar os resultados aos alunos.
Surgiram situacfes de como usar uma pagina de Excel para ser mais pratico passar
aquela informagao aos alunos.” (E1, p.9)

- “Nestes 2 tltimos anos nao, mas ja implementei [TCA] com professores de Ciéncias,
Portugués e também de Matematica.” (E1, p.9)

- “(...) na articulacdo horizontal a abordagem tem que ser mais abrangente. Por
exemplo eletricidade é muito especifico, mas ja a poupanca de eletricidade, ou
energias renovaveis, por exemplo poderiam ser trabalhadas horizontalmente (...)
depende das dinamicas desses professores.” (E1, p.9)

- “A elaboragdo das rubricas foi realizada em grupo e em departamento.” (E2, p.2)

- “(...) sempre tive a sorte de ter colegas que tinham disponibilidade para ajudar
guando a gente ainda ndo tinha tanta pratica, quando estamos no inicio, depois quando
mudam os programas, mudam os aparelhos e instrumentos, houve evolucdo da nova
tecnologia. Ha sempre alguém que sabe e sempre tivemos essa partilha. Isso tem
existido sempre entre todos os professores do grupo.” (E2, p.9)

- “Ha sempre professores mais disponiveis, que ndo se importam de colaborar e
preparar atividades, mas de um modo geral, todos apoiam o trabalho colaborativo,
mas antes da aula. Preparar as experiéncias, verificar instrumentos, elaborar questdes,
preparar o desenvolvimento da aula, partilhar experiéncias de anos anteriores, coisas
do género: “a mim isto aqui ndo resultou, mas se usares esta estratégia penso que sera
melhor, “olha este circuito elétrico, que nds prepardmos antes, resulta melhor se

99 ¢

retirarmos o interruptor”, “a pilha que com que tive melhores resultados foi esta”. (E2,
p.9)

- “Eu acho que na nossa escola se tem avangado muito nessa parte. Em trabalho
colaborativo, em professores a coadjuvar outros, em 2 professores a dar uma
disciplina. Eu acho que se tem feito muito na escola sobre isso.” (E2, p.10)

- “(...) no TCA ¢ feito, sdo feitas as planificacbes, sdo elaboradas grelhas, sdo
montadas experiéncias, sdo elaboradas fichas formativas, sdo colocadas e discutidas
questdes entre colegas, dividas que Ihes surgem, durante as aulas durante um assunto,
porque ja tive varios (...)” (E2, p.10)

- “(...) eu vou tentando trabalhar e a0 mesmo tempo colaborar contigo e dizer “olha
estamos a lecionar este contetido; fazemos isto” e sempre coordenar onde vamos, ver
como é que abordamos os assuntos, as experiéncias que vamos fazendo, vou fazendo
as montagens e tu completas.” (E2, p.10)

- “(...) por aquilo que observo, que vou
falando com as pessoas e do feedback
que depois € dado em Conselho
Pedagdgico, cada vez mais, as areas
disciplinares trabalham em conjunto e
produzem estes recursos e estes
instrumentos de avaliagéo (...) cada vez
mais os docentes tém necessidade de
criar estes instrumentos e de trabalhar
em colaboragdo.” (E3, p.2)

“Cada vez mais noOs precisamos
trabalhar com o nosso colega do lado
que frequentemente tem 0s mesmos
niveis de ensino que nos, que tem as
mesmas dificuldades que nds para
produzir materiais e para envolver 0s
alunos no seu processo de
aprendizagem.” (E3, p.5)

- “Eu acho que esta colaboragdo entre
pares é cada vez mais necessaria
também para nos desafiarmos a nds
préprios, para a nossa pratica letiva ser
cada vez melhor e porque aprendemos
sempre com o outro.” (E3, p.5)

- “Cada vez mais nés precisamos de
trabalhar com os outros e se nds
trabalharmos bem com o0s outros,
também nds conseguimos aprender com
0s outros alguma coisa que vamos
transmitir aos nossos alunos. Se eu
tenho dificuldades em que o feedback
seja eficaz para os alunos, se calhar a
pessoa com quem eu trabalho tem uma
maneira diferente de ver e abordar as
coisas e de transmitir aos alunos aquilo
que ndo me sinto a vontade para o
fazer.” (E3, p.5)

- “Nos precisamos trabalhar com os
nossos pares. (...) Também nos faz falta,

“O  trabalho
docente ndo pode,
a partir de agora,
constituir-se como
um ato isolado,
decidido no
conforto da solidao
de cada um, que se
torna rei do seu
préprio  castelo,
com muralhas que
impedem  vistas
para o exterior. A
partir de agora,
todos S0mos
convidados a sair
do casulo e a
relativizar com os
Nnossos pares O
edificio a construir.
Temos e devemos
partilhar problemas
e solucdes,
desafios e
frustracoes,
estratégias e acdes,
(...)” (Discurso
2017, p.2)

- [Pretende-se]
“que além de

permanentemente
agir e avaliar
criticamente a
nossa acao
docente, possamos
responder a
exigéncia do
trabalho

colaborativo, (...)
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- “Mas por exemplo, no oitavo ano uma colega ja vai noutro contetido, ja ndo esta
abordar os mesmos conceitos. Ela acha, por exemplo, que naquela turma é mais
adequado fazer uma determinada atividade, noutra acha que é outra e portanto, acho
que também temos que jogar com isso. Eu acho que aqui ndo é uma coisa muito
universal, nem para lecionar os contetidos, nem como se tiram as ddvidas, nem como
se avanc¢a na aprendizagem. Acho que nao ha isso, uma coisa universal.” (E2, p.10)

- “Mas agora em turmas em que o DAC ja foi feito, resultou? Sim, mas nao foi feito
com Fisico-Quimica.” (E2, p.11)

- “Tantas vezes que eu ja tive algumas dificuldades que alunos me apresentaram e as
vezes, discutindo com o colega, no TCA, “olha surgiu-me esta dificuldade” e o colega
diz “olha também me surgiu, também tive esse problema, abordei-0 desta maneira,
pareceu-me que resultou, com este aluno resultou com aquele néo resultou” e claro eu
pego nisso e também levo a experiéncia do colega para a minha sala.” (E2, p.11)

- “Se um colega me diz: “olha, uma aluna apresentou esta dificuldade e eu abordei o
assunto desta maneira;” “acho que é importante dar estes conteldos com esta
estratégia”; “os alunos nao perceberam muito bem, mas eu utilizei a simulagao tal e
fiz j4 a atividade tal e aquilo resultou”. Eu vou pegar nessa experiéncia e adaptar para
0s meus alunos, que estdo com o0 mesmo problema. Portanto essa troca de
conhecimento e de partilha entre os colegas é muito positivo. Eu acho que € isso que
nos faz avancar para a frente.” (E2, p.11)

- “Portanto, acho que sim, que o trabalho colaborativo ¢ muito importante, o TCA que
nos realizamos acho que ¢ importante.” (E4, p.8)

- “(...) nesse tempo ¢ feita a articulagdo das matérias mais importantes, das matérias
que iremos lecionar, das atividades, das estratégias, até da avaliacdo dos alunos,
trocdmos muitas vezes opinides sobre avaliacdo, sdo preparados materiais, atividades
experimentais. Portanto acho que é um espago necessario e muito benéfico, que
noutros tempos nado existia, explicito no horario, embora o trabalho colaborativo
sempre existiu entre os professores, ndo como obrigatoriedade, mas como uma
necessidade.” (E4, p.8)

- “(o trabalho colaborativo entre pares pode levar a melhoria das praticas de feedback
a fornecer aos alunos), pela reflexdo conjunta, pela discussao, pela partilha, que é o
mais importante nesse trabalho colaborativo.” (E1, p.8)

- “Fazemos o ponto da situagdo do ano que temos em comum, porque nos planificamos
mais ou menos para irmos todos a0 mesmo nivel e ritmo, ou as mesmas atividades ou

como docentes, desafiar-nos a nos
proprios e trabalharmos com os outros.”
(E3, p.5)

- “(...) cada vez mais vao mostrando
disponibilidade para colaborar com os
colegas, especialmente quando tém a
experiéncias positivas. Quando as
pessoas com quem trabalham, quando o
grupo funciona muito bem, no ano a
seguir estdo sempre um pouco mais
disponiveis.” (E3, p.6)

- “(...) este trabalho colaborativo entre
professores nos leva a aprender sempre
algo mais com o outro, com quem
trabalhamos e isso, creio eu, contribui
para esta melhoria de praticas de
feedback porque todos nés temos esta
necessidade de o fazer e se
conversarmos COm 0S NOSSOS pares
guando estamos a trabalhar, se calhar
conseguimos transmitir melhor aos
nossos alunos aquilo que no nosso
entender eles devem fazer para
melhorar.” (E3, p.6)

- “(...) a articulacdo potencia sempre o
gue de melhor hd em nds e no nosso
trabalho.” (E3, p.6)

ao enfoque na
avaliacdo
formativa
Concluindo, inovar
para transformar”.
(Discurso 2018,
p.2)

- “(...) que cada um
de nos seja capaz
de dar um passo em
frente no seu
trabalho

quotidiano, que
esse passo
contribua para um
cada vez maior
trabalho entre
pares, para uma
capacidade de
apresentar

propostas e
solucionar

problemas,  para
gque O processo

ensino/aprendizage
m seja ainda mais
efetivo e  de
qualidade.
(Discurso
p-2)

- “..) somos e
seremos  sempre
uma organizacao
aprendente que tem

2018,

elaboramos uma ficha ou concebemos uma tarefa e partilhamos com a colega.” (ES, que partilhar
p.8) experiéncias e
- “Eu penso que isso sempre se fez, de uma forma ou de outra e se calhar nés até saberes, (...)”.
fizemos na turma mais DAC’s do que aqueles que foram depois passados para o (Discurso 2018,
papel.” (E5, p.9) p.3)

258



Participantes: Elementos do Grupo de FQ e Diretora do AEX

Unidades de registo/respostas

Categ | Subcategori Diretora
orias as
Docentes Entrevista Discursos de inicio
de ano letivo
- “(...) todos os professores tentam, de uma forma ou de outra, sempre que ha uma
atividade. Se puder haver partilha e necessidade de colaborar com outro colega, um
professor pede ajuda.” (ES, p.9)
Relutancia
para com a

colaboragdo

Recetivida-
de para
alterar as
praticas de
FB

- “Totalmente de acordo.” (E1, p.10)

- “Eu estou sempre aberta desde que elas me ajudem a fazer o melhor possivel para
que os meus alunos aprendam (...) da maneira que as coisas estdo a nivel tecnolégico,
a nivel de avanco, a nivel da maneira como tem que se dar aulas, o tipo de aluno que
temos, depois de tudo o que aconteceu, o eles exigem de n6s.” (E2, p.11)

- “Se alguém me ajudar, eu recebo de bom agrado.” (ES, p.10)

Relutancia
em alterar
as praticas
de FB
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as Docentes . Discursos de inicio
Entrevista .
de ano letivo

- “(...) as vezes partilhamos esse fardo com os colegas da area disciplinar e outras “(...) esta ideia de trabalho |- “(..) maior
vezes com 0s colegas do conselho de turma, porque conhecem aqueles alunos em | colaborativo ja estd institucionalizada | trabalho entre
especifico.” (E1, p.7) no nosso quotidiano e no nosso AE. Se | pares, por uma
- “(...) na turma, ao longo do ano, houve muitos colegas que trabalharam em | no primeiro ano os colegas estranhavam | capacidade de
colaboragdo com a biblioteca, em colaboragdo uns com os outros.” (ES, p.9) muito porque € que estava no Seu | apresentar nas

horario a sigla TCA, agora isso ja ndo | diferentes

oferece divida a ninguém. Quando cada | estruturas

colega recebe o horario de imediato | sugestdes,
procura 0 par com quem tem niveis em | problemas e
comum.” (E3, p.6) propostas, para que
. 0 processo
Existéncia ensino/aprendizage
de m seja ainda mais
responsabi- efetivo e de

lidade qualidade
ol (Discurso 2017,

p.2)

- “(...) precisamos
muito de equipas

de trabalho
realmente
comprometidas,
com grande
capacidade de
trabalho e com
visdo (@)
(Discurso, 2018,
p.2)
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Categ
orias

Unidades de registo/respostas

Subcategori Diretora
as - ——
Docentes Entrevista Discursos de inicio
de ano letivo
Néo
existéncia
de
responsabi-
lidade
coletiva
.8 - “(...) ndo, ndo implementei nenhum [DAC] (...) vezes quando surge alguma
5 & | dificuldade ou algum assunto que eu veja que preciso da colaboragdo de colegas de
2 % outras disciplinas, eles ndo estdo exatamente a lecionar esse conteudo.” (E2, p.11)
c =
88
S (%2
zZs
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Participantes: Elementos do Grupo de FQ e Diretora do AEX

Categ
orias

Subcategori

as

Unidades de registo/respostas

Diretora

Docentes
Entrevista

Discursos de inicio
de ano letivo

Disperséo de tarefas

- “(...) estamos a cansar os professores com coisas que nao sdo aquelas que de facto | - “(...) S@o os alunos, sdo os secus

irdo contribuir para a melhoria do sistema educativo.” (E4, p.8)

problemas pessoais que se vém refletir
na Escola, sdo os encarregados de

- “(...) além dos DAC’s do TCA, ainda temos mais coisas como o Projeto de educacdo cada vez mais interventivos e

Educacgao Sexual.” (ES, p.9)

nem sempre pela positiva, sdo as
exigéncias de uma Direcéo, seja esta ou
seja outra, sobre os docentes. (...) Além
de tudo isto ainda ha os colegas que
desempenham as funcdes de diretores
de turma, coordenadores de grupo, de
departamento, etc.” (E3, p.8)

- “Eu vejo diretores de turma a andar
pela escola a saber dos seus alunos, a
saber onde é que estdo, porque € que
faltaram as aulas, a contactar 0s
encarregados de educacéo e a contacta-
los para saber porque é gue 0s meninos
ndo estdo na escola (...)” (E3, p.8)
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Participantes: Elementos do Grupo de FQ e Diretora do AEX

Categ
orias

Subcategori

as

Unidades de registo/respostas

Docentes

Diretora

Entrevista

Discursos de inicio
de ano letivo

Burocracia

- “Depois ainda, outro aspeto, qualquer medida implementada acarreta uma série
procedimentos burocraticos que contribuem para o desgaste do professor, sem que se
vejam melhorias no sistema e isso € um constrangimento. Acho que as coisas devem
ser espontaneas e nao precisar de ser tudo registado em papel porque sendo estamos a
cansar-nos e a estragar tudo.” (E4, p.7)

- “(...) eu acho que a implementacao dessas ferramentas até podera ter algum interesse
se nao implicassem uma sobrecarga de trabalho, porque isto vem sempre
acompanhado de papelada, o que estraga logo tudo.” (E4, p.8)

- “(...) Claro que, principalmente os DAC, também implicam uma articulacdo entre
docentes, portanto um trabalho que ndo pode ser feito s6 em situacdo de reunido do
conselho de turma, ou entdo teriam de haver muitas mais e tudo isso implicaria uma
reducdo da nossa componente letiva, ou entdo ser integrada na componente letiva
porque o tempo nao estica.” (E4, p.8)

- “Agora, quando queremos implementar mais um projeto, mais umas medidas, mais
ndo sei qué e tudo isso com uma carga burocratica grande de documentos, de
elaboragdo de documentos, (...).” (E4, p.8)

- “A questdo € que n6s temos que ter sempre as evidéncias e eu tive que estar a
elaborar uma grelha, preencher o papel e tenho que o entregar no plano anual de
atividades (...) eu ndo vejo necessidade de fazer a parte burocratica.” (ES, p.9)

- “(...) n6s devemos trabalhar para os alunos e ndo devemos trabalhar para papéis,
para ter ali mais um documento que eu vou ter que apresentar como Uma evidéncia.”
(E5, p.9)

- “(...) é mais do mesmo, no final é tudo burocracia (...)” (E5, p.9)

- “(...) porque ¢é preciso fazer isto e
porque € preciso preencher aquilo,
implementar novos

(E3, p.9)

procedimentos.”
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Anexo XV: Sumarios do trabalho colaborativo e de articulagio
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Agrupamento de Escolas X B
TRABALHO COLABORATIVO E DE ARTICULACAO - 11° Ano
ANO LETIVO 2020-2021

DATA/ TEMPO LETIVO

TRABALHO DESENVOLVIDO

INTERVENIENTES

22/09/20 | 11.05h - 11:55h | - Elaboragdo de material para o cumprimento do plano de atuacdo do Agrupamento para a recuperagédo e
consolidacdo das aprendizagens de 10° ano- Fisica.
- Avaliagdo diagndstica e formativa.
- Preparagdo do dominio da Mecénica: tempo, posi¢do e velocidade.
29/09/20 | 11.05h - 11:55h | - Elaboracdo de grelhas de observacéo de sala de aula, Oficina de Fisica e Quimica e atividades laboratoriais.
6/10/20 | 11.05h - 11:55h | - Preparacdo do Dominio Mecanica: Interagdes e seus efeitos.
- Elaboracdo de exercicios a aplicar aos alunos.
13/10/20 | 11.05h - 11:55h | - Preparacdo da exploracédo da atividade laboratorial 1.1 - Queda livre: forca gravitica e aceleracdo da
gravidade.
- Elaboracéo de itens para a ficha de avaliacao.
20/10/20 | 11.05h - 11:55h | - Elaboracdo de questbes adaptadas aos alunos com dificuldades de aprendizagens, para inserir numa ficha
formativa.
27/10/20 | 11.05h - 11:55h | - Preparagdo da atividade laboratorial 1.2 - Forgas nos movimentos retilineos acelerado e uniforme.
- Elaboracéo da ficha de avaliagéo.
03/11/20 | 11.05h - 11:55h | - Preparagéo da exploragdo da atividade laboratorial 1.3 - Movimento uniformemente retardado: velocidade e
deslocamento.
- Andlise da avaliacdo diagndstica, formativa e das fichas de avaliacéo.
- Afericdo de estratégias, com vista a melhoria das aprendizagens.
10/11/20 | 11.05h - 11:55h | - Elaboracédo de questdes sobre a componente pratica.
17/11/20 | 11.05h - 11:55h | - Preparacéo do dominio ondas e electromagnetismo.
24/11/20 | 11.05h - 11:55h | - Elaboragdo de uma ficha formativa de preparacdo para o teste de avaliacdo sumativa.
- Preparacgdo da atividade laboratorial AL 2.1 - Caracteristicas do Som
- Preparacédo da atividade laboratorial 2.2 — Velocidade de propagacéo do Som.
15/12/20 | 11.05h - 11:55h | - Analise e balanco das atividades desenvolvidas.
- Andlise dos resultados e avaliacdo dos alunos.
05/01/21 | 11.05h - 11:55h | - Planificacéo das atividades do 2° periodo.
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12/01/21

11.05h - 11:55h

- Preparagédo da atividade laboratorial 3.1 — Ondas: Absorgé&o, reflexdo, refraccéo e reflexéo total.

DATA/ TEMPO LETIVO TRABALHO DESENVOLVIDO INTERVENIENTES
19/01/21 | 11.05h - 11:55h | - Preparacéo da atividade laboratorial 3.2 — Comprimento de onda e difracéo.
09/02/21 | 11.05h - 11:55h | Atividade Sincrona através da plataforma Teams.

- Preparacdo do médulo zero da Quimica e elaboracdo de exercicios a aplicar aos alunos, sobre quantidade de
matéria e composi¢cdo quantitativa de solugdes.
16/02/21 | 11.05h - 11:55h | Sessédo Sincrona através da plataforma Teams.
Preparacdo do Dominio 1 — Equilibrio quimico — Aspetos quantitativos das reacdes quimicas.
Elaboracdo de exercicios a aplicar aos alunos.
23/02/21 | 11.05h - 11:55h | Sessdo Sincrona realizada com suporte da plataforma digital Teams.
Preparacdo da atividade laboratorial 1.1 — Sintese do acido acetilsalicilico.
02/03/21 | 11.05h - 11:55h | Preparag&o da atividade laboratorial 1.2 — Efeito da concentracdo no equilibrio quimico.
Elaboracdo de exercicios tedricos sobre as atividades laboratoriais.
09/03/21 | 11.05h - 11:55h | Concecdo, debate e elaboracdo de uma proposta de trabalho de projeto individual sobre 0 amoniaco com
articulacdo vertical e horizontal de conteudos.
16/03/21 | 11.05h - 11:55h | Definicéo de estratégias e elaboragdo de material didatico relativos as atividades laboratoriais do subdominio 1
(reagdes de 4cido-base): AL 2.1 - constante de acidez e AL 2.2 - Titulacdo Acido - base.
23/03/21 | 11.05h - 11:55h | Elaboragéo de uma ficha de autoavaliagéo.
Andlise e balan¢o das atividades desenvolvidas.
06/04/21 | 11:05h - 11:55h | Planificacdo do 3° periodo, relativamente as atividades de ensino a distancia e posteriormente presencial.
Realizacdo de supervisdo no @mbito da observacao de aulas por avaliadora externa.
13/04/21 | 11:05h - 11:55h | Concertacao de estratégias a aplicar nas aulas da Oficina de Fisica e Quimica durante o 3° periodo.
20/04/21 | 11:05h - 11:55h | Elaboracéo de material a aplicar nas Oficinas de Fisica e Quimica com vista a rever as aprendizagens
realizadas no ensino a distancia.
27/04/21 | 11:05h - 11:55h | Elaboracéo de material a aplicar nas Oficinas de Fisica e Quimica com vista a rever as aprendizagens
realizadas no ensino a distancia.
04/05/21 | 11:05h - 11:55h | Preparacdo do Subdominio: Reagfes de Oxidacdo-Reducao
Definicéo de estratégias e elaboragdo de material didatico relativos a atividade laboratorial do subdominio 2:
AL 2.3 - Série eletroquimica.
11/05/21 | 11:05h - 11:55h | Preparacdo do Subdominio reacGes de precipitacéo.
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18/05/21

11:05h - 11:55h

Definicdo de estratégias e elaboracdo de material didético relativos a atividade laboratorial do subdominio 3:
AL 2.4 - Temperatura e solubilidade de um sélido em agua.

DATA/ TEMPO LETIVO

TRABALHO DESENVOLVIDO

INTERVENIENTES

25/05/21 | 11:05h - 11:55h | Elaboracédo de material a aplicar nas Oficinas de Fisica e Quimica com vista a preparacdo do exame nacional.

01/06/21 | 11:05h - 11:55h | - Andlise e balanco do cumprimento da planifica¢do dos contelidos programaticos anuais.

08/06/21 | 11:05h - 11:55h | Atividades de promocéo da escola.
Realizacdo de atividades laboratoriais para os alunos da escola Augusto Moreno.

15/06/21 | 11:05h - 11:55h | Preparacdo de material para a oficina de apoio aos exames.
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TRABALHO COLABORATIVO E DE ARTICULACAO - 11° Ano
ANO LETIVO 2021-2022

DATA/ TEMPO LETIVO

TRABALHO DESENVOLVIDO

INTERVENIENTES

22/09/21 | 09:10h - 10:000h - Elaboracéo dos critérios de avaliagéo.
- Planificacdo das atividades do 1° periodo.
29/09/21 | 09:10h - 10:000h - Elaboracéo de rubricas dos relatdrios referentes as atividades laboratoriais de Fisica.
06/10/21 | 09:10h - 10:000h - Elaboracéo de grelhas de observagdo formativa em sala de aula.
- Elaboracéo de uma ficha formativa e respetiva rubrica.
13/10/21 | 09:10h - 10:000h - Atualizacéo dos critérios de avaliacdo do ensino secundario.
20/10/21 | 09:10h - 10:000h - Preparacgéo da atividade laboratorial 1.1 - Queda livre: forca gravitica e aceleracdo da gravidade.
27/10/21 | 09:10h - 10:000h - Elaboracéo da rubrica de avaliacdo formativa relativa a atividade laboratorial.
3/11/21 09:10h - 10:000h - Preparagdo da atividade laboratorial 1.2 - Forgas nos movimentos retilineos acelerado e uniforme.
- Preparagédo da atividade laboratorial 1.3 - Movimento uniformemente retardado: velocidade e
deslocamento.
10/11/21 | 09:10h - 10:000h - Elaboracéo de uma ficha formativa sobre mecénica.
17/11/21 | 09:10h - 10:000h - Elaboracdo de rubricas sobre as atividades pratico laboratoriais.
24/11/219 | 09:10h - 10:000h - Elaboracéo de questdes a incluir nos momentos de avaliagdo formativa e sumativa.
15/12/21 | 09:10h - 10:000h - Preparacdo da atividade laboratorial AL 2.1 - Caracteristicas do Som
- Preparacéo da atividade laboratorial 2.2 — Velocidade de propagacéo do Som.
12/01/22 | 09:10:h - 10:00 h Planificagdo das atividades do 2° periodo.
Preparagdo do sub-dominio 3: ondas eletromagnéticas.
19/01/22 | 09:10:h - 10:00 h Elaboragdo de uma ficha de avaliacdo formativa sobre eletromagnetismo.
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26/01/22

09:10:h - 10:00 h

Preparacdo da atividade laboratorial 3.1 — Ondas: Absorcéo, reflex&o, refraccéo e reflex&o total.

02/02/22

09:10:h - 10:00 h

Preparacéo da atividade laboratorial 3.2 — Comprimento de onda e difracéo.

DATA/ TEMPO LETIVO

TRABALHO DESENVOLVIDO

09/02/22 | 09:10:h - 10:00 h | Preparacdo do modulo zero da Quimica e elaboracdo de exercicios a aplicar aos alunos, sobre quantidade de
matéria e composicao quantitativa de solucdes.
16/02/22 | 09:10:h - 10:00 h | Preparacdo do Dominio — Equilibrio quimico — Aspetos quantitativos das reagdes quimicas.
Elaboracéo de exercicios a aplicar aos alunos.
23/02/22 | 09:10:h - 10:00 h | Preparagdo do dominio — Equilibrio quimico e extenséo das rea¢Ges quimicas.
02/03/22 | 09:10:h - 10:00 h | Preparag&o da atividade laboratorial 1.1 — Sintese do &cido acetilsalicilico.
09/03/22 | 09:10:h - 10:00 h | Elaboragéo de questbes para avaliagéo.
16/03/22 | 09:10:h - 10:00 h | Preparacéo da atividade laboratorial 1.2 — Efeito da concentracéo no equilibrio quimico.
23/03/22 | 09:10:h - 10:00 h | Elaboragéo de exercicios tedricos sobre as atividades laboratoriais.
30/03/22 | 09:10:h - 10:00 h | Planificacdo das atividades pratico-laboratoriais relativas as reagcdes de &cido base.
06/04/22 | 09:10:h - 10:00 h | Balanco das atividades do segundo periodo.
Preparacdo das atividades para o terceiro periodo.
20/04/22 | 09:10:h - 10:00 h | Planificac&o das atividades do 3° periodo.
27/04/22 | 09:10:h - 10:00 h | Elaboracédo de exercicios sobre acido-base e titulacGes.
04/05/22 | 09:10:h - 10:00 h | Preparacdo de atividade experimental.
11/05/22 | 09:10:h - 10:00 h | Elaborag&o de exercicios e atividades de aprendizagem sobre acido-base e oxidacao reducao.
18/05/22 | 09:10:h - 10:00 h | Elaboragdo de exercicios para a preparacdo da avaliagdo sumativa.
25/05/22 | 09:10:h - 10:00 h | Preparagdo da AL n° 2.4: temperatura e solubilidade de um soluto s6lido em &gua.
01/06/22 | 09:10:h - 10:00 h | Elaboragdo de material de apoio, acompanhamento e preparacéo dos alunos para as provas de exame

nacional.
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08/06/22

09:10:h - 10:00 h

Balanco das atividades do ano letivo.
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