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Resumo
A avaliacdo formativa permite fazer uma ligacdo intrinseca entre o ensino e a aprendizagem. Nesse

processo, 0 feedback desempenha um papel regulador essencial. Partindo da questdo: quais as
concecdes e as praticas em relacdo ao feedback de professores do ensino secundario do agrupamento
de escolas Olegario Tavares, realizdamos um estudo de caso intrinseco numa abordagem,
essencialmente, qualitativa e interpretativa, para investigar as concecdes e as praticas de feedback
dos professores deste agrupamento, considerando a sua perspetiva, mas também a dos estudantes.
Enquadramos teoricamente 0 nosso estudo considerando os principais desenvolvimentos dos estudos
sobre ensino e aprendizagem, bem como as atuais perspetivas sobre a avaliagdo, em especial sobre o
feedback e as suas carateristicas para que possa ser eficaz e contribuir para a regulacdo da
aprendizagem. Como instrumentos de recolha de dados, recorremos ao questionario e as entrevistas
aos professores assim como a entrevistas a grupos focais de alunos. Os dados quantitativos foram
tratados usando analise estatistica descritiva. Os dados qualitativos foram tratados com anélise de
conteddo. Em sintese, os resultados revelaram que as concecdes e as praticas de feedback dos
professores sdo diversificadas, havendo casos em que o feedback é percebido de forma consistente
com a literatura cientifica nesta area, ou seja, como um dos elementos fundamentais da avaliacéo
formativa. Ha também casos em que o feedback é percebido como um elemento tanto da avaliacdo
sumativa como formativa, e casos em que o feedback é entendido como uma simples classificagéo.
Ou seja, verificamos que a nocdo sobre o papel do feedback e a sua relevancia no processo de
aprendizagem ndo esta consolidada junto de uma parte significativa dos docentes. Do ponto de vista
dos alunos, o feedback é visto como algo importante para a sua aprendizagem, mas em muitos casos

consideram que a sua préatica na sala de aula ndo é consistente.

Palavras-chave: ensino; aprendizagem; avaliacdo formativa; feedback e regulagéo



Summary
Formative assessment makes it possible to make an intrinsic link between teaching and learning. In

this process, feedback plays an essential regulatory role. Starting from the question: what are the
conceptions and practices in relation to feedback from secondary education teachers in the Olegario
Tavares school cluster, we carried out an intrinsic case study in an essentially qualitative and
interpretative approach, to investigate the conceptions and practices of feedback of the teachers in
this cluster, considering their perspective, but also that of the students. We theoretically framed our
study considering the main developments in studies on teaching and learning, as well as current
perspectives on assessment, in particular on feedback and its characteristics so that it can be
effective and contribute to the regulation of learning. As instruments for data collection, we used a
questionnaire and interviews with teachers, as well as interviews with focus groups of students.
Quantitative data were treated using descriptive statistical analysis. Qualitative data were treated
with content analysis. In summary, the results revealed that teachers' conceptions and practices of
feedback are diverse, with cases in which feedback is perceived consistently with the scientific
literature in this area, that is, as one of the fundamental elements of formative assessment. There are
also cases where feedback is perceived as an element of both summative and formative assessment,
and cases where feedback is understood as simple grading. In other words, we found that the notion
of the role of feedback and its relevance in the learning process is not consolidated among a
significant part of the teachers. From the students' point of view, feedback is seen as something
important for their learning, but in many cases they consider that their practice in the classroom is

not consistent.

Keywords: teaching; learning; formative assessment; feedback and regulation
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INTRODUCAO

Considerac0es gerais

A sociedade atual esta muito focada na produtividade e eficacia dos processos. Isso deve-se a
sucessivas revolucbes de ordem econOmica, politica e cultural. Essas revolucGes tém trazido
mudangas profundas nos ultimos trés seculos da humanidade, obrigando os seres humanos a
realizarem um conjunto de adaptacdes para poder acompanhar essas mudancas (Boia, 2003). Assim
sendo, varios setores da sociedade sofreram essas transformacdes, desafiando cada vez mais as

nossas capacidades de realizagdo em determinados dominios da vida quotidiana.

Um dos dominios cuja exigéncia subiu a um patamar muito elevado nas ultimas décadas sdo as
escolas, mais especificamente o dominio da avaliacdo nas suas mais diversas vertentes. De entre
essas vertentes, destaca-se a vertente da avaliacdo das aprendizagens, sobretudo centrada no seu
aspeto formativo.

A avaliagdo formativa, que comecou a ser esbocada na década de sessenta por Scriven, e que passou
por pelo menos quatro geracdes, tem como propdsito, sobretudo na geracdo mais recente, avaliar
todo o processo de ensino e de aprendizagem, que envolve o professor, o aluno e 0s outros
elementos, a fim de perceber, analisar e tomar medidas necessarias no sentido de reorientar todo o
percurso de aprendizagem inicialmente tracado (Fernandes, 2005; Pinto & Santos, 2006; Ferreira,
2007).

Todo o processo de avaliacdo formativa depende de alguns elementos-chave que a fazem funcionar
de uma forma eficaz. De entre esses elementos, destaca-se: “a partilha de objetivos de aprendizagem
e critérios de sucesso com os alunos; auxiliar os alunos a conhecer e a reconhecer as metas de
aprendizagem que devem alcangar; criar condi¢cdes na sala de aula para que haja questionamento
eficaz; usar de modo formativo também a avaliagdo sumativa; envolver os alunos na autoavaliacao,
na avaliacdo entre pares; dar feedback eficaz; promover a confianga dos alunos, envolver o professor
e os alunos na andlise e reflexdo sobre as informages da avaliagao” ( OCDE, 2005 citado por Lopes
& Silva, 2012, p.24).

De entre esses elementos, destaca-se o feedback que pode ser entendido como uma informacéo que

é fornecida no tempo certo, dirigido a um aluno ou a um grupo de alunos, e que vai ao encontro das
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suas necessidades (Brookhart, 2008). Embora, na maior parte das vezes, o feedback tenha como o
emissor o professor, ele pode e deve ter outras fontes. Pode partir da iniciativa dos alunos, neste
caso ajuda o professor a regular e a reestruturar a sua forma de ensinar; pode partir dos pares, ou
seja, de outros professores, e neste caso podera servir como um elemento fundamental de didlogo e

troca de experiéncias entre os professores (Hattie & Timperley, 2007).

O feedback eficaz

O feedback é um dos elementos principais da avaliacdo formativa, conforme ja dissemos acima. A
sua eficicia depende de um conjunto de estratégias e conteldos adequados, como teremos ocasido a
abordar ao longo deste trabalho.

Apesar de os estudos sobre eficicia do feedback estarem suficientemente estabelecidos, o grande
desafio dos sistemas educativos é criar condi¢bes para que as estratégias adequadas se efetivem.
Porque 0 que acontece, na pratica, na maioria das escolas, € o fornecimento, por parte dos
professores, de feedbacks na maioria das vezes pouco Uteis e eficazes (Silva & Lopes, 2015), que

acabam por ndo surtir efeito na aprendizagem dos alunos.

No nosso contexto, Cabo Verde, onde a avaliagdo formativa ainda ndo estd implementada na sala de
aula de uma forma consistente, o que acontece, na maior parte das vezes é a pratica de feedbacks
(um elemento fundamental da avaliacdo formativa) pouco eficazes. Este estudo que levamos a cabo
no Agrupamento Olegario Tavares ainda que ndo permita generalizacdes, dado tratar-se de um
estudo de caso, podera servir para dar alguns indicadores do que se podera estar a passar a nivel

nacional.

Contextualizacao do estudo

Este estudo foi levado a cabo no agrupamento Olegario Tavares, situado a 12 quilometros do centro
do concelho, cidade de Calheta, Concelho de S&o Miguel, ilha de Santiago, Cabo verde. E uma
escola rural, que fica numa zona pobre, onde os pais fazem grandes sacrificios para manter o0s seus

filhos a estudar.

Este estudo foi feito nesse lugar porque o investigador é professor na mesma escola, o que de si
podera constituir um dos obstaculos ao conhecimento cientifico, conhecido como a familiaridade

com o ambiente social em estudo. Mas se, por um lado, desde cedo, estavamos cientes dessa
-13-



situacdo e procuramos colocar de parte o0s conhecimentos pré-concebidos, por outro, o
conhecimento da realidade deste agrupamento e a nossa pertenca ao mesmo facilitou-nos a tarefa de

investigacdo, ja que ndo eramos um elemento estranho ao contexto deste agrupamento.

O gue me motivou para a realizacdo deste estudo foi sobretudo a frequéncia de uma formacéo em
avaliacdo formativa organizada em 2017, por Isabel Fialho e Domingos Fernandes. Essa formacao
despertou em mim muito interesse, e, nos anos que se seguiram aprofundei, por iniciativa prépria,
mas constatei que isso era insuficiente. Foi entdo que decidi entrar neste mestrado em supervisao
pedagdgica, com intuito de aprofundar a avaliacdo formativa e, em particular o estudo especifico,

sobre o feedback.

Este estudo foi influenciado, também, pelo desejo de perceber até que ponto 0s comentarios ou 0s
feedbacks que os professores fornecem aos alunos sdo eficazes ou ndo. Na pratica, ja sabia que
algumas dessas praticas de feedback eram eficazes e outras nem tanto. Isso pude constatar aquando
desempenhei a funcdo de subdiretor pedagdgico, no referido agrupamento, em que uma das fungdes
principais € assistir a aulas de outros professores. Nessas sessdes de assisténcias as aulas percebi,
intuitivamente, que algumas formas de dar feedback sdo eficazes e outras nem tanto. Mas percebi
também que era necessario possuir um fundamento cientifico daquilo que estive a observar durante
4 anos. Dai a escolha deste tema tendo em vista aprofundar os conhecimentos sobre feedback, a sua
utilidade e eficéacia, no sentido de contribuir para uma melhoria do processo de aprendizagem e dos

seus resultados.

Problema

O surgimento do problema desta investigacdo esta direta e indiretamente ligado as praticas
pedagdgicas dos professores, e, em Ultima instancia a qualidade de ensino que € praticado em Cabo

Verde, sobretudo nas Ultimas décadas.

Cabo verde tornou-se um pais independente a 5 de julho de 1975. Durante esses 48 anos, 0 NOSSO
sistema educativo passou por varias situacoes. No periodo pés-independéncia, sobretudo até 1995,
praticamente ndo se mexeu no sistema educativo, mantendo assim o sistema que vinha desde a
época colonial. Esse sistema era extremamente rigoroso e prova disso é que até essa dada havia

varias reprovagdes, sobretudo nos niveis mais elevados. Esse sistema fundamentava-se numa
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avaliacdo essencialmente sumativa, na qual os testes tinham o papel de destaque. Apesar disso, uma
das virtudes da mesma é que era focado no mérito, no qual o aluno tinha de ter uma nota acima de
13 valores para dispensar dos exames nacionais. Os testes, na sua versao escrita ou oral, é que
decidiam se o aluno passava de classe ou ndo. O que € certo, € que até entdo 0 nosso sistema ia
selecionando os melhores alunos, que posteriormente ocupavam cargos na funcdo publica e outras
atividades. Uma parte desses alunos ia fazer formacao superior e técnica nos mais diversos paises,

com uma relativa facilidade de adaptacéo.

Em 1996, deu-se a reforma do sistema de ensino, em que foram alteradas muitas coisas,
nomeadamente a eliminacdo do meérito, todos os alunos precisam ter 10 para passar, 0 USO
indiscriminado do crioulo na sala de aula, coisa que ndao acontecia até 1995. Nesse aspeto, houve um

retrocesso no sistema de ensino, a N0sso Ver.

O facilitismo provocado pela reforma criou mais problemas que solugdes. Sendo vejamos: antes do
1995, o Ministério da Educacgdo tinha uma postura clara sobre o sistema de ensino, e em concreto,
definiam regras rigorosas do funcionamento das escolas, da postura dos alunos, da postura dos
funcionarios, a garantia dos manuais para todos os niveis escolares. O que consideramos exagerado
de certa forma. Com a reforma, tudo isso foi posto em causa, criando nas escolas a ideia de que o
mérito ja ndo é mais apreciavel, a postura dos elementos da comunidade educativa deixou de ser
relevante, o uso de lingua portuguesa passou a ser o motivo de “chacota”, criando nos alunos a ideia

de que ndo precisam de falar portugués, porque nao sdo portugueses.

De 1996 a esta parte, 0 nosso sistema de ensino, no que diz respeito ao processo de ensino,
aprendizagem e avaliagdo teve uma estagnacdo do ponto de vista pratico, uma vez que continuamos
com as mesmas praticas das décadas anteriores, apesar de termos um conjunto de legislacfes
(nomeadamente, lei de bases do sistema educativo, sistema de avaliacdo do ensino basico e
secundario) que nos permitem fazer mais e melhor, no sentido de melhorar o nivel de aprendizagem
dos nossos alunos. No que concerne & avaliagdo, e em concreto a avaliacdo formativa, desde 2002, o
sistema de avaliacdo do ensino basico e secundario ja prevé o uso da avaliagdo formativa na sala de
aula, e diz claramente que ¢ a avaliacdo que permite, através de recolha de informagdes, acompanhar,
orientar, de forma continua todo o processo de aprendizagem dos alunos. De 14 para ca pouco se fez

para se materializar esse proposito legislativo, excetuando uma agédo de capacitacao que foi realizada
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em 2017, a nivel nacional, a alguns dirigentes educativos com func¢Ges pedagdgicas. Mas essa acao
deu poucos frutos uma vez que as pessoas capacitadas ndo tiveram o apoio suficiente, quer da parte
do Ministério da Educacdo quer da estrutura das escolas, para implementarem e monitorizarem uma

avaliacdo verdadeiramente formativa.

No mesmo ano, em 2017, o governo reconheceu claramente que a educacdo em Cabo Verde esta a
chegar a um nivel nunca antes vistos, e decidiu elaborar um Plano Estratégico da Educacdo em
Cabo Verde (2017-2021). Nesse plano, o governo faz um diagnostico sombrio da préatica educativa
no pais, apontando caminhos e formas de acdo para rever a situacao critica por que passa 0 Nosso
sistema de ensino em geral, € 0 nosso sistema de avaliacdo em particular, que continua a ser
praticada nos mesmos moldes que fazia décadas atrés. O certo é que o tempo de execuc¢do do plano
terminou em 2021, e nada se fez de relevante ateé essa data, e até esta data.

Uma coisa é certa, 0 nosso sistema de ensino continua a ter lacunas muito graves a nivel da forma
como os professores ensinam, a nivel da forma como os alunos aprendem, e a nivel da forma como
os alunos sdo avaliados, que se resume, na maior parte dos casos, a uma avaliacdo essencialmente

sumativa, com um excessivo enfoque nos testes.

Com o ensejo de dar um contributo modesto dentro da avaliacdo formativa, e mais especificamente
o feedback, perspetivando este Gltimo como um elemento fundamental na materializacdo de uma
avaliacdo verdadeiramente formativa, pensamos ser de extrema importancia perceber as concecgdes e
as préaticas dos professores em relacdo ao feedback. Importa, pois, compreender esse aspeto da
pratica pedagogica, dando assim, um pequeno contributo rumo a resolucdo de um dos problemas
gue mais preocupa 0s pais, os professores, os decisores politicos, que é o problema da qualidade de
ensino em Cabo Verde.

Questao orientadora e objetivos da investigagdo

Para levar a cabo esta investigacdo, partimos da seguinte pergunta: quais sdo as concegOes e as
praticas em relacdo ao feedback de professores do ensino secundario do Agrupamento Olegério

Tavares?

Para responder a esta questao, tragamos quatro objetivos a serem alcancados:
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- identificar e caraterizar as concecGes de professores de ensino secundario do Agrupamento
Olegario Tavares em relagdo ao feedback;

- descrever e analisar as praticas de feedback de professores do ensino secundario do Agrupamento

Olegaério Tavares;
- analisar a importancia do feedback dos professores na aprendizagem dos alunos;

- analisar a percecdo dos alunos sobre as préaticas de feedback dos professores do Agrupamento

Olegaério Tavares.

Para concretizar o primeiro objetivo, tivemos que recolher algumas informac@es, recorrendo, em
primeiro lugar, ao questionario, e num segundo momento, as entrevistas. Tanto na entrevista como
no questionario quisermos saber o que os professores pensam sobre a avaliacdo, sobre o feedback,
sobre a sua relacdo com a avaliacdo formativa, e sobre algumas préticas de feedback. Depois da
recolha dos dados, fizemos o respetivo tratamento e andlise, recorrendo, no caso do questionario, a

google form e no caso das entrevistas a analise de conteudo.

Em relacdo ao segundo objetivo, quisermos saber como é que os professores descrevem a sua
pratica de avaliacdo formativa e sua pratica de feedback. Recolhemos os dados a partir das
entrevistas, que nos permitiu fazer o respetivo tratamento e analise de dados, recorrendo & técnica de

andlise de conteudos.

No quarto objetivo, quisermos saber como é que os alunos percecionam o feedback que os
professores lhes fornece, por um lado, e que importancia isso tem na sua aprendizagem, no objetivo

3. Recorremos as entrevistas focus grupo para recolher os dados que precisdvamos.
Estrutura do trabalho

No primeiro capitulo, fazemos uma abordagem geral dos trés conceitos que envolvem a pratica
pedagogica: o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo. Sobre cada um desses conceitos, fazemos a
nossa andlise, tendo em conta as perspetivas da literatura mais recente, recorrendo sempre que
necessario a aspetos historicos relevantes para a sua compreensao. Essa abordagem histérica foi

feita sobretudo em relagdo ao conceito de avaliagdo. Outro tdpico tratado neste capitulo é a relacéo
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entre a avaliacdo formativa, feedback e regulacdo. Mostramos ao longo desse tdpico a necessidade

de haver uma relacéo intrinseca entre os trés conceitos.

No segundo capitulo, analisamos em pormenor o feedback no contexto da sala de aula. Num
primeiro momento, damos conta das principais estratégias de feedback, recorrendo a exemplos que
ilustram algumas dessas estratégias. Num segundo momento, analisamos os principais conteudos do
feedback, recorrendo, igualmente, a exemplos. Terminamos o capitulo com uma breve anélise

conceitual do feedback aluno-professor, onde pontuamos alguns aspetos dessa relagéo.

No terceiro capitulo, debrugamo-nos sobre a metodologia que seguimos para a efetivacdo deste
estudo. Por se tratar de um estudo de caso, adotamos uma metodologia qualitativa/interpretativa.
Para concretizar essa forma de investigacdo, recorremos a um questionario e também a entrevistas,
realizadas com os professores e com os alunos, em formatos diferentes. Os dados foram tratados e
analisados com recurso a estatistica descritiva, no caso do questionario, e com recurso a analise de

contelido, no caso das entrevistas.

No quarto capitulo, fizemos a apresentacdo, analise e interpretacdo de dados. Num primeiro
momento, fizemos uma analise detalhada do questionario, comecando com as perguntas fechadas,
seguida de uma andlise as questdes abertas. Relativamente as entrevistas, em primeiro lugar,
analisamos as entrevistas dos professores, onde, sempre que pertinente, fizemos uma comparagédo
com os dados provenientes do questionario. Prosseguimos com a andlise da entrevista ao grupo focal
de alunos, onde interpretamos e comentamos diversas falas sobre a percecdo que tém em relacdo ao
feedback que os professores lhes fornecem e a importancia que isso tem na sua aprendizagem.
Terminamos o capitulo com uma sintese integradora, do questionario e das entrevistas, que

envolvem professores e alunos, onde salientamos aspetos concordantes e aspetos discordantes.

Na Ultima parte deste estudo, apresentamos consideracées finais, onde tiramos algumas conclusdes,
constatamos as limitagcdes do nosso estudo, fazemos sugestdes que possam refletir-se na melhoria de

praticas do agrupamento, e avangamos alguns possiveis topicos de investigacoes futuras.
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ENQUADRAMENTO TEORICO

CAPITULO 1- Ensino, aprendizagem e avaliagdo

1.1. Perspetivas recentes de ensino, aprendizagem e avaliagdo

Na sua pratica pedagogica do dia a dia, o professor procura combinar trés conceitos fundamentais: o
ensino; a aprendizagem e a avaliacdo. Esses conceitos sdo ao mesmo tempo distintos e
interdependentes. Distintos no sentido de terem um campo semantico proprios, e personagens que
enformam cada um deles; quer seja o professor, quer seja o aluno. Interdependentes na medida em
qgue o termo ensino implica sempre a aprendizagem, e a avaliacdo a servir como regulador do

processo.

1.1.1. O ensino

O ensino no seu étimo significa “insignar, mostrar, indicar” (Reboul, 1982, p.101). Isso da-nos uma
ideia de que ensinar visa um objetivo a ser atingido, que é a aprendizagem. Embora a ideia de que o
ensino visa fundamentalmente fazer alguém aprender alguma coisa, de forma ativa, € uma ideia
recente, que se inscreve fundamentalmente no paradigma construtivista- cognitivista (Almeida,
2017).

O paradigma anterior, behaviorista, encarava o aluno como um involucro passivo ao qual o
professor transmitia os conteddos, sem ativar primeiro 0S processos cognitivos que permitem ao
aluno compreender, integrar esses mesmos contetidos (Reboul, 1982). E neste sentido que Rold&o
(2009), chama a atencdo que “ensinar ndo ¢ dar matéria, cumprir programa, sumariar os conteudos
previstos e planificados” (p.11), mas sim “acionar e organizar um conjunto variado de dispositivos
que promovem ativamente a aprendizagem do outro” (p.11). E acrescenta ainda que (...) “s6 se é
professor na medida em que geramos aprendizagens multidimensionais no outro” (p.11). E para que
iISSO acontega € necessario que o professor saiba “promover uma aprendizagem cognitiva
aprofundada, aprender a ensinar de forma diferente da que foram ensinados, empenhar-se numa
aprendizagem profissional continua, (...), construir a capacidade de mudanga e de risco, ¢ estimular
a confianga nos processos” (Hargreaves, 2003, p.45). O ato de ensinar nas perspetivas mais recentes
implica que o professor tenha um dominio significativo sobre esses aspetos que influenciam a

aprendizagem dos alunos. E necessario estuda-los de forma a adequar o ensino as necessidades
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especificas de cada aluno (Ferreira, 2007). Além disso, o professor ter& de criar condigdes para que
0 aluno se sinta integrado no processo de ensino e de aprendizagem, de tal modo que este consiga

construir aprendizagens significativas (Ferreira, 2007).

Outro aspeto relevante do ensino é o professor ensinar o aluno a aprender a aprender, que se
configura no ensino de estratégias cognitivas e metacognitivas (Lopes & Silva, 2010). O ensino
dessas estratégias visa sobretudo capacitar o aluno de ferramentas que permitam, em diversos
contextos, construir o seu proprio conhecimento com relativa independéncia do professor (Lopes &
Silva, 2010). Ou seja, “ensinar ¢ facilitar o trabalho de aprender que os alunos devem desenvolver
autonomamente” (Rolddo, 2009, p.14) Neste sentido, o papel do professor € sobretudo de um
orientador das aprendizagens dos alunos. Orientacdo essa que € feita com base em objetivos de
aprendizagem claros e percebidos pelos alunos (Lopes & Silva, 2015). De uma forma geral, o ato
de ensinar exige que o professor domine algumas técnicas pedagogicas que sdo fundamentais para
fazer o aluno aprender alguma coisa que seja necessario na sua vida. Deste modo, podemos dizer
gue “ensinar € uma acdo especializada fundada em conhecimento proprio, que consiste em fazer
com que alguém aprenda alguma coisa, que se pretende e se considera necessaria” (Roldao, 2009,
P.18)

Podemos acrescentar ainda, segundo Rold&o (2009), que existem “de acordo com as investigacoes
cientificas recentes, trés matrizes teoricas de varios grupos de concecdes e crencas sobre o sentido
de ensinar: transmissiva, construtivista e critica” (p.17). Essas trés perspetivas acabam por ser
complementares, embora a tendéncia atual estd centrada nas duas ultimas. O que € certo, todas essas
concecgdes acabam por captar uma parte daquilo que constitui 0 ato de ensinar. Neste sentido, seria

mais frutifero encara-los numa perspetiva de integracdo do que numa logica exclusiva.

1.1.2. A aprendizagem

Como dissemos acima, 0 conceito de ensino estd intimamente relacionado com o de aprendizagem e
avaliacdo. Neste sentido, esses trés conceitos ndo podem ser separados sob a pena de se perder a
esséncia do processo pedagogico. O que significa que quando se ensina o propdsito final é que
alguém aprenda alguma coisa, que depois sera revisto por um processo avaliativo que tanto ajuda o
professor a melhorar a sua forma de ensinar, como ao mesmo tempo, ajuda o aluno a melhorar a sua
forma de aprender. Mas o que é aprendizagem?
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Segundo Reboul (1982), pode ser definida “como aquisi¢do de um saber-fazer, quer dizer, de uma
conduta util ao individuo ou a outras pessoas, € que pode reproduzir & vontade se uma situacéo o
permitir” (p.42). Nota-se que nesta definicdo a aprendizagem é entendida como um processo ativo
no qual o aprendiz consegue aplicar e adaptar aos mais diferentes contextos. O autor refere ainda
que a aprendizagem tem de ser Util ao individuo no sentido de que provoque comportamentos Uteis

ao individuo e aos outros (Reboul, 1982).

Para Fraisse (1957) citado por Monteiro & Santos (2001) “a aprendizagem é uma atividade que
modifica as possibilidades de um ser vivo de maneira duradoura” (p.67). O mesmo autor acrescenta
ainda que “gragas a aprendizagem, podemos explorar novas capacidades que em nds existam em
estado latente, mas que ndo estavam realizadas” (p.67). Esta perspetiva acrescenta a perspetiva
anterior o aspeto da durabilidade da aprendizagem. Ou seja, uma aprendizagem para além de ser Util
para compreendermos 0 mundo, devera também deixar registos persistentes na nossa memoria que

nos permitem utiliza-los quando a realidade o exigir.

Outra perspetiva similar que corrobora esta Gltima, mas que vai um pouco mais longe ao acrescentar
a capacidade de executar uma atividade mental, é a que encontramos no dicionario de ciéncias
cognitivas, que diz o seguinte: “a aprendizagem é (uma) modificacdo, devido as interacdes com 0
ambiente, da disposicdo de um individuo a ter um comportamento ou a efetuar uma atividade

mental” (Dic. de Ciéncias Cognitivas, 2007, p.58).

Num contexto mais recente, as teorias da aprendizagem sobretudo as que se agrupam em teorias
cognitivistas, construtivistas e socioculturais ttm dado um contributo essencial para a clarificacdo
das aprendizagens significativas (Fernandes, 2005). As aprendizagens significativas, que também
sdo “chamadas aprendizagens para a compreensao ou aprendizagens profundas, sdo reflexivas,
construidas ativamente pelos alunos e autorreguladas” (Fernandes, 2005, p.26). As perspetivas
dessas teorias podem ser resumidas nos seguintes principios: as aprendizagens s6 acontecem quando
existe um processamento mental que permite a atribuicdo de significados; aprender novas coisas
implica o relacionamento com estruturas de conhecimento pré-existentes; o que se aprende €
influenciado grandemente pela sociedade no qual se esta inserido; as competéncias cognitivas séo
fortemente apoiadas pelas interagbes sociais, ou Seja, quanto mais convivemos com as outras

pessoas mais aferimos as nossas estratégias e competéncias cognitivas; 0 pensamento inteligente é
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fortemente influenciado pelo autocontrolo, autorregulacdo e metacognicdo; os conhecimentos
prévios ou pre-requisitos constituem condicGes necessarias na obtengdo de novos conhecimentos
(Shepard, 2000, 2001, citado por Fernandes, 2005).

Parece claro que, perante esses principios, torna-se relevante mudar as estratégias de ensino de
forma que o aluno tenha uma aprendizagem significativa. Para que isso seja possivel sera necessario:
realizar atividades e tarefas mais diversificadas que permitam a recolha de informacdo para uma
avaliacdo mais justa e fundamentada; que na recolha de informagdes, considerado necessario fazer
uma triangulacdo de instrumentos de forma a abordar os aspetos mais diversificados da
aprendizagem; estabelecer uma avaliacdo rigorosa que permite recolher informacgdes, em cada
disciplina, daquilo que os alunos precisam saber e ter possibilidade de fazer; analisar rigorosamente
as diversas informacdes recolhidas ao longo do processo de ensino e aprendizagem, e dar o
respetivo feedback que permite ao aluno saber em que situacdo se encontra, relativamente aos

objetivos da aprendizagem (Fernandes, 2005).

Ausubel é outro investigador que corrobora esta perspetiva, e aprofunda a sua teoria de
aprendizagem em torno do conceito de aprendizagem significativa. Entende “o conceito de
aprendizagem significativa em oposi¢do ao de aprendizagem memoristica” (Novak & Gowin, 1996,
p. 23). Segundo Ausubel, o individuo aprende de forma significativa quando consegue relacionar
novos conceitos, proposicdes e factos com o0s que ja conhece, enquanto na aprendizagem
memoristica o individuo apenas consegue memorizar 0s conceitos, as proposi¢oes e factos, mas nao
consegue integra-los de forma coerente na sua estrutura cognitiva. Neste sentido, os conteldos
presentes na memoria ficam disponibilizados de forma arbitraria e desorganizada, impossibilitando

assim a aquisicdo de uma aprendizagem consistente (Novak & Gowin, 1996).

Entwistle também utiliza uma abordagem dicotomica para falar da aprendizagem. Por um lado,
temos a abordagem profunda, e, por outro lado, temos a abordagem superficial. Os dois conceitos
correspondem a aprendizagem significativa e aprendizagem memoristica de Ausubel de que falamos

atras.

Para Entwistle (1988), a abordagem profunda tem as seguintes carateristicas: procura entender;

grande relacdo com a matéria; 0s novos conhecimentos estdo ancorados nos conhecimentos
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anteriores; correspondéncia entre 0s conceitos e o quotidiano; os dados conhecidos permitem inferir

conclus@es logicamente validas e consistentes (Entwistle, 1988 citado por Almeida, 2007).

A abordagem superficial possui as seguintes carateristicas: limita-se a realizar uma determinada
tarefa, sem um compromisso forte com os objetivos de aprendizagem; os conteudos trabalhados na
sala de aula sdo memorizados em funcdo de testes ou exames; as tarefas sdo vistas como uma
obrigagdo (um mal necessario) imposta pelo professor, sem o seu prévio consentimento; ndo existem
reflexbes significativas sobre os objetivos e as estratégias de aprendizagem; foca-se mais em
elementos isolados do curriculo, sem nenhuma conexao relevante, que permite perceber a ldgica
interna transversal a esses conteldos; ndo se consegue identificar os principios a partir de

determinados exemplos (Entwistle, 1988 citado por Almeida, 2017).

1.1.3. A avaliacao

A relacdo que existe entre 0 ensino e a aprendizagem requer um terceiro conceito que permite
regula-los de forma eficaz. Esse conceito é a avaliagdo. Um conceito claro e coerente de avaliacdo
nem sempre se encontra na mente da maioria dos professores. Pelo que se sabe, todas as praticas
pedagdgicas, e a avaliacdo nao escapa a isso, sdo influenciados por cada profissional da educacdo
(Pinto & Santos, 2006).

Nos contextos mais recentes, a avaliacdo, entendida como avaliacdo para as aprendizagens, pode ser
definida como “qualquer processo deliberado e sistematico de recolha de informacdo, mais ou
menos participado e interativo, mais ou menos negociado, mais ou menos contextualizado, acerca
do que os alunos séo capazes de fazer numa diversidade de situagdes” (Fernandes, 2005, p.16). No
entanto, nem sempre foi assim nos ultimos 100 anos de historia da avaliacdo. Desse periodo para ca,
a avaliacdo das aprendizagens passou por quarto fases: avaliacdo como medida; avaliagdo como

descricdo; avaliacdo como juizo de valor e avaliagdo como negociagdo e construcao.

A primeira geragdo de avaliagdo, influenciada grandemente por testes de inteligéncia e aptidao
levados a cabo por Alfred Binet no inicio do século passado, encarava a avaliagdo como resultado de
um teste que permitia aferir, de forma rigorosa, os conhecimentos adquiridos pelos alunos num
determinado periodo (Fernandes, 2005). Os resultados dos testes permitiam fazer um tratamento

matematico que posteriormente seria utilizado para introduzir as alteracfes necessarias, de forma
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pontual (Cosme et al., 2020). De salientar que “a avaliacdo era algo realizado a parte do processo de
ensino e aprendizagem e consistia na medicdo do grau de consecugdo de objetivos, definidos
previamente, por parte de cada aluno, resultando a sua integracdo num ponto de uma escala de

classificacdo” (Ferreira, 2007, p.13).

A avaliacdo como medida inspirada claramente num paradigma quantitativo fortemente influenciado
por uma racionalidade técnica. Bastava ao professor aplicar um conjunto de técnicas, definidas de
forma objetiva, para saber quais séo as dificuldades dos alunos (Cosme et al., 2020). N&o interessava
saber o que os alunos tinham a dizer sobre os testes realizados, uma vez que o teste, por si SO,
permitia medir o0 que era necessario. Neste sentido, o aluno se limitava a aceitar as sentencas do

professor sobre o trabalho realizado, que se resumia nos testes.

Podemos dizer que “esta concecao de avaliacdo como medida estava enquadrada numa perspetiva de
ensino tradicional, entendida como transmissdo de saberes determinados oficialmente e
considerados verdades absolutas que os alunos tinham passivamente de assimilar (memorizar)”
(Ferreira, 2007, p.14).

As concecdes e as praticas que caraterizam esta geracao de avaliacdo podem ainda ser encontradas
nas nossas escolas sob varias formas: classificar como principal elemento da avaliacdo, reduzindo a
avaliacdo a avaliagdo sumativa; a avaliacdo incide exclusivamente sobre conhecimentos, excluindo
assim comportamentos, atitudes e competéncia comunicativa; os alunos tém um papel passivo na
sala de aula, limitando-se a memorizar conceitos e factos, para colocar nos testes sumativos ou nos
trabalhos feitos a pressa; da-se prioridade aos dados quantitativos, criando a ilusdo de uma avaliacédo
objetiva e neutra; a avaliacdo é referida a norma em vez de se centrar numa avaliacao referida ao
critério, onde é comparado ndo com o0s seus colegas, mas com o seu proprio desempenho, que visa

alcancar os objetivos de aprendizagem definidos previamente (Ferreira, 2007).

A segunda geracéo da avaliacdo, avaliacdo como descri¢do, tinha como propdsito descrever padrdes
de pontos fortes e de pontos fracos, tendo em conta 0s objetivos educacionais tragados previamente
(Guba &Lincoln, 1989 citado por Fernandes, 2005). “A grande diferenca em relagdo a
concetualizacdo anterior € o facto de se formularem objetivos comportamentais e de se verificar se
eles sdo ou ndo atingidos pelos alunos” (Fernandes, 2005, p.58). Outro aspeto relevante nesta

segunda geracdo de avaliacdo é o facto de o avaliador ainda continuar a ser um técnico especialista
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em elaboracgdo de objetivos, que posteriormente sera trabalhado com os alunos e narrados em funcéao
dos resultados alcangados (Fernandes, 2005). Mantém todas as carateristicas da geracao anterior.

A terceira geracdo da avaliacdo, avaliacdo como juizo de valor, “os avaliadores, mantendo as
funcGes técnicas e descritivas das geracOes anteriores, passariam também a desempenhar o papel de
juizes” (Fernandes, 2005, p. 58). Neste sentido, avaliar significa tomar um conjunto de decisdes que
vao desde formulacdo rigorosa dos objetivos educacionais, passando pela sua aplicacéo e verificacdo
de resultados, até a tomada de decisdo final sobre a aprendizagem do aluno. Mas esta terceira

geracdo de avaliacdo vai muito mais além de um juizo de valor para se abrir a novos horizontes.

E nesta geracdo que “surge, em 1967, através de Michael Scriven, a distingdo entre o conceito de
avaliacdo sumativa, mais associada a prestacao de contas, a certificacdo e a selecdo e o conceito de
avaliacdo formativa, mais associada ao desenvolvimento, a melhoria das aprendizagens e a
regulacdo dos processos de ensino e aprendizagem” (Fernandes, 2005, p.58). E importante dizer que,
inicialmente, a avaliacdo formativa estava ligada a objetivos comportamentais e os resultados
alcancados pelos alunos. N&o havia uma interacao entre o professor e o aluno durante o processo de

ensino e aprendizagem (Fernandes, 2006).

E de salientar que é nesta geracdo da avaliacdo como juizo de valor que comecam a surgir ideias
como: a avaliagdo deve ajudar na tomada de decisdes que permitem regular o processo de ensino e
aprendizagem; o professor deve diversificar as suas fontes de recolhas de informagéo; a avaliagcdo
deve envolver todos os elementos da comunidade educativa; a avaliacdo deve ser um instrumento
que permite mediar, de forma eficaz, o processo de ensino e aprendizagem; é fundamental que se

estabeleca critérios de referéncia antes de realizacdo de uma determinada tarefa (Fernandes, 2005).

As trés geracOes de avaliacdo podem ser resumidas da seguinte forma: de uma perspetiva de
avaliacdo mais técnica e redutora, evoluiu-se para uma perspetiva mais sistematica e ampla, que
deixou de se aplicar exclusivamente aos alunos, para incluir professores, curriculos, programas,

ensino, projetos, politicas e materiais didaticos (Fernandes, 2005).

As trés geracOes de avaliacdo que vimos até agora tém os seus méritos em termos evolutivos, mas
também apresentam varias insuficiéncias no que diz respeito ao processo educativo, que, como se

sabe, nem sempre se compadece com a perspetiva métrica que pde enfase em aspetos facilmente
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quantificaveis, sobretudo através de testes. Essa perspetiva inspirada no modelo das ciéncias da
natureza, que pauta sobretudo pela objetividade e neutralidade do investigador, acabou por deturpar
aquilo que deveria ser uma avaliacdo eminentemente pedagogica, que consegue conciliar aspetos
objetivos com aspetos subjetivos da realidade educativa (Fernandes, 2005; Ferreira, 2007). A
conciliacdo dos dois aspetos vai ser devidamente aprofundada pela quarta geracdo da avaliacédo, a

avaliacdo como negociagao e construgéo.

A quarta geracdo da avaliacdo propde uma rutura epistemoldgica em relacdo as trés geracOes
anteriores, por estes terem diversas limitacdes que os impede de realizar uma avaliacdo pedagdgica
que permite aos alunos regular a sua aprendizagem de forma significativa (Guba & Lincoln, 1989

citado por Fernandes, 2005).

No entanto, 0s mesmos autores reconhecem a dificuldade tedrica e pratica de construir um modelo
de avaliacdo que va ao encontro daquilo que as escolas precisam realmente. Em todo o caso, 0s
autores propdem alguns principios, ideias e conce¢Bes que tomam como referéncia a perspetiva
construtivista da avaliacdo das aprendizagens. Principios esses que podem ser resumidos nos
seguintes: é necessario que os professores partilhem a sua forma de avaliar com os alunos e outros
elementos da comunidade educativa, nomeadamente os pais, de forma que estes percebam as
estratégias que estdo por detras dessa forma de avaliar; é preciso que os professores utilizem uma
variedade de instrumentos e técnicas de avaliacdo; deve-se integrar a avaliacdo no processo de
ensino e aprendizagem; em termos de avaliacdo deve ser dada a prioridade a avaliacdo formativa,
cujo proposito € melhorar e regular as aprendizagens; o feedback deve ser tomado como um
elemento fundamental da avaliagéo e integrado no processo de ensino e aprendizagem; a avaliacao
deve ajudar os alunos a desenvolver as suas aprendizagens de diversas formas do que simplesmente
classificar, em termos de notas, por exemplo, numa escala; a avaliacdo € um processo social que
deve englobar alunos e pais na negociacdo dos contratos de aprendizagem; preferencialmente, a
avaliacdo deve utilizar métodos qualitativos, sem menosprezar métodos quantitativos (Méndez,
2002; Fernandes, 2005; Ferreira, 2007).

1.2. Avalia¢dGo formativa, feedback e regulagédo

A avaliacdo é um elemento fundamental da pratica pedagogica nas salas de aula. A sua existéncia so

é relevante se se enquadra no processo de ensino e aprendizagem, no qual serve de elemento
-26 -



regulador destes ultimos (Fernandes, 2005). De entre varias concecdes de avaliacdo, sobressaem
duas: a primeira tem a ver com a avaliagdo como medida, como classificacdo no final de uma
unidade tematica; a segunda refere-se a avaliacdo como um processo que decorre ao longo de ensino
e aprendizagem e que visa, sobretudo, melhorar a aprendizagem dos alunos. A primeira podemos
chamar de avaliacdo sumativa, e a segunda podemos chamar de avaliacdo formativa (Pinto & Santos,
2006). Vamos focar a nossa atengéo sobre a avaliagdo formativa.

1.2.1. Avaliagdo formativa

Existem vérias concecdes de avaliacdo formativa. Apesar de diversas conce¢des, hd um consenso
entre os investigadores que ela deverd contribuir, por um lado, de forma clara e decisiva, para o
professor melhorar as suas estratégias de ensino, no sentido de ir ao encontro das necessidades dos
alunos. Por outro lado, devera permitir ao aluno regular a sua aprendizagem, que consiste,
basicamente, em reconhecer o que sabe fazer e o que ndo sabe fazer, de forma realista, para depois
melhorar onde precisa ser melhorado (Méndez, 2002; Fernandes, 2005; William, 2006; Pinto &
Santos, 2006; Ferreira, 2007; Almeida, 2017).

Este conceito de avaliagdo formativa inscreve-se numa perspetiva cognitivista, construtivista e
interpessoal (Ferreira, 2007), no qual o aluno é visto como um elemento ativo no processo de ensino
e aprendizagem (Fernandes, 2005, 2006). O professor é fundamentalmente uma pessoa mais
experiente que negocia as estratégias que julga serem mais relevantes para a progressdo da
aprendizagem do aluno (William, 2006).

Fernandes (2006) acrescenta a esse conceito interativo da avaliacdo, que prefere chamar de
avaliacdo formativa alternativa, como algo que “deve permitir conhecer bem os saberes, as atitudes,
as capacidades e o estadio de desenvolvimento dos alunos, a0 mesmo tempo que deve proporcionar-

Ihes indicagdes claras acerca do que é necessario fazer a seguir” (p.30).

Na mesma ordem de ideias, Méndez (2002) diz-nos “que o aluno aprende a partir da, e com, a
propria avaliagdo e correcdo, com a informacédo refletida que o professor lhe oferece, que sera
sempre critica e argumentada, mas nunca desqualificadora e penalizadora (p.16). Sobre este ultimo
aspeto, Ferreira (2007) chama a atencdo para o facto de a avaliagdo ter uma fungdo eminentemente

pedagdgica e, como tal, os alunos ndo devem ser punidos ou sancionados no processo de
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aprendizagem. Ao invés, devem ser incentivados no sentido de procurarem as melhores solugdes
para as tarefas e as atividades propostas pelo professor, sem medo de errar. O erro faz parte do
processo de aprendizagem, e o professor deve encara-lo como algo normal. Alids, deve ser visto
como uma oportunidade de aprendizagem (Lopes e Silva, 2015). Neste sentido, o professor deve
criar condigOes para que o aluno ndo se sinta inibido quando cometa um determinado erro. Porque

essa inibicdo pode constituir um entrave para as aprendizagens futuras (Perrenoud, 1999).

Outro aspeto relevante para entender os meandros da avaliagdo formativa é que ela é uma avaliacéo
para a aprendizagem e como aprendizagem. A primeira permite ao aluno ser mais produtivo no seu
processo de aprendizagem, conferindo-lhe uma confianga e otimismo para avancar para 0 proximo
passo. A segunda permite ao aluno monitorizar a sua aprendizagem em funcdo dos objetivos
tracados, permitindo-lhe desenvolver capacidades para envolver-se nos processos de auto e
heteroavaliacdo (Lopes & Silva, 2012). Convém salientar o papel ativo que o professor deve ter, de
forma que o aluno interage com ele para clarificar os aspetos essenciais que envolvem uma unidade
de aprendizagem. E preciso ter em conta que a avaliacdo formativa “é um processo tendencialmente
continuo que pressupde a participacdo ativa dos alunos nas tarefas propostas pelos professores”
(Fernandes & Fialho, 2017, p.1). Os mesmos autores referem que também é de suma importancia
“compreender que o propdsito mais relevante da avaliagdo formativa é contribuir ativamente para

que os alunos aprendam mais e melhor, com compreensao e com mais profundidade” (p.2).

Para que os alunos aprendam mais e melhor € preciso pdr em pratica a avaliacdo formativa. Os
relatos de algumas investigacdes (Fernandes, 2006; Pinto & Santos, 2006; Cid & Fialho, 2011,
Araljo, 2015; Fernandes & Fialho, 2017; Fernandes, 2020) apontam para varias dificuldades que
dificultam a implementacdo/operacionalizacdo de uma avaliacdo verdadeiramente formativa. As
razdes apontadas para essa dificuldade sdo de varia ordem: “limita¢des na formagao de professores;
dificuldades na gestdo do curriculo; concecdes errdneas dos professores acerca da avaliacdo
formativa; inadequacGes na organizacdo e funcionamento das escolas; pressdes da avaliacdo externa,
e extensdo dos programas curriculares” (Fernandes, 2006, p.39). Essas limitagOes, e outras
possivelmente, acabam por constituir um grande obstaculo a realizacdo da avaliagdo formativa, que

precisa de condicOes essenciais para preparar as tarefas mais adequadas as necessidades dos alunos.
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Uma avaliagdo formativa sé acontece verdadeiramente durante o processo de realizagdo das tarefas
(Ferreira, 2007). E ao longo da realizacio das tarefas que o professor tem a oportunidade de
perceber as dificuldades do aluno, as suas necessidades, mas também o éxito no trabalho feito, o

percurso realizado e o que falta a fazer (Ferreira, 2007).

Os professores devem acompanhar os alunos na realizacdo das tarefas, observando, monitorizando,
para poder prestar 0 apoio pedagdgico necessario, em tempo oportuno. Esse apoio deve ser dado
aluno a aluno, embora nem sempre isso seja possivel na prética, de acordo com as necessidades de
cada um. O esforco de cada professor € no sentido de ter uma estratégia de ensino que Ihe permite
simultaneamente individualizar e diversificar os seus processos de trabalho na sala de aula. Assim,
estard em condi¢cBes de acompanhar os seus alunos e dar-lhes a oportunidade de progredir na

aprendizagem.

O uso da avaliacao formativa na sala de aula é um dos componentes mais promissores N0 processo
de ensino e aprendizagem, sobretudo quando se trata de melhorar a aprendizagem dos alunos
(Tanney et al., 2008, citado por Lopes & Silva, 2010). Ela pode ser utilizada antes, durante e depois

do processo de ensino e aprendizagem.

“Antes de iniciar o processo de ensino e aprendizagem permite diagnosticar a situagéo inicial dos
alunos (pré-requisitos) perante a aprendizagem e decidir a orientagdo a imprimir ao

desenvolvimento de todo o processo” (Lopes & Silva, 2010, p. 3).

Durante o processo de ensino e aprendizagem permite reajustar o percurso de forma a atingir os
objetivos de aprendizagem pretendidos, com éxito. Permite também ao professor perceber as
dificuldades de cada aluno enquanto estd a realizar as tarefas, e deste modo reorientar para o

caminho mais produtivo (Lopes & Silva, 2010).

“Depois de um periodo um pouco mais longo de aprendizagem, a avaliacdo formativa permite fazer
um balanco das aprendizagens possibilitando novas oportunidades conforme as diferentes

necessidades dos alunos” (Lopes & Silva, 2010, p. 3-4).

Para que a avaliacdo formativa seja implementada/operacionalizada com sucesso é preciso obedecer
um conjunto de principios fundamentais que se resumem em seis componentes-chave de uma

avaliacdo formativa que leva a uma aprendizagem com éxito: um clima na sala aula que facilita a
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relacéo entre o professor e aluno; os objetivos da aprendizagem devem ser bem definidos e dados a
conhecer aos alunos em tempo oportuno; o professor deve variar os métodos de ensino de forma que
consiga atender a todos os alunos; os alunos precisam ser avaliados com recurso a varias abordagens,
sobretudo as abordagens que promovem a auto e heteroavaliacdo; os alunos devem estar ativos no
processo de aprendizagem; um feedback que permite simultaneamente o professor melhorar a sua
forma de ensinar e o aluno a detetar as suas dificuldades e a melhorar a sua aprendizagem (OCDE,
2008 citado por Lopes & Silva, 2010).

Pinto & Santos (2006) também referem que para que a avaliacdo formativa tenha sucesso é

necessario:
v" que faca parte de todo o trabalho do professor;

v que envolva uma interacdo significativa entre as diversas formas de avaliacdo, de tal modo

que possibilite aos alunos experiéncias diversificadas de aprendizagem;
v/ Que seja um processo que promove as aprendizagens;

v' que faca parte do projeto curricular; que seja utilizado como elemento que permite a

criatividade e inovacao pedagdgica do professor; que tenha um aspeto ético.

1.2.2. Feedback

De entre varios elementos que a avaliacdo formativa utiliza para auxiliar os alunos no processo de
aprendizagem, destaca-se o feedback. O feedback € um dos elementos mais poderosos que permite a
concretizacdo de uma avaliacdo verdadeiramente formativa. A sua distribuicdo criteriosa e eficaz
tem um papel decisivo nos processos de aprendizagem dos alunos (Fernandes, 2017, 2020). Mas o

que é o feedback?

“O feedback ¢ o apoio e orientagdo que os professores podem oferecer aos alunos com o objetivo de
superar lacunas e dificuldades de aprendizagem” (Black, 1995, p.186 citado por Silva e Lopes, 2016,

p.24). Este conceito de feedback estd mais direcionado em minimizar as dificuldades dos alunos
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face aos objetivos de aprendizagem tracados pelo professor. Desta forma, prioriza o feedback

professor-aluno.

Para Hatie &Timperley (2007) o " feedback € uma informagdo com a qual o aluno pode confirmar
(...), adicionar ou reestruturar informacdo na memoria, quer informacdo do dominio cognitivo,
metacognitivo, crencgas sobre si proprio e tarefas, e taticas cognitivas e estratégias™ (p.82). Neste

sentido, o feedback engloba todos os aspetos relevantes do processo de aprendizagem do aluno.

Outra perspetiva de feedback congruente com esta Ultima é a de Shute (2008). Este entende o
feedback como um conjunto de informacGes que permitem aos estudantes modificar a sua forma de
pensar e de aprender. Este entendimento de feedback acentua o aspeto cognitivo e metacognitivo.
Ou seja, salienta o elemento fundamental do feedback que é promover a autonomia do aluno

relativamente ao seu processo de aprendizagem.

O feedback também pode ser entendido como a capacidade que o aluno desenvolve, em especial
com a ajuda do professor, no sentido de compreender as informagdes necessarias que facilitam a
realizacdo de uma determinada tarefa (Brookhart, 2011). Nesta conce¢édo de feedback, acentua-se o

feedback como elemento fundamental que auxilia o aluno na realizacdo de um determinado trabalho.

Nem sempre o termo feedback € utilizado da melhor forma. Wiggins (2012) diz-nos que o termo
feedback é utilizado normalmente para descrever comentarios acerca de um facto, que inclui
aconselhamento, incentivo e avaliagdo. Mas que nenhum desses elementos podem ser considerados
feedback, estritamente falando. Segundo ele, o feedback "é informacao sobre como estamos a fazer

0S nossos esforgos para alcangar um objetivo” (Wiggins, 2012, p.1).

O feedback deve servir, fundamentalmente, para o aluno melhorar a sua aprendizagem, quer como
processo quer como resultado. Neste sentido, "os alunos tém de aprender a interpreta-lo, a relaciona-
lo com a qualidade dos trabalhos que desenvolvem e a utiliza-lo para perceberem como poderdo
melhorar as suas aprendizagens” (Fernandes, 2005, p.83). Fialho e Fernandes (2017) reforcam a
ideia de que o feedback deve ser utilizado para melhorar as aprendizagens ao considera-lo “uma
informacdo que permite confirmar, esclarecer, reforgar, completar, corrigir, rever e, neste sentido,
constitui-se como uma ferramenta ao servico do ensino e da aprendizagem” (p.1). Na mesma ordem

de ideias, Silva & Lopes (2015) consideram que “o feedback consiste em informagdes sobre a
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aprendizagem fornecidas aos alunos pelos professores — feedback professor-aluno — e aos
professores pelos alunos — feedback aluno-professor — com a finalidade de melhorar a

aprendizagem” (p.99).

A avaliacao formativa, feedback e regulacdo sdo trés conceitos intimamente conectados. A avaliacéo
formativa € o processo pelo qual recolnemos informac6es relevantes que nos permite ajudar o aluno
melhorar a aprendizagem e, simultaneamente, reestruturar a nossa forma de ensinar (Pinto e Santos,
2006). “O feedback ¢ um requisito obrigatorio da avaliacdo formativa, é uma condi¢do necesséria a
regulacdo do ensino e da aprendizagem” (Fialho e Fernandes, 2017, p.1). Por sua vez, a regulacédo
pode ser considerada “um ato intencional que, agindo sobre os mecanismos de aprendizagem,
contribui diretamente para a progressdo e/ou redireccionamento dessa aprendizagem” (Santos, 2002,
p.77 citado por Dias, 2011, p.39). Depois de abordar, de forma sucinta, os conceitos de avaliacdo
formativa e feedback, prosseguiremos com algumas perspetivas sobre o processo de regulacdo das

aprendizagens.

1.2.3. Aregulacao

O processo de regulacdo deve ser entendido no contexto da avaliagdo formativa. Alias, “A regulagdo
estd intrinsecamente relacionada com a avaliacdo formativa, porque, nesta avaliacdo, a decisao de
adaptacdo das atividades de ensino e de aprendizagem é, tanto quanto possivel, imediata e ndo

diferida, como acontece na avaliagdo sumativa” (Ferreira, 2007, p.98).

Hadji (2011) vai mais longe na relacdo entre avaliacdo formativa e regulacdo das aprendizagens
dizendo o seguinte: “a avaliagdo formativa tem como fungdo principal, ou exclusiva, a regulacdo das
aprendizagens” (p.35). Esta afirmacdo de Hadji é partilhada por muitos autores da tradi¢éo
franc6fona. No entanto, os autores da tradicdo anglo-saxonica consideram o feedback como
elemento fundamental da avaliagcdo formativa. Em todo o caso, parece-nos mais razoavel conciliar
os dois conceitos. Neste caso, a avaliagdo formativa ocorre quando ha um feedback, por parte do
professor, embora possa ocorrer de outros elementos que ndo o professor e o aluno, colegas e
materiais de estudo, por exemplo, em diversos momentos do processo de aprendizagem, que permite
ao aluno autorregular e autoavaliar 0 seu processo. Por outro lado, ocorre o feedback da parte do
aluno que permite ao professor regular o ensino, de forma a adequar-se as necessidades dos alunos
em cada fase da aprendizagem (Fernandes, 2005).
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A regulacdo da aprendizagem esta intimamente ligada a analise do processo de aprendizagem do
aluno tendo em conta os objetivos de aprendizagem tracados previamente. Neste sentido, a fungao
da regulacao é reorientar o percurso em funcédo desses objetivos (Ferreira, 2007). Essa reorientacdo
pode ser feita de diversas formas. Pode ser feita por um processo de regulacéo retroativa, regulacao
proativa e regulacdo interativa (Allal, 1986, 1988 citado por Hadji, 2011; Pinto e Santos, 2002;
Fernandes, 2005, 2006; Ferreira 2007).

A regulagéo retroativa resulta de uma avaliagéo formativa que decorre depois do processo de ensino
e aprendizagem. Normalmente, o professor utiliza testes formativos ou outros instrumentos de
avaliacdo com o propdsito de perceber as dificuldades dos alunos face aos objetivos tracados para a
unidade temética. Apds a recolha e analise de dados, o professor incide o seu ensino sobre aqueles
aspetos que o aluno teve mais dificuldades.

Essa estratégia de regulacdo enfrenta vérias dificuldades. Uma delas é a aplicacdo da avaliacdo
formativa depois do processo de ensino e aprendizagem. Isso dificulta a compreensdo em tempo real
das dificuldades do aluno. Assim, o professor perde a oportunidade de perceber quais sdo as
estratégias cognitivas e metacognitivas que o aluno utilizou para a realizacdo de uma determinada

tarefa.

Outro problema que esta forma de regulacdo enfrenta é que é pouco adequado a certos dominios de
aprendizagem, que exigem uma intervencdo em tempo oportuno. As atitudes constituem um desses

exemplos.

No entanto, é preciso reconhecer que a estrutura do funcionamento escolar impede que se faca uma
regulacdo mais eficaz, a regulacdo interativa, de que falaremos mais adiante. Isto porque nas escolas
existem muitas vezes: um elevado nimero de alunos por turma; programas rigidos; horarios
inflexiveis; material didatico pouco diversificado, o que torna dificil a pratica da avaliacdo formativa
(Allal, 1986; 1988 citado por Ferreira, 2007).

Ao contrério da regulacdo retroativa, em que o professor procura remediar ou corrigir o erro dos
alunos no final de uma unidade de aprendizagem, a regulacdo proativa procura aplicar, num novo

contexto, atividades que permitam aos alunos desenvolver as suas competéncias de uma forma mais
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ampla. As atividades sdo organizadas e aplicadas em funcdo da situacédo atual da aprendizagem do

aluno.

A regulacgéo proativa tem uma dupla funcdo: na primeira, procura-se organizar novas situacoes de
aprendizagem de modo que o aluno supere as dificuldades encontradas na primeira situacdo de
aprendizagem; na segunda, procura-se organizar novas atividades para os alunos que ndo tiveram

dificuldades na primeira situacéo de aprendizagem.

Apesar de superar a regulacdo retroativa em alguns aspetos, a regulacdo proativa, no entanto,
apresenta algumas limitacbes que acabam por comprometer a consolidacdo e aprofundamento das
competéncias por parte do aluno. Uma das limitagcdes tem que ver com o diagndéstico que néo foi
efetuado pelo professor durante o processo de aprendizagem, para verificar as causas e as
dificuldades/erros dos alunos. Isso condiciona, negativamente, na escolha das atividades mais

apropriadas para cada aluno (Allal, 1986; 1988 citado por Ferreira, 2007).

A regulacéo interativa pretende superar a retroativa e a proativa. Enquadra-se numa perspetiva
construtivista, cognitivista e interpessoal, na qual a regulacdo acorre ao longo do processo de ensino
e aprendizagem, numa interacdo constante entre o professor e aluno. Esta carateristica permite

distingui-la das regulacdes retroativa e proativa.

A regulacéo interativa pode ser definida “como a adaptac@o da atividade pedagogica de forma que a
diferenca entre a estrutura da situacdo e as carateristicas do aluno se ajustem de forma 6tima, isto €,
de maneira que a situa¢do pode ser tratada pelo aluno” (Scallon, 2000, p.6 citado por Ferreira,
p.104).

Esta forma de regulacéo permite fazer um diagndstico da situacéo da aprendizagem em que o aluno
se encontra, e a seguir, o professor procura selecionar as atividades e os materiais didaticos mais

adequados as carateristicas cognitivas do aluno (Ferreira, 2007).

Na mesma ordem de ideias, Silva (2015) considera que é de extrema importancia o professor
estabelecer um dialogo em tempo oportuno com os alunos que apresentam dificuldades e nédo
conseguem avancar. Esse dialogo vai permitir ao professor tracar um diagndstico rapido de forma a
reorientar o aluno para uma atividade diferente, com outros materiais didaticos, etc. Na verdade, a

regulagdo interativa s6 acontece, num contexto mais geral da avaliacdo formativa, quando o
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professor circular pela sala com intuito de observar as tarefas que os alunos véo realizando, dando
pistas que facilitam a realizacdo das mesmas. Neste caso, 0 professor desempenha a funcdo de
“observador-animador”, ou seja, aquele que esta ai a disposi¢do dos alunos quando estes precisam
(Ferreira, 2007).

A regulacdo interativa apresenta vantagens e desvantagens. As vantagens tém a ver sobretudo com a
implicacdo do aluno no processo de regulacdo. Isso permite ao aluno e ao professor entenderem-se
relativamente a aquilo que deve ser feito para que agquele possa avancar num determinado item da
aprendizagem. Esse avanco so se verifica se a interacdo acontece no tempo certo, o que implica que
0 professor esteja atento ao contexto, ao momento em que o aluno revela dificuldades, para poder

ajuda-lo de forma consistente a ultrapassa-las (Allal, 1986; 1988, citado por Ferreira, 2007).

Por outro lado, a regulacgdo interativa apresenta algumas limitacfes, que decorrem do contexto da
sala de aula. As limitagbes tém a ver sobretudo com: dificuldade do professor em observar todos
alunos que precisam de orientacdo, o que torna dificil uma intervencdo em tempo oportuno; nem
todas as estratégias de regulacao tém a eficacia e durabilidade desejada; a interacdo do aluno e entre
alunos com o material didatico nem sempre levam a regulacBes construtivas (Allal, 1986; 1988

citado por Ferreira, 2007).

Quando a regulacéo interativa ndo pode ser realizada porque o professor nédo teve oportunidade de
observar os alunos em tempo oportuno, convém “combinar uma avaliacdo continua de regulacao
interativa dos alunos com uma avaliacdo pontual de regulacdo retroativa realizada através do

controlo escrito” (Ferreira, 2007, p.107).

Apesar de se considerar que a regulacdo interativa possui vantagens em relacdo a regulacédo
retroativa e a proativa, reconhece-se cada vez mais que a autoavaliacdo e a autorregulacdo por parte
do aluno sdo mais eficazes porque partem da iniciativa do préprio aluno (Nicol & Macfarlane-Dick,
2006; Ferreira, 2007). Apds abordar, de forma breve, a relacdo intrinseca entre a avaliacdo formativa,
feedback e regulacdo, nos préximos pontos aprofundaremos as estratégias e os contetdos do

feedback, uma vez que o feedback constitui o foco da nossa investigacao.

Para abordagem das estratégias e conteudos de feedback, seguiremos, em linhas gerais, as propostas

de Brookhart (2008, p.10 -36), no seu livro "How to give effective feedback to your students™.
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Capitulo 2 — Feedback no contexto da sala de aula

2.1. Estratégias de feedback

2.1.1. Momento

O feedback deve ser dado em momento oportuno, de acordo com as necessidades dos alunos, e com
informagdes adequadas que Ihes permitem melhorar a aprendizagem. Essas informagdes ndo devem
condicionar os alunos no sentido de sentirem oprimidos ou incompetentes (Lopes & silva, 2015).
Também podemos dizer que um feedback é oportuno quando é fornecido no momento em que aluno

precisa. Passado esse momento, torna-se ineficaz (Wiggins, 2012).

O aluno precisa de feedback em momentos diferentes. Para as tarefas mais dificeis, € melhor usar
um feedback imediato, uma vez que alunos podem precisar de apoios imediatos para corrigir
problemas de aprendizagem em tempo real. Para a fixacdo de conhecimentos processuais e
procedimentais, usar feedback imediato proporciona melhores resultados (Lopes & Silva, 2015).
“O objetivo de dar feedback imediato ou apenas um pouco atrasado € ajudar os alunos a ouvi-lo e a
usé-lo” (Brookhart, 2008, p.10).

Para as tarefas mais simples, considera-se mais eficaz adiar o feedback. Se o professor da feedback
para uma tarefa que o aluno resolve com facilidade, corre o risco de ser intrusivo sem necessidade.
Para facilitar a transferéncia de aprendizagem, considera-se mais eficaz adiar o feedback (Lopes &
Silva, 2015). Embora sobre este aspeto Shute (2008) citado por Lopes e Silva (2015) considera
haver necessidade de mais estudos para comprovar esse adiamento. Em todo o caso, o que se sabe é
que ha alguns indicios que apontam que o adiamento do feedback facilita uma melhor transferéncia

de aprendizagem, apesar de existir uma certa limitacdo na aprendizagem inicial.

Em geral, “o feedback precisa vir enquanto os alunos ainda estdo atentos ao tdpico, tarefa ou
desempenho em questdo” (Brookhart, 2008, p.10). “Precisa vir enquanto ainda pensam na meta da
aprendizagem, isto é, algo que estdo a tentar fazer e ndo algo que ja fizeram” (idem, p.10). “precisa
especialmente que venha enquanto tem algum motivo para trabalhar na meta da aprendizagem”
(idem, p.11). Nem sempre o feedback é dado no momento certo aos alunos. Por exemplo,
“comentarios sobre um topico com o qual eles ndo terdo que lidar novamente durante todo o ano

parecera aos alunos sem sentido” (idem, p.11). Situacfes como essa pode acontecer varias vezes
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com o professor. Uma estratégia para dar volta a essas situagbes é colocar-se no lugar do aluno, e
fazer a seguinte questdo: quando € que os alunos estariam despostos a ouvir 0 meu feedback?
“Quando eles ainda estdo pensando no trabalho, é claro! E quando eles ainda podem fazer alguma

coisa sobre isso” (idem, p.11).

Em relag¢do aos “testes e aos trabalhos, devem ser entregues em tempo oportuno a fim de néo gerar
sentimentos de frustracdo nos alunos. Deve ser uma pratica regular do professor de forma que o
aluno fique habituado a expetativa positiva” (Brookhart, 2008, p.11). “Se os alunos tiveram
experiéncia de feedback regular e oportuno, provavelmente entenderdo quando surge uma

emergéncia e o professor demora um tempo acima do normal para entregar as tarefas” (Idem, p.11).

2.1.2. Quantidade

Uma das decisfes mais dificeis que o professor tem de tomar é a quantidade de feedback que deve
fornecer aos seus alunos. A tendéncia natural do professor é dar feedback sobre tudo o que precisa
ser melhorado. Essa perspetiva do professor é influenciada pela ideia de que todos os objetivos da
aprendizagem devem ser atingidos na perfei¢cdo (Brookhart, 2008).

Na realidade, o que faz a diferenca na aprendizagem do aluno é receber feedback em quantidade
adequada, de forma que ele possa utiliza-lo para estabelecer a ligacdo entre aquilo que ja sabe e o
que falta saber. Neste sentido, “ao dar feedback, os professores devem destacar dois ou trés aspetos
positivos no trabalho do aluno e uma area onde sdo necessarias melhorias” (Lopes & Silva, 2015,
p.105). Além disso, muitos alunos s6 conseguem concentrar em uma coisa de cada vez. Por isso, 0
professor ndo deve fornecer muitos feedbacks no sentido do aluno resolver as falhas da tarefa num
unico passo. Em vez disso, deve selecionar o proximo passo em que o estudante deve estar focado, e
0 resto deve ser deixado de lado, pelo menos provisoriamente. O préximo passo deve estar
conectado com o passo anterior, de forma que o professor possa monitorizar o progresso de
aprendizagem, comparando 0 passo anterior com 0 momento atual de aprendizagem. Um pequeno
passo bem conseguido € o progresso, mas um conjunto de passos mal consolidados significa que nao

houve o progresso desejado (Brookhart, 2011; Wiggins, 2012).

“O feedback deve ser fornecido em quantidade suficiente para que oS alunos possam controlar os

erros apontados e corrigi-los” (Lopes & Silva, 2015, p.106). Dai a necessidade de fornecer a
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quantidade certa de feedback. Isso exige que o professor tenha um conhecimento profundo sobre
trés aspetos que devem ser tomados em conjunto: “o topico em geral e a sua meta ou metas de
aprendizagem em particular; progressoes tipicas de aprendizagem de desenvolvimento para esses
topicos ou metas; seus alunos individuais” (Brookhart, 2008, p.12). O feedback nédo pode reduzir a
distancia entre aquilo que o aluno sabe e 0 que precisa saber se 0s objetivos forem definidos de
forma deficiente, porque essa distancia ndo estd suficientemente clara nos objetivos. Para que o
feedback seja eficaz neste primeiro nivel € preciso que 0s objetivos sejam especificos e
compreendidos pelos alunos, alinhados com os critérios do sucesso, que permite o aluno saber em

que direcdo estd a caminhar (Hattie & Timperley (2007).

O feedback deve fornecer ao aluno uma viséo clara que permite compreender o que deve fazer num
ponto ou em mais pontos que precisa trabalhar. Isso implica que o professor conheca muito bem os
seus alunos. Para uns é suficiente a clarificacdo de um ponto para haver melhoria na aprendizagem,
para outros € necessario a clarificacdo de varios pontos para que a aprendizagem possa Ser
consistente (Brookhart, 2008). Um outro aspeto importante para 0 conhecimento do aluno, é “tentar
ver as coisas do ponto de vista do aluno. Sobre quais aspetos do alvo da aprendizagem o aluno fez
um trabalho aceitavel? Que aspetos do alvo de aprendizagem o aluno se beneficiaria em melhorar a
seguir? Ha algumas tarefas especificas que se aproximam e que tornariam mais inteligentes enfatizar

um ponto sobre outro?” (Brookhart, 2008, p.12).

Estas questbes ajudam o professor a adequar o seu comentario as exigéncias de cada trabalho. Assim,
por exemplo, quando um comentario de um professor é tendencialmente longo sobre uma
determinada tarefa convém que seja feito oralmente, dando indicagdes ao aluno de como fazer para
melhorar o que tem feito até agora. Um comentario escrito extenso pode ndo dar ao aluno o0s

pormenores e clareza necessaria para avancar na realizacdo da tarefa (Brookhart, 2008).

2.1.3. Modo

“As informacges de feedback podem ser transmitidas por escrito, através de comentérios nos
trabalhos, relatorios ou testes; verbalmente, por exemplo, enquanto os alunos realizam o trabalho na
sala de aula ou em pequenas reunides com os alunos e ainda de forma ndo verbal” (Lopes & Silva,
p.109). Quando o professor fornece feedback aos seus alunos, tem de verificar se € mais adequado
fazé-lo oralmente ou por escrito. Neste sentido, o feedback tem se ajustar ao tipo de tarefas e a
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complexidade da mesma. Assim, por exemplo, seria mais adequado dar feedback escrito a um
trabalho escrito que o aluno realiza, escrevendo 0s possiveis comentarios no proprio trabalho. E
fornecer o feedback oral quando os alunos estdo a realizar a tarefa na sala de aula. Neste caso, 0
professor observa o aluno, em tempo real, e faz os comentarios conforme a exigéncia da tarefa. Ha
casos em que o feedback se configura como demonstracdo. Por exemplo, ajudar o aluno a segurar
uma caneta no jardim de infancia (Brookhart, 2008). O feedback oral, o feedback escrito, e a
demonstracdo (Brookart, 2008) ou o feedback ndo verbal (Lopes & Silva, 2015) ou ainda feedback
visual (Fialho & Fernandes, 2017) possuem potencialidades e vantagens que devem ser explorados

pelo professor.

O feedback oral tem uma grande vantagem que é poder ser fornecido quando o aluno esta a aprender,
sobretudo sob forma de didlogo. O didlogo com os alunos tem-se revelado essencial para a
progressao na aprendizagem, especialmente se é feita sob forma de uma pergunta que obriga o aluno
a refletir. Perguntas como: “o que € que pensas que te falta considerar sobre ....... ?; O que sugerias
ser importante em primeiro lugar?” (Lopes & Silva, 2015, p. 109-110); “o que estas a perceber sobre

0 teu trabalho? Alguma coisa te surpreende?” (Brookhart, 2008, p.14).

Um feedback que envolve muitos detalhes, convém que seja oral. Porque sendo oral vai permitir ao
professor explicar ao aluno com pormenores necessarios para a resolucao das tarefas. O feedback
oral € de extrema importancia para o aluno sobretudo se for breve e util, e enquadrado numa unidade
de ensino (Brookhart, 2008).

O feedback escrito tem a vantagem de o aluno guardar para depois utilizar em diversos momentos,
conforme a sua necessidade. E o professor deve monitorizar a forma como o aluno usa esses

comentarios para melhorar a sua aprendizagem. (Lopes & Silva, 2015; Brookart, 2008).

O feedback demonstrativo deve ser usado quando o professor precisa mostrar ao aluno como fazer
uma determinada coisa. Normalmente, envolve gestos, posturas corporais que o professor precisa

utilizar quando a escrita e a oralidade se revelam insuficientes.

Esses trés modos de fornecer feedback aos alunos devem ser usados de acordo com as carateristicas

das tarefas. Alguns bons exemplos podem ser:

- usar o feedback escrito para comentarios que os alunos sdo capazes de guardar e examinar;
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- usar feedback oral para alunos que ndo leem bem;
- usar o feedback oral se houver mais informag@es para transmitir do que os alunos gostariam de ler;
- demonstrar como fazer algo se o aluno precisa ver como fazer algo ou que algo “parece”.

(Brookhart, 2008, p.15)

Alguns maus exemplos podem ser: falar com os alunos para evitar o trabalho de escrita; escrever
para os alunos que ndo leem bem (Brookhart, 2008, p.15). Para evitar esse tipo situacdes convém
que o feedback seja administrado de forma correta, de maneira que os alunos ndo desistam da

informagéo.

2.1.4. Alvo

“Como toda a comunicacdo, o feedback funciona melhor quando tem um forte senso apropriado do
publico” (Brookhart, 2008, p.16). O feedback quando é dirigido a cada aluno individualmente,
atendendo a sua especificidade, normalmente, o aluno o entende melhor. “Esse simples ato é
poderoso por si sé porque, além das informacg6es fornecidas, ele comunica aos alunos a sensagédo de

que o professor preocupa com o seu progresso individual” (Brookhart, 2008, p.16).

“O feedback individual indica ao aluno que valoriza a sua aprendizagem, enquanto o feedback dado
ao grupo fornece oportunidades de voltar a ensinar de uma forma mais ampla” (Lopes & Silva, 2015
p.55).

Relativamente ao feedback em grupo, convém dizer que “se a mesma mensagem beneficia um grupo
de alunos, fornecendo feedback para a turma ou grupo para economizar o tempo, e também serve de
miniaula ou revisdo da sessdo” (Brookhart, 2008, p.16), esse feedback deve ser usado pelos
beneficios que acarreta. Se o professor da o feedback a turma inteira quando na realidade sé uma
parte da turma precisa dele, uma boa estratégia seria usar 0s alunos que ja dominaram o conceito ou
habilidades para ajudar a outra parte da turma que ainda ndo dominou, a dominar. Ou entdo, 0
professor pode por a parte o grupo de alunos que revelam mais dificuldades, para dar algum tipo de
feedback, enquanto os outros que ndo apresentam dificuldades ficam a realizar outro tipo de tarefas
(Brookhart, 2008).

O feedback individual pode ser dado em simultdneo com o feedback de grupo.
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Pode optar por dar feedback a toda a turma sobre a escolha das palavras, com exemplos de como usar
palavras precisas e claras. Por exemplo, dizer que muitos alunos utilizaram palavras pouco precisas numa
composicdo. E pode prosseguir com questdes que provoquem o pensamento de cada aluno, tais como:
“que outras palavras poderias usar em vez de bonito?” ou “Como poderias descrever este evento a alguém
de modo a que visse como foi terrivel para ti?”

(Lopes & Silva, 2015, p.55)

“O proposito de atingir 0 publico-alvo tem dois objetivos: para alcancar os alunos apropriados com
feedback especifico; comunicar, por meio de feedback, que a aprendizagem do aluno é valorizada”
(Brookhart, 2008, p.17).

Apresentaremos a seguir um quadro resumo onde se mostra as principais estratégias de feedback e

as recomendaces para um feedback de qualidade.
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Quadro 1. Estratégias de feedback

Estratégias

Recomendacodes para um feedback de qualidade

- Fornecer Feedback imediato para conhecimentos de factos
(certo/errado).

Quando
M - Atrasar ligeiramente feedback para anélises mais
omento detalhadas do processo e do pensamento do aluno.
Com que - Fornecer feedback, sempre que possivel, para todas as
frequéncia tarefas consideradas essenciais.
Quantidade de - Selecionar os topicos mais importantes, que se relacionem
assuntos (tépicos) | com aprendizagens essenciais.
tidad Quanto sobre - Adequar a quantidade ao nivel de desenvolvimento do
Quantidade cada assunto aluno (maturidade, capacidade de compreensao, ...).
(topico)
Oral - Usar sempre em situagdes que tém de ser corrigidas de
imediato. O feedback interativo, quando possivel, € melhor.
Modo
Escrito - Usar em tarefas utilizadas por escrito.
Visual - Usar quando ¢ necessario mostrar “como fazer.”
Individual - Demonstrar que valoriza a aprendizagem do aluno, que
acredita que o aluno é capaz de fazer melhor.
Alvo
Grupo/turma - Usar quando a maioria do grupo/turma apresenta a mesma

dificuldade (constitui uma nova oportunidade de ensino).

(Fialho & Fernandes, 2017, p.3)
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2.2. Conteudos de feedback

2.2.1. Foco

“Escolher os contetidos de feedback envolve escolhas sobre foco, comparacdo, funcdo e valéncia.
Porque qualquer mensagem de feedback incorpora escolhas sobre todas essas coisas a0 mesmo
tempo” (Brookhart, 2008, p.19).

O feedback, quanto ao foco, pode-se resumir em trés perguntas: “para onde € que eu vou? (feed up);
como é que eu vou? (Feed back); para onde é que eu vou a seguir? (Feed forward)” (Hattie &
Timperley, 2007, p.87). Na primeira questdo, procura-se clarificar os objetivos de aprendizagem; na
segunda, procura-se avaliar o progresso dos alunos em relacdo aos objetivos tracados; a terceira
questdo tem que ver com as atividades que preciso realizar para progredir (André, 2019). Cada uma
dessas questdes pode ser trabalhada em quatros niveis: tarefa; processo; autorregulacdo e eu; que

estdo intimamente conectados.

No feedback dirigido a tarefa, o professor “deve incluir sugestdes para que o aluno adquira mais
informacdes, informacdes diferentes ou para que corrija as que considerou anteriormente (Lopes &
Silva, 2015, p.104). Os comentarios devem descrever de forma clara e concisa a forma como o
aluno realizou a tarefa. SO assim, o professor pode dar indicacdes precisas sobre o que o aluno deve
fazer para realizar a tarefa com sucesso. Por exemplo: pode sugerir ao aluno que inclua mais
informacBes que apoia o principal argumento que pretende defender (Hattie & Tmperley, 2007;
Silva & Lopes, 2015). O Feedback sobre a tarefa pode incluir ainda informacdes sobre a qualidade e

profundidade do trabalho, limpeza e formato do proprio trabalho (Brookhart, 2008).

Hattie & Timperley, (2007) consideram que “o feedback sobre a tarefa ¢ mais poderoso quando se
trata de interpretacdes erréneas do que quando ha falta de informagdes™ (p.91). Outro aspeto a
salientar relativamente ao foco do feedback é que ele nem sempre é eficaz, sobretudo quando o
aluno tem uma compreensao deficiente da tarefa a realizar. Neste caso, sugere-se, em primeiro lugar,

instrugdes adicionais como forma de colmatar a lacuna que o aluno apresenta (Brookhart, 2008).

Outro problema que o feedback sobre a tarefa enfrenta é que ndo pode ser transferido para outra

tarefa, porque cada tarefa tem a sua especificidade que impossibilita essa transferéncia. Assim, a
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cada nova tarefa que o professor propde aos seus alunos terd de criar formas de abordar essa tarefa
(Brookhart, 2008).

O feedback sobre a tarefa embora contribua muito para aprendizagem das tarefas realizadas a caneta
ou a lapis, no entanto, o nivel de aprendizagem que proporciona é relativamente mais baixo

comparado com o feedback sobre o processo (Brookhart, 2008).

O feedback sobre o processo constitui o segundo nivel. “Quando o feedback se dirige ao processo de
pensamento ou estratégia utilizado pelos alunos na realizacdo das tarefas deve fornecer pistas ou
perguntas para os ajudar a desenvolver ou a melhorar as estratégias utilizadas no processo de
aprendizagem” (Lopes & Silva, 2015, p.105). Quando o professor diz ao aluno, por exemplo, para
reformular uma parte do texto em funcéo dos objetivos que tragou anteriormente, ou entdo para usar
uma determinada estratégia que foi trabalhada na aula esta a fornecer um feedback dirigido ao
processo. No entanto, alguns alunos, os mais bem-sucedidos, conseguem transformar o feedback
sobre a tarefa em feedback sobre o processo. Isto é possivel porque o aluno consegue a partir do
feedback dado sobre a tarefa gerar o seu préprio feedback cognitivo que o permite transferir do nivel
da tarefa para o nivel do processo. Quando o aluno consegue fazer esse tipo de transferéncia, ja
conseguiu adquirir habilidade de “aprender a aprender”. Habilidade essa que o0 ajuda a passar para o
nivel a seguir (Broookhart, 2008).

Se por um lado temos alunos que conseguem ver a ligacdo entre a forma como fazem o seu trabalho
e 0s seus resultados, por outro lado, encontramos alunos que tém dificuldade em ver essa ligacdo
(Brookhart, 2011). Isso faz com que o professor dedique mais tempo a dar feedback a esses alunos.
Neste caso, para equilibrar a turma, o professor deve fornecer um feedback descritivo aos alunos
mais bem-sucedidos, apontando os pontos fracos e indicando a proxima etapa (Idem).

A proximo nivel de feedback tem como funcéo fazer do aluno um aprendiz autbnomo, aquele que
ganha a habilidade de aprender a aprender (Lopes & Silva, 2015). Por outras palavras, aquele que
consegue regular a sua propria aprendizagem. “A autorregulacdo ¢ um processo que os alunos
utilizam para controlar a sua propria aprendizagem” (Brookhart, 2008, p. 21). Isto s6 é possivel se

“o aluno buscar, aceitar e agir de acordo com informagdes de feedback” (Idem).
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Normalmente, isso acontece com os alunos eficazes que conseguem criar rotinas internas que lhes
permitem descobrir quando é que precisam de mais informagoes, “ou uma avaliagdo ou sugestoes e
estratégias para obter esse feedback™ (Brookhart, 2008, p.21). “Os alunos menos eficazes dependem
mais de fatores externos, como quando o professor decide dar qualquer feedback sobre esta ou

aquela tarefa, para a sua informagao” (Idem).

Normalmente, “Os alunos estdo mais dispostos a despender esforcos para obter e lidar com o
feedback se tiverem confianca em si mesmos, chamada de autoeficacia, e confianca de que a
informacao sera util e, portanto, valera a pena o esfor¢o” (Brookhart, 2008, p.21). “Portanto, o

feedback sobre a autorregulacédo é eficaz na medida que aumenta a autoeficacia” (Idem).

O feedback sobre a pessoa do aluno, normalmente, € considerado menos eficaz, porque nao esta
diretamente relacionado com o processo de aprendizagem do aluno (Hattie & Tmperley, 2007;
Brookhart, 2008; Shute, 2008; Brookhart, 2011, Wiggins, 2012; Silva & Lopes, 2015; Vieira, 2019).
Quando o professor diz, por exemplo, que o aluno é inteligente s6 porque respondeu uma pergunta
de forma adequada, ndo é um bom feedback, por duas razdes: “primeiro, ele ndo contém
informacdes que possam ser usadas para a aprendizagem, por isso ndo é formativo. Segundo, e mais
insidioso, o feedback sobre a pessoa pode contribuir para que os alunos acreditem que a inteligéncia
é fixa. Isso remove a conexdo entre o esforgo do aluno e a realizagdo (Brookhart, 2008, p.21). Em
contraste, o feedback sobre os processos que os alunos usam para realizar um trabalho reforca a
crenca de que 0 seu sucesso esta relacionado com estratégias especificas que utilizou, e ndo tanto a

sua habilidade inata.

Em geral, podemos dizer que o feedback deve focar-se sobretudo em:

“descrever qualidades especificas do trabalho em relacdo as metas de aprendizagem; fazer observacdes
sobre processos e estratégias de aprendizagens dos alunos que os ajudardo a descobrir como melhorar;
promover a autoeficacia do aluno, estabelecendo conexdes entre o trabalho dos alunos e seus esforgos
conscientes e intencionais; evitar comentarios pessoais”. (Brookhart, 2008, p.21)

“Desses quatro niveis de feedback, o feedback dirigido a pessoa do aluno é menos eficaz; o
feedback dirigido ao processo e a autorregulacdo é mais poderoso em termos de profundidade e

dominio das tarefas; o feedback dirigido as tarefas € poderoso quando a informacdo da tarefa é
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posteriormente Gtil para melhorar o processamento da estratégia ou reforcar a autorregulagdo”
(Hattie & Timperley, 2007, p.90).

2.2.2. Comparagao

O feedback, de entre outras coisas, deve estar relacionado com a qualidade de trabalho que o aluno
produz. Todos os trabalhos ou testes exigem uma referéncia bem especificada, de tal forma que se
possa fazer uma comparacdo para aferir a sua qualidade. A referéncia pode ser a norma ou ao
critério. No primeiro caso, o professor compara o desempenho do aluno com o de outros alunos; no
segundo caso, compara-se 0 desempenho do aluno com um padrdo pré-estabelecido (Brookhart,
2008; Ferreira, 2007).

Quando o professor faz um comentério ao trabalho de um aluno tomando como critério um padréo
pré-estabelecido, esse comentario tem mais influéncia sobre a aprendizagem do aluno do que
guando faz comentario com base na comparacao com 0s outros alunos. Assim,

“Comparar 0 trabalho do aluno com um objetivo de aprendizagem é uma referéncia a critério, é o principal

tipo de comparacdo a ser usado para um bom feedback. Exemplo: “todos os seus dados apoiam a tese de

que os tubarbes sdo incompreendidos, exceto este. Eu ndo vejo o0 que isso tem a ver com os tubardes”.
Esse feedback ajuda o aluno a decidir o que o proximo objetivo deve ser”

(Brookhart, 2008, p.22).

Infelizmente, o feedback baseado em critérios pouco claros constitui uma pratica comum na maioria
das salas de aula. 1sso ndo permite fazer uma comparacao adequada entre o que o aluno esta a fazer
e 0 que falta fazer para realizar um trabalho de qualidade. De referir ainda, que a maioria dos
professores usa um modelo instrucional baseado apenas em um objetivo de aprendizagem, sem ter
em conta algumas questbes que os alunos precisam responder para alcancar a meta desejada
(Brookhart, 2008).

Questdes como: “como € 0 alvo? Como o0s alunos saberdo o quéo perto eles estdo? Qudo perto eles,
de facto, chegaram nessa missao? Essas sdo as perguntas que o feedback referenciado por critérios
responde, e sdo as perguntas que os alunos precisam ter respondido para aprender” (Brookhart, 2008,
p.23).
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O feedback autorreferenciado ajuda os alunos a descrever os processos ou meétodos que usam.
Constatacdes e perguntas como estas: “vejo que vocé verificou o seu trabalho desta vez; foi melhor

do que a ultima vez; veja como isso funciona?” (Brookhart, 2008, p.23).

O feedback autorreferenciado é de extrema importancia para os alunos com dificuldades de
aprendizagem, que precisam entender que sao capazes de progredir. Quando se diz “vocé notou que
tem todos os nomes em letras maiusculas desta vez” (Idem), mostra a confianga que o professor

transmite ao aluno de que ele é capaz de ultrapassar as dificuldades que se lhe apresentam.

Por outro lado, temos o feedback referenciado por normas que, em geral, ndo é recomendado, uma
vez que ndo fornece informacdo Gtil que permite ao aluno usar para melhorar a sua aprendizagem. A
insuficiéncia deste feedback tem a ver sobretudo com a comparacdo de desempenho que se faz de
um aluno em relacdo aos outros alunos. Ora essa comparacdo € irrelevante porque ndo acrescenta
nada ao que o aluno precisa saber para dar o passo seguinte (Brookhart, 2008). Além disso, “o
feedback referenciado a norma é tdo perigoso para a motiva¢do dos alunos mal sucedidos ou

daqueles que se sentem dessa forma, (...)” (Brookhart, 2008, p.23).

2.2.3. Fungao

Uma das func¢des do feedback é fornecer uma informacéo Gtil ao aluno de forma que possa usar para
melhorar a aprendizagem. Essa informacdo pode ser descritiva ou avaliativa. Um feedback é
descritivo “quando se concentra nos resultados e nos processos de aprendizagem e faz referéncia
especifica a realizacdo do aluno com vista a sua melhoria” (Lopes & Silva, 2015, p.102). “O
feedback é avaliativo (quando) envolve um julgamento por parte do professor, com base em normas
implicitas ou explicitas e torna os alunos mais propensos a reagir defensivamente e a ndo

considerarem as informacdes disponibilizadas” (Idem).

“Os alunos sdo menos propensos a prestar atencdo ao feedback descritivo se for acompanhado de
julgamentos, como uma nota ou um comentario avaliativo” (Brookhart, 2008, p.24). Alias, “as notas
e as mengdes quantitativas indicam aos alunos os resultados da sua aprendizagem e ndo o que

devem melhorar e como o podem fazer para conseguirem” (Silva & Lopes, 2015, p.102).

Alguns alunos sem sucesso ficam frustrados com a sua experiéncia escolar quando o trabalho do
professor se resume a confirmar as suas dificuldades, em vez de ajuda-los a supera-las. Para esses
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alunos é preciso apontar o aspeto que conseguiram melhorar na realiza¢do das tarefas, por minimo
que seja. Reconhecendo isso, a proxima etapa € selecionar dois ou trés passos pequenos e tangiveis
para o aluno; a proxima fase é fornecer feedback sobre o sucesso na realizacdo das tarefas, e assim
sucessivamente (Brookhart, 2008). Para dar um feedback descritivo, o professor precisa desenvolver

um conjunto de habilidades que permite fornecé-lo de forma eficaz aos seus alunos.

Uma boa estratégia seria dar aos alunos a oportunidade de praticar e receber feedback sem que uma
nota ou algo quantitativo esteja envolvido (Idem). Isso é muito importante tanto para o professor
como para o aluno. Permite a ambos trabalhar sem pressao de resultados quantitativos, o que facilita
da parte do aluno um maior “a vontade” para cometer possiveis erros; e da parte do professor uma

maior compreensdo do processo da aprendizagem do aluno.

Contudo, alguns professores consideram que isso € dificil de fazer. Porque a pratica da maioria dos
deles é atribuir uma nota ou outra referéncia logo na primeira tarefa realizada. Assim, o aluno fica
com a ideia de que sempre que realiza uma tarefa tem de ser compensado com uma nota, quando, na
realidade, deveria esforcar-se para aprender, e a nota é apenas uma das formas de comprovar o

progresso realizado no processo de aprendizagem.

Por exemplo, o professor pode mudar essa forma dos alunos encararem a sua forma de aprender,
desafiando-os com tarefas ou testes com um grau de exigéncia moderada, de forma que cada aluno
consiga realizar em varias etapas, com o respetivo feedback, e s6 depois do progresso realizado,
atribuir uma nota, se for o caso. Se essa pratica for promovida de forma consistente pelo professor,
com o passar do tempo os alunos conseguem ter um sentimento de controle sobre 0s seus proprios
trabalhos, e isso contribui para diminuir a tendéncia para o professor controlar a aprendizagem

através de uma nota (Brookhart, 2008).

Se os alunos precisam de algum apoio adicional a medida que pde em pratica um feedback
descritivo, o professor devera desenvolver as habilidades que os alunos precisam para interpretar o
feedback de forma correta. Porque é muito importante que os alunos compreendam e interpretem o

feedback de forma correta, pois isso facilita a sua utilizacdo na melhoria de aprendizagem.

O feedback descritivo deve ser fundamentalmente observacional, ou seja, o professor deve limitar-se

a descrever o que V€, sem julgamentos. Neste sentido, perguntas como: “qudo perto do objetivo da
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aprendizagem? O que acha que ajudaria?” ajudam o aluno (Brookhart, 2008, p.25). Em suma, pode
dizer-se, que “um feedback descritivo eficaz compara o trabalho do estudante com os critérios do
sucesso. Descreve a tarefa levado a cabo pelo estudante, apontando pontos fortes e aspetos a
melhorar” (Brookhart, 2011, p. 34).

2.2.4. Valéncia

Um feedback pode ser positivo ou negativo. Normalmente, “o feedback deve ser positivo. Ser
“positivo” ndo significa ser artificialmente feliz ou dizer que o trabalho € bom quando néo é. Ser
positivo significa descrever como os pontos fortes no trabalho de um aluno correspondem aos
critérios de um bom trabalho e como esses pontos fortes mostram o que o aluno estd a aprender”
(Brookhart, 2008, p.26). “O feedback com essas carateristicas, comentarios positivos (pontos fortes),
critica construtiva sobre como melhorar o comentario positivo e incentivo de melhoria, pode ser
fornecido aos alunos de duas maneiras” (Clarke, 2011 citado por Lopes & Silva, 2015, p. 103):
declaracdo contextual — apreciei ... porque ... contudo, na proxima oportunidade ... - declaracao
interativa — fazer uma questdo em relacdo ao trabalho do aluno: podias clarificar o argumento que
apresentaste no paragrafo anterior com exemplos mais plausiveis? (Clarke, 2011 citado por Lopes &
Silva, 2015).

Se o feedback apenas identifica 0o que estd errado no trabalho do aluno, sem apontar pistas de
melhoria para corrigir, entdo de pouco serve ao aluno. Esse feedback pode ser considerado
avaliativo negativo, porque limita-se apenas a fazer criticas daquilo que esta errado, sem apontar as
possiveis estratégias de melhoria. Por outro lado, existe o feedback avaliativo positivo, muito
utilizado pelos professores, mas que ¢ igualmente ineficaz em relacdo ao processo de aprendizagem
do aluno, uma vez que se limita a recompensas ou a criticas gerais, que ndo mostra o que o aluno

tem de fazer para melhorar.

“No lado descritivo, no entanto, todo o feedback tem uma intengéo positiva. Mesmo a critica, se for
descritiva e ndo julgadora, pretende ser construtiva” (Brookhart, 2008, p.26). Tunstall &Gipps (1996)
citado por Brookhart (2008) diz que o feedback descritivo € “composto de “feedback de realizagdo”
e “feedback de melhoria”. O feedback de realizagcdo descreve ou afirma para o aluno o que foi feito
bem e porqué, enquanto que o feedback de melhoria descreve para um aluno o que mais pode ser
feito e quais estratégias podem levar a melhoria de trabalho” (p.26).
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Depois de uma analise sucinta aos varios conteudos do feedback, que procura responder a pergunta:
0 que fazer para dar um feedback eficaz? afigura-se fundamental colocar, neste momento, uma

questdo: como é que eu sei que o meu feedback é eficaz?

A resposta esta na forma como o aluno compreende, interpreta e utiliza o feedback. Ha alguns sinais
que mostram se o feedback do professor é eficaz ou ndo. Se for eficaz, tera os seguintes sinais: “os
seus alunos aprendem e o trabalho deles melhora; os seus alunos ficam mais motivados — eles
acreditam que podem aprender, eles querem aprender, e eles assumem mais controlo sobre a sua
prépria aprendizagem; a sua sala se torna num lugar onde o feedback, incluindo a critica, é

valorizada e vista como produtiva” (Brookhart, 2008, p.30).

Até agora analisamos o que fazemos para dar um bom feedback. Nos proximos trés topicos (clareza,
especificidade e teor/tom) analisaremos como fazer para fornecer um feedback eficaz aos nossos

alunos.

2.2.5. Clareza

“A clareza ¢ importante; os alunos precisam de entender as informacfes de feedback como o
professor pretende. Os alunos tém diferentes vocabulérios e diferentes origens e experiéncias. O
critério de clareza ¢ se a escrita ¢ a fala seria claro para o aluno individualmente” (Brookhart, 2008,
p.31). Claro significa claro para o estudante. Se o estudante ndo compreende o que é dito, o
feedback torna-se ineficaz. Alguns dos feedbacks mais eficazes sdo conversas com o0s alunos sobre

varios aspetos que envolvem o trabalho realizado (Brookhart, 2011).

Para que o feedback seja claro é preciso que o professor utilize uma linguagem adequada que facilita
a compreensdo do aluno. Isso exige algum treino por parte do professor.

2.2.6. Especificidade

Tomar uma deciséo em relacdo a especificidade de feedback exige que adotemos alguns principios
fundamentais, tais como: ndo muito extenso, nem muito breve, mas na medida certa. Comentarios
como: “escreva mais”’, “tente mais”, “¢é muito amplo”, pouca orientacdo da ao aluno no seu

trabalho” (Brookhart, 2008, p.32).
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E preciso acrescentar, que “mesmo que o feedback seja especifico e preciso aos olhos de
especialistas ou espetadores, ndo tem grande valor se o utilizador ndo o conseguir compreender e se

sentir “esmagado” por ele” (Wiggins, 2012, p. 4).

“O feedback deve ser suficientemente especifico, isto é, dar pistas, para que o aluno compreenda o
que faz a seguir, mas ndo tdo especifico que Ihe indiqgue mesmo tudo o que tem a fazer. Identificar
erros ou tipos de erros é uma boa ideia, mas corrigir todos os erros retira ao aluno a possibilidade de
ser ele a melhorar o trabalho” (Lopes & Silva, 2015, p.57). Amante & Oliveira (2019) sobre o
mesmo aspeto, consideram que o professor deve dar pistas aos alunos sobre como podem melhorar e
incentiva-los a reanalise das respostas, levando o proprio aluno a identificar o erro, em vez de o

corrigir.

2.2.7. Teor/tom

“O teor refere-se a qualidade expressiva da mensagem de feedback e afeta como a mensagem sera
«ouvida»” (Brookhart, 2008, p.34). O teor de uma mensagem ¢ transmitido, em grande parte, pela
palavra escolhida e o estilo adotado por cada professor. Mas é preciso referir que a mensagem
transmitida deve ir muito mais além de subtilezas linguisticas, que, muitas vezes, se ndo tiver um
conteddo que demonstre respeito pelo aluno e pelo seu trabalho, torna-se num mero discurso sem

eficacia desejada.

O teor de uma mensagem deve comunicar as possiveis suposi¢cdes subjacentes aos alunos. A forca
do teor pode inspirar ou desencorajar os alunos. Neste sentido, seria mais eficaz escolher as palavras
que procuraram incentivar os alunos a serem aprendizes autbnomos e ativos do seu préprio processo
de aprendizagem (Brookhart, 2008). Além disso, as palavras que o professor escolher para conversar

com os alunos afetardo positivamente ou negativamente a identidade destes.

O facto de ser a nossa obrigacdo criar condi¢cBes para que os alunos se sintam encorajados nas
tarefas no qual estdo envolvidos, isso ndo significa que devemos ser sempre positivos nas nossas
criticas, ou entdo ter um tom que mostre demasiado paternalismo. Devemos “ser positivos no

sentido de iluminar um caminho a seguir e que o aluno é capaz de toma-lo” (Brookhart, 2008, p.35).

Quando o professor fornece informagdes que os alunos possam usar para melhorar o0 seu
desempenho, e eles veém e percebem que podem melhorar, isso cria neles um sentimento de
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controlo sobre a sua propria aprendizagem, que é tdo positivo que até preferem criticas construtivas
a afirmagdes como, por exemplo, “bom trabalho” (Brookhart, 2008). “Esse controlo sobre a
aprendizagem é a verdadeira autoeficacia. E a base de motivagdo para aprender” (Brookhart, 2008, p.
36).

A investigacao “fornece evidéncias de que os professores muitas vezes falam com bons alunos com
se fossem ativos, alunos autorregulados, mas muitas vezes apenas dizem aos alunos fracos o que
fazer” (Brookhart, 2008, p.36). Neste caso, 0 desafio que se coloca aos professores é que
monitorizem o seu tom e escolha as palavras, com praticas consistentes que Ihe permitam transmitir
mensagens que fazem com que os alunos tenham confianca para encarar o processo de

aprendizagem de uma forma autonoma (Brookhart, 2008).

Apresentaremos a seguir um quadro resumo onde se mostra 0s principais conteudos de feedback e as

recomendacdes para um feedback de qualidade.
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Quadro 2. Conteldos de feedback

Conteudos

Recomendaces para um feedback de qualidade

O que fazer

Foco

- Sobre o0
proprio trabalho
(produto)

- Sobre o
processo

- Sobre a
autorregulacéo

- Sobre o
proprio aluno

- Comentar, sempre que possivel, tanto o
trabalno como o processo — e como se
relacionam.

- Comentar sobre a autorregulacdo do aluno se
este promover a autoeficacia.

- Evitar comentarios sobre o proprio aluno
(carateristicas cognitivas, pessoais, ...).

Comparacéo

- Com critérios
de referéncia

- Com outros
estudantes
(norma)

- Com o proprio
aluno
(autorreferéncia)

- Fornecer informacgdes sobre a qualidade do
trabalho.

- Fornecer informacBes sobre 0s processos ou
esforcos dos alunos.

- Fornecer informagbes que valorizem os
progressos dos alunos.

Funcéo

- Descricéo
- Julgamento

- Descrever
- N&o julgar

Valéncia

- Positiva

- Negativa

- Usar comentarios positivos que descrevem o
que esta bem feito.

- Acompanhar comentarios negativos com as
sugestdes de melhoria.

Como fazer

Clareza

- Usar linguagem adequada/compreensivel para o aluno.

Especificidade

- Fornecer feedback especifico e detalhado de modo a que os
alunos saibam o que fazer (sem lhes dar a resposta).
- Assinalar erros (néo os corrigir).

Teor

- Usar expressdes que demonstrem respeito pelo aluno e pelo

trabalho.

- Fazer comentérios que, por exemplo, levem os alunos a pensar e

a refletir.

(Fialho & Fernandes, 2017, p. 4)
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2.3. Feedback aluno — professor

O feedback que o professor recebe dos alunos é fundamental para reestruturar a sua forma de
ensinar e acompanhar o processo de aprendizagem dos alunos. O feedback que o professor recebe
dos seus alunos é mais eficaz quando eles expressam de forma clara o que precisam para melhorar o
seu desempenho num determinado trabalho (Hatie & Timperley, 2007; Brookhart, 2008; Silva &
Lopes, 2015). Os mesmos estudos revelam que a opinido que os professores tém em relacdo ao
feedback muitas vezes diverge da opinido dos alunos. Enquanto que os professores veem o feedback
como comentarios, criticas e corre¢des, os alunos encaram o feedback mais como algo formativo
que Ihes indica para onde devem ir a seguir e relacionado com os descritores de desempenho de cada
aula (Silva & Lopes, 2015).

Quando os alunos sdo entrevistados sobre o que é um feedback eficaz e porque é importante,
constata-se uma resposta geral: estdo mais interessados em saber como podem melhorar o seu
trabalho para que possam fazer melhor da proxima vez (Hatie & Yales, 2014 citado por Silva &
Lopes, 2015). “Preferem que os professores lhes deem feedback que os impulsiona a ir em frente,
que se relaciona com os objetivos da aula, dado no tempo certo, adequado a si e sobre o seu trabalho,
ndo sobre si ou sobre os atributos pessoais (Hatie, 2012 citado por Silva & Lopes, 2015, p.113). No
entanto, o feedback mais utilizado pelos professores é o feedback de tipo avaliativo, em que 0s
professores se limitam a atribuir classificacOes, a fazer elogios pessoais que ndo contribuem de
forma clara para o aluno melhorar o seu desempenho (Tunstall & Gipps citado por Fernandes, 2005).

Os professores devem desenvolver nos alunos competéncias que lhes permitem avaliar a qualidade
do feedback que recebem do proprio professor, no sentido de verificarem se o feedback que
receberam esta correto ou ndo, se é esse tipo de feedback que precisam para dar o passo seguinte
(Panadero & Lipnevich, 2022). Sé assim o feedback fornecido pelo professor terd o efeito positivo

desejado.

E de salientar que o feedback tem de ser visto como algo que é fornecido, fundamentalmente, pelos
professores aos alunos e pelos alunos aos professores, embora vindo de outras fontes, como o0s
outros professores, 0s outros alunos e o préprio material didatico. Quando o professor procura saber
se o feedback que fornece aos seus alunos esta a ser compreendido e usado devidamente, através de

acompanhamento que faz em tempo oportuno no desenvolvimento das tarefas, esta a criar condigdes
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para estabelecer uma sinergia intrinseca e poderosa entre a sua forma de ensinar e a forma como 0s

alunos aprendem (Lopes & Silva, 2015).

Cada passo do feedback deve ser acompanhado de forma ativa pelos alunos, mostrando
atempadamente ao professor as suas ddvidas, as suas incompreensdes, as suas hesitacdes, 0 seu
desacordo, enfim, tudo o que promove e contribui para que aprenda mais e melhor. S6 assim
conseguem desenvolver as suas estratégias cognitivas e metacognitivas que sdo essenciais para se

tornarem aprendizes autbnomos, que é, em principio, o principal objetivo de um ensino de qualidade.
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CAPITULO 3 - METODOLOGIA

3.1. Opg¢do metodologica

Pretendemos com esta investigacéo identificar, descrever, caraterizar e analisar as concegfes e as
praticas de feedback dos professores do ensino secundario do agrupamento Olegéario Tavares. Para
isso, optamos por seguir uma metodologia qualitativa/interpretativa em que o propdsito é inteirar
dos processos que estdo subjacentes as diversas concecdes e praticas de feedback evidenciados pelos

professores, nas mais variadas situagdes (Coutinho, 2014).

O paradigma qualitativo de investigacdo centra-se nos fendmenos vivenciados pelos seus atores num
determinado espaco, e que pode ser descrito, de forma pormenorizada, sequenciada e organizada,
pelo investigador (Aires, 2015). Neste sentido, a opc¢do por este paradigma deve-se as carateristicas
do estudo que levamos a cabo. Que é um estudo realizado a base de entrevistas semidiretivas, quer
aos professores quer aos alunos, e um questionario aplicado a todos os professores afetos ao ensino

secundario.

3.2. Questdo da investigagéo e os objetivos do estudo
Para levar a cabo esta investigacdo, partimos da seguinte pergunta: quais sdo as conce¢des e as
préaticas em relacdo ao feedback de professores do ensino secundario do Agrupamento Olegério

Tavares?
Para responder a esta questdo, tragamos quatro objetivos a serem alcanc¢ados:

- identificar e caraterizar as concecGes de professores de ensino secundario do Agrupamento
Olegario Tavares em relagdo ao feedback;

- descrever e analisar as préticas de feedback de professores do ensino secundario do Agrupamento

Olegaério Tavares;
- analisar a importancia do feedback dos professores na aprendizagem dos alunos;

- analisar a percecdo dos alunos sobre as praticas de feedback dos professores do Agrupamento

Olegario Tavares.
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3.3. Estudo de caso
Considerando a nossa questdo de investigacdo e os objetivos definidos, consideramos adequado

optar na nossa investigacao por um estudo de caso.

O estudo de caso procura, essencialmente, compreender o comportamento de um sujeito, de um
acontecimento, de um grupo de sujeitos ou de uma instituicdo, consideradas como uma unica
entidade, diferente de qualquer outra, numa determinada situacéo e contexto, que é, normalmente o
seu ambiente natural (Sousa, 2005). Yin (1994), por seu lado, acrescenta que “um estudo de caso é
um inquérito empirico que investiga um fendmeno contemporaneo dentro do seu conceito de vida
real, especialmente quando as fronteiras entre fendmeno e contextos ndo sdo claramente evidentes”
(p.24). O mesmo autor refere ainda que o estudo de caso “é¢ a estratégia de investigacdo mais
adequada quando queremos saber o “como” ¢ o “porqué” de acontecimentos atuais sobre os quais 0
investigador tem pouco ou nenhum controlo” (Yin, 1994, p.9). Em suma, pode dizer-se que “o
estudo de caso é uma investigacdo empirica, que se baseia no raciocinio indutivo, que depende
fortemente do trabalho de campo, que ndo é experimental, que se baseia em fontes de dados
multiplas e variadas” (Coutinho, 2014, p.336).

Os objetivos do estudo de caso sdo diversos, mas com um proposito Gnico, que é compreender como
e porqué ocorre um determinado fendmeno num determinado lugar. Para compreendé-lo, implica

explorar, descrever, explicar, avaliar, interpretar e transformar.

A tipologia dos estudos de caso varia entre 0 estudo de caso Unico e estudo de caso multiplo ou
comparativo. O nosso estudo de caso inscreve-se num estudo de caso Unico, tendo em conta que
escolhemos uma escola, um ciclo (ensino secundario), e todos os professores que lecionam nesse
ciclo. Atendendo essa classificacdo, caso Unico e caso multiplo, podemos ainda dividir os estudos de
caso em trés tipos seguintes, na perspetiva de Stake (1995) citado por Coutinho (2014): o estudo de
caso intrinseco; o estudo de caso instrumental e o estudo de caso coletivo. Um estudo de caso é
intrinseco quando um investigador procura uma melhor compreenséo para um caso em particular, e
que lhe suscita um interesse proprio. Pensamos que este tipo de estudo de caso vai ao encontro
daquilo que foi 0 nosso proposito neste trabalho. Um estudo de caso € instrumental quando é
utilizado para compreender um outro fendmeno e ndo necessariamente um caso em si. Neste sentido,
pode ser um instrumento para refinar uma teoria, para compreender um assunto por dentro, ou para
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proporcionar um simples conhecimento. Por fim, um estudo de caso é coletivo quando o caso
instrumental se estende a varios outros casos, de forma de permita fazer comparacdo, proporcionar
um conhecimento mais profundo de um fendmeno, de uma determinada populacdo ou condicao
(Coutinho, 2014).

O caso de estudo que descrevemos, caraterizamos e analisamos ocorreu no Agrupamento Olegéario
Tavares, mais especificamente no ciclo de estudos que corresponde ao ensino secundério.
Comegamos este estudo com a abordagem aos professores e alunos, no qual deixdmos claro, desde a
primeira hora, qual era a nossa intencdo. Pretendemos perceber a concecdo e as préaticas dos
professores relativamente ao feedback. Para complementar, quisemos saber qual é a importancia que
os alunos atribuem ao feedback dos professores. Convidamos ambos a participarem no referido
estudo a fim de percebermos como os diversos intervenientes percecionam este importante elemento
do processo pedagogico. Ocorreu como foi planeado, e, no final da recolha de dados, pudemos
constatar as concecgdes e as praticas dos professores, por um lado, e como os alunos avaliam a
importancia destas para a sua aprendizagem, por outro lado. Finalizamos o nosso estudo com a
andlise e interpretacdo de dados, da qual nos permitiu tirar algumas conclusdes, com base em todo
processo de estudo feito até entdo.

3.4. Caraterizagdo geral do agrupamento

O agrupamento IV - Escola Olegario Tavares, situado na localidade de Achada do Monte, zona
norte do concelho de S&o Miguel, alberga neste presente ano letivo, 2022/2023, um total de
quatrocentos e noventa e sete (497) alunos matriculados, distribuidos em 24 turmas de 1° ao 12° ano,

distribuidos em dezasseis (16) salas sob a orientacdo de quarenta e dois (42) professores.

O Centro do AOT foi construido em 2009 no ambito da cooperacdo entre o governo da China e de
Cabo Verde. O objetivo da sua construcao era criar a proximidade entre a escola e a comunidade,
por um lado, e permitir a reducdo de custos de transporte das familias, por outro lado. Foi
inaugurada no inicio do ano letivo 2009/2010, com vinte e cinco (25) professores, trabalhando com

doze (12) turmas do 7° ao 9° ano de escolaridade.
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E uma escola rural que fica sensivelmente a 12 quilémetros do centro do concelho, sdo Miguel.
Neste momento, tem ao seu dispor oito (8) salas de aula em funcionamento, uma (1) biblioteca, uma
(1) sala de informatica, um (1) anfiteatro. Acolhe duzentos e noventa e dois alunos (292) alunos
matriculados distribuidos em treze (13) turmas, sendo trés (3) do 12°, trés (3) do 11°, quatro (4) do

100, trés (3) dos 9° anos de escolaridade. As turmas estdo sob a tutela de trinta e um (31) professores.

Tendo em conta que somos um agrupamento de escolas, trabalhamos em regime de coabitagdo com

mais duas escolas (2) do Ensino Basico Obrigatdrio.

A Escola do Ensino Bésico Obrigatorio (EBO) Olimpio Antonio Luciano, alberga um total de 188
alunos matriculados do 1° ao 8° ano, subdividido em 9 turmas, sendo 4 no periodo da manha (1° ao
4° ano) e 5 no periodo da tarde, um de 5° ano, um de 6° ano, um de 7° e dois de 8° ano sob a tutela de

18 professores.

A referida escola, dispde de cinco salas de aula, uma secretaria, uma cozinha, duas casas de banho,
um armazém, um patio de recreio, um horto escolar, um reservatorio de dgua e uma placa desportiva

para a realizacdo das aulas de Educacéo Fisica e outras atividades extracurriculares.

A escola de Monte Pousada é constituida por uma (1) cozinha, uma (1) casa de banho (subdividida
em trés (3) compartimentos), trés (3) salas de aula. Neste ano, alberga 17 alunos do 1° ao 4° ano em

duas (2) turmas compostas (12 e 22/ 32 e 4%) supervisionadas por dois (2) docentes.

3.5. Participantes no estudo
Os participantes no estudo foram professores e alunos do ensino secundario do agrupamento

Olegaério Tavares.

Assim, em relacdo ao questionario, convidamos todos os professores afetos ao ensino secundario,
que no total perfazem 31. Aceitaram o convite que foi feito através de um grupo de rede social que
foi adotada pela escola, como instrumento privilegiado para comunicar com o0s professores.
Participaram no estudo de forma massiva, a nosso ver, tendo em conta que dos 31 convidados 27

preencheram o questionario na integra, no formato digital, google form.

Convidamos ainda 8 professores a participarem numa entrevista. Esses professores foram
selecionados de acordo com a representatividade nos quatro niveis que compde o ensino secundario,

90, 100, 11° e 12° anos. Realizamos a entrevista com o intuito de perceber as concecdes e as praticas
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dos professores relativamente ao feedback. Entrevistamos os professores um a um num ambiente
calmo, onde pudéssemos fazer a gravacdo com o aparelho destinado a esse efeito. Ao longo da
entrevista, as perguntas foram feitas pausadamente de forma que cada professor pudesse responder

com toda a clareza possivel.

Em relacdo aos alunos, realizamos a entrevista, em que convidamos 1 aluno de cada turma. A idade
varia de 14 aos 18 anos. Todos os alunos aceitaram prontamente o convite feito. O propdsito da
realizacdo da entrevista com os alunos era perceber, no geral, a importancia que o feedback do
professor tem na sua aprendizagem. Para isso, realizdmos a entrevista num grupo focal constituido
por 3 alunos, todos pertencentes ao mesmo ano escolar. Ou seja, 3 alunos do 9°, 3 do 10° 3 do 11° e
3 do 12° ano. No total, foram entrevistados 12 alunos. Os alunos foram selecionados de forma a

haver um equilibrio entre o nimero de rapazes e 0 nimero de raparigas. De resto, foi aleatorio.

3.6. Plano de investigagdo
Para compreender melhor as fases do estudo, dividiu-se 0 mesmo em trés fases, que foram

reajustadas ao longo do processo da investigacdo. O quadro trés em baixo ilustra essas fases.
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Quadro 3. Sinopse das fases da investigacao

Fases da investigacdo Procedimentos Ocorréncia Intervenientes Tratamentos
de dados
- Pesquisas - De Maio de
bibliograficas 2021 a Junho Investigador
2021
12 fase | Exploratoria
- Selecédo de - Setembro de Investigador
instrumentos de recolha | 2021
de dados
- Construcdo e validacdo | - De Setembro
de questionério de 2021 a Abril | Investigador
2022 Andlise de
contetdo e
- Construcdo e validacdo | - Fevereiro de Investigador tratamento
dos guides de entrevista | 2022 estatistico
2% fase | Trabalho de
campo - Aplicacédo do - Maio de 2022 | Investigador e
questionario professor
- Entrevista aos alunos, - Maio de 2022 | Investigador e
focus grupos alunos
- Entrevista ao professor | - Maio de 2022 | Investigador e
professor
Anélise de Tratamento e andlise de | - De Outubro
32 fase | dados e dados de 2022 a Junho | Investigador
concluséo de 2023

A primeira fase, pré-ativa ou exploratoria, contemplou a delimitacdo dos conceitos a aprofundar na

pesquisa bibliografica e a sele¢do dos instrumentos da recolha de dados.

A segunda fase, interativa ou de trabalho de campo, baseou-se na construcdo, validacdo e recolha
exaustiva de dados, recorrendo a diferentes instrumentos e técnicas de investigacdo. A terceira fase,
pos-ativa ou de analise de resultados e conclusdes, correspondeu ao tratamento e analise dos dados
recolhidos na fase anterior, com recurso a anélise de conteudo (entrevistas a professores e alunos, e
questdes abertas do questionario) e a analise estatistica do google form (questionario aos

professores).
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3.7. Instrumentos e processo de recolha de dados

Os dados foram recolhidos no Agrupamento Olegario Tavares entre abril e maio de 2022. Antes da
recolha de dados tivemos que construir os respetivos instrumentos, que em alguns casos demorou
um largo periodo de tempo, sobretudo o questionario. O processo de recolha de dados envolve duas
questdes fundamentais: o que recolher? E como recolher? (Coutinho, 2014). A primeira exige que
estejamos seguros daquilo que pretendemos recolher no terreno. Isso exige que facamos algumas
escolhas com base em critérios, para que mais tarde ndo figuemos com excesso de dados para fazer
0 respetivo tratamento e interpretacdo (Sousa, 2005). A segunda exige que escolhamos o
instrumento adequado para fazer essa recolha.

Em relacdo a primeira questdo, tentamos recolher apenas 0s dados necessarios que nos permitam
conhecer as concecOes e as praticas de feedback dos professores na referida escola. Pensamos que
esse intento foi conseguido. Em relacdo a segunda questdo, escolhemos os instrumentos que
consideramos mais adequados ao nosso objeto de estudo e de acordo com as condicionantes de

tempo para a realizacdo do mesmo. Assim, optamos por dois instrumentos: questionario e entrevista.

3.8. Questiondrio

O inguérito por questionario € um instrumento de recolha de dados no qual o investigador procurar
abarcar o maior numero possivel de individuos elegiveis para o estudo (Coutinho, 2014). Pode
conter perguntas de resposta fechada e perguntas de resposta aberta, conforme os propoésitos do
investigador. As perguntas que exigem respostas fechadas normalmente as opinibes sdo mais
superficiais, mais pontuais, e as perguntas que exigem respostas abertas normalmente as opinides
dos inquiridos sdo mais aprofundadas, devido a um conjunto de justificacbes que acompanham a

posicao que defendem (Lousd et al, 2018).

O questionario que elaboramos inclui 39 perguntas de resposta fechada e 4 perguntas de resposta
aberta. Nas perguntas de resposta fechada usamos uma escala de Likert com 4 niveis de resposta:
discordo totalmente; discordo parcialmente; concordo parcialmente; concordo totalmente. Este
método permite obter informagdes complexas e subjetivas, tais como percecOes, atitudes,
representacdes, preferéncias e opinides, sendo por isso adequado aos objetivos em vista (Cohen,
Manion, Morrison, 2007).
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Apresentamos a matriz, que serve de enquadramento das 39 questdes de resposta fechada,

identificando as diferentes dimensdes consideradas na analise do feedback.

Quadro 4: Matriz do questionario

Objetivo Dimensoes Questoes

| - Feedback e regulacao de 1, 6,12, 21, 26, 32, 38

- . aprendizagem
Identificar as concegdes

de feedback dos Il — Funcao do feedback 2,7,13,22,27,33
professores do

Agrupamento Olegério [Il — Tipos e natureza do feedback 3,9,15,16,17, 23,

Tavares 28, 34, 37
IV — Momentos do feedback 4,10, 18, 24, 35
V — Qualidade do feedback 5,11, 14, 19, 25, 29,
31, 36
VI — Emissor do feedback 8, 20, 30, 39
Analisar as praticas de
feedback de
. Todas as dimensdes 1, 2, 3 e 4 (Questdes
professores do ensino
abertas)

secundario do
Agrupamento Olegdrio
Tavares;

Fonte: propria.

Relativamente as questdes abertas, foram feitas no sentido de os professores descreverem algumas

concecdes e préaticas de feedback, de forma mais livre e pormenorizada.

No anexo 1, encontra-se o link do questionario do google form, que os professores preencheram. No
anexo 2, encontra-se o0 questionario na sua versdao em formato papel, mas que acabamos por ndo usar

optando por o disponibilizar através do google form.
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Antes da aplicacdo do questionario, fizemos um pré-teste com dois professores de uma escola
secundéria, de um concelho proximo ao local onde realizamos este estudo. Os dois preencheram
com relativa facilidade, sobretudo as perguntas fechadas. Relativamente as perguntas abertas, um
dos professores teve dificuldade em descrever a sua avaliagdo, com algum pormenor. Nas restantes
questdes, esse professor respondeu normalmente. O outro professor ndo teve dificuldades em

responder a qualquer dos dois tipos de questdes.

Quando abordados pessoalmente, disseram que as perguntas eram acessiveis embora num ou noutro

caso exigissem um pouco mais de esforco para responder.

Relativamente a aplicacdo do questionario, tivemos que optar por aplicagdo online em vez de
formato em papel. Neste sentido, envidmos a todos os professores que compdem 0 ensino
secundario do agrupamento Olegario Tavares um email com acesso ao questionario que foi
elaborado no Google form. O preenchimento, inicialmente, ndo correspondeu ao ritmo que

esperavamos, pelo que tivemos de insistir com os professores no sentido de obter mais respostas.

3.9. Entrevistas

O entrevistador devera optar por fazer o menor niumero de perguntas possiveis, tendo em conta que
0 propdsito da entrevista, seja de tipo for, é aprofundar os aspetos essenciais da investigacdo (Quivy
& Campenhoudt, 2005).

Neste estudo, optamos pela entrevista semidiretiva porque esta permite abordar véarios temas de uma
forma mais aprofundada, uma vez que o sujeito € convidado a responder de forma exaustiva, pelas
suas proprias palavras a partir dos seus conhecimentos, experiéncias e percecfes (Quivy &
Campenhoudt, 2005).

Para que realizassemos a entrevista semidiretiva, era necessario elaborar um guido tanto para alunos
(ver anexo 7) como para os professores (ver anexo 4). Nesse guido, o tema de conversa com 0S

alunos é a importancia do feedback dos professores para a sua aprendizagem.

A entrevista aos alunos foi feita numa sala particular, para evitar possiveis ruidos. Optamos pela
técnica de entrevista em grupo, Grupo Focal. Esta técnica é usada quando a entrevista se dirige a um

grupo de individuos com experiéncia comum sobre um determinado tdpico, possibilitando a
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observacdo das interagdes estabelecidas entre eles bem como registar experiéncias e reacfes dos
participantes, impossiveis de captar com as entrevistas individuais ou questionarios (Amado, 2014)
Assim, constituimos 4 grupos focais, um por cada ano, 9°, 10° 11° e 12° ano. Cada grupo de 3
alunos representavam uma turma e todos os 3 faziam parte do mesmo nivel. Num total foram
entrevistados 12 alunos, 3 alunos do 9°, 3 alunos do 10°, 3 alunos do 11° e 3 alunos do 12°. No inicio
de cada entrevista pedia a autorizacdo dos alunos para fazer a gravagdo da entrevista, o que foi

aceite prontamente em todas as entrevistas realizadas.

Ao longo da entrevista, tivemos necessidade de fazer alguns esclarecimentos no sentido de obter

dados que nos esclarecessem o mais possivel, face aos nossos objetivos.

Relativamente aos professores, construimos igualmente um guido de entrevista semi diretiva (ver
anexo 4) mas optamos por entrevistas individuais, dado que a experiéncia de cada docente pode ser
diversa. Como se verifica pelo guido, procuramos centrar-nos na avaliacdo formativa e no feedback,
que constitui um dos elementos fundamentais para a realizacdo de uma avaliagcdo formativa eficaz.
Contudo, elabordmos algumas outras questdes prévias que tiveram como objetivo contextualizar

melhor as respostas dos entrevistados, conhecendo um pouco mais sobre cada um deles.

Convidamos 8 professores que aceitaram prontamente em colaborar. Esses professores sdo de areas
diferentes: 1 de filosofia; 1 de francés; 2 de matematica; 1 de educacdo fisica; 1 de biologia; 1 de
portugués; e 1 de informética. De salientar que a maior parte desses professores lecionam, pelo
menos, dois niveis, e ha casos de trés niveis. Isto acontece porque a escola é pequena e com poucas

turmas.

Sobre a entrevista em si, optamos por realizar um a um numa sala isenta de ruidos para que
pudéssemos fazer uma boa gravacdo. Antes de iniciar cada entrevista, pedimos a autorizacdo para a
gravacdo a cada professor, e todos aceitaram prontamente. Ao longo da entrevista, fizemos alguns
esclarecimentos pontuais, a pedido de alguns professores procurando assim clarificar o que se

afigurou necessario. Em média, a duragdo das entrevistas era de 15 minutos.

3.10. Metodologia da andlise de dados
Para analise de dados provenientes do questionario, parte referente as perguntas fechadas,
recorremos ao tratamento estatistico descritivo realizado pelo préprio Google form (ver anexo 1).
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De seguida, fizemos a andlise desses dados, interpretando cada item que compde as perguntas
fechadas do questionario, no total 39. Nessa interpretacdo, fizemos, sempre que necessario, a alusao
ao referencial tedrico, como forma de confrontar os dados empiricos com o0s pressupostos tedricos

que desenvolvemos no primeiro capitulo do trabalho (Sousa, 2005).

Relativamente a analise de contetdo, que “é um conjunto de técnicas que permite fazer avaliacéo,
codificacdo, interpretacdo e categorizacdo de um texto, de uma entrevista ou um relato acerca de um
facto” (Aranha & Gongalves, 2007, p.7), serviu de base para tratar e analisar a maior parte de dados,
os dados provenientes das perguntas abertas do questionario, da entrevista aos professores e da

entrevista aos alunos.

A andlise de contetido “¢ um conjunto de técnicas de anélise de comunicagdes” (Bardin, 2014, p.33).
Essas comunicacfes podem ser escritas ou orais. No nosso caso, tivemos a comunicagdo escrita,
através de perguntas abertas do questionario, e tivemos comunicacfes orais, através de entrevistas
de alunos e professores, que depois foram transcritos, de forma a facilitar o tratamento e analise de

dados.

Na nossa analise de conteddo, aplicamos um modelo semelhante em todos os dados que estavam
selecionados para esse tipo de analise. Comecamos a nossa analise com a exploracdo de material, no
qual fizemos uma leitura superficial seguida de uma leitura mais atenta aos pormenores de cada
material. Prosseguimos com a codificacdo cujo propoésito era encontrar a unidade registo, que no
Nosso caso recaiu sobre o tema. “O tema ¢ uma unidade de significagdo complexa, de comprimento
varidvel, a sua validade ndo é de ordem linguistica, mas antes de ordem psicolégica: podem

constituir um tema tanto uma afirmagdo como uma aluséo ...”(Bardin, 2014, p.131).

Na nossa analise de contedo, para além do tema, temos a unidade de codificacdo, que é uma
pergunta do questionario ou da entrevista, e 0 nimero de referéncias, que sdo 0 nimero de vezes que

0s participantes na investigacdo tém falas que se inscrevem no mesmo tema ou assunto.

Na categorizacdo dos dados, seguimos o principio semantico, que foi mais adequado para 0 nosso
propdsito, tendo em conta que permitiu-nos organizar os dados de acordo com o significado de

palavras ou frases (Bardin, 2014),
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Apos a categorizacdo de dados, segue-se o Ultimo passo que séo as inferéncias ou interpretacdo dos
dados. As inferéncias sdo um conjunto de raciocinio légico que decorre da analise dos dados
organizados em categorias. As inferéncias devem estar ancoradas nos dados tratados que se tem em
méos. A funcdo do investigador, neste ponto, é legitimar os seus juizos apenas baseado nesses dados,

de forma a alcancar o rigor, a objetividade e a fiabilidade nas suas analises (Bardin, 2014).

Na nossa interpretacdo de dados, tivemos em conta os dados provenientes de cada instrumento de
recolha de dados. Assim, fizemos a analise e interpretagdo de cada item, quer em relacdo ao
questionario quer em relacdo as entrevistas. Fizemos também uma sintese integradora de dados cujo
propdsito era comparar 0s principais aspetos que envolvem as diferentes visdes sobre o feedback,

quer da parte do professor quer parte do aluno. Ou seja, a triangulagéo de dados.
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CAPITULO 4 — APRESENTACAO, ANALISE E INTERPRETACAO DOS
RESULTADOS

Em todo o processo de interpretacdo de dados, vamos procurar fundamentar a nossa posicao de
acordo com os principais referencias teoricos. Estes € que dao o sustento que nos permitem fazer
inferéncias validas e sustentadas (Coutinho, 2014). Daremos uma atencdo especial aos trabalhos de
Brookart na nossa analise e interpretacdo, sobretudo o seu livro “How to give effetive feedback to

your students”.

4.1. Questiondrio — professores

Na andlise dos resultados do questionario, destacamos todos os itens de resposta fechada, num total
de 39, e analisamos as 4 perguntas de resposta aberta. Fizemos essa opc¢do por considerar relevante
cada item na caraterizacdo de uma dimensdo do feedback. A analise que a seguir se apresenta esta
organizada considerando as vérias dimensfes do feedback que foram contempladas no questionario

de acordo com a matriz j& anteriormente apresentada.
Dimenséo - Feedback e regulacdo das aprendizagens

Nesta dimensdo, o primeiro item refere-se a uma definicdo de feedback, onde se acentua a
importancia das informacdes na progressao das aprendizagens dos alunos.

1. O feedback é um conjunto de informagdes que os professores fornecem aos seus alunos a fim

de progredirem na aprendizagem.
27 respostas

@ Discordo totalmente.
@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente.

@ Concordo totalmente

9
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Grafico 1: item 1: o feedback é um conjunto de informagdes que os professores fornecem aos seus
alunos a fim de progredirem na aprendizagem.

O grafico 1 mostra-nos um alto grau de concordancia dos professores, quer parcial (8) quer total
(17). Ora isso leva-nos a inferir que os professores tém uma ideia do que seja o feedback e qual o
seu principal propdsito, apesar de uma minoria, 2 professores, discordarem parcialmente que o
feedback tenha o objetivo de auxiliar os alunos no processo de aprendizagem. Nenhum professor

contesta totalmente a definicéo.

21. Desenvolver a capacidade de autoavaliagdo nos alunos é uma forma de feedback no sentido
em que contribui para os ajudar a entender o que precisam melhorar.

27 respostas

@ Discordo totalmente.
@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente,

@ Concordo totalmente.

-~

Grafico 2: item 21: desenvolver a capacidade de autoavaliagdo nos alunos é uma forma de feedback
no sentido em que contribui para os ajudar a entender o que precisam melhorar.

O gréfico 2 apresenta-nos um item sobre feedback associado a capacidade de autoavaliacdo dado
que esta vai permitir aos alunos perceberem onde e quando é que precisam de melhorar no seu
processo de aprendizagem (Fernandes, 2005). Este grafico ilustra o posicionamento claro da maioria
dos professores relativamente a importancia do trabalho que deve levar a cabo no sentido de
desenvolver no aluno a capacidade de autoavaliar o seu proprio percurso de aprendizagem. Isto é
importante porque ajuda o aluno a regular a sua aprendizagem de forma critica e construtiva, e faz

dele, com um certo treino, um aprendente auténomo (Hadji, 2011).
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12. Os critérios de avaliagé@o apenas interessam ao professor que vai corrigir os trabalhos/provas.

27 respostas

@ Discordo totaimente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente.

@ Concordo totalmente

Grafico 3: item 12: os critérios de avaliagdo apenas interessam ao professor que vai corrigir os
trabalhos/provas.

Em condi¢bes normais os critérios de avaliacdo devem ser partilhados com os alunos. 1sso permite
ao professor assegurar que o aluno tenha as condi¢Bes necessérias para saber se o trabalho ou a
prova que realiza tem qualidade (Brookhart, 2011). Neste item, a que se refere o grafico 3, a maioria
dos professores deixa clara uma posic¢do contraria ao que recomenda a investigacdo, mostrando que
ndo é necessario fazer essa partilha com os alunos. Neste sentido, 17 professores discordam

totalmente, 8 discordam parcialmente, 1 concorda parcialmente e 1 professor concorda totalmente.

6. A capacidade de o aluno autorregular a sua aprendizagem depende muito da qualidade dos

feedbacks que recebe.
27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente.

@ Concordo totalmente

Grafico 4: item 6: a capacidade de o aluno autorregular a sua aprendizagem depende muito da
qualidade de feedback que recebe.
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O gréfico 4 alude a um item relacionado com a qualidade do feedback e a autorregulagcdo. Um
feedback de qualidade é fundamental para o aluno se autorregular no sentido em que lhe permite ter
um controlo efetivo sobre o que aprende e como aprende. Apesar de existir um alto grau de
concordancia (13 professores) quanto a plausibilidade da afirmacdo do grafico 4, existe um numero
igual de professores (13) que concordam parcialmente. Sobre estes Gltimos, convém dizer, que
provavelmente estes professores ainda ndo assimilaram completamente a importancia da

autorregulacdo na aprendizagem, ou, porventura, ndo dominam o significado deste conceito.

26. Se um aluno utilizar as informagdes que o professor Ihe dé para melhorar a sua aprendizagem,

estamos perante um feedback eficaz.
27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente,

@ Concordo totalmente

Grafico 5: item 26: se o aluno utilizar as informagdes que o professor lhe da para melhorar a sua
aprendizagem, estamos perante um feedback eficaz.

Quando um aluno consegue utilizar as informac@es que o professor Ihe fornece para melhorar a sua
aprendizagem, podemos considerar que essas informacdes foram de extrema relevancia para o aluno.
E neste sentido, considera-se que é eficaz. Sobre isso, vemos no grafico 5 que a maioria dos
professores (16) concordam com a afirmacdo, apesar de existir um ndmero significativo de
professores (9) que concordam parcialmente, o que nos leva a colocar como hip6tese que uma boa
parte dos professores ndo domina por completo a relevancia de um feedback eficaz. Encontramos
ainda, com numeros residuais, casos de dois professores, em que um deles discorda parcialmente e o
outro discorda totalmente. Ambos 0s posicionamentos vdo em contramdo com a investigagdo

cientifica, como vimos anteriormente.
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32. 0 feedback é pouco relevante para o processo de aprendizagem dos alunos.

27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente

@ Concordo totalmente

Grafico 6: item 32: o feedback é pouco relevante para o processo de aprendizagem dos alunos.

O grafico 6 mostra-nos uma resposta muito diversificada dos professores em relacdo a afirmacédo. 16
professores discordam totalmente da afirmacéo, 6 professores discordam parcialmente, 2 concordam
parcialmente e 3 concordam totalmente. Apesar de termos a maioria dos professores a discordarem
totalmente da afirmacdo, o que vai ao encontro da investigacdo cientifica relevante nesta area (Hatie
& Timperley, 2007; Brookhart, 2008; Shute, 2008), temos ainda um ndmero significativo de
professores que ndo estdo totalmente seguros da relevancia do feedback para a aprendizagem ou tém
mesmo uma posicdo contréria a que a literatura especializada na area defende com base na

investigacdo desenvolvida.

38. Disponibilizar aos alunos uma lista de verificagdo sobre as aprendizagens a adquirir contribui

para os ajudar a autoavaliar o seu desempenho.
27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente,

@ Concordo totaimente

9
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Grafico 7: item 38: disponibilizar aos alunos uma lista de verificagcdo sobre as aprendizagens a
adquirir contribui par os ajudar a autoavaliar o seu desempenho.

Uma lista de verificacdo é fundamental para orientar o aluno a situar-se no seu processo de
aprendizagem. Assim, quando o aluno realiza uma tarefa, por exemplo, e se essa tarefa é precedida
de uma lista de verificacdo no qual ele vai comparando o seu desempenho ao processo da resolucédo
da mesma, entdo isso ajuda-o a autoavaliar o seu desempenho. No Grafico 7, verificamos que a
posicdo dos professores é diversa. 14 professores, pouco mais de metade, concordam totalmente, o
que vai ao encontro da investigacdo cientifica. No entanto, temos um ndmero expressivo de
professores que tem uma posi¢do insegura quanto a afirmacdo, ou seja, concordam parcialmente,
totalizando em 11 professores. Temos ainda 2 professores que discordam parcialmente. Dos
professores que ndo estdo seguros das suas respostas (concordam parcialmente ou discordam
parcialmente) consideramos que talvez possam desconhecer o instrumento lista de verificagdo, ndo

tendo, portanto, dado uma resposta com o conhecimento necessario.
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Dimenséo — Funcéo do feedback

2. 0 feedback é um dos elementos fundamentais da avaliagéo formativa.
27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente

@ Concordo totalmente.

Grafico 8: item 2: o feedback é um dos elementos fundamentais da avaliagdo formativa.

Passemos agora a dimensdo Funcdo do feedback, que inclui 6 itens. Diversas investigac6es
(Mendez, 2002; Fernandes, 2005; William, 2006; Nicol & Macfarlane, 2006; Pinto & Santos, 2006;
Lopes & Silva, 2012) mostram que o feedback é um dos principais, sendo mesmo o principal
elemento que sustenta uma avaliagdo verdadeiramente formativa (Fernandes, 2006). A razdo para
esse facto deve-se ao seu poder para intervir em diversos momentos do processo de aprendizagem
(Hatie & Timperley, 2007). Na investigacdo cientifica ndo ha qualquer divida sobre a importancia
do feedback na avaliacdo formativa. Apesar de a maioria dos professores (16) ndo terem essa duvida,
0 que é certo, € que os dados nos mostram que um namero expressivo de professores ou tem duvidas
ou discordam da afirmacdo. Dos que tém ddvidas (9) concordam parcialmente da afirmacédo, e dos

que discordam, 1 discorda parcialmente e outro discorda totalmente.

Estes resultados evidenciam que uma parte ndo negligencidvel dos professores ndo integraram

ainda suficiente conhecimento sobre a importancia do feedback no processo de avaliacdo formativa.
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7. 0 feedback é a nota que o aluno recebe e que lhe indica o seu nivel de conhecimento.

27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente

@ Concordo totalmente.

Grafico 9: item 7: o feedback é a nota que o aluno recebe e que |he indica o seu nivel de
conhecimento.

Considerando agora o item a que se refere o Grafico 9, podemos adiantar que, de facto, a nota pode
ser considerada um feedback, mas no sentido fraco do termo. Ou seja, um feedback de baixa
qualidade. O que significa que por si s6, a nota, ndo pode ser considerada um feedback eficaz. Para
ser eficaz e mostrar o nivel real do conhecimento do aluno, precisa ser acompanhada por
comentarios que evidenciam a situacdo em que este se encontra, e com indicacfes precisas do que
precisa fazer para melhorar. Na resposta dos professores, (Grafico 9) podemos constatar que um
quarto dos professores confunde claramente classificagcdo com feedback e que outro quarto, embora
ndo confundindo claramente uma coisa com a outra, consideram que a classificacdo pode ser
considerada um feedback, ou seja, aceitam que o feedback seja algo que ndo informa

verdadeiramente o aluno sobre o processo de aprendizagem.
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13. Tem de haver feedback que oriente os alunos para se poder dizer que uma avaliagéo é

formativa.
27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente,

@ Concordo totalmente

48,1%

Grafico 10: item 13: tem de haver feedback que oriente os alunos para se poder dizer que uma
avaliagdo é formativa.

O item apresentado no Grafico 10, afirma que o feedback ¢ uma condicdo necessaria da
avaliacdo formativa, no sentido em que sem ele a avaliacdo formativa perde muito da sua eficécia.
Mas também é verdade que existem outros elementos com a qual o feedback colabora para fazer
com que a avaliacdo formativa seja eficaz. Entre varios podemos citar: objetivos de aprendizagem e
critérios de sucesso; metas de aprendizagem; questionamento; o uso formativo de testes sumativos,
ou seja, onde entra o feedback que da orientagdes que vdo além da simples nota do teste;
autoavaliacdo e avaliacdo de pares; promocao da autoconfianca dos alunos; coavaliacdo (Lopes &
Silva, 2012). A posicdo dos professores relativamente a este item é a seguinte: 13 professores
concordam totalmente, o que nos leva a crer que consideram o feedback como um elemento
importante que da consisténcia a avaliacdo formativa, como vimos atrés. 11 professores concordam
parcialmente e 3 discordam parcialmente, o que corrobora resultados anteriores que apontam para
um nuamero significativo de docentes que ndo reconhecem o feedback como um elemento essencial

da avaliacdo formativa.
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22. 0 feedback deve orientar o aluno sobre o que necessita fazer para melhorar a aprendizagem.
27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.

Concordo parcialmente

Grafico 11: item 22: o feedback deve orientar o aluno sobre o que necessita fazer para melhorar a
sua aprendizagem.

Na verdade, uma das principais funcdes do feedback € auxiliar o aluno para que possa melhorar
a sua aprendizagem, conforme se afirma no item do Gréafico 11. Esse apoio e orientacdo deve ser
dado em tempo oportuno para que possa ter o efeito desejado (Hatie & Timperley, 2007). A resposta
dos professores neste item distribui-se entre duas opg¢des, o que significa que nenhum professor
discorda da afirmacdo. Na primeira op¢do, concordo totalmente, encontram-se a maioria dos
professores, ou seja, 21 professores, 0 que nos leva a inferir que a maioria expressiva de professores
ndo tém duvidas quanto a relevancia do feedback na melhoria da aprendizagem dos alunos. Essa
ideia, como vimos atras, é corroborada pela investigacao cientifica. No entanto, no referido gréfico,
podemos constatar que existe um numero significativo de professores (6) que concordam
parcialmente. Este dado nos levar a crer que esses professores poderdo ter alguma reserva sobre a

funcéo orientadora do feedback no que se refere a melhoria da aprendizagem dos alunos.
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27. E importante que o feedback oriente os alunos sobre as estratégias que podem usar para

resolver algumas tarefas.
27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente,

@ Concordo totaimente

Grafico 12: item 27: é importante que o feedback oriente os alunos sobre as estratégias que podem
usar para resolver algumas tarefas.

O feedback sobre o processo de pensamento ou estratégia ajuda o aluno a reorientar a sua forma
de encarar as tarefas, dando-lhe pistas fundamentais que Ihe permitem ultrapassar as dificuldades
(Brookhart, 2011). A resposta dos professores, na sua grande maioria, que podemos ver no Grafico
12, confirma isso mesmo. 20 professores concordam totalmente, o que esta de acordo com a
investigacdo cientifica, 6 concordam parcialmente, 0 que sugere um certo desconhecimento por
parte destes relativamente a orientacdo do feedback no que se refere ao seu contributo para melhorar
as estratégias que os alunos utilizam para a resolucdo das tarefas. Por fim, temos apenas um

professor que discorda totalmente da referida afirmacéo.

33.0 feedback é um elemento que carateriza a avaliagdo sumativa.

27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente.

@ Concordo totalmente.
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Grafico 13: item 33: o feedback é um elemento que carateriza a avaliagdo formativa.

Na questdo a que diz respeito o grafico 8, apresentado anteriormente, afirmou-se que o feedback é
um dos elementos da avaliacdo formativa e a maioria dos professores concordaram. Para serem
congruentes, agora, face ao item do Gréfico 13, deveriam ter uma resposta contréria, que é a de que
o feedback ndo é um elemento que carateriza a avaliacdo sumativa, pelo menos como um elemento
forte. 1sso ndo significa que o feedback ndo possa ser utilizado para clarificar e comentar alguns
aspetos da avaliacdo sumativa. Do ponto de vista pratico, deve ser utilizado para estabelecer a ponte
entre a avaliagdo formativa e avaliagdo sumativa (Fernandes, 2005). O posicionamento dos
professores relativamente a este item é o seguinte: 7 professores discordam totalmente, 0 que mostra
uma certa congruéncia com a resposta da maioria dos professores no item do grafico 8; 11
professores discordam parcialmente, o que nos leva a inferir que ndo tém a certeza quanto ao lugar
que o feedback assume, regra geral, na avaliagcdo sumativa; 4 professores concordam parcialmente e
5 professores discordam totalmente, o que revela desconhecimento sobre a relacdo privilegiada do
feedback com a avaliacdo formativa, sendo a sua relacdo com a avaliacdo sumativa de natureza
secundaria. E a avaliacdo que pbe o foco preferencialmente no processo de aprendizagem € a
avaliacdo formativa (Lopes & Silva, 2012).
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Dimenséo — Tipos e natureza de feedback

3. A nota dada numa prova é o feedback que os alunos necessitam para melhorar a sua

aprendizagem.
27 respostas

@ Discordo totalmente.
@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente

18,5% @ Concordo totalmente

14,8%
14,8%

Grafico 14: item 3: a nota dada numa prova é o que os alunos necessitam para melhorar a sua
aprendizagem.

Passemos a dimensdo tipos e natureza de feedback que envolve 9 itens. Como ja dissemos
anteriormente, a nota por si s6 pode ser considerada um feedback de baixa qualidade. O seu
propdsito € mostrar o ponto de situacdo de um aluno sobre uma determinada matéria (Fernandes,
2005). E isso por si s6 ndo ajuda os alunos a melhorarem a sua aprendizagem, apenas confirma o
que eles sabem ou ndo sabem sobre determinados itens contidos na prova. Sobre este tépico, em
concreto, os professores tém a seguinte resposta, como evidencia o Gréfico 14: 5 professores
concordam totalmente, o que mostra, a nosso ver, uma confuséo entre o feedback eficaz e uma
simples nota; 14 concordam parcialmente, também aqui, embora mais suavizado, revela ainda
alguma confusdo entre um feedback eficaz e uma nota; 4 discordam parcialmente e 4 discordam
totalmente, ou seja 8 professores, menos de um terco da nossa populacdo revela, pelo menos
parcialmente, uma posi¢do que vai ao encontro da investigagdo cientifica que demonstra a
necessidade de um feedback que va além de uma simples nota para potenciar a sua eficicia (Hatie &
timperley, 2007; Brookhart, 2008).
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9. 0 feedback dado sobre as tarefas consiste em dizer ao aluno a resposta certa.
27 respostas

@ Discordo totalmente.
@ Discordo parcialmente.

Concordo parcialmente.
@ Concordo totalmente.

Grafico 15: item 9: o feedback dado sobre as tarefas consiste em dizer ao aluno a resposta certa.
Esta afirmacdo a que reporta o item do Grafico 15 pode estar sujeita a varias interpretacdes, e em
alguns casos possivelmente contraditérios. Mas mesmo estando sujeita a diversas interpretacdes, por
norma o feedback adequado nédo da a resposta certa. Leva o aluno a pensar e a procurar para chegar
a essa resposta. Felizmente vimos que mais de 50% dos professores discorda total ou parcialmente
que dar a resposta certa ndo é o feedback que deve ser dado ao aluno. E precisamente por poder ter
varias interpretacbes que se da a possibilidade de ndo concordar totalmente. Mas fazer outra
interpretacdo e escolher que discorda parcial ou totalmente significa que efetivamente ndo esta
consolidada a ideia de que dar a resposta certa ndo constitui um bom feedback.

15. Na realizagdo das tarefas, é importante o professor utilizar o questionamento oral como forma

de auxiliar o aluno durante a sua realizagao.
27 respostas

@ Discordo totalmente.
@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente

@ Concordo totaimente

9
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Grafico 16: item 15: na realizagdo das tarefas, é importante o professor utilizar o questionamento
oral como forma de auxiliar o aluno durante a sua realizagdo.

Os questionamentos orais séo fundamentais para manter os alunos ativos na sala de aula. O seu
uso frequente reforca estratégias cognitivas e metacognitivas do aluno (Silva & Lopes, 2015). Neste
item, a que se refere o Grafico 16, 15 professores concordam totalmente, o que nos leva a pensar que
consideram o questionamento como um elemento fundamental no apoio a realizacdo das tarefas dos
alunos. Por outro lado, temos um nUmero expressivo de professores (10) que relativizam essa
importancia, ou seja, concordam parcialmente, deixando assim algumas duvidas quanto a percecdo
que tém sobre a sua relevancia. Por fim, encontramos 2 professores que discordam parcialmente, o
que nos leva a inferir, de certa forma, que veem pouca importancia do questionamento oral na

realizacdo das tarefas.

16. Um feedback eficaz centra-se nas necessidades do aluno.
27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente

@ Concordo totalmente

<

Grafico 17: item 16: um feedback eficaz centra-se nas necessidades do aluno.

O feedback so é eficaz se as informacdes que o professor procura transmitir ao aluno vao ao
encontro das necessidades deste (Shute, 2008), conforme se afirma no item do Grafico 17. Neste
sentido, 10 professores concordam totalmente, o que estd em consonancia com os resultados da
investigacdo cientifica recente, enquanto 15 professores concordam parcialmente, o que deixa
antever alguma davida relativamente a afirmacéo. Por fim, de forma menos expressiva, encontramos
dois 2 professores que discordam parcialmente, o que nos da a entender que parecem desconhecer

esta caracteristica do feedback eficaz.
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17. 0 professor deve dar pistas ao aluno que o ajude a encontrar solugdo para um dado problema,

sem, contudo, Ihe dar resposta.
27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente,

@ Concordo totalmente

9

Grafico 18: item 17: o professor deve dar pistas ao aluno que o ajude a encontrar solugao para um
dado problema, sem, contudo, lhe dar resposta.

Este item (Grafico 18) tem um pressuposto contrario ao item presente no grafico 15. Verificamos
que as respostas dadas séo de certo modo consonantes com as dadas anteriormente. Considerando
em conjunto as respostas discordantes ou discordantes parcialmente do item do Gréfico 15,
chegamos a valor idéntico ao que aqui se regista, no Grafico 18, em que 17 professores concordam
com a afirmacdo exprimindo a sua convicc¢do de que o professor deve dar pistas ao aluno, em vez de
Ihe dar a resposta certa. Os restantes 10 professores (que discordam ou apenas concordam
parcialmente), ainda ndo consolidaram a ideia de o feedback ser algo que deve orientar o aluno a

procurar a resposta correta.

23. Quando um professor comenta oralmente um trabalho do aluno, notando aquilo que precisa

melhorar, esta a fornecer feedback.
27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente,

@ Concordo totalmente

9

Grafico 19: item 23: quando um professor comenta oralmente um trabalho do aluno, notando
aquilo que precisa melhorar, esta a fornecer feedback.
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Uma das carateristicas essenciais do feedback é fazer comentarios claros, especificos e de facil
utilizacdo (Brookhart, 2008; Wiggins, 2012). Tendo essas carateristicas basicas, vai facilitar o seu
uso por parte do aluno e permiti-lhe melhorar os aspetos que precisam ser melhorados. A posicao
dos professores, em geral, expressa no Grafico 19, € congruente com a investigacéo cientifica. Neste
sentido, 16 professores concordam totalmente com a afirmacgdo, 9 concordam parcialmente, 2

discordam parcialmente e nenhum professor discorda totalmente.

28. O feedback pode ser dado através de comentarios escritos nas provas/trabalhos que orientem

o aluno a melhorar.
27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente,

@ concordo totalmente

Grafico 20: item 28: o feedback pode ser dado através de comentérios escritos nas provas/trabalhos
que orientem o aluno a melhorar.

O feedback escrito nas provas ou nos trabalhos sdo fundamentais para mostrar ao aluno os
aspetos positivos e os aspetos que precisa melhorar. Neste Gltimo, é necessario dar as indicacdes
necessarias de forma que o aluno as possa utilizar para ultrapassar as dificuldades de aprendizagem
(Fernandes, 2005). A concordancia dos professores, em geral, em relacdo a este item (Grafico 20) é
relativamente clara. 12 professores concordam totalmente, como mostra a investigacdo; 13
concordam parcialmente, o que revela ainda uma certa davida relativamente a natureza do feedback;
e 2 discordam parcialmente, que € um nimero pouco expressivo no total dos professores, mas
mesmo assim este posicionamento pode revelar pouco dominio sobre a verdadeira natureza do
feedback.
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34. 0 feedback tem a ver com a indicagao clara ao aluno sobre o modo como deve realizar a
tarefa.

27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente,

@ Concordo totalmente

N

Grafico 21: item 34: o feedback tem a ver com a indicagdo clara ao aluno sobre 0 modo como deve
realizar a tarefa.

Dar indicacdo clara ao aluno sobre a forma como deve realizar uma tarefa constitui um dos
elementos principais de um feedback eficaz, conforme se indica no item apresentado no Grafico 21.
Para além disso, um bom feedback deve fornecer informacédo passivel de ser posta em pratica, com
intuito de melhorar a aprendizagem (Wiggins, 2012). Verifica-se que ainda ha professores (a
maioria, se incluirmos aqueles que apenas concordam parcialmente) que nao entendem o feedback
como associado a indicacao clara sobre 0 modo de realizar a tarefa. Talvez porque ha a tendéncia de
pensar que o feedback é algo que s6 surge depois da tarefa realizada, o que ndo corresponde a
verdade. Em termos praticos, o feedback deve ser fornecido antes, durante, e depois da realizacdo

das tarefas, o mais claro possivel (Hatie & Timperley, 2007).
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37. Dizer ao aluno que a resposta que deu a uma determinada questdo esta errada é uma forma de

fornecer feedback.
27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente,
@ Concordo totalmente

Grafico 22: item 37: dizer ao aluno que resposta que deu a uma determinada questdo esta errada é
uma forma de fornecer feedback.

O item do Gréfico 22 remete para uma forma de fornecer feedback bastante limitada, no sentido
de ndo apontar ao aluno a causa do seu erro e como deve fazer para corrigir esse erro. Um feedback
eficaz deve investigar o que provocou o erro do aluno, mostrando-lhe essa causa, e como deve fazer,
com base em informacgbes relevantes, para contornar esse erro (Ferreira, 2007). Verifica-se que
grande parte dos professores ndo estdo certos acerca desta afirmacdo e por isso a maioria opta pelo
concordo ou discordo parcialmente, o que revela que se questionam sobre se dizer simplesmente que

uma resposta esta errada pode ser considerado como dar feedback.
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Dimensdo — Momentos do feedback

4. 0 feedback deve ser dado ao longo das aulas nas atividades que os alunos desenvolvem e nao

apenas quando realizam as provas.
27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente.

@ Concordo totalmente

Grafico 23: item 4: o feedback deve ser dado ao longo das aulas nas atividades que os alunos
desenvolvem e ndo apenas quando realizam as provas.

Passemos agora a dimensdo momentos de feedback, que envolve 5 itens. Teoricamente, é
aconselhavel, como se afirma no item do Gréfico 23, dar feedback em todos os momentos da aula.
Mas, na pratica, existem diversos momentos da aula em que ndo € oportuno fornecer feedback,
sobretudo se o professor pretende que este seja eficaz. Dai ha necessidade de ponderar 0 momento e
a relevancia do feedback, e se de facto podera contribuir para que o aluno progrida na aprendizagem
(Brookhart, 2008). Neste item, os professores posicionaram-se da seguinte forma: 23 professores
concordam totalmente, o que mostra, de forma expressiva, que esmagadora maioria de professores
tem uma nocao clara de que o momento em que o feedback deve ser fornecido deve ir muito além de
uma prova. E possivel verificar no gréfico que 11,1%, que corresponde a 3 professores, concordam
parcialmente e 1 discorda parcialmente. Sobre estes, apesar de ser um nimero baixo de professores,
convém dizer que o posicionamento que revelam evidencia que consideram que o feedback esta

apenas associado a provas ou outros trabalhos de avaliagdo sumativa.
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10. 0 momento oportuno para ajudar os alunos a corrigirem os seus erros é quando cometem

e55es mesmao erros.
27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente,

@ Concordo totalmente

Grafico 24: item 10: o momento oportuno para ajudar os alunos a corrigirem os seus erros &
quando cometem esses mesmo erros.

Os erros fazem parte do processo de ensino e de aprendizagem. O seu reconhecimento €
fundamental para os alunos terem uma relacdo de a vontade com o saber, sem restricdo. Quando eles
aparecem, o momento ideal para corrigi-los é na hora. Se ndo for assim, vado-se acumulando com o
tempo e tornam-se mais dificeis de superar. E nesse caso podera torna-se um grande obstaculo a
progressdo da aprendizagem do aluno (Ferreira, 2007). A opinido dos professores em relacdo a este
item (Gréfico 24) é muito dispersa, sem uma op¢do de resposta que ultrapasse os 50%, o que revela
que os professores diferem quanto ao momento oportuno da correcdo. O que o grafico mostra é que
6 professores concordam totalmente, o que € corroborado pela investigacdo cientifica e nos parece a
nos, também, que 0 momento mais adequado para corrigir 0s erros dos alunos é no momento em que
eles os cometem, porque depois fica complicado, pelas razdes que aduzimos atrés. Relativamente
aos professores que concordam parcialmente (10), compreendemos esse posicionamento, que revela
alguma duvida, sobretudo no sentido em que podera existir alguns casos, que a nosso ver nao sdo
muitos, em que o professor poderd ndo intervir imediatamente, dando ao aluno algum tempo para
corrigir o seu erro. Relativamente aos que discordam parcialmente ou totalmente, que perfazem um
numero expressivo de professores, no total 11, & preciso dizer que esse posicionamento é
preocupante em relacdo a aquilo que deve ser feito em tempo oportuno, podendo comprometer a

progressdo da aprendizagem do aluno.

- 88 -



18. O feedback deve ser utilizado apenas quando se faz corre¢ao dos testes sumativos.

27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente.

@ Concordo totalmente.

Grafico 25: item 18: o feedback deve ser utilizado quando se faz corre¢do dos testes sumativos.

Na verdade, os testes sumativos sdo bons momentos para fornecer feedback aos alunos, quer
escrito, individualmente, quer oral, para todos alunos simultaneamente. Mas restringir o feedback
aos testes sumativos é muito redutor. Isto porque o foco do feedback deve estar no momento em que
o0 aluno esta a aprender, ou seja, no processo, e ndo, preferencialmente, no resultado de um processo
de aprendizagem, como € o caso, aqui, dos testes sumativos (Hatie & Timperley, 2007; Brookhart,
2008). A discordancia total ou parcial dos professores neste item do Grafico 25 é evidente: 23
professores discordam totalmente; 4 professores discordam parcialmente; nenhum professor
concorda parcialmente ou totalmente. Consideramos que 4 professores concordarem parcialmente é
um namero alto a nosso ver, tendo em conta que o feedback deve ser fornecido muito mais vezes ao

longo das aulas do que pontualmente nos testes sumativos.

24. E depois da realizagdo das tarefas que o feedback deve ser dado.
27 respostas

@ Discordo totalmente.
@ Discordo parcialmente.

Concordo parcialmente.
@ Concordo totalmente.
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Grafico 26: item 24: é depois da realizagdo das tarefas que o feedback deve ser dado.

O feedback deve ser dado em diversos momentos do processo de aprendizagem. Apos a
realizacdo de uma tarefa € um dos momentos possiveis para fornecer feedback aos alunos. Restringir
o feedback apenas a esse momento, € limitador, no sentido em que o feedback deve acompanhar e
estar sempre presente nos momentos em que 0s alunos mais precisam. E esses momentos variam.
Pode ser no inicio, no meio ou no fim de uma tarefa, por exemplo (Brookhart, 2011). Sobre este
aspeto do feedback, (Gréfico 26) os professores posicionaram-se da seguinte forma: 14 professores
discordam totalmente; 6 professores discordam parcialmente; 4 professores concordam parcialmente
e 3 professores concordam totalmente. Se repararmos, o nimero de professores que discordam tanto
totalmente como parcialmente perfaz um total de 20 professores num universo de 27 professores.
Isso nos deixa a entender que a grande maioria dos professores possivelmente considera que o
feedback deve ser fornecido em varios momentos da realizacdo das tarefas, o que vai ao encontro
daquilo que defendemos no inicio deste item, e de certa forma ao longo deste trabalho. No entanto,
temos ainda um namero expressivo de professores (7), que concordam parcialmente ou totalmente, e
que, a nosso ver, pode revelar um certo desconhecimento sobre a importancia de dar feedback

sempre que 0 mesmo se torna necessario.

35. Dar ao aluno todas as orientagdes necessdrias para realizar com éxito uma dada tarefa é uma

forma de feedback.
27 respostas

@ Discordo totalmente.
@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmeanta

@ Concordo totalmente

Grafico 27: item 35: dar ao aluno todas as orientagdes necessarias para realizam com éxito uma
dada tarefa € uma forma de dar feedback.

Em condigOes normais e num ensino de qualidade os professores devem orientar os alunos na
realizacdo das tarefas no sentido de atingirem o0s objetivos de aprendizagem tragados para cada

conteddo planificado. No Grafico 27 vemos que as respostas dos professores a este proposito
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revelam o seguinte: 17 professores concordam totalmente; 9 concordam parcialmente; 1 discorda
parcialmente e nenhum professor discorda totalmente. Estes dados sugerem-nos que quase a
totalidade dos professores concorda total ou parcialmente, indicando que muitos ja entendem estas

orientagdes prévias como uma forma de feedback que contribui para o sucesso na tarefa.
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Dimensao — Qualidade do feedback

Quanto a dimens&o qualidade do feedback, considera 8 itens no questionario.

5. 0 feedback "precisas estudar mais" ou "a tua resposta é muito confusa” ddo boas orientagdes
para os alunos melhorarem a sua aprendizagem.

27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente,

@ Concordo totalmente

Grafico 28: item 5: o feedback “precisas estudar mais” ou “a tua resposta é muito confusa” dao
boas orientagdes para os alunos melhorarem a sua aprendizagem.

Estas afirmac@es sdo exemplos de feedback pouco eficazes, de baixa qualidade. Porque ao dizer
ao aluno “precisas estudar mais” ou “a tua resposta ¢ muito confusa” de pouco adianta em relacao ao
que deve fazer para melhorar a sua aprendizagem. Estas afirmacfes ndo se relacionam
especificamente com a tarefa, até porque pode ser dito em relacdo a qualquer tarefa que o aluno néo
consiga realizar com sucesso. Em vez disso, o professor deveria dizer ao aluno o que precisa
melhorar e dar pistas suficientes para fazé-lo. A posicdo dos professores em relacdo a este item é
muito dispersa, 0 que podera ter a ver com uma concecado limitada do que deve ser o feedback por
parte significativa destes. Olhando para o grafico, apenas 6 professores discordam totalmente, que
corresponde a 22,2%, menos de um quarto no total, ttm uma resposta congruente com aquilo que

deve ser um feedback de qualidade.
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11. Um feedback tem tanto mais qualidade quanto mais contribuir para que o aluno perceba qual o

caminho a percorrer para ter sucesso na aprendizagem.
27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente.

@ Concordo totalmente.

77,8%

Grafico 29: item 11: um feedback tem tanto mais qualidade quanto mais contribuir para que o
aluno perceba o caminho a percorrer para ter sucesso na aprendizagem.

No item anterior (gréfico 28), a maioria dos professores revelam dificuldades em percecionar
que uma apreciacdo geral ndo corresponde a um feedback de qualidade. Neste item, grafico 29,
mostra que tém mais facilidade em identificar que o feedback tem de orientar o aluno sobre o
percurso a fazer para se considerar que tem qualidade, sendo poucos os que discordam ou discordam

parcialmente da afirmagé&o.

14. Ja usei rubricas para avaliar e dar feedback aos meus alunos.
27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente

@ concordo totalmente.

14,8%

Grafico 30: item 14: j3 usei rubricas para avaliar e dar feedback aos meus alunos.
As rubricas sdo um importante instrumento para clarificar, comunicar e avaliar o desempenho
dos alunos e era sobre o seu uso que incidia o item do Grafico 30. Nelas devem constar os critérios

especificos considerados fundamentais para a realizagdo de uma determinada tarefa. Permitem
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perceber o que o aluno aprendeu e qual € o seu nivel de aprendizagem. Nivel esse que é descrito
com os principais indicadores que sdo alvo de avaliacdo (Fialho & Fernandes, 2017). A sua
construcdo exige algum tempo e habilidade. Sobre este item, 0os dados nos mostram que apenas um
terco dos professores ja utilizaram rubricas para dar feedback aos seus alunos. O que € a nosso ver €
uma percentagem relativamente baixa, dado a extrema importancia deste instrumento de avaliagéo.
Em todo o caso, compreendemos essa percentagem devido a dificuldade em construir uma rubrica,
como fizemos referéncia atrds, ou mesmo com o pouco conhecimento deste instrumento, o que
pensamos justifica a resposta de grande parte dos professores, onde 12 concordam parcialmente; 2

discordam parcialmente e 4 discordam totalmente.

19. A efetivagéo da aprendizagem depende da qualidade do feedback prestado aos alunos.

27 respostas

@ Discordo totalmente.
@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente

@ concordo totalmente.

Grafico 31: item 19: a efetivagdao da aprendizagem depende da qualidade do feedback prestado aos
alunos.

Se o feedback for de qualidade, dard um grande contributo para elevar o nivel de aprendizagem
do aluno. Mas, por si sO, ndo garante uma aprendizagem significativa, no sentido de existirem outros
elementos, tais como: a partilha de objetivos de aprendizagem e critérios de sucesso; a promocéo da
confianca de cada aluno; entre muitos outros (Lopes & Silva, 2012), que também sdo importantes na
efetivacdo da aprendizagem dos alunos. O posicionamento dos professores, que podemos ver no
Gréfico 31, mostra-nos que apenas um terco dos docentes perspetivam a qualidade do feedback
como um elemento muito importante para a aprendizagem, havendo mais de 50% dos professores
(15) que relativizam essa importancia, ou seja, parecem achar que ha outros fatores a ser tidos em

conta e que a qualidade do feedback n&o determina, sé por si, a realizacdo de aprendizagem.
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25. "0 teu trabalho é muito fraco, porque ndo estudas e és preguicoso’, é um exemplo de um

feedback que pode ajudar o aluno a melhorar.
27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente,

@ Concordo totalmente

Grafico 32: item 25: “o teu trabalho é muito fraco, porque ndo estudas e és preguicoso”, € um
exemplo de um feedback que pode ajudar o aluno a melhorar.

O exemplo da afirmacdo feita no item do Grafico 32, a semelhanca de outras como a que
identificAmos no Gréfico 28, é uma afirmacdo usual na sala de aula, mas na pratica pouco ou nada
ajuda o aluno a melhorar a sua aprendizagem. Neste caso, tem um agravante que é de chamar o
aluno de preguicoso, que a nosso ver constitui uma ofensa e um procedimento antipedagdgico. No
gréfico 32, ao contrario do grafico 28, a maioria dos professores (22) discordam totalmente que a
afirmacéo corresponda a um exemplo de um feedback de qualidade. Supomos que essa mudanga de
opinido pode dever-se a “violéncia” da afirmagdo, que provoca uma rea¢do negativa, sendo mesmo
condenavel por parte de qualquer professor, ao contrario da afirmacdo que aparece no grafico 28,
que pode ser confundida facilmente, caso o professor ndo tenha uma concecéo robusta de feedback,
como sendo um feedback de qualidade. Mesmo assim, encontramos 5 professores, 4 dos quais
discordam parcialmente e 1 que concorda parcialmente com a afirmacdo, o que evidencia como
ainda ha docentes que consideram que este tipo de comentarios pessoais depreciativos pode ajudar

os alunos.
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29. Dizer ao aluno, "bom trabalho, és muito inteligente”, constitui um exemplo de um bom feedback

porque ajuda o aluno a continuar a progredir.
27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente,

@ Concordo totalmente

W

Grafico 33: item 29: dizer ao aluno, “bom trabalho, é muito inteligente”, constitui um exemplo de
um bom feedback porque ajuda o aluno a continuar a progredir.

A afirmacdo do item apresentado no Grafico 33, aparentemente parece ser um bom feedback
porque utiliza palavras elogiosas. Mas, na verdade, essas palavras a nosso ver ndo passam disso
mesmo. As palavras ndo dizem o que aluno fez, em que situacdo se encontra e 0 que precisa
melhorar. Além disso, esta afirmacdo revela um feedback muito centrado na pessoa do aluno e,
como tal, podemos classifica-la com um feedback de baixa qualidade (Fernandes, 2005; Pinto &
Santos, 2006; Hatie & Timperley, 2007; Brookhart, 2008). Ou seja, ndo faz nenhuma referéncia
concreta ao trabalho do aluno. A resposta dos professores neste item mostra-nos o seguinte: 17
professores concordam totalmente com a afirmacao, e 7 professores concordam parcialmente o que
vai em contramdo com aquilo que recomenda a investigacdo, e mostra também, a nosso ver, que 0s
professores confundem elogios com feedback de qualidade; constatamos ainda que 3 professores
discordam parcialmente da afirmacdo, algo que consideramos uma resposta mais aproximada a
investigacdo, embora o ideal seria discordar totalmente, coisa que ndo acontece com nenhum

professor.
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31. Qualquer feedback permite o aluno regular a sua aprendizagem.
27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente

@ concordo totalmente.

29,6%

Grafico 34: item 31: qualquer feedback permite o aluno regular a sua aprendizagem.

Na pratica, ao contrario do que expressa o item do Grafico 34, nem todos os feedbacks
contribuem para o aluno regular a sua aprendizagem. Sé os feedbacks eficazes conseguem ter esse
mérito. E um feedback para ser eficaz tem de ter algumas carateristicas fundamentais: referenciado
por objetivos; transparente; acionavel; de facil utilizacdo; oportuno; continuo; consistente (Wiggins,
2012). A distribuicdo das respostas no grafico 34 mostra-nos, mais uma vez, que grande parte dos
professores ndo dominam o conceito de feedback eficaz ou de qualidade. Para sermos rigorosos com
a nossa investigacao, teriamos de dizer que apenas 1 professor, aquele que respondeu que discorda
totalmente, mostra, pelo menos neste item, que tem um conceito de feedback congruente com a
investigacdo cientifica. De resto, que inclui os restantes 26 professores, distribuidos por opgoes
discordo parcialmente, concordo parcialmente, que é a maioria relativa no grafico em apreco, e
concordo totalmente, revelam desconhecer que ha diversas formas de feedback que ndo contribuem
claramente para o aluno regular a sua aprendizagem. Um exemplo flagrante, que é muito utilizado
pelos professores na sala de aula, é o feedback dirigido a pessoa do aluno, do qual analisamos alguns
exemplos nos graficos precedentes. Esse tipo de feedback, na maior parte das vezes, ndo é um
feedback de qualidade. Por isso, consideramos, de forma categorica, que nem todos os feedbacks

permitem ao aluno regular a sua aprendizagem.
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36. A qualidade do feedback é avaliada pela sua objetividade, por isso um feedback quantitativo

(nota) é melhor que um feedback qualitativo.
27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente,

@ concordo totalmente

Grafico 35: item 36: a qualidade do feedback é avaliada pela sua objetividade, por isso um feedback
quantitativo (nota) é melhor que um feedback qualitativo.

A qualidade de um feedback é avaliada pelas informaces relevantes que contém e que ajuda 0s
alunos a progredirem na aprendizagem. Quanto mais um feedback vai o encontro das necessidades
reais do aluno e consegue auxilid-lo no sentido de superar essas necessidades, melhor sera
(Brookhart, 2008). No item do Grafico 35, que alude a qualidade do feedback centrando essa
apreciacdo na objetividade traduzida na indicacdo de uma nota, em contraponto com o feedback
qualitativo, o posicionamento dos professores configura-se da seguinte forma: nenhum professor
concorda totalmente com a afirmacdo; 3 professores concordam parcialmente, 10 professores
discordam parcialmente e 14 professores discordam totalmente. Assim, constatamos que a grande
maioria dos professores tende a discordar da afirmacéo de que um feedback quantitativo seja melhor
que um feedback qualitativo, o que registamos com agrado, pois, efetivamente, o feedback
qualitativo € o que realmente pode acionar processos de regulacdo da aprendizagem.
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Dimensao — Emissor de feedback

8. A responsabilidade do feedback deve ser partilhada com os préprios estudantes que podem

também participar na avaliagao.
27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente,

@ Concordo totalmente

Grafico 36: item 8: a responsabilidade do feedback deve ser partilhada com os préprios estudantes
que podem também participar na avaliagao.

Analisemos agora a Ultima dimensdo que consideramos, emissor do feedback, que englobou 4 itens.
A participacdo dos estudantes no processo da avaliacdo é fundamental para a consolidacdo da sua
aprendizagem. Os estudos indicam (Fernandes, 2005; Hatie & Timperley, 2007; Brookhart, 2008;
Silva & Lopes, 2016) que a partilha de informacOes parte a parte beneficiara os dois lados. Em
relacdo a este item, apresentado no Gréafico 36, os professores tém a seguinte posicdo: 7 professores
concordam totalmente com a afirmacédo; 17 concordam parcialmente; 2 discordam parcialmente e 1
discorda totalmente. Estes resultados mostram-nos que a maioria dos professores concordam parcial
ou totalmente que os alunos devem participar no processo de avaliacdo. Os professores que
concordam apenas parcialmente talvez, a nosso ver, possam terem algumas davidas quanto a
qualidade de feedback que os alunos sejam capazes de fornecer. No entanto, ha um numero
significativo de professores (7) que concordam totalmente com a participagdo dos alunos na
avaliagdo, o que podera indiciar uma maior abertura por parte destes para desenvolverem estas
praticas. A discordancia neste item é minima e circunscreve-se a 3 professores, 2 parcialmente e 1
totalmente, evidenciando que ainda existe uma minoria de docentes que entendem a avaliacdo e o

feedback como uma tarefa exclusiva dos professores.
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20. 0 professor é o Unico que tem condigoes de dar feedback efetivo aos estudantes.

27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente

@ Concordo totalmente.

Grafico 37: item 20: o professor é o Unico que tem condigdes de dar feedback efetivo aos
estudantes.

Como abordamos no item anterior, o feedback pode ser mais eficaz se considerar também o
contributo dos alunos. Quando o professor é a Unica fonte do feedback, torna-se dificil saber se este
é eficaz ou ndo, uma vez que o seu destinatario, o aluno, ndo tem oportunidade de responder de
forma assertiva (Ferreira, 2007). E assim, o professor fica sem referéncias claras se o feedback que
fornece ao aluno é claro ou ndo. Nesta afirmacao, relativa ao item do Gréafico 37, os professores
posicionaram-se da seguinte forma: 1 professor concorda totalmente; 3 professores concordam
parcialmente; 8 professores discordam parcialmente e 15 professores discordam totalmente. Esses
resultados merecem-nos 0 seguinte comentario: o nimero de professores que concordaram com a
partilha de informacdes no gréafico 36 € semelhante ao nimero de professores que discordaram da
afirmacdo que consta no grafico 37, onde se afirma que o professor é o Gnico que tem condigdes
para fornecer feedback aos alunos. Ou seja, nos dois Gltimos itens os professores mostraram uma
certa congruéncia nas suas respostas, congruéncia essa que € corroborada pela investigacédo, que
assinala a importancia de envolver os alunos na avaliacdo e na producdo de feedbacks,

designadamente na avaliacdo entre pares (Panadero, Jonsson & Strijbos, 2016).
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30. A avaliagdo entre pares, com producdo de feedbacks entre os estudantes é uma mais-valia
para o processo de aprendizagem.

27 respostas

@ Discordo totalmente.

@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente,

@ Concordo totalmente

Grafico 38: item 30: a avaliagdo entre pares, com producgdo de feedbacks entre os estudantes é uma
mais-valia para o processo de aprendizagem.

Uma das formas mais plausiveis dos alunos aprenderem ¢é avaliando o trabalho dos seus pares. Isto
porque eles tém nivel e linguagem equivalentes, que facilita, em muitos casos, a comunicagdo e a
partilha de avaliagdo (Lopes & Silva, 2015). O item do Grafico 38 apresenta esta questdo relativa a
importancia do feedback entre pares. A funcdo do professor neste contexto preciso € regular a forma
como os alunos devem fazer isso, atendendo os objetivos de aprendizagem tracados para o efeito
(Ferreira, 2007). Em relacdo a afirmacédo feita, 10 professores concordam totalmente, 17 professores
concordam parcialmente, nenhum professor discorda parcialmente ou totalmente. A concordancia,
em geral, dos professores leva-nos a inferir que todos atribuem uma certa relevancia a avaliagédo
entre pares no processo de aprendizagem dos alunos. No entanto, sensivelmente dois tercos dessa
concordancia é parcial, o que pode indiciar que a maioria dos professores tem alguma ddvida quanto
a eficacia da avaliacdo entre pares, o que vai ao encontro do que tem sido identificado em diversos

estudos neste ambito (Panadero, Jonsson & Strijbos, 2016).
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39. A autoavaliagd@o dos alunos néo é relevante para obterem feedback sobre a sua aprendizagem.
27 respostas

@ Discordo totalmente.
@ Discordo parcialmente.
Concordo parcialmente

29,6% ﬂ @ Concordo totalmente

Grafico 39: item 39: a autoavaliagdo dos alunos ndo é relevante para obterem feedback sobre a sua
aprendizagem.

Por fim, o item 39, permite abordar a questdo da autoavaliacao e da sua importancia. No processo de
ensino e aprendizagem, € fundamental haver momentos de autoavaliacdo, que permitam ao aluno
fazer uma analise consciente do seu processo de aprendizagem, 0s avangos, 0S recuos e os resultados
alcancados (Lopes & Silva, 2015). Menosprezar a autoavaliagdo, como acontece frequentemente
num tipo de ensino excessivamente tradicional, acaba por prejudicar o aluno, uma vez que ele ndo
consegue avaliar o seu préprio percurso, e acaba por mostrar a fragilidade de tipo de ensino que o
professor pratica na sala de aula. Sobre este item, a resposta de parte significativa de professores
mostra claramente a importancia de o aluno trabalhar a autoavaliacdo. 2 professores concordam
totalmente, 5 concordam parcialmente, 8 discordam parcialmente e 12 professores discordam
totalmente. Estes resultados mostra-nos que 20 professores discordam parcial ou totalmente da
afirmacao referida no gréfico 39. O que evidencia que consideram de suma importancia a realizacéo
da autoavaliacdo como uma das formas privilegiadas de produzir feedback, apesar de termos um
namero significativo de professores (8) que discordam parcialmente, o que podera indiciar uma
certa ddvida por parte destes em relacdo a real relevancia da autoavaliacdo. Temos ainda, para
finalizar, cerca de um quarto dos professores (7) que concordam parcial ou totalmente com a
afirmacdo, evidenciando que ha professores que consideram irrelevante o processo de autoavaliacéo
dos estudantes, ao contrario do que preconiza a literatura da especialidade (Lopes & Silva, 2015;
Panadero, Jonsson & Strijbos, 2016).
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Andlise das perguntas abertas do questionario

Para completar o questionario foram feitas quatro questdes abertas que tém a ver com a praxis

pedagogica. A primeira questdo foi a seguinte: podes descrever com faz sua avaliacdo? Nesta

questdo, houve uma diversidade de respostas, mas a maioria dos professores descreveram a sua

avaliacdo como avaliacdo formativa e testes. Ao todo, os professores invocaram 18 instrumentos

para descreverem a sua avaliacdo, como pode ser conferido no quadro a seguir.

Quadro 5. Sintese dos resultados a questdao aberta 1

NO

Pode descrever como faz a avaliacdo?

N° de
referéncias

AVALIACAO FORMATIVA: “bom”; “fago avaliagdo formativa”; “fago avaliagdo formativa todos
os dias”; avaliag@o formativa; “a minha avaliag@o fago constantemente todos os dias”; “quando se
trata de avaliar o aprendizado da lingua inglesa, em minha sala de aula primeiramente apresento
aos alunos um conjunto claro de expetativas e orientagdes. Quando estou a avaliar a fala, a leitura,
a escrita ou audicdo, os meus alunos devem ter uma compreensdo clara do que esta sendo
avaliado”; “formativa e continua”; “comego por falar sobre os pontos fortes do seu trabalho dando-
Ihe parabéns, ser sincero quando a avaliacdo é encorajar a melhorar aonde teve mais dificuldades e
das sugestdes de melhorias”; “avaliagdo formativa”; “avaliagdo formativa”; “avalia¢do formativa —
orientar os alunos durante as aulas na resolucéo de exercicios e problemas do quotidiano
relativamente ao conteido lecionado, através de exercicios propostos e TPC"; “positiva”; “fago
com intuito de verificar e corrigir os processos das aprendizagens™; “aula tedrica e pratica
explicando, demonstrando e os alunos executam a tarefa e faz a corre¢éo durante toda a tarefa”; “a
avaliacdo deve ser feita atraves da capacidade de resolver trabalho”; “performance do aluno
durante as aulas”; “avaliacdo continua onde registo todos os elementos que a compde”; “a
avaliacdo deve ser constante durante o periodo escolar”; “exercicios de reflexdo e de aplicagdo no
final de uma unidade tematica”.

99, ¢ 99,

9, ¢

19

2, <.

TESTES: “testes escritos”; “fago testes”; “através dos testes”;
nosso sistema educativo exige)”; “fago 2 testes escritos por trimestre”;
escritos”; “execucdo de dois testes”; “testes”; “testes”; “aplicando testes sumativos”;

9, <

testes sumativos (aplico porque o
testes orais”; “testes
”; “através de

2, .

9, < 2, ¢ 99, ¢

99, 99, <

testes”; “um teste sumativo”’; “testes escritos”; “os testes”.

15

TRABALHO DE GRUPO: “trabalho de grupo”; “projetos em grupo”; “e (aplico trabalhos) de
grupos”; “trabalho em grupo”; “realizacdo de um trabalho de grupo
”; “trabalho de grupo”;

“trabalhos de grupo”; “trabalhos de grupo”;

99, . 99, <

atividades em grupo”;

TRABALHO INDIVIDUAL: “trabalho individual”; “projetos individuais”; “Depois aplico
trabalhos individuais, avaliando a capacidade de cada um, e o dominio da matéria, a eficiéncia e a
eficacia de cada um e a capacidade de compreensdo”; “dois trabalhos, no minimo, por turma e 6,
no maximo, dependendo de nivel”; “trabalho individual”; “um trabalho individual; “trabalhos
individuais™; “trabalho individual”.
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QUESTOES ORAIS: “questdes orais”; “perguntas orais para verificacio do entendimento dos

99, ¢ 2, <6 99, ¢ 29, <.

alunos”; “atividades orais”; “questdes orais”; “questdes orais”; “perguntas curtas sobre o contetido
5 | tratado”. 6

AVALIACAO SUMATIVA: “faco avaliacdo sumativa quando necessario”; “ha dias, fiz uma
avaliacdo com carater sumativo, mas devido ao grau de dificuldade que teve nessa avaliagdo, vejo
que tenho que transforma-la numa avaliacdo formativa. VVou ter que dar aos meus alunos feedback
para poderem melhorar o trabalho e posteriormente fazer-lhes uma nova avaliagdo sumativa”;

6 avaliacdo sumativa”; “sumativa”; “avaliagdo sumativa”; “costumo fazer uma avalia¢do sumativa”; 6
“(avalio) também para quantificar”.

7 | TRABALHOS PRATICOS: “trabalhos praticos™; “trabalhos”; “exercicios praticos”; “avaliagio 4
pratica com diferentes exercicios fisicos”.

EXERCICIO ESCRITO: “as minhas avaliagdes sdo atividades escritas”; “exercicios diarios™; “fago
trabalhos escritos das modalidades que estdo sendo lecionadas”; “através dos exercicios escritos”.

9 | OBSERVACAO DIARIA: “observagio diaria”; “primeiramente fago avaliagdo através da 3
observacédo, avaliando a postura, 0 comportamento e os demais aspetos”; “comportamento”.

10 | QUESTOES ESCRITAS: “questdes escritas”; “questdes escritas”. 2
11 AUTO-AVALIA(;AO: “autoavaliacdo”; “eu faco autoavaliacdo”. 2
12 | PRODUCAO ORAL: “produgéo oral”. 1
13 | DEBATES: “promogdo de debates”. 1
14 | PESQUISAS: “promocao de pesquisas”. 1
15 | TRABALHO DE PARES: “trabalho de pares”; “atividades de pares”. 1
16 | TRABALHO DE CASA: “dever de casa”. 1
17 | PARTICIPACAO NA AULA: “participacio na sala de aula”. 1
18 | AVALIACAO DIAGNOSTICA: “avaliagio inicial, para ver em que nivel se encontra a turma”. 1

Como se pode ver no quadro acima, a avaliagdo formativa € aquela que é mais citada pelos
professores. Alguns referem-na como um instrumento que utilizam todos os dias nas suas aulas:
“faco avaliag¢do formativa todos os dias”’; “a minha avaliagdo faco constantemente todos os dias”,
mas ndo entram em pormenores, que era, no fundo, a inten¢do da pergunta. Outros fazem uma

descricdo de uma situagdo onde consideram terem feito uma avaliacdo formativa;
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“quando se trata de avaliar a aprendizagem da lingua inglesa, em minha sala de aula
primeiramente apresento aos alunos um conjunto claro de expetativas e orientagdes. Quando estou
a avaliar a fala, a leitura, a escrita e a audicdo, os alunos devem ter compreenséo clara do que esta
sendo avaliado”;

ou ainda

“comego por falar sobre os pontos fortes do seu trabalho dando os parabéns, ser sincero quando a
avaliacdo é encorajar a melhorar o aonde teve mais dificuldades e das sugestoes de melhoria”.

Outros ainda descrevem a avaliacdo formativa como forma de resolver um determinado exercicio

com acompanhamento do professor:

“orientar os alunos durante as aulas na resolu¢do de exercicios e problemas do quotidiano
relativamente ao conteudo lecionado, através de exercicios propostos ou tpc”; “exercicios de
reflexdo e aplicacéo no final de uma unidade temdtica”.

H& quem o “fagca com intuito de verificar e corrigir os processos das aprendizagens”.

Outros utilizam instrumentos de registo diario elaborados para o efeito: “avalia¢do continua onde

registo (ficha de observacgdo diéria) todos os elementos que a compde .

Das descricdes feitas acima, pode-se inferir que os professores tém uma forma diversa de entender e
aplicar a avaliagdo formativa, umas mais coerentes com a investigagao, outras mais distantes. Sobre
este aspeto Pinto & Santos (2006) chamam a atencdo de que um conceito claro e coerente da
avaliacdo nem sempre se encontra na mente da maioria dos professores. Outro aspeto que 0s
mesmos autores referem, tem a ver com o desfasamento entre o conceito de avaliacdo formativa e a

sua pratica efetiva na sala de aula.

Outro instrumento muito citado pelos professores s@o 0s testes sumativos, sobretudo escritos. Os
testes ttm um peso muito grande no sistema de avaliacdo, onde se inclui a instituicdo onde
realizamos o estudo. Tém um peso de 80% na avaliacdo final dos alunos. Dai, ndo ser de se
estranhar a sua omnipresenca no discurso sobre a avaliagdo dos alunos. Alguns professores resumem
a sua avaliacéo aos testes: “através dos testes”; “aplicando testes sumativos”. Um professor refere-
0 com um certo dissabor: “testes sumativos (aplico porque o nosso sistema exige)”. Outros como

simples instrumentos de avaliagdo: “testes escritos”; “faco dois testes sumativos por trimestre”.
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Alguns professores fazem referéncia a avaliagdo sumativa para descrever a sua avaliacdo. Um

professor descreve uma situagao da seguinte forma:

“ha dias, fiz uma avaliagdo com carater sumativo, mas devido ao grau de dificuldade que teve
nessa avaliacdo, vejo que tenho que transforma-la numa avaliacdo formativa. Vou ter que dar aos
meus alunos feedback para poderem melhorar o trabalho e posteriormente fazer-lhes uma nova
avaliagcdo sumativa”.

Este caso mostra a necessidade premente de combinar a avaliacdo formativa com a avaliacdo
sumativa. Alias, estas modalidades de avaliagdo devem complementar-se para serem eficazes.
(Fernandes, 2005; Pinto & Santos, 2006).

Os outros instrumentos de avaliagdo sdo citados com menor frequéncia pelos professores para
descreverem a sua avaliacdo. S&o: trabalho de grupo, que tem formas diversas como: “projeto em
grupo”; “atividades em grupo”; ‘“realizagdo de um trabalho de grupo”; trabalho individual,
também referidos como: “projetos individuais”’; ou descrices como: “despois aplico trabalhos
individuais, avaliando a capacidade de cada um, e o dominio da matéria, a eficiéncia e a eficacia

.

de cada um e a capacidade de compreensdo’’;, questdes orais, que aparecem sob formas de diversas

>

designacles: “questoes orais”; “perguntas orais para verificagdo do entendimento dos alunos”;
“atividades orais”; “perguntas curtas sobre o conteldo tratado”. So ainda referidos “trabalhos
praticos”, “exercicios prdticos”, “avaliagdo pratica com diferentes exercicios fisicos”; exercicios
escritos, “as minhas avaliaGdes S80 exercicios escritos”, “‘faco trabalhos escritos das modalidades
que estdo sendo lecionadas”. Também € indicada a “observacdo didaria”, “primeiramente faco
avaliacdo através da observacao, avaliando a postura, o comportamento e os demais aspetos”. Para
além dos instrumentos da avaliagdo que ja indicamos acima, o0s professores invocam, com menos
frequéncia, outros ainda como: questdes escritas, autoavaliacdo, producdo oral, debates, pesquisas,

trabalho de pares, trabalho de casa, participacdo na aula.

Na descricdo da avaliacdo feita pelos professores, nesta primeira questdo, podemos constatar, que na

maior parte dos casos utilizam-se expressdes em vez de descri¢coes propriamente ditas. Por exemplo:

“promocgdo de debates”; “promog¢do de pesquisas’; “atividades de pares”; “produgdo oral”;

“avaliagdo sumativa”; ‘‘fago avalia¢do formativa” “trabalho de grupo”.

Essas expressdes dizem muito pouco relativamente ao processo que o professor utiliza para levar a

cabo uma determinada avaliagdo, ou seja, como é que a concretiza efetivamente.
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A segunda questdo € a seguinte: dé um exemplo de um feedback dado aos alunos que considere

ajudé-los a melhorar. Sobre esta questdo, o quadro que se segue mostra a opinido dos professores.

Quadro 6. Sintese dos resultados a questao aberta 2

NO

Dé exemplo de um feedback dado aos alunos que considere ajuda-los a melhorar.

Ne° de
referéncias

9, <

ELOGIO: “meus parabéns”; “elogios como por exemplo: vocés sdo inteligentes, sei que
conseguem, excelente, da proxima vez chegas 14 ...”; “parabéns pelo teu trabalho; continuas que

299, 66

vais conseguir”; “estou muito feliz com a tua determinagdo em terminar o trabalho, sei que nao é
facil, mas vais conseguir”; “Gostei da tua resposta, mas tens o potencial para fazer ainda melhor.

CEIN13

Por isso, tentas esforgar mais porque sei que €s capaz”; “parabenizo sempre pelos trabalhos

9., <

realizados”; “‘usas muito bem a técnica manchete, excelente, continuas!”; “fizeste um bom
trabalho!”.

INCENTIVAR A ESTUDAR: “devem estudar desde primeiros contetidos”; “para estudarem e
dedicarem, para que tenham sucessos e abragarem os seus objetivos”; “para que apercebam e fique
algo, sempre gque leem tentem sublinhar e marcar as partes mais importantes, tentem traduzir por
vossas palavras, e quanto ao vocabulario que desconhecem também sublinhem sempre, e procuram
o significado da mesma”; “a pratica torna perfeito (a algo que fazemos)”; “estuda todos os dias, faz
sempre leitura, aconselhar os alunos”; “incentivo-0s para que continuem em busca dos melhores

resultados”; “devem pesquisar muito antes da realizagdo de uma determinada tarefa”; “muito bem,
continue a estudar!”.

MONITORIZACAO DE TAREFAS: “continue dedicando nas tarefas, eu sei que és capaz e tens
capacidade para fazer melhor”; “acompanhamento individual aos alunos na realizagdo das tarefas”;

9,

“indicar os passos dados na resolucdo de cada exercicio”; “partilhar as estratégias aplicadas a cada

99, <

contetdo”; “monitorizar as tarefas ao longo da sua execugao”.

CORRIGIR OS ERROS: “esta ndo é a maneira correta de ...”; “na quinta-feira passada, dia 5,
tivemos uma aula de leitura onde, depois de uma leitura silenciosa para conhecimento e interagéo
com o texto, e uma leitura cuidada da professora, os alunos tinham que fazer uma boa leitura oral.
Enquanto um lia, os outros deveriam ouvir com atencdo para verificagdo da entoa¢do, pontuagdo e
diccdo. Depois de cada leitura, a professora fazia a leitura de algumas palavras e todos deveriam
repetir a pronuncia certa, portanto, fazia a corre¢cdo sem dizer o que realmente estava fazendo. A
qualidade de leitura foi evoluindo. Alguns dos primeiros alunos a lerem tiveram uma segunda
oportunidade de leitura, e houve melhoria muito significativa”; “chamar atengéo nos possiveis
erros que poderdo cometer”; “o trabalho foi bem-apresentado, continue assim no mesmo

caminho ...”.

DISPONIBILIDADE PARA AJUDAR: “tiveste alguma dificuldade? qual?”; “aluno x, sempre
aprecio 0 quao produtivo e confiavel vocé é, mas notei uma mudanca no seu desempenho
ultimamente. Entregar tarefas atrasadas é diferente de vocé. Eu queria entrar em contacto com vocé
para discutir qualquer desafio que vocé esté enfrentando e entender como posso apoié-lo melhor”;
“observacao por escrito nas provas”.
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6 | DIALOGO: “feedback formativo ou qualitativo”; “comunicacio oral”; “didlogo com os alunos de 3
forma clara e objetiva”.

7 DAR ORDEM AO ALUNO: “resume a aula”; “leitura labial”. 2

8 | EXPLICACAO: “explicar o porqué de cada contetdo e importancia da sua aplicagio pratica”. 1

As respostas dos professores foram categorizadas nas seguintes palavras, por ordem decrescente de
frequéncia, conforme se pode ver no quadro acima: elogio; incentivo ao estudo; monitorizacdo das

tarefas; correcédo de erros; disponibilidade para ajudar; didlogo; dar ordem ao aluno e explicagéo.

Os elogios figuram em primeiro lugar quando se trata da opcdo dos professores relativamente ao

feedback. Isso pode ser constatado em expressdes como:

“vocés sdo inteligentes, sei que conseguem, excelente, da proxima vez chegas ld ...” ou entdo
“estou muito feliz com a tua determinacdo em terminar o trabalho, sei que ndo é facil, mas vais
conseguir”’, ou ainda ‘fizeste um bom trabalho!”.

Estas expressbes até podem ser consideradas feedback, no sentido fraco do termo, mas sdo
ineficazes no que se refere a melhoria da aprendizagem dos alunos num determinado contexto. Isto
porque ndo se referem diretamente a tarefa na qual o aluno estéa envolvido, e nem déo pistas ao aluno
sobre aquilo que deve fazer para resolver a tarefa com sucesso (Brookhart, 2011; Wiggins, 2012;
Fialho & Fernandes, 2017).

Incentivar os alunos a estudarem é uma outra forma que os professores utilizam para dar feedback.
Héa formas que os professores utilizam que podemos considerar relativamente eficazes, se 0s alunos

seguirem as instrucdes fornecidas. Dizer coisas como:

“para que apercebam e fique algo, sempre que leem tentem sublinhar e marcar as partes mais
importantes, tentem traduzir por vossas palavras, e quanto ao vocabuldrio que desconhecem
também sublinhem sempre, e procuram o significado da mesma”.

Essas instrugfes sdo muito importantes para os alunos melhorarem as suas estratégias de estudo, que
sdo fundamentais para alcancarem uma aprendizagem eficaz (Lopes & silva, 2015). Por outro lado,
os professores utilizam outras formas de incentivar ao estudo que consideramos pouco eficazes.

Quando, por exemplo, utilizam frases como: “devem estudar desde os primeiros conteudos”; 0U

-108 -




entdo “muito bem, continue a estudar!”; ou ainda “incentivo-vos para que continuem em busca dos

melhores resultados ”.

Outros professores consideram que monitorizar as tarefas € uma forma eficaz de dar feedback por si
0. Frases como: “continue dedicando nas tarefas, eu sei que és capaz e tens capacidade para fazer
melhor”; ou entdo “monitorizar as tarefas ao longo da sua execugdo” mostram 0 que alguns
professores fazem quando os alunos estdo a realizar as tarefas. Essas estratégias apesar de serem
necessarias em alguns momentos, sobretudo o que foi dito na segunda frase por um professor, sdo
manifestamente insuficientes como estratégias de feedback. Deveriam ser acompanhadas por
instrucdes concretas que ajudassem o aluno a melhorar de facto. Ou seja, ndo basta acompanhar 0s
alunos em todos os momentos, é preciso ter uma estratégia eficaz de feedback para fazer esse
acompanhamento ou monitorizagdo. Outro professor considera fundamental “indicar os passos
dados na resolugdo de cada exercicio”. Consideramos de extrema importancia essa estratégia. S6
que deve ser acompanhada, como ja dissemos, de um repertorio de feedback eficaz que permite

mostrar a plausibilidade ou ndo de cada um desses passos.

Das diversas formas de feedback que os professores propdem para auxiliar os alunos na melhoria da
aprendizagem, a mais eficaz a nosso ver é a correcdo de erros. A correcdo de erros com estratégias
eficazes é fundamental para os alunos reestruturarem a sua forma de aprender, e terem mais
confianca para o passo seguinte (Ferreira, 2007). Foi assim que uma professora relatou uma

experiéncia no contexto da sala de aula:

“na quinta-feira passada, dia 5, tivemos uma aula de leitura onde, depois de uma leitura silenciosa
para conhecimento e interagdo com o texto, e uma leitura cuidada da professora, os alunos tinham
que fazer uma boa leitura oral. Enquanto um lia, os outros deveriam ouvir com atencdo para
verificacao da entoacdo, pontuacao e diccdo. Depois de cada leitura, a professora fazia a leitura de
algumas palavras e todos deveriam repetir a pronuncia certa, portanto, fazia a correcao sem dizer
0 que realmente estava fazendo. A qualidade de leitura foi evoluindo. Alguns dos primeiros alunos a
lerem tiveram uma segunda oportunidade de leitura, e houve melhoria muito significativa”.

No entanto, outros professores apresentaram estratégias que consideramos pouco eficazes, como

2

por exemplo: “esta ndo é a maneira correta de ...”; “chamar atengdo nos possiveis erros que
poderdo cometer”. Estas estratégias de abordagem ao erro consideramos pouco eficazes uma vez
gue se limitam a constatar o mesmo, sem dar pistas de melhoria (Brookhart, 2008), o que na pratica
pouca diferenca faz no processo de aprendizagem do aluno.
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Outros professores apontaram ainda outras formas de fornecer feedback que consideram eficazes,
tais como: disponibilidade para ajudar,

“aluno x, sempre aprecio o qudo produtivo e confidvel vocé é, mas notei uma mudanga no seu
desempenho ultimamente. Entregar tarefas atrasadas é diferente de vocé. Eu queria entrar em
contacto com vocé para discutir qualquer desafio que vocé esta enfrentando e entender como posso
apoia-lo melhor”. Outra forma, o didlogo, “dialogo com os alunos de forma clara e objetiva”.

Também, dar ordem ao aluno, “resume a aula”. Ainda, explicacdo, “explicar o porqué de cada
contetdo e importancia da sua aplicagdo prdtica”. Em todo caso, cada uma dessas formas so séo
eficazes se forem precedidas de um conjunto de estratégias que vao ao encontro das necessidades

dos alunos.

A terceira questdo era a seguinte: Habitualmente, fornece feedback oral ou escrito aos seus alunos?
Porqué?

Aqui, os professores posicionaram-se de trés formas: a maior parte (18) disse que fornece ambos 0s
feedbacks; outros (8) disseram que aplicam somente o feedback oral, outros (2) ainda que aplicam

apenas o feedback escrito, conforme mostra o quadro em baixo.

Quadro 7. Sintese dos resultados a questdo aberta 3

N° | Habitualmente, fornece feedback oral ou escrito aos seus alunos? Porqué? N° de
referéncias

AMBOS: “os dois porque considero ambos de grande relevancia”; “fornego oral e escrito. Porque
assim fica mais facil o aluno conectar com 0s seus proprios erros e 0s pontos positivos. Logo ap6s
uma apresentacdo de trabalho, dou um feedback oral e ao recebimento de uma notada prova dou
escrito, isso aprendi assim com o meu professor da universidade em uma das disciplinas que tinha.
Quanto mais cedo o aluno entender em que deve melhorar, mais tempo terd para se recuperar”;

99, <

“utilizo os dois dependendo do tipo de avaliagdo”; “oral e escrito”; “nos dois casos. Dependendo da
situacdo e necessidade dos alunos”; “ambos para orientar e alertar”; “mais oral do que escrito,
devido a quantidade de alunos sob a minha responsabilidade, pois penso que cada aluno necessita
de um feedback especifico para melhorar a sua aprendizagem”; “oral e escrito porque 0s dois sdo
importantes para o ensino e aprendizagem”; “os meus feedbacks sdo na maioria orais das vezes
orais, porque sempre dou no momento e que verifico a necessidade de os aplicar”; “normalmente
uso os dois tipos de feedbacks”; “a principal razao dos meus feedbacks é melhorar a aprendizagem
e comportamento dos meus alunos”; “os dois, depende do tipo de trabalho”; “os dois”; “os dois ...
oral na sala para incentivar/motivar no processo de ensino e aprendizagem, e escrito nos testes na
correcdo de erro ou para parabenizar caso conseguiram resolver um exercicio, utilizando um
raciocinio logico brilhante”; “as duas formas”; “ambos. Gosto muito de incentivar os meus alunos
1 | a darem o melhor deles, uso o feedback oral quando quero chamar atencéo & turma, e escrito 18

99, 99, ¢

quando lhes dirijo individualmente”; “para ajudar ou orientar no sentido de melhorar”; “os dois”.
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ORAL: “feedback oral, porque sempre nos tempos livres”; “oral, considero mais relevante e
oportuno”; “habitualmente, fornego o feedback oral porque séo para todos, no sentido de transmitir
a confianca, expandir o conhecimento e compreensao, e levar os alunos a acreditarem nas suas
proprias capacidades ...”; “sim, para ajudar a ultrapassar as dificuldades”; “oral e prontamente”;
“geralmente 0s meus feedbacks sdo orais. A razdo pela qual utilizo mais o feedback oral tem a ver
com a rapidez. Creio que o feedback oral tem maior probabilidade de eficécia (o aluno pode ver a
sua expressdo facial, sentir a sua energia)”; “oral. Acho que é a melhor forma de interagir com os

alunos e conhecer melhor o aluno”; “oral, considero que ¢ mais facilitador porque escrito o aluno

2 8
pode ler e ndo entender bem”.
ESCRITO: “também ja utilizei feedback escrito (comentando publicagdes de alunos na rede
social)”; “a escrita, porque os alunos tém mais dificuldades em perceber a lingua francesa

3 | oralmente, mas conseguem acompanhar 0s textos escritos”; 2

Um professor, que esta entre aqueles que aplicam ambos os feedbacks, disse-nos o seguinte para

justificar a sua pratica:

“fornego oral e escrito. Porque assim fica mais facil o aluno conectar com os seus proprios erros e

0S pontos positivos. Logo apds uma apresentacdo de trabalho, dou um feedback oral e ao
recebimento de uma nota da prova dou escrito, isso aprendi assim com o meu professor da
universidade em uma das disciplinas que tinha. Quanto mais cedo o aluno entender em que deve
melhorar, mais tempo tera para se recuperar .

Concordamos com essa pratica, sobretudo se for feita com preparacdo e rigor. Consideramos que um
feedback é eficaz se consegue fornecer as informacdes necessarias que o aluno precisa para dar o

passo seguinte (Shute, 2008).
Sobre o feedback, um outro professor, refere utilizar

“os dois ... oral na sala para incentivar/motivar no processo de ensino e aprendizagem, e escrito
nos testes na correcdo de erro ou para dar 0s parabéns caso conseguiram resolver um exercicio,
utilizando um raciocinio logico brilhante”.

N&o sabemos se o0 professor associa ao incentivo alguma informacéao sobre o que o aluno fez bem na
tarefa. Em todo o caso, incentivar/motivar os alunos por si s6 sem uma referéncia explicita as tarefas
ou outro tipo de trabalho, e sem objetivos claros, ndo nos parece eficaz (Hatie & Timperley, 2007;
Brookhart, 2008). E igualmente pouco eficaz parabenizar com sucesso, se esse feedback ndo for
acompanhado de outros elementos que se refiram a tarefa concreta que foi superada. O que estd em

causa, o foco, é a tarefa e ndo a pessoa do aluno. Como se sabe, os feedbacks dirigidos a pessoa do
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aluno séo, em muitas circunstancias, pouco eficazes (Hatie & Timperley, 2007; Lopes & Silva,
2015).

Um outro professor refere ainda que utiliza

“mais oral do que escrito, devido a quantidade de alunos sob a minha responsabilidade, pois penso
que cada aluno necessita de um feedback especifico para melhorar a sua aprendizagem”.

E compreensivel que o feedback seja mais oral do que escrito. Um dos motivos fortes é o facto de
haver vérios alunos na turma, conforme diz o professor, e o feedback, dado as suas carateristicas,
especificidade, foco e momento (Hatie & Timperley, 2007), tenderd a ser mais facilmente fornecido

oralmente.

Como dissemos acima alguns professores fornecem o feedback escrito ou oral. Ou seja, uma coisa,
ou outra, exclusivamente. Dos que utilizam apenas o feedback oral, alguns apresentaram 0s

seguintes argumentos:

“habitualmente, forne¢o o feedback oral porque sao para todos, no sentido de transmitir a
confianga, expandir o conhecimento e compreensdo, e levar os alunos a acreditarem nas suas
proprias capacidades ...”;

“geralmente os meus feedbacks sdo orais. A razdo pela qual utilizo mais o feedback oral tem a ver
com a rapidez. Creio que o feedback oral tem maior probabilidade de eficacia (o aluno pode ver a
sua expressao facial, sentir a sua energia)”’;

“oral, considero que é mais facilitador porque escrito o aluno pode ler e ndo entender bem”.

Parece-nos que os trés argumentos sdo plausiveis na medida em que focam nas vantagens do
feedback oral, dado as circunstancias em que ocorre o processo de ensino e aprendizagem na sala de
aula, onde a oralidade tem primazia sobre a escrita, e estd mais adaptada a desfazer os possiveis

equivocos em tempo oportuno (Lopes & Silva, 2012).

Relativamente ao feedback escrito, um professor relevou o seguinte motivo para justificar o seu uso
exclusivo: “a escrita, porque os alunos tém mais dificuldades em perceber a lingua francesa
oralmente, mas conseguem acompanhar os textos escritos”. Compreendemos a op¢ao do professor,
mas € preciso salientar, que para o aluno desenvolver bem as competéncias linguisticas, precisa
compreender tanto o feedback oral como o feedback escrito. Focar-se apenas no feedback escrito

podera contribuir para que os alunos entendam melhor o feedback, mas simultaneamente podera nao
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estar a incentivar a oralidade, componente muito importante também quando estd em causa a

aprendizagem de uma lingua estrangeira.

A quarta questdo era a seguinte: indique 3 razbes que dificultem a realizacdo de feedback

eficazes.

Foram invocados 18 razdes, conforme se pode ver no quadro seguinte.

Quadro 8. Sintese dos resultados a questado aberta 4

NO

Indique 3 razdes que dificultem a realizacio de feedback eficazes.

Ne° de
referéncias

DESMOTIVACAO: “desmotivagio”; “falta de interesse”; “falta de interesse do professor”;
“desmotivagdo profissional”; “falta de interesse e comprometimento”; “pouca motivagao tanto para
0s alunos (ndo participam)”; “indisposi¢do por ambas as partes”; “desmotivagdo, passividade”;
“falta de interesse dos alunos, pouca motivacdo nas aulas”; “falta de motivagdo”; “a falta de
motivagdo quer da parte do professor quer da parte do aluno™; “falta de interesse e motivagdo por

ambas as partes”.

12

FALTA DE PREPARACAO: “a ndo preparagdo de quem déa feedback, a falta de preparacdo de
quem recebe feedback™; “falta de conhecimento da importancia do feedback™; “falta de informacao
por parte do professor”; “falta de conhecimento e dominio de contetdos”; “dificuldade com a
lingua, a expressdo oral”; “ndo avaliar no momento certo”; “(falta de) preparagdo psicoldgica a
guem vai receber, ndo deseja e muitas vezes ndo sente necessidade”.

CRENCAS NEGATIVAS: “rancor dos alunos”; “crencas negativas”; “criticas ndo construtivas”;

“falta de humildade”; “orgulho”; “fazer sempre um juizo de valor”; “quando o aluno néo gosta do
professor”.

9, <

TEMPO: “por vezes o fator tempo ...”; “tempo insuficiente”; “estou pressionado pelo tempo de
aulas que tem de dar matérias e, as vezes, pela correria ndo damos atencdo especial aos nossos
alunos”; “falta de tempo”.

POUCA CLAREZA: “auséncia de clareza”; “ndo fornecer uma orientacdo depois do feedback”;

9,

“quando a linguagem néo foi clara”; “néo ter a clareza no que diz”.

FALTA DE ATENCAO: “falta de atengdo e observagio”; “o professor ndo observa diretamente”;
“falta de aten¢@o durante o feedback”; “ndo estar atento no que se quer transmitir”.

QUANTIDADE DE ALUNOS: “ntimero de alunos (feedback pontual)”; “quantidade de alunos sob

99, <6

a responsabilidade de um professor”; “superlotagdo da turma”.

COMUNICACAO AGRESSIVA: “uso de comunicagdo violenta”; “agressividade”; “forma de
comunicagéo utilizada, ou seja, a tonalidade de voz e a expressdo corporal”.
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9 | FALTA DE ESTUDO: “falta de objetividade com o estudo”; “falta de estudo”. 2

10 | RESISTENCIA DOS ALUNOS: “resisténcias”; “a timidez dos alunos”. 2

11 | DESRESPEITO PELA OPINIAO DO OUTRO: “desvalorizar sempre a ideia ou a opinido do 2
outro”; “ndo respeitar a opinido ou o ponto de vista do outro”.

12 | AMBIENTE NAS SALAS DE AULA: “nfo ter amizade pela turma”; “ambientes nas salas de 2
aula”.

13 | PREGUICA: “a preguica, exemplo: ndo falo portugués na sala de aula porque ndo SOmMOS
portugueses, a minha mée disse-me que ndo tenho cabeca para escola, € muita coisa para fazer
senhor professor ...”. 1

14 | FALTA DE PLANO DE AULA: “ndo fazer um plano de aula onde tem que numerar o que deve 1
fazer no fim da matéria dada”.

15 | DIFICULDADES EM DEFINIR CRITERIOS: “dificuldades em definir métodos e critérios para 1
cada situagdo e tempo letivo™.

16 | PRESSAO DA AVALIACAO SUMATIVA: “preocupacio em ter avaliagio sumativa”. 1

17 | LOCAL IMPROPRIO: “local inapropriado”. 1

18 | FEEDBACK EFICAZ: “apresentar as explica¢des junto a um exemplo, indicando onde ele foi
preciso e o que faltou, mantenha o acompanhamento e passar as informagdes no tempo certo,

promova um encontro particular, ou seja, dar aten¢do de uma forma individual e disponibilizar 1
tempo para tirar algumas duvidas e evitar o uso de palavras pejorativas”.

Desses, vamos destacar algumas que sdo corroboradas pela investigacdo cientifica (Fernandes, 2005;
Pinto & Santos, 2006; Ferreira, 2007; Wiggins, 2012): desmotivacao; falta de preparacéo; tempo;
quantidade de alunos; ambiente nas salas de aula; falta de plano de aula; dificuldades de definir

critérios; pressao da avaliacdo sumativa.

A desmotivacdo é apontada como o principal motivo (12 professores) que dificulta a realizacdo de
feedback eficaz. A origem da motivacdo pode ser: do professor, “falta de interesse do professor”,

“desmotiva¢ado profissional”’; ou do aluno,

“falta de interesse dos alunos, pouca motivagdo nas aulas”; ou entdo de ambas as partes,
“indisposi¢do de ambas as partes”; “a falta de motivacao quer da parte do professor quer da parte
do aluno”.

A falta de preparagdo é outro motivo apontado. Configura-se em frases como:
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“a ndo preparagdo de quem da feedback, a falta de preparacdo de quem recebe feedback”; “falta
de conhecimento e dominio de conteudos”; (falta de) “preparagdo psicolégica a quem vai receber,
ndo deseja muitas vezes, ndo tem necessidade”.

O tempo foi apontado como um outro fator. Um professor revelou-nos o seguinte sobre este aspeto:

“estou pressionado pelo tempo de aulas que tem de dar matérias e, as vezes, pela correria ndo
damos ateng¢do especial aos nossos alunos”.

O namero de alunos por turma também foi invocado por alguns professores como um obstaculo para

fornecer um feedback eficaz. E isso € visivel em expressées como:

“superlota¢do da turma”; “numero de alunos”; “quantidade de alunos sob a responsabilidade de
um professor”.

Como se sabe, 0 ambiente na sala de aula é fundamental para que ocorra um feedback eficaz, mas
isso nem sempre acontece, sobretudo quando um professor ndo tem esse dominio (Lopes & Silva,
2015). Dois professores relataram 0 “ndo ter amizade com a turma”, (Ou por outras palavras, falta
de um bom relacionamento com alunos), e (falta de) “ambientes nas salas de aula”, como

dificuldades para fornecer um feedback eficaz.

Outro aspeto relevante para que ocorra um feedback eficaz na sala de aula é a necessidade de o
professor planificar as licGes de forma a haver espaco e tempo para que tal ocorra. No entanto, isso
nem sempre acontece. Isso ficou claro nas palavras de um professor que nos disse que ‘“ndo fazer
um plano de aula onde tem que numerar o que deve fazer no fim da matéria dada” é um obstaculo a

um feedback eficaz.

Um outro professor assinala que “dificuldades em definir métodos e critérios para cada situacao e

tempo letivo” constitui uma outra dificuldade a ter em conta.

Por fim, a avaliagdo sumativa, na opinido de um professor, “preocupagdo em ter avaliagio
sumativa” coloca uma pressdo muito grande sobre o professor. Além disso, é sabido que no nosso
sistema de ensino, do 9° ao 12° a avaliacdo sumativa, sob forma de testes, tem um peso de 80% na
avaliacdo final do aluno. Isso faz com que os professores trabalhem ao longo do trimestre para fazer

dois testes sumativos, com um peso de 40% cada.
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Os diversos motivos apresentados pelos professores para a ndo realizacdo de feedback eficaz,
pensamos que sdo motivos reais, mas que acabam por dificultar significativamente a aprendizagem
dos alunos e condicionam todo o processo de ensino e aprendizagem que pretenda fornecer uma

educacdo de qualidade.

Sintese da anélise do questionario

Daquilo que foi analisado ao longo dos 39 itens, que constituem a parte relativa as questfes fechadas
do questionario, e mais 4 questdes abertas, cujo objetivo principal era identificar as concecdes e as
praticas de feedback dos professores do Agrupamento Olegario Tavares (ensino secundario)
podemos destacar, em jeito de sintese, para ja, algumas concecBes e praticas de acordo com as
dimensdes que foram analisadas. Mais a frente faremos uma breve sintese das 4 questfes abertas do

questionario.
Feedback e regulacéo da aprendizagem:

- boa parte dos professores ndo conseguem reconhecer a importancia do feedback na regulagéo da
aprendizagem;

- quase metade dos professores ndo considera de extrema importancia a disponibilizacdo de uma
lista de verificacdo aos alunos;

- verifica-se, atraveés dos dados recolhidos no questionario, que boa parte dos professores tem
dificuldade ou ndo dominam o conceito de autorregulacéo e a sua relagdo com um feedback eficaz.

Funcéo do feedback:

- a maioria dos professores tém duvidas quanto a ideia de que o feedback deve centrar-se nas
necessidades dos alunos.

Tipos e natureza do feedback:
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- confuséo por parte significativa de professores entre avaliacdo formativa e sumativa;
- muitos professores confundem um feedback eficaz com a nota atribuida num teste sumativo;

- uma parte significativa dos professores ndo considera, de forma clara, o feedback como um dos
elementos fundamentais da avalia¢éo formativa;

- parte significativa dos professores tem um conceito deficiente do que seja feedback;

- a maioria dos professores tem uma ideia equivocada do lugar mais adequado do feedback, ou seja,
se € um elemento fundamentalmente da avaliacdo formativa ou da avaliagdo sumativa, apesar da
investigacdo nesta area reconhecer, de forma clara, que o seu lugar natural, onde tem mais efeito, é
na avaliacéo formativa;

- grande parte dos professores confundem a nota com feedback eficaz;

- parte significativa dos professores ndo reconhece a importancia do questionamento oral na
realizacdo das tarefas;

- 0s professores tém uma nocdo clara de que o feedback deve ser fornecido além dos testes
sumativos;

- boa parte dos professores tem um conceito muito impreciso do feedback.

Momentos do feedback:

- boa parte dos professores ndo tém uma ideia clara de que o feedback deve ser dada antes, durante e
depois da realizacdo das tarefas. Fica a ideia de que s6 concebem o feedback como algo que deve ser
dado apds a realizacdo das tarefas, o que ndo deixa de ser verdade, mas é manifestamente
insuficiente para o aluno ter sucesso e progredir na aprendizagem.

Qualidade do feedback:

- cerca de 40% (11 professores num universo de 27) tém dificuldades, em niveis diferentes, em
reconhecer quando é que um feedback é eficaz;

- dizer a resposta certa ao aluno ndo é uma forma eficaz de dar feedback, no entanto, alguns
professores tém dividas sobre isso;

- esmagadora maioria dos professores nunca utilizou ou tem muitas dificuldades em utilizar a
rubrica de avaliacdo;

- existe uma certa dificuldade por parte significativa dos professores em reconhecerem um feedback
de qualidade numa situacdo concreta;

- muitos professores confundem elogios com feedback de qualidade.

Emissor do feedback:
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- boa parte dos professores ndo veem com bons olhos a partilha de critérios de avaliagdo com os
alunos;

- uma parte significativa dos professores ndo reconhece, de forma clara, a autoavaliagdo como uma
forma eficaz de feedback;

- alguns professores ddo pouca importéncia a troca de informagdes com os alunos.

Sobre as perguntas abertas do questionario, podemos destacar as seguintes ideias:

- relativamente a primeira questdo, podemos constatar que ha professores, poucos, com uma certa
facilidade em descrever a sua avaliagdo. Alguns fazem essa descricdo de forma pormenorizada,
invocando elementos da avaliacdo formativa e avaliagdo sumativa. Mas a esmagadora maioria
relevou uma certa dificuldade em descrever, de forma concreta, como faz a avaliagdo no quotidiano
da sala de aula. E quando a fazem, normalmente, invocam elementos de avaliacdo sumativa, que, na

maior parte das vezes, estdo ligados a funcao classificativa da avaliagéo.

- na segunda questdo, os exemplos dados pelos professores como um bom feedback, ou seja, um
feedback que ajude os alunos a melhorar a sua aprendizagem, sdo sobretudo ligados a elogios e
incentivos. Ora o feedback com base em elogios ou incentivos que ndo estejam ligados diretamente
as tarefas, ao processo e a autorregulacdo tém pouco eficacia. E, neste caso, a maior parte dos
professores utilizam esses feedbacks simplesmente para referir a pessoa do aluno. Como
defendemos ao longo deste estudo, os feedbacks ligados a pessoa do aluno e sem qualquer

referéncia a aquilo que ele fez tem pouca eficécia.

- na terceira questdo, os professores responderam que normalmente utilizam o feedback oral e o
feedback escrito. Mas a maioria dos professores diz que utiliza, na maior parte das vezes, o feedback
oral, por ser mais facil de utilizar, gasta menos tempo, pode ser dado a todos os alunos
simultaneamente. Constatamos, a crer nas palavras dos professores, que ha pouco uso do feedback
escrito, coisa que alguns alunos confirmam quando fizemos a entrevista (Ver anexo 8, transcri¢ao

das entrevistas dos alunos).

- por fim, as razdes que dificultam a realizacdo de feedback eficazes. So invocados diversos

motivos, com destaque para a desmotivacao, falta de preparagdo e crengas negativas dos alunos. Em
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todos esses elementos h& professores que reconhecem essa dificuldade apenas na pessoa do aluno, e

h& professores que reconhecem essas dificuldades em ambas as partes.

De seguida, passemos a analise das entrevistas dos professores para percebermos mais
aprofundadamente alguns pormenores que envolvem a avaliacdo formativa, e mais especificamente
o feedback.

4.2. Entrevista — professores

Em relacdo a entrevista aos professores, que consta em anexo, comecamos por fazer algumas
perguntas que tém a ver com a avaliacdo formativa, para depois entrarmos nas questdes que dizem
respeito ao feedback. Optamos por essa via por considerar o feedback como um dos elementos mais
poderosos da avaliacdo formativa, sendo o mais poderoso (Fernandes, 2005). Dai a importancia de

perceber, primeiro, alguns aspetos relevantes da avalia¢do formativa.
Avaliacao formativa
Sendo assim, iniciamos com a questdo: o que entendes por avaliacdo formativa?

Nas respostas dos professores, pudemos constatar que algumas conce¢Bes vao ao encontro das
investigacOes cientificas feitas nesta area (Fernandes, 2006; Pinto & Santos, 2006; William, 2006), e
encontramos, também, concecdes que confundem a avaliacdo formativa com sumativa tal como se

evidenciou em alguns itens do questionario.

No primeiro caso, onde as perspetivas coincidem com a investigagdo cientifica, podemos invocar a
fala de dois professores. O primeiro diz o seguinte:

“A avaliag8o formativa é a avaliacdo que o professor realiza durante a aula. E diaria. E uma
avaliacdo, por exemplo, que desenvolve a capacidade do aluno, € uma avaliagdo que faz corregéo

no momento certo dos erros dos alunos e motiva-lhes para ndo cometer esses mesmos erros,
apresentando feedback de modo a desenvolver as suas capacidades cognitivas” (Professor 3).

O segundo afirma:
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“Avaliag@o formativa, para mim, é conjunto de praxis pedagdgico que fazemos ao longo do dia,
porque por vezes pensamos que a avaliacao formativa é aplicar somente teste ao longo do periodo,
mas ndo, a avaliacao formativa é estar presente e analisar os pontos fracos e ajudar os alunos a
superarem ao logo de uma trajetoria”. (P. 6)

Nos dois casos temos concegdes semelhantes da avaliagdo formativa igualmente plausiveis.
Ambas, com ligeiras diferencas, entendem a avaliacdo formativa como um processo que permite
ajudar os alunos a superar as suas dificuldades, no sentido de progredirem na aprendizagem. E o
professor devera fazer tudo o que esteja ao seu alcance no sentido de prestar um apoio relevante ao

aluno, ou seja, que va ao encontro das suas necessidades (Ferreira, 2007).

No segundo caso, encontramos um professor que confunde a avaliacdo formativa com a avaliacao
sumativa. A perspetiva dele, nesse sentido, fica clara quando diz: “Eu acho que a avaliaGdo
formativa é avalias um aluno ou avalias um certo contetido formalmente, levando em conta os

critérios meramente classificatorios” (P. 8).

Dos outros professores, podemos dizer que encontramos casos em que a avaliagdo formativa é
vista como algo que deve ser feito ao longo da aula, ou ainda algo pratico. No entanto, quando
perguntados sobre se conhecem o decreto-lei, e sobretudo os artigos que dizem respeito a
avaliacdo formativa, a maioria, 7, dos 8 entrevistados respondem que n&o, dizendo coisas como:
“Infelizmente, nao conheco”. “Nao, ja li alguns documentos, mas para citar em concreto nao

consigo”. Um professor declarou assertivamente que conhece a legislagdo e o referido artigo.

Sobre a utiliza¢ao da avaliacdo formativa na sala de aula, 6 professores responderam que sim 2

responderam que nao.

Perguntamos sobre a forma como utilizam a avaliacdo formativa na sala de aula e obtivemos
respostas diversificadas, das quais destacamos: 0 uso de exercicios; perguntas orais; aula dada

pelos alunos; monitorizacao das tarefas; interacdo com os alunos.
Sobre os exercicios, um dos professores disse-nos o seguinte:

“Eu ando sempre a utilizar isso na sala de aula principalmente porque a minha disciplina €
pratica. Entdo, dou exercicios, sempre comeco a lecionar dando exercicios, vou dar um exemplo,
depois vou aplicar um outro exemplo analogo. E vou pedir aos alunos para resolverem isso. Para
avaliar a capacidade, se eles conseguem ou ndo. Agora, caso ndo consigam, vou passar um novo
exercicio e corrigir” (P.3).
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Um outro professor contou-nos a sua experiéncia desta forma:

“Também preparo 0s alunos para dar uma certa aula com acompanhamento, e também mesmo
em relagdo a exercicios, ficha de exercicios, com acompanhamento, e ver os pontos fracos, e qual
a necessidade que os alunos precisam no sentido de acompanhar e melhorar. E essencial haver a
troca entre o professor e o aluno” (P.6).

Relativamente as perguntas orais, um professor indicou-nos nas seguintes palavras: “Através de

perguntas, também deixo muitas perguntas em aberto para os alunos responderem, tudo isso”.

Outro professor materializa a avaliacdo formativa colocando os alunos a dar aulas. E descreve essa
pratica assim: “Também, de vez em quando promovo aulas que os alunos dao, um dia que os alunos

sdo professores e eu sou aluno, para ver também como é que atuam” (P. 6).

A monitorizagdo das tarefas é uma outra forma de aplicar a avaliacdo formativa na sala de aula. Um
professor disse-nos o seguinte sobre a sua pratica: “Estou sempre a acompanhar os alunos no

desenvolvimento de tarefas, eu acho que sim”.

Um professor também nos disse que faz a avaliagdo formativa “interagindo com os alunos no

sentido de minimizar as suas dificuldades ”.

Dentro da mesma questdo, houve outras respostas que a nosso ver ndo correspondem a pratica da
avaliacdo formativa. Quando alguns professores dizem que fazem avaliacdo formativa aplicando
teste sumativo, teste diagndstico, trabalho de grupo, trabalho individual. Temos caso de um
professor que nos disse isso mesmo: “sim. Na observacao diaria, que faco todos os dias, nos testes
sumativos, mesmo no teste diagnostico, trabalkos de grupo e trabalho individual” (P. 8). Neste caso,
na pratica, ndo temos elementos para confirmar se o professor utiliza esses instrumentos com

propositos formativos ou meramente sumativos.

Prosseguimos a nossa entrevista com o propdsito de clarificar outros aspetos da avaliacdo formativa.
Nesta fase, perguntamos aos professores que instrumentos de avaliagdo formativa costumam
utilizar. A pergunta assemelha-se a questdo anterior, coincidindo em alguns aspetos. Dai podemos
constatar algumas respostas iguais ou semelhantes. Neste caso, vamos apenas citar os instrumentos

utilizados pelos professores e o numero de referéncias: perguntas orais (3); listas de verificagédo (2);
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teste (2); observacgdo diéria (1); trabalhos de grupo (1); trabalho pratico (1); exercicios (1); dialogo
(1), feedback e debates (1).

Entrando propriamente nas questfes que nos interessam mais, feedback, come¢dmos com uma
pergunta basica que é se o professor fornece feedback aos seus alunos. Todos os professores (8)

responderam afirmativamente.

Perguntamos, de seguida, o que é dar feedback aos alunos. Essa questao tinha como objetivo aferir
a concecdo que o professor tem de feedback. Tivemos respostas que relevam concegcbes muito
diversificadas, mas complementares na maior parte dos casos. Analisaremos em seguida cada uma

dessas concec¢des comparando-as com a bibliografia relevante citada neste trabalho.

Dois professores encaram o feedback como troca de conhecimentos entre professor e aluno. O

primeiro diz o seguinte:

“Feedback para mim é uma troca entre os professores e os alunos, para ver, ndo s testar
conhecimento, mas para perceber como € que os contedos estdo a ser transmitidos, e como é que
tém aplicagdo pratica na vida dos alunos. Para mim, isso que é feedback” (P. 2).

E o segundo diz:

“Feedback, para mim, é trocar ideia com o aluno, ndo ficar eu no centro do ensino, colocar o
aluno no centro do conhecimento, para partilharmos o meu conhecimento e o conhecimento do
aluno, o retorno” (P. 8).

No primeiro caso, encara-se o feedback como forma de testar, transmitir e verificar a aplicacao
pratica desses conhecimentos. No segundo caso, pretende-se colocar o aluno no centro do
conhecimento. Tanto no primeiro caso como no segundo, os professores encaram o feedback como

comunicacgao entre o professor e o aluno que envolve varios aspetos do conhecimento.

Outro professor encara o feedback como uma monitorizacdo de uma determinada tarefa, ou
exercicio, nas palavras do proprio professor, em que este deixa o aluno expressar-se livremente.

Sobre isso o professor diz-nos o seguinte:

“Normalmente, na minha opinido, é dar ao aluno um exercicio sobretudo, por exemplo, podemos
trabalhar um determinado assunto, e depois, deixar os alunos dar a sua opinido e ver se ha
concordancia com aquilo que queremos, se vai na mesma linha com o aluno. E nesse caso o aluno
podera ter a sua propria opinido de determinado assunto. E outro aluno também, sucessivamente
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assim, nds temos que deixar os alunos de livre vontade, sobretudo para ter a sua propria ideia para
desenvolver sobre determinado assunto” (P. 1).

Consideramos, neste caso, uma boa estratégia o professor deixar os alunos expressarem-se
livremente, mas h&a um problema que € uma certa auséncia de estratégias de regulagdo interativa por
parte do professor, para que a opinido do aluno ndo seja um simples devaneio (Ferreira, 2007).
Além disso, héa falta de foco nesta estratégia de feedback. Porque ha assuntos em que néo se trata de
ter opinido, trata-se de conseguir ou ndo dar resposta a uma dada tarefa que implica mobilizar

conhecimentos, capacidades, etc.

Um dos propositos do feedback é fornecer informacdes relevantes para que os alunos possam evitar
determinadas categorias de erros, ou caso os cometam o professor terd de lhes fornecer instrucdes
que permitam ultrapassa-los em tempo oportuno (Pinto & Santos, 2006). A ideia de que o feedback
é um elemento fundamental para ajudar os alunos a evitar determinados tipos de erros pode ser

constatada na fala de um professor que diz o seguinte:

“Considero o feedback como uma ferramenta pedagdgica que é capaz de corrigir os erros dos
alunos, e dando-lhes informacg6es necessarias para ndo cometerem esses mesmo erros, e também
acho isso como um incentivo, como uma motivagao extracurricular. Para desenvolver a capacidade
cognitiva neles” (P. 3).

O incentivo e a remediacdo dos erros é invocado por um outro professor para mostrar a sua
concecdo de feedback. Neste sentido, diz-nos o sequinte: “E tentar, na minha opinido, incentivar o
aluno a néo desistir, por exemplo, se fizer algo errado” (P. 4). Na mesma linha, um outro professor
acrescenta que feedback é “Motivar os alunos de uma forma geral”. Tentar motivar ou incentivar o
aluno por si s, sem nenhuma referéncia explicita a um dos focos do feedback que invocamos atras,
tem efeitos muito modestos (Hatie & Timperley, 2007; Brookhart, 2008, Silva & Lopes, 2016).

A eficacia do feedback depende muito do momento em que é fornecido. Fornecer feedback no
momento em que o aluno tem um amontoado de dificuldades, parece-nos pouco eficaz e inoportuno
(Brookhart, 2011). Dai a necessidade de o professor perceber qual € 0 momento oportuno para que
possa intervir com sucesso. A nosso ver, a estratégia de um professor parece-nos eficaz deste ponto

de vista. O mesmo diz-nos na primeira pessoa o seguinte:

“Para mim, dar feedback aos alunos é melhorar a aprendizagem dos alunos. Entdo, quando dou
feedback, espero que os alunos melhorem da préxima vez. Porgque durante o jogo quando digo boa,
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excelente, era para ter usado, por exemplo, estamos no voleibol, entdo eu digo muito bem, era para
ser utilizado o antebraco. Entdo da proxima o aluno ira utilizar o antebrago” (P. 5).

Uma outra concecdo de feedback, utilizada por um professor, que nos parece eficaz é a seguinte:
“Dar feedback para mim € orientar, ver a necessidade dos alunos e projetar junto com eles 0s
planos futuros e ajudar no acompanhamento a chegar e a abracar aquela meta” (P. 6). Esta
concecdo é corroborada pela perspetiva de Wiggins (2012) quando nos diz o seguinte: “um feedback
eficaz requer que uma pessoa tenha um objetivo, tome medidas para atingir um objetivo e receba

informacéao relacionada com o objetivo sobre as suas a¢oes” (p.3).
Por fim, um professor referiu-nos:

“Fu entendo o feedback como um refor¢o, é uma avaliagdo, € um reforco que damos para que o
aluno desenvolva, mais do que aquilo que ele é. Ele vai desenvolver ao longo do ano, ao longo do
trimestre e ao longo do dia” (P. 7)

Apesar de concordarmos que o feedback &, entre outras coisas, um reforco, é preciso que esse
reforco corresponda aquilo que o aluno realmente precisa. Porque sendo estamos a dedicar a nossa
energia para algo que ndo teré a eficacia desejada. E o propdsito global de qualquer feedback deve

ser a melhoria da qualidade de aprendizagem dos alunos (Shute, 2008).

Relativamente a ideia sobre se o feedback deve ser uma nota ou ndo, os professores tém

posicionamentos diversificados. Uns consideram que sim e apresentam as seguintes falas:

“Eu acho que é feedback, eu individualmente considero que dar uma nota é feedback, porque a
partir dai o aluno vai reconhecer a si mesmo o qué que ele fez durante o trimestre para poder fazer
melhor, ok” (P. 7). “Como o feedback ¢ um reforco, o aluno vai ver a nota, & um estimulo, e vai
estudar. Por exemplo, se o aluno tiver uma nota inferior e o objetivo do aluno é ter mais, com
certeza com a nota vai ter uma nota melhor” (P. 7). “Eu acho que sim” (P. 5). “Eu acho que € um
feedback, mas talvez nao seja um bom feedback” (P.4).

Outros rejeitam essa ideia:

“Ndo, nao, ndo (P. 8). Uma nota nesse caso, avaliagdo por si s6, ndo ¢ uma doacgao ja temos que
trabalhar no sentido dos alunos facam com que merecam esse resultado” (P. 6). “Nao. Feedback
ndo deve ser baseado em notas” (P. 3). “Dar uma nota... acho que para mim sera dificil dar uma
nota para cumprir um feedback” (P. 1).

Um outro professor tem uma posicao intermédia:
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“Nem sempre, porque temos bons alunos que tém notas mais baixas, temos alunos que nem sequer
esforcam que ndo sei como tém notas superiores. Entdo, para mim o aluno ndo se resume a uma
nota” (P. 2).

A nossa posi¢do sobre este aspeto é que a nota em si € uma forma muito pobre de fornecer feedback,
uma vez que ndo diz ao aluno o que fez em concreto e o que precisa fazer para melhorar, em caso de
erro (Pinto & Santos, 2006, Lopes & Silva, 2015). Neste sentido, vemos que apenas o professor P4,
demonstrou ter uma ideia adequada sobre o feedback em forma de nota, quando referiu: “E acho que

¢é um feedback, mas talvez ndo seja um bom feedback” (P.4).

A frequéncia com que damos feedback é fundamental, sobretudo quando é qualitativamente
significativa para o aluno. Ou seja, quando lhe permite evoluir em termos de aprendizagem (Shute,
2008). Neste sentido, perguntamos aos professores sobre a frequéncia de feedback. A maior
parte respondeu que sempre, apresentando os seguintes comentarios: “Pelo menos na minha
disciplina, eu acho que sempre. Porque na minha disciplina é dificil para avaliar, num método,
digamos assim, expositivo” (P. 2). “Durante toda a aula” (P.3); “Sempre” (P. 5). “Sempre, sempre

nas aulas eu dou feedback” (P. 7).

“Eu gosto de dar todos os dias. Eu gosto de chegar na turma e analisar o contetdo da aula passada
se foi bem recebido pela turma, e partilhar o conteido novo sempre com a ideia de que o aluno ja
venha com algum conhecimento do assunto. Ndo chego previamente, e ir na contramao de que eu
tenho conhecimento e o aluno ndo tem, que o aluno que ird receber o conhecimento, vamos
partilhar” (P. 8).

Outros disseram que fornecem feedback varias vezes: “Quase todos os dias” (P. 4); “Praticamente,

quase sempre” (P. 6).
Um professor revelou-nos que as vezes:

“Normalmente, de vez em quando, eu peco feedback e atribuo uma nota, por exemplo, mais ou
menos. Ou também peco aos alunos quem participa ou quem faz alguma coisa podera ter 1 valor ou
2 valores, assim, para tentar incentivar os alunos” (P. 1).

Nas respostas dos professores, podemos constatar que, na maior das vezes, fornecem feedback ao
longo da aula, com os mais variados propositos, sobretudo com fins formativos. No entanto,
encontramos um caso (P. 1) em que o professor fornece feedback pontualmente, mas com uma
intengdo claramente sumativa, atribuindo uma nota como um incentivo para os alunos participarem

na aula. Nota-se aqui uma confusdo quanto a aquilo que deve ser um feedback eficaz. Coisa que
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também encontramos em alguns itens do questionario (sobretudo os graficos, 9, 14, 35), onde alguns

professores confundem o feedback eficaz com uma nota.

Relativamente as situacdes em que os professores fornecem feedback, podemos agrupa-las em

trés: todas as situacdes; situacBes pontuais; e algumas situacoes.
Dos que disseram que fornecem feedback em todas as situagdes apresentaram as seguintes falas:

“Em todas as situag¢oes possiveis” (P. 3). “Todas as situagdes” (P. 5). “Eu creio que em todas as
situacdes, mesmo durante o teste, gosto de dar feedback se tiver alguma contrapartida da turma, do
aluno. Em caso de duvida, analisar a forma como o aluno vé certo item a ser trabalhado, por
exemplo” (P. 8).

Relativamente aos que disseram que fornecem feedback em momentos pontuais, apresentaram 0s

seguintes comentarios:

“Em situacOes, sobretudo dos trabalhos para fazer em casa. Na sala posso pedir os alunos para
fazer o trabalho em casa. Os alunos poderéo fazer o trabalho em casa, mas ndo sabem o trabalho
certo ou ndo. Ou também se vai na mesma linha que o professor quer. Na sala de aula vamos tentar
corrigir em conjunto e ai vamos tentar dar feedback uns aos outros” (P. 1).

“Em trabalhos de grupo, (€) quando temos um tema pertinente, (sobretudo nessas situagoes) ” (P. 2).
“Principalmente em situa¢Ges em que aluno fica desmotivado. Eu falo com os alunos todos dias
principalmente nas redes sociais, até os alunos que ndo sdo os meus alunos” (P. 4).

Por fim, aos que disseram que apresentam o feedback em algumas situagcbes, disseram-nos o

seguinte:

“Principalmente quando houver um desleixo em relacdo aos estudos, falta de interesse ou quando
nao tiverem atencdo, e também quando tiverem um resultado que néo € satisfatério” (P. 6).

“Por exemplo, quando o aluno participa na sala de aula, eu sempre dou feedback, digo muito bem ”,
“estd de parabéns”. “Se 0 aluno, por exemplo, diz uma coisa que ndo esta correto, que ndo atingiu
0 objetivo, sempre eu dou feedback também nesses casos” (P. 7).

O feedback deve ser utilizado de forma inteligente. O que significa que exige alguma preparagéo,
afinacdo de estratégias, e a espera do momento oportuno (Brookhart, 2011). Consideramos que nem
todos 0s momentos sé@o ideais para fornecer feedback. Por exemplo, fornecer feedback quando o
aluno sozinho conseguiria resolver, com sucesso, uma determinada tarefa, parece-nos desnecessario.
Notamos que na fala dos professores, a maior parte dos feedbacks estéo relacionados com os elogios,

correcdes de erros pontuais, e clarificacdo de duvidas, que sdo feitas na maior parte das vezes de
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forma imediata, 0 que, a nosso ver, pode ndo contribuir de forma substancial e consistente para o

aluno dar um salto qualitativo no processo de aprendizagem.

Contrapondo os dados da entrevista com os do questionario, sobre este aspeto, pudemos verificar
que boa parte dos professores confundem elogios e simples incentivos com um feedback de
qualidade, o que pode ser constatado sobretudo nos itens 5, 29, do questionario. No item 5 (grafico
28) a maioria dos professores concordam parcialmente ou totalmente que dizer ao aluno “precisas
estudar mais” ou “a tua resposta ¢ muito confusa” constitui, por si s6, uma forma eficaz de ajudar o
aluno a melhorar a sua aprendizagem”, tal como dizer, no item 29 (Grafico 33), “bom trabalho, és
muito inteligente”, 0 que, a Nosso ver, é manifestamente insuficiente, como deixamos bem claro ao

longo deste estudo (Silva & Lopes, 2012).

Quando perguntados sobre se fornecem feedback a todos ou apenas a alguns alunos, a resposta

varia conforme as situacOes de aprendizagem na sala de aula. Um professor afirma:

“Normalmente, faco de uma maneira geral, para nao, também, trazer constrangimentos porque
nem sempre 0s aspetos sdo sé positivos. Entéo, tenho a tendéncia de fazer a nivel geral” (P. 2).

Outro afirma:

“Hd casos que eu fagco com toda a turma, mas tem alguns alunos que com feedback ja direcionado e
diferenciado (...)” (P. 6).

Outro ainda salienta:

“Normalmente, quando dou um trabalho para fazer em casa, vou dar um feedback e inicialmente
tento ver aluno, por exemplo, em cada mesa faco controlo nos cadernos dos alunos um por um e
depois eu posso pedir os alunos quem quer ir no quadro tentar apresentar o que fez em casa. Se
vejo que o aluno ndo quer ir, por exemplo, mando ir para fazer esse trabalho. E depois posso
também pedir aos alunos que ja entenderam melhor o trabalho para explicar aos outros alunos. Os
alunos podem se entender melhor entre eles do que entender o professor em si. Entdo, tem esta
diferenga” (P. 1)

O mais importante de tudo quando se fornece feedback € ter em conta um conjunto de estratégias,
gue devem ser analisadas criticamente, que funcionam de facto. Ou seja, que terdo impacto visivel
no processo de aprendizagem dos alunos. De resto, € o professor verificar se é mais adequado fazer

isso em grupo ou individualmente (Hatie & Timperley, 2007).
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Independentemente de feedback ser fornecido em grupo ou individualmente, outro aspeto

importante a ter em conta é a sua finalidade.

Sobre isso, um professor disse-nos que fornece o feedback

“para ajudar a melhorar, a evoluir em relagdo aos seus resultados e conhecimentos” (P. 6).
Outro professor disse-nos o seguinte:

“(...) Eu gosto de dar feedback aos alunos, no sentido de... as vezes preocupamos mais em ensinar,
mas passamos um conjunto de informacéo aos alunos, e no final os alunos ndo sabem o porqué
desse exercicio, porqué esse exercicio deve ser feito dessa forma. N&o existe outra forma de
resolver esse mesmo exercicio? Claro que existe. Entdo, € nesse sentido que eu dou sempre
feedback” (P. 3).

Ainda um outro professor nos revelou o seguinte:

“Eu, como ja tinha dito, gosto de perceber, por exemplo, se estou a trabalhar um contetido, ndo
chegar e dar um contetudo, mas sim tentar saber primeiro o qué que o aluno tem a dizer sobre o
contetdo. Primeiramente vou lancar o tema para trabalhar numa aula, e perceber o qué que o
aluno traz de bagagem sobre esse assunto e vamos comecar a trabalhar” (P. 8).

Consideramos que essas finalidades apontadas pelos professores sdo relevantes para auxiliar os
alunos a melhorarem a forma como aprendem. Na sequéncia desta questdo, perguntamos aos

professores se consideram que o feedback fornecido permite atingir essas finalidades.
A maior dos professores entrevistados respondeu que “permite sim”. Outros disseram que:

“Nem sempre. As vezes sim as vezes ndo. Porque também depende da motivagdo do aluno em si.
Porque, normalmente, é para ter uma finalidade. Mas se o aluno ndo percebe o que é para fazer
temos que reforgar” (P.1);

“Em alguns casos sim. Ja tive experiéncias de alunos que, por exemplo, quase ndo participam,
fizemos um trabalho, e com o feedback ficaram mais motivados. Entdo acho que é um instrumento
que o professor deve utilizar sempre” (P. 2).

Para finalizar, perguntamos aos professores quais sdo 0s principais constrangimentos que

enfrentam quando fornecem feedback aos alunos.

Obtemos respostas diversificadas: desmotivacdo; incompreensdo dos alunos; dominio da lingua; a
ideia de que ndo entendem nada; crenca de que tém fraca memoria; falta de interesse; resisténcia;

tabu em alguns contetidos. Estes constrangimentos tém aspetos em comum; todos tém a ver com as
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dificuldades dos alunos e nenhum com as dificuldades do professor, o que ndo deixa de ser curioso
no contexto da relagdo pedagdgica entre o professor e 0 aluno.

Um constrangimento citado por dois professores é a desmotivacdo por parte dos alunos. O primeiro

diz-nos o seguinte:

“«

uitas. Desmotivagdo total do aluno a insistir que ndo consegue ” (P. 4).

“As vezes, nem sempre, o feedback é positivo e temos que ser sinceros. Se quisermos que as coisas

funcionem” (P. 2).

Um outro professor revelou-nos que ha muita incompreensdo por parte dos alunos que acaba por

comprometer qualquer estratégia de feedback. Nas suas proprias palavras refere que ha:

“Constrangimentos... constrangimentos temos muitos. Por exemplo, quando estamos a dar um
feedback, o aluno pode interpretar diferente, nds temos o objetivo de dar o feedback, mas o aluno
pode ter outra interpretacédo para o feedback que é dado, por isso devemos ter muita atencdo ao
selecionar o feedback que devemos dar na sala de aula. Porque as vezes podemos dizer uma coisa,
mas o aluno interpreta de uma outra forma” (P. 7).

O dominio da lingua por parte dos alunos foi invocado como um dos motivos fortes que impedem o

professor de dar um feedback eficaz. Foi assim que um professor nos contou o seguinte:

“Na minha propria area, 0s principais constrangimentos é sobretudo o dominio da lingua, lingua
francesa. Ha de se cuidar porque normalmente para dar feedback eu tento de vez em quando
emprestar a lingua portuguesa ou crioulo para tentar aproveitar o que sabe os alunos para chegar
nessa finalidade. Embora que eu mesmo ndo tenho um dominio coerente da lingua portuguesa, é
por isso de vez em quando, também, empresto a lingua crioula para colmatar essa parte. Porque
falar somente a lingua francesa eles ndo vao chegar” (P. 1).

Um professor alega que os alunos tém a ideia de que ndo sabem nada e por isso a informacao

contida no feedback ndo passa. E disse-nos que sao

“principalmente os alunos que tém uma perce¢do de que ndo entendem nada, ou seja, que tém uma
motivacdo baixa. Entdo, nesse campo € preciso fazer um trabalho extra. Que é trabalhar a
motivacdo desses alunos, principalmente aqueles que consideram que ndo Sdo capazes, ou que
acham que a minha disciplina, matematica, nesse caso, como calcanhar de Aquiles. Entdo, nesse
caso, por exemplo, é preciso trabalhar a motivagdo extra, para dar feedback” (P. 3).

Os outros constrangimentos, como dissemos acima, tém a ver com a crenca de que tém fraca
memoria;
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“gue ndo tém memoria para fazer uma certa tarefa, que os seus pais ja lhes disse que ndo tém
memoria, sS40 esses 0s principais constrangimentos” (P. 4);

falta de interesse;
“Falta de interesse, ai tem um bocadinho na minha disciplina” (P. 5);
resisténcia;

“Tem alguns que tém receio de aceitar, por vezes mesmo acha que ndo é capaz, embora insistindo
mostrando novo horizonte que tudo é possivel melhorar, mas tem alguns que mesmo assim desviam”
(P. 6);

e tabu em alguns conteldos;

“Se calhar, na minha darea existem alguns conteudos que os alunos chegam com algum tabu para
falar. Nés falamos sobre, por exemplo, a tematica da sexualidade, sobre o proprio corpo humano, a
parte intima, etc. etc. Os alunos encaram isso a priori com algum tabu depois, ao decorrer do
desenvolvimento do contetido véo entender que estamos a falar de assuntos a sério” (P. 8).

Pensamos que 0s constrangimentos invocados pelos professores s6 correspondem uma parte da
realidade. Isto porque numa relacdo pedagogica ha constrangimentos parte a parte. Nao faz de todo
sentido, a nosso ver, que s6 uma parte tem constrangimentos, os alunos, e outra parte esta isenta dos
mesmos. Alem disso, alguns autores (Fernandes, 2005; Hatie & Timperley, 2007; Brookhart, 2008;
Lopes & Silva, 2015) que foram invocados ao longo deste estudo mostram de forma clara que boa
parte do feedback fornecido pelos professores ndo € eficaz pelos mais diversos motivos, entre o0s
quais podemos salientar: falta de clareza nas informacBes; momento inoportuno; pouco
conhecimento das reais necessidades dos alunos; desconhecimento das estratégias mais eficazes de

feedback; feedback centrado excessivamente na pessoa do aluno; entre muitos outros.

4.3. Sintese dos dados dos professores (questiondrio e entrevistas)

4.3.1. Concegdo de avaliagdo formativa/sumativa
Em termos gerais, podemos dizer que a avaliagdo formativa € toda a avaliacdo que tem como foco o
processo de aprendizagem dos alunos. Isso significa que o professor tem de verificar o estado inicial

da aprendizagem dos alunos, para ver se € adequado ou ndo avangar com uma determinada unidade
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de aprendizagem. Ao longo do desenvolvimento dessa unidade de aprendizagem, tera de verificar se
as estratégias cognitivas e metacognitivas que aluno vai usando para atingir os objetivos de
aprendizagem sdo adequadas ou ndo. E, finalmente, verificar se o aluno conseguiu atingir os
objetivos de aprendizagem que foram tracados inicialmente (William, 2006; Pinto & Santos, 2006;
Fernandes, 2006).

O propdsito da avaliacdo sumativa é elaborar um balango, ou um ponto de situacgdo, sobre aquilo que
os alunos sabem e séo capazes de fazer no final de uma unidade de aprendizagem. Nesta perspetiva,
a avaliacdo sumativa é pontual, no sentido em que ocorre em certos momentos pré-determinados
pelo professor, enquanto a avaliacdo formativa é preferencialmente continua (Fernandes & Fialho,
2017).

Relativamente a avaliacdo formativa, a concecdo dos professores revelada, tanto na entrevista como
no questionario, é, de certa forma, diversificada. Pelo que constatamos existem professores que tem
uma conce¢do congruente com a investigacdo cientifica relevante, que € a ideia de que a avaliacdo
formativa deve ocorrer ao longo da aula, com estratégias eficazes de intervencdo no sentido de
auxiliar o aluno ao longo do processo de aprendizagem. Esses professores sdo, no geral, uma
minoria. No entanto, em ambos os instrumentos de recolha de dados, encontramos casos de
professores que parecem confundir os propoésitos da avaliagdo sumativa com a avaliagdo formativa.
Encontramos um caso em que o professor tem uma concecdo claramente sumativa da avaliacao
formativa. Ele diz o sequinte: “eu acho que a avaliag¢do formativa é avalias um aluno ou avalias um
certo conteudo formalmente, levando em conta os critérios meramente classificatorios” (P. 8).
Encontramos um caso em que o professor considera que a avaliagdo formativa perturba o normal
funcionamento da avaliacdo sumativa (P. 1). Obviamente ndo concordamos com essa posicdo. Até
porque se a avaliacdo formativa for utilizada com eficacia, constitui um poderoso refor¢o da

avaliagdo sumativa, inclusive para a melhoria de nota dos alunos (Fernandes, 2005).

4.3.2. Uso da avaliagao formativa na sala de aula

O uso da avaliagéo formativa na sala de aula deve permitir que os alunos conhegam bem:

“o que tém de aprender no final de um dado periodo de tempo; a situacdo em que se encontram
quanto as aprendizagens que tém que desenvolver; e os esfor¢cos que tém de fazer para aprenderem
0 que esta previsto e descrito nos programas curriculares” (Fernandes & Fialho, 2017, p.1).
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Sobre 0 uso da avaliacdo formativa na sala de aula constatamos que h&d uma incongruéncia entre a
concegdo dos professores e 0 uso da mesma na sala de aula, pelo menos por uma maioria de
professores. Isto porque os dados nos mostram que a maior parte das avaliacbes tem como
finalidade fazer ponto de situacdo de um determinado contetdo ou com propdsitos meramente
classificativos, em fungdo dos diversos instrumentos de avaliacdo permitidos no nosso sistema de
avaliacdo das aprendizagens, quer sejam: teste; trabalho de grupo; trabalho individual; trabalho

pratico; observacdo diaria; perguntas orais; perguntas escritas; entre outros.

4.3.3. Concecao e pratica de feedback
A concecéo de feedback do professor condiciona o seu uso na sala de aula. Em geral, podemos dizer
que o feedback é “um conjunto de informacdes comunicadas aos estudantes com intuito de

modificar a sua forma de pensar ou mudar a sua forma de aprender” (Shute, 2008, p.153).

Das informacdes recolhidas, podemos inferir que ha uma concecdo muito diversificada dos
professores em relagdo ao feedback. Algumas dessas concec¢des sdo congruentes com a investigacéo
cientifica outras nem por isso. As conce¢des dos professores que sdo corroboradas pela investigacao
referem ao feedback como forma de corrigir os erros dos alunos nas mais variadas situacfes, embora,
a nosso ver, a forma como alguns professores descrevem essa corre¢cdo ndo € a mais adequada.
Outra concecdo é a ideia de que o feedback deve contribuir para melhorar a aprendizagem dos
alunos, sobretudo quando o professor faz uma boa monitorizacdo de tarefas, como alguns
professores deixaram claro nas suas intervengdes. Encontramos ainda boas ideias de feedback
qguando os professores pensam que através do exercicio nas aulas tem-se um excelente momento
para fornecer um feedback eficaz. Por fim, ha casos de professores que consideram que o feedback
deve ser orientado para uma meta. Nas palavras de Hatie & Timperley (2007), seria o professor e 0
aluno perguntarem para onde é que vao, ou seja, quais sdo 0s objetivos de aprendizagem que se

pretendem alcancar e o que devem fazer para alcangé-los.

Em relagdo as concecoes de feedback que consideramos incongruentes com a investigacéo cientifica,
podemos citar os elogios e os incentivos. Os elogios e os incentivos séo referidos pelos professores
como tendo efeito positivo sobre o processo de aprendizagem dos alunos. Na verdade, ao fazé-lo
estamos apenas a utilizar uma estratégia que, no geral, tem um efeito negativo ou neutro sobre a
pessoa do aluno (Hatie & Timperley, 2007). Dizer ao aluno coisas como “bom trabalho, és muito
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inteligente” ou “és um aluno aplicado” é pouco eficaz porque salienta aspetos da personalidade do

aluno que muitas vezes ndo tém nada a ver com ele (Hatie & Timperley, 2007).

Outro aspeto importante relativo as concegdes e praticas de feedback tem a ver com o facto da nota
poder ser uma forma de dar feedback. Esta é uma questdo que aparece tanto no questionario como
na entrevista. Nesta Ultima, aparece sob forma de uma pergunta: dar feedback é dar uma nota? Na
primeira, aparece sob forma de uma afirmacdo: a nota dada numa prova é o feedback que os
alunos necessitam para melhorar a aprendizagem. Tanto num caso como no outro a maioria dos
professores respondeu que sim. Dar feedback numa prova pode ajudar o aluno melhorar a sua
aprendizagem, mas analisando o processo de aprendizagem como algo que acontece nas mais
diversas situacdes na sala de aula, e ao longo de um largo periodo de tempo, parece-nos redutor
considerar o feedback sobre uma prova como elemento magico e decisivo sobre as aprendizagens
dos alunos. Isto porque uma nota por si s6 ndo diz o que o aluno precisa melhorar para progredir na
aprendizagem. E uma das vantagens de um feedback eficaz é reconhecer o que o aluno fez, e dar
pistas do que poderd fazer no passo seguinte, de forma a melhorar qualitativamente a sua
aprendizagem (Fernandes, 2005; Brookhart, 2011). Em todo o caso, tem a sua relevancia relativa
que devera ser enquadrada no contexto geral das aprendizagens dos alunos.

4.3.4. Constrangimentos do feedback
Um feedback eficaz deve ser adaptado as necessidades dos alunos (Brookhart, 2011). No entanto,
isso ndo acontece na pratica na maioria das vezes, por mais diversos fatores que tém que ver com as

estratégias do professor, com a estrutura curricular e com a motivagdo do aluno, entre outros.

O que é certo, o professor precisa fornecer feedback aos seus alunos com o propdsito de melhorarem
a aprendizagem. Nesta tarefa, aparecem varios constrangimentos que acabam por por em causa a
eficacia do feedback. No estudo que levamos a cabo, a maioria dos professores invoca a
desmotivacdo dos alunos como o principal elemento que coloca entrave a um feedback eficaz. No
entanto, alguns professores reconhecem que essa desmotivacdo existe tanto da parte do professor

como da parte dos alunos (ver o quadro 8).

Outro motivo forte que constitui um entrave ao feedback eficaz é a falta de preparacdo dos alunos

para perceberem o feedback, muitas vezes relacionado com o dominio da lingua portuguesa, e outras
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crengas relacionadas com a fraca memoria, e de que ndo conseguem aprender as coisas exigidas pela
escola. Essa falta de preparagdo também afeta os professores, na opinido de alguns. Reconhecem

que ndo tém uma formacéo especifica que lhes permita fornecer feedback eficaz aos alunos.

A questdo do tempo (ver o quadro 8) também é invocada como um entrave a realizacdo de um
feedback eficaz. Tem a ver, no entender dos professores, fundamentalmente, com duas coisas: a
extensdo do curriculo e a quantidade de alunos por turma. O primeiro dificulta porque com um
programa extenso o professor passa a maior parte do tempo a debitar contetdos, sem tempo
suficiente para realizar tarefas importantes que permitam aos alunos aprofundarem e interiorizarem
esses mesmos contetdos. O segundo dificulta na medida em que ndo da tempo para atender as
necessidades especificas de cada aluno. E isso tem consequéncias sobretudo nos alunos que
precisam desse feedback personalizado para progredirem na aprendizagem. Alguns autores
corroboram essa ideia de que o feedback faz mais falta aos alunos que tém mais necessidades de
aprendizagem (Fernandes, 2005; William, 2006; Pinto & Santos, 2006).

Finalmente, a pressdo da avaliacdo sumativa. Essa pressdo tem a ver com a forma como 0s
professores encaram o desenvolvimento do curriculo, que estd muito direcionado para realizacdo de
uma prova no final de um més, apos a lecionacdo dos conteudos. No fundo, acaba por obrigar o
professor a ensinar para a prova. E quando é assim, tudo o resto fica reservado para quando houver

tempo, que, como vimos, nao existe.

4.4. Entrevista grupo focal — alunos

Fizemos entrevista a alguns alunos (3 alunos de cada grupo, no total 12) para percebermos alguns
aspetos que envolvem a sua percecdo sobre a aprendizagem e sobre avaliacdo e feedback. Fizemos
um conjunto de questbes (ver o guido de entrevista aos alunos em anexo 7) tal como fizemos com
os professores. Comegamos por perguntar sobre o que pensam da forma como os professores
acompanham a sua aprendizagem. Alguns dizem que acompanham muito bem, dizendo, por

exemplo:

“Nesta escola, eu acho que os professores acompanham muito bem a nossa aprendizagem porque
aqui ndo tem aquela exigéncia exagerada, porque eu j& andei em 2..., 3 liceus, 4 aqui, entdo eu
acho que, por acaso, acompanham bem, e entdo eu acho que, sim, estdo a realizar todas as nossas
necessidades em termos de acompanhamento da nossa aprendizagem” (Aluno 1;10°).
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Outros dizem que os professores acompanham mais ou menos, revelando que “Alguns professores
acompanham, por acaso, mas outros também ndo acompanham, eu digo 50% de professores
acompanham e 50% ndo acompanham” (A.2;11°). Um aluno refere que os professores apenas

acompanham alguns alunos. Isso ficou patente nas suas palavras:

“Bom, eu acho que 0s professores andam a acompanhar de uma forma diferente entre os alunos,
porque sempre os melhores alunos ficam mais privilegiados. Porque aconteceu muitas vezes na
minha turma quando o professor pergunta: alguém tem duvida? E se o melhor aluno disser néo, 0s
outros ndo disserem nada, entdo ele passa para outra matéria, por exemplo. Entdo eu acho que
existe um certo grau de respeito entre os alunos” (A.3;12°).

Um outro aluno disse-nos que ha alguns professores que ndo acompanham os alunos no seu

processo de aprendizagem. Confidenciou-nos com as seguintes palavras:

“Eh... na minha opinido tem alguns professores que na sala de aula ndo tém paciéncia com 0s
alunos e as vezes ddo matéria, se o aluno ndo entender, o aluno fica 14 sem entender a matéria”
(A.1; 11°).

Outros consideram que esse acompanhamento é feito através de esclarecimento de davidas, como se
refere um aluno na seguinte fala: “Sempre que tenho davidas, esclarecem as davidas” (A.1;9°). Por
outro lado, temos casos de professores que ndo conseguem esclarecer, minimamente, as davidas na

sala de aula. Sobre isso um aluno disse-nos que

“Os professores acompanham a nossa aprendizagem de forma totalmente, ndo é como esperamos,
porque muitas das vezes eles perguntam vocés tém ddvidas, dissemos sim, temos duvidas. Quando
tiramos essa duvida, eles dizem ja esta e ndo importam. Eu acho que deviam fazer de uma outra
forma. Que seria assim, dizer, ah, vocés tém davidas, se ninguém tiver davidas eles deviam dar, eh,
como se diz, um resumo sempre da aula que é uma, tem professores que fazem isso, mas nem todos
os professores fazem. Quando chega a aula que é hoje, na outra aula vao dar toda a explicagao,
todo o resumo da aula anterior. Assim entendemos melhor. Mas ndo sdo todos os professores que
fazem isso. Outros ddo matéria, continuam, e perguntam vocés tém ddvidas. Se ninguém disser,
termina a matéria normalmente” (A.1;12°).

Do ponto de vista dos alunos, pode-se verificar que relativamente ao acompanhamento do processo
de aprendizagem que os professores lhes fazem ha vérias posic6es. Ha professores que acompanham
bem o processo de aprendizagem, de acordo com alguns alunos, embora sem estes justificarem
claramente essa posi¢cdo (como vimos nos primeiros excertos aqui apresentados). Outros alunos
indicam que alguns professores ndo acompanham, ndo querem saber se os alunos aprendem ou nao,

e ha ainda os que fazem criticas concretas ao acompanhamento feito por alguns professores,
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apontando aspetos especificos com que ndo concordam e que deveriam, poderiam, na sua Otica, ser
melhorados. Entre eles sobressai a referéncia ao facto de por vezes haver professores que sé
acompanham bem alguns alunos. Revelando que ja sentiram alguma descriminacdo no
acompanhamento feito pelos professores. Ha ainda os que referem que esse acompanhamento é
feito muitas vezes por esclarecimento de davidas, identificando acompanhamento com essa vertente

do processo pedagogico.

Podemos concluir que had uma grande diversidade no acompanhamento das aprendizagens dos
alunos, com aspetos positivos e negativos. O que é normal tendo em conta as idiossincrasias de cada
professor, experiéncia profissional e disciplina que leciona (Rolddo, 2009). Mas a principal
conclusdo é que alguns alunos evidenciam sentido critico e que sera importante considerar a sua
percecdo se queremos melhorar a atuacdo docente, pois 0 ensino tem como objetivo acompanhar o
aluno na sua aprendizagem. Se o aluno ndo se sente acompanhado, o objetivo ndo esta a ser

cumprido.

Na sequéncia da questdo anterior, perguntamos se a forma como os professores esclarecem as
suas duvidas contribui para aprenderem mais e melhor. A maioria dos alunos entrevistados
respondeu que sim, embora o restante preferiu responde com a expressdo “mais ou menos” a mesma

questdo. Dos que responderam que sim, um aluno disse:

“Sim, contribui muito, porque através das nossas davidas que eles percebem que nds ndo estamos
muito acompanhar uma certa matéria e se esforcam até tira-los” (A.3;10°).

Dos que responderam mais ou menos, um aluno disse-nos, pormenorizadamente, o seguinte:

“Na minha opinido pode ser que sim pode ser que ndo. Porque as vezes o professor anda a
esclarecer uma ddvida, mas nem sempre a pessoa compreende. Entdo, o professor, por exemplo,
pode dizer ja tentou tirar essa ddvida a ele ou ela varias vezes, 0 aluno ndo esta a compreender e 0
professor vai dizer que ndo tem nada a fazer e vai ultrapassar esse contetdo. Na minha opinido um
bom professor é aquele que ajuda os alunos a compreender aquilo que estdo a tratar na sala de
aula. E as vezes nem sempre todos os alunos digam que estdo com davida, porque o medo de ser
rejeitado, porque as vezes o professor anda a rejeitar os alunos na sala de aula ao aluno dizer que
esta com duvida. Porque, por exemplo, a Leida pode dizer que ela tem duvida, o professor ja tirou.
Mas ela pode perceber e essa duvida da Leida pode ser a mesma ddvida que eu tenho. Depois 0
professor ao tirar essa davida eu posso ndo compreender, depois posso perguntar ao professor e o
professor pode negar a responder porque ele ja respondeu para a Leida. Entdo isso acho que o
professor ndo esta correto porque nem sempre os alunos andam a acompanhar de uma forma igual”
(A.2;129).
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Esta resposta deste aluno revela também ela um apurado sentido critico e uma grande clarividéncia
expressa nos exemplos que procura dar. Respostas como esta devem contribuir para levar os
professores a refletir sobre a sua atuacdo procurando melhora-la pois, como ja referimos acima, se o

aluno néo se sentir acompanhado entdo o objetivo da funcdo de professor esta a falhar.

Relativamente as atividades que os professores propéem mais vezes para materializarem a
aprendizagem, a maioria dos alunos refere que sdo os exercicios. No entanto, invocam outras
atividades como a participacdo na aula, oralidade, jogos, apontamentos, debate em grupo. Outros
alunos consideram que as atividades variam de disciplina para disciplina. Sobre os exercicios, um

aluno manifestou-se criticamente, dizendo o seguinte:

“O que os professores mais fazem na sala de aula sdo os exercicios. Mas 0s exercicios sdo para
resolver esses exercicios. Vao dar exercicios para resolver em casa. Vamos para casa, se todas as
pessoas nao resolver o exercicio, outros professores vao dizer eu ndo vou fazer a correcdo porque
vocés nado fizeram. Mas isso esta errado, porque se da exercicios, tem de fazer a correcdo para
saber quem fez errado, porque se eu fizer todos os exercicios, um pode estar errado, porque nao sou
uma maquina, sou uma pessoa, ndo é. Um vai estar errado, entdo se ndo der a correcdo e vou
continuar com o exercicio errado, eu ja fiz isso no teste. Estava o exercicio errado, o professor ndo
corrigiu, estudei o exercicio, fiz no teste e estava errado. Isso é uma falha que estdo a cometer” (Al
129),

Nesta fala, 0 aluno tem uma posicéo critica relativamente a correcdo do trabalho de casa, sugerindo
que deve ser corrigido em tempo oportuno, a fim de evitar erros maiores como deixou a entender.
Sobre este aspeto do processo da aprendizagem, defendemos, ao longo deste trabalho, que os erros
devem encarados como uma oportunidade de aprendizagem. E como tal, devem ser corrigidos em
tempo oportuno, de forma que o aluno ganhe a confianca para prosseguir na aprendizagem (Ferreira,
2007).

Apesar de a maioria dos alunos concordarem com a aplicacdo dos exercicios na sala de aula, um
aluno considera que a sua eficacia ndo é equivalente em todas as disciplinas. Neste sentido, faz-nos

a seguinte observacao:

“Eu acho que a gente aprende com o exercicio sim, mas depende da disciplina. Por exemplo, as
disciplinas de calculo como a matematica, fisica e quimica, resolvendo os exercicios com certeza
todo o aluno vai aprender, mas as disciplinas tedricas e de linguas como inglés, portugués e francés
fica mais dificil. Essas disciplinas, eu acho que apenas os exercicios ndo sdo suficientes para o
aluno aprender. E que se o professor der mais a pratica, como por exemplo, leitura, interpretacéo
de algum audio, ou por exemplo, como a disciplina de inglés, o professor faz isso, a interpretacéo
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de algum &udio ou algum filme, eu acho que o aluno pode aprender mais em vez de resolver o0s
exercicios tedricos” (A.3;12°).

Estas criticas de alguns alunos sdo também elas reveladoras da sua capacidade de analisarem as
diferentes situacdes de aprendizagem e do que pode ou ndo favorecer as mesmas. Concordamos de
certa forma com essa perspetiva no sentido de que as estratégias pedagdgicas devem ser adaptadas
as carateristicas de cada disciplina. Cabe ao professor descobrir isso 0 mais cedo possivel, de forma
a facilitar o processo de aprendizagem dos alunos, e a melhorar a sua forma de ensinar (Roldéo,
2009; Lopes & Silva, 2015).

Sobre as atividades que os alunos fazem nas salas de aula, quisemos saber se facilitam ou ndo a
sua aprendizagem. A maioria dos alunos disseram que sim, mas um aluno disse-nos que nem
sempre isso acontece. Dos que responderam que sim, um aluno relatou-nos o seguinte: “Facilita
porque muitas vezes ndo entendemos muito bem e ao fazermos o0 exercicio conseguimos

compreender melhor” (A.2; 99).

Um aluno disse-nos que nem sempre isso acontece e confidenciou-nos a sua experiéncia da seguinte

forma:

“0 exercicio é um dos que sdo feitos mais vezes, mas nem sempre todos os alunos andam a fazer o
exercicio. 1sso eu ndo sei se é por causa de preguica ou se € por causa de nao entendimento”
(A.2;129).

Os alunos tém as vezes posicoes criticas relativamente a préatica pedagdgica dos professores, como
vimos em alguns excertos anteriores, mas também revelam uma perspetiva critica relativamente aos
seus pares, como podemos confirmar no Gltimo excerto. 1sso revela, a nosso ver, uma perspetiva
equilibrada da analise que fazem ao processo de aprendizagem. Ou seja, conseguem ver as falhas do

professor, mas também conseguem ver as do aluno.

Ainda relativamente as atividades, perguntamos aos alunos se conseguem compreender 0S
comentarios que os professores fazem aos seus trabalhos. Uns responderam que sim, outros mais

OU menos, e outros ainda responderam que n&o.
Dos que responderam que sim um aluno disse-nos o seguinte:

“Andamos a compreender €sses comentarios porque praticamente depois de resolucdo dos
exercicios, ou antes da resolucéo, o professor anda a dizer como € que é para fazer. Ent&o isso, nas
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pessoas que andam com atencdo veem logo a logica das coisas. Os comentarios sdo mais orais do
que escrito. Porque, praticamente, se ndo me engano, o Unico professor que anda a fazer anotacao
escrita é apenas o senhor. E oral mais vezes” (A.2;12°).

Em geral, é mais facil e mais oportuno fazer comentérios orais do que escrito. Porque a estrutura da
aula, o tempo disponivel, o numero de alunos por turma, entre outros fatores, faz com que o0s

professores fornecam mais vezes o feedback oral.
Dos que responderam que ndo, um aluno disse-nos:

“Olha na minha turma os comentdrios sdo na maioria das vezes de forma oral. As vezes
acompanham porque estao cientes e ouvindo, outros nem por isso” (A.3;11°).

Um outro aluno disse-nos que outros comentarios ndo conseguem perceber, nas seguintes palavras:

mas... outros COMentdarios pode ser ndo.... Comentdarios num exercicio do teste que néo

compreendemos muito...” (A.2;10°).

Estes dois excertos mostram-nos que em algumas situacfes os professores ndo sdo suficientemente
claros nos seus comentarios. Os comentarios s6 sdo relevantes para os alunos na medida em que
conseguem entender a mensagem que o professor quer fazer passar. Por outro lado, o professor deve
utilizar mecanismos que deem alguma garantia que 0s seus comentarios estdo a ser interpretados

devidamente pelos alunos.

Prosseguimos ainda a nossa entrevista, perguntando aos alunos que importancia atribuem aos
comentarios dos professores. A maioria dos alunos disse-nos que esses comentarios sdo muito
importantes, outros preferiram dizer que sdo apenas importantes. Dos que disseram que esses
comentarios sdo muito importantes, podemos destacar a opinido de dois alunos. O primeiro disse-

nos o seguinte:

“Isso é muito importante porque, assim, quando nds estamos cientes ouvindo 0s comentarios dos
professores vamos tentar detetar erros, saber o que nés nao estamos a cumprir e 0 que esta errado,
para assim melhorar cada vez mais” (A3.;11°).

Nota-se que neste excerto o comentario do professor € muito importante para o aluno no sentido em
que permite-lhe corrigir os erros e prosseguir no processo de aprendizagem. Isso vai ao encontro de
uma das estratégias fundamentais do feedback que é auxiliar o aluno no momento em que mais

precisa para ultrapassar as dificuldades.
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O segundo revelou-nos o seguinte:

“Eu posso dizer que o comentario é uma forma de preparacdo para o teste. Por exemplo, apenas
na véspera do teste, uma aula antes do teste nédo € suficiente para o professor dar o resumo de toda
a matéria que vai sair no teste. E logo quando o professor d& um exercicio e o aluno, por exemplo,
errar numa pergunta, ele chegar e fazer um comentario, como a Leida disse, vai ficar na cabeca,
vocé praticamente ndo vai esquecer desse comentario do professor, ndo vai errar nessa pergunta
mais” (A.3;12°).

Este aluno vé o comentério ou o feedback do professor como um conjunto de informacdes que lhe
permite clarificar algumas questdes, que sdo extremamente importantes para 0s testes ou outras
perguntas que o professor faz na sala de aula. Neste sentido, o feedback do professor para além de

ajudar o aluno a clarificar as questdes, da-lhe pistas muito importantes de como resolvé-las.

Poucos alunos preferiram dizer que esses comentarios sdo apenas importantes. De entre eles
podemos destacar um, que nos disse: “é mesmo, porgue esses comentarios muitas vezes sdo para
nos encorajar e para tirar muitas vezes as nossas davidas” (A;3; 9°). E muito importante que o
feedback do professor encoraja o aluno a seguir em frente com uma determinada atividade,
sobretudo se for feito com base em informac0es relevantes que permitem ao aluno esclarecer as suas

duvidas e a0 mesmo tempo seguir em frente.

Quisermos saber também quais sdo os tipos de avaliacdo que os alunos tém mais facilidade em
resolver e porqué. Ha& uma dispersdao de opinido nesse sentido, comecando com o trabalho
individual, passando pelo teste escrito, trabalho de grupo, trabalho individual, teste oral e trabalho

de pesquisa.

De entre esses destacamos a justificacdo de dois alunos, um refere-se ao teste oral, outro trabalho

individual. O primeiro refere-nos o seguinte:

“Para mim, nesses tipos de avaliacles, 0 teste oral, praticamente €, na minha opinido, é melhor
porqgue eu tenho a facilidade de dialogar com a pessoa e isso ajuda muito, porque ao dialogar com
a pessoa, porgue mesmo que esta a falhar a pessoa ajudar a tomar o ritmo e atraves do dialogo vai
surgir novas ideias. Mas para os meus colegas, muitos alunos tém dificuldades em enfrentar
pessoas para falar, entdo por isso muitos dos alunos pretendem o teste escrito. Mas, sabendo no
teste escrito vocé tem de ficar mais tempo praticamente a estudar, e tem que estudar mais. E para o
teste oral é algo que mais é quando ter nocéo sobre algo que vai falar. E sobre os trabalhos, eu ndo
tenho problemas nos trabalhos, eu ando a fazer. Mas o Unico problema é o trabalho de grupo.
Todos os alunos ndo andam a fazer o trabalho e sempre querem ter nota, praticamente, de graca.
Uma pessoa pode fazer o trabalho e dividir com o grupo. E também ha uma falha nos trabalhos de
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grupo na forma de apresentacdo. Muitos alunos ndo sabem apresentar um trabalho porque
podemos ter um excelente trabalho, mas a forma de apresentacdo pode arruinar esse trabalho”
(A.2; 129).

De facto, ha necessidade de diversificar a avaliacdo. Isto porque um aluno pode ter facilidade em
avaliacOes de carater escrito, mas tem dificuldades com avalia¢Ges orais. Dai a necessidade, a nosso
ver, do professor utilizar, de forma equilibrada, as duas formas de avaliacdo, de forma a dar mais

justica a sua avaliag&o.
O segundo, relativo ao trabalho individual, disse-nos o seguinte:

“Eu tenho mais facilidade em resolver o trabalho individual. Porque o trabalho individual vou estar
sozinha, minha cabeca vai estar vazia, se for para fazer em casa eu posso amanhecer bem e fazer o
meu trabalho bem e vir para escola. Também posso fazer a tarde, a noite. Vocé vai ficar
concentrado para fazer aquele trabalho. Mas o trabalho em grupo tem muito barulho, é muita
discussdo, muita discordia, ninguém concorda, € que tipo de caneta, ndo, tem que ser outro, € muita
coisa para uma cabeca s6, normalmente acaba por ficar com raiva do outro, um faz trabalho outro
diz que ndo vai fazer porque ndo gosto de tal flano, entdo, para mim o trabalho individual é
melhor” (A.1; 12°).

H& aqui claramente, pela manifestacdo do aluno neste excerto, a necessidade de o professor
aprofundar as estratégias dos alunos elaborarem os mais diversos tipos de trabalhos. A nosso ver,
seria incoerente do ponto de vista de avaliacdo, mandar os alunos fazerem um determinado tipo de
trabalho sem antes terem dominado, minimamente, as competéncias que lhes permitem realiza-lo

COm sucesso.

Perguntamos ainda sobre os instrumentos de avaliacdo que lhes levantam mais dificuldades e
porgué. A maioria dos alunos disseram-nos que o trabalho de grupo é aquele que deparam com

mais dificuldades, seguido de trabalho de pesquisa e teste escrito.
Relativamente ao trabalho de grupo, dois alunos revelaram-nos o seguinte:

“Mais dificuldades é o trabalho de grupo porque nem todos os membros ajudam, e nem todos 0s
membros conseguem ajudar no trabalho” (A.1; 9°).

“E o trabalho de grupo porque todos n&o colaboram e muitas vezes deixam para aqueles que sabem
mais, dizem eu ndo vou fazer, vou deixar que eles fazem. O trabalho de grupo dificulta mais para
fazer” (A.2; 9°).
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Nestes dois excertos, fica claro que alguns alunos tém relutancia de fazer trabalho por motivo de
passividade dos colegas, ou seja, ndo contribuem. Na prética, o trabalho de grupo s6 tem alguma

relevancia para a aprendizagem do aluno se todos os elementos envolvidos participam ativamente.
No que diz respeito ao trabalho de pesquisa, um aluno confessou-nos o seguinte:

“FEu acho que trabalho de pesquisa também tem alguns problemas porque ha falta de acesso a
informac&o. Bom, agora o mundo esta revolucionado e cheio de tecnologia, mas que é importante é
saber como usar e tirar o proveito disso” (A2; 11°).

Aqui revela-se claramente a falta de acesso a informacéo, apesar da abundancia informacéo, que tem
a ver possivelmente com o prego exorbitante da internet no pais, mas também com a necessidade de

orientagé@o para pesquisar a informacdo de modo a saber fazé-lo corretamente.
Sobre o teste escrito, um dos alunos que entrevistamos disse-nos:

“E o teste. Muitas disciplinas, no teste eu no consigo tirar boas notas. Faco todos 0s exercicios na
sala e sempre entendo a matéria, mas quando chega no teste da-me um bug na cabeca e ndo sei o
qué que ponho no teste. Ndo lembro de nada que eu fiz de exercicios, ndo lembro de nada e fico ai
em cima do teste como se ndo tivesse estudado nada, que eu ja estudei” (A.1;129).

O teste sumativo pode gerar stress em alguns alunos. E isso pode ter a ver, em parte, com 0 peso
excessivo que se atribui aos testes sumativos, 80%, no conjunto da avaliagdo sumativa do aluno. E o

aluno sente que ndo pode falhar. Esse sentimento pode criar alguma pressdo que podera gerar stress.

Por fim, um aluno disse-nos que ndo sente qualquer dificuldade nas diversas formas de avaliacao
citados acima. Sobre isso, disse-nos: “Para mim praticamente acho que ndo ha dificuldade, é
apenas concentracdo na resolucdo de cada um destes” (A.2;12°). Ha casos de alunos que encaram
0s momentos de avaliacdo com alguma serenidade, possivelmente porque organizam os seus estudos
de uma forma mais estratégica que lhes permite gerir o stress e outras dificuldades nos momentos da

avaliagéo.

Avangamos um pouco mais para perguntar aos alunos se sabem o que sdo os critérios de avaliagéo.
Dos 12 alunos que entrevistamos, 7 responderam que sim e 5 responderam que ndo. Dos

responderam que sim, um deles disse-nos o seguinte:
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“Para mim, critérios de avaliacdo sdo todas as formas que os professores fazem para nos avaliar
dentro da sala, ou seja, € todo o dia irem dentro da sala, o que nos fizemos tudo é um critério de
avaliagdo, porque no fim o professor vai tirar a sua avaliacdo” (A.2;11°).

Nota-se aqui uma nog¢do um pouco vaga daquilo que se entende normalmente por critérios de
avaliacdo. Normalmente, os critérios de avaliacdo sdo um conjunto de itens que os professores
tomam como referéncia para enquadrar do ponto de vista qualitativo, e as vezes quantitativo, as
tarefas que os alunos realizam. Esses itens, normalmente, sdo partilhados com os alunos para
poderem medir o seu desempenho e proporciona-los fazer a autoavaliacdo (Fernandes, 2005; Lopes
& Silva, 2012). Dos alunos que responderam que ndo, ndo apresentaram nenhuma justificacdo. Ou
seja, grande parte dos alunos nao sabe o que sdo critérios de avaliacdo, ou tem sobre eles uma nogédo

muito vaga.

Quisemos ainda saber se os professores costumam dizer-lhes quais sdo 0s critérios que
costumam utilizar para corrigir os seus trabalhos. A resposta que obtivemos, num universo de 12
alunos entrevistados, é de 8 alunos que responderam que sim e 4 que responderam que ndo. Dos que
responderam que sim, salientaram sobretudo elementos relacionados com a avaliacdo sumativa,
testes, trabalhos de grupo, trabalhos préaticos, que no nosso sistema de avaliacdo das aprendizagens
corresponde a determinadas percentagens de avaliacdo na nota final do aluno. Isso fica patente nas

palavras de um aluno que nos disse o seguinte:

“Sim, os professores disseram-nos que os dois testes contam 50% e trabalho individual 25%,
trabalho de grupo, e observacdo diaria que contam mais para a avaliacdo” (A.1;9°).

Dos que responderam que ndo, um aluno disse-nos o seguinte:
“Eu acho que nenhum aluno chegou a fazer essa pergunta” (A.2;11°).

O primeiro excerto mostra-nos que o aluno tem uma ideia enviesada dos critérios da avaliacao
confundindo-a com o0 peso da classificacdo obtida na classificagdo final. Provavelmente esta
confusdo € induzida pelo professor. E isso ndo é estranho a esta investigacdo, uma vez que noutros
sitios, nomeadamente em alguns itens do questionario (ver os graficos 8, 10, 13, 14, 35)
encontramos alguns professores que confundem constantemente os propositos da avaliagdo sumativa

e os da avaliacdo formativa e confundem classificagdo com avaliagdo formativa.
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Dos critérios da avaliagdo, avangamos a nossa conversa para a autoavaliacdo. E ai perguntamos aos
alunos se sabem o que é fazer uma autoavaliacdo. 7 alunos responderam que sim e 5 responderam
que ndo. Pedimos de seguida para explicarem o que entendem por autoavaliagdo. Dos que
responderam sim, consideram que a autoavaliagdo é avaliar a si mesmo, avaliar para melhorar a nota,
avaliar o comportamento, fazer conta da nota da pauta, avaliar o percurso do trimestre. Em todas
essas formas de encarar a autoavaliagdo, sobressai a questdo da nota e a correspondente nota na

pauta. Isso fica patente nas palavras de um aluno quando diz:

“Autoavaliagcdo consiste em fazer a propria avaliaGdo dos seus testes e como podemos fazer em
casa e podemos fazer a conta da nota que vamos ter na pauta. Vamos fazer a nossa autoavaliacao,
ndo € assim” (A.1; 12°).

Apesar disso, ha um aluno que tem uma fala que vai ao encontro daquilo que se considera, em geral,

por autoavaliacdo. Esse aluno diz-nos:

“E fazer avaliacdo de si mesmo. Onde vocé avalia 0 que vocé faz, o que vocé ndo faz para tentar
corrigir-se e mudar para melhor” (A.1;11°).

Vimos, através dos excertos, que os alunos revelam alguma dificuldade em reconhecer a
autoavaliacdo, pelo menos como processo pedagogico que lhes permite avaliar o seu proprio
percurso de aprendizagem, de forma auténoma, estratégica e consequente. E a autoavaliacdo deve
ser encarada com um elemento da avaliacdo formativa, que deve ser ensinada aos alunos durante o
processo da aprendizagem, para que em cada momento do Seu percurso possa ter uma visao

integrada, critica sobre aquilo que esta a aprender e como esta a aprender (Lopes & Silva, 2012).

Para finalizar a nossa entrevista, perguntamos aos alunos se algum professor ja pediu para fazer
autoavaliacdo e se ja deu alguma orientacdo nesse sentido. A maior parte dos alunos respondeu que

ndo. Um deles chegou a dizer-nos o seguinte:

“Normalmente ndo fazemos uma autoavaliagd0. Mas muitos professores, as vezes, nas observagdes
diarias nos pedem opinido de qual nota nos achamos que devemos ter” (A.3;9°).

Os que responderam afirmativamente, justificam na maior parte dos casos com a avaliagdo sumativa

e notas. Isso é visivel quando um aluno nos revelou o seguinte:

“Eu acho que 0s professores explicam, sim, como devemos fazer uma autoavaliagdo porque sempre
todos os professores ja nos disseram como, por exemplo, funciona o sistema onde eles langcam as
notas dos alunos. E também eles nos disseram que para saber qual é a nota dos outros elementos da

- 144 -



avaliagdo (OEA) vamos, por exemplo, calcular uma nota de participacdo na sala de aula, dos
trabalhos que fizemos, exercicios, e dar uma nota que nés merecemos, eu acho que o professor
disse” (A.3;12°).

Em geral, confirma-se que os alunos tém uma perspetiva enviesada da autoavaliagéo, pelo menos no
sentido em que é entendida pela literatura de referéncia em avaliacdo pedagogica. “4 autoavaliacéo

exige que o aluno avalie a sua participacéo, o seu processo de trabalho e os seus produtos” (Lopes
& Silva, 2012, p. 10).

4.5. Sintese integradora dos dados dos professores e alunos (questiondrio e
entrevistas)

4.5.1. Uso do feedback na sala de aula
Relativamente ao uso do feedback na sala de aula, os professores, em geral, consideram que dao o
seu maximo no sentido de os alunos compreenderem os seus comentarios. E que a dificuldade de os
alunos ndao compreenderem alguns dos seus comentarios (feedback) deve-se, na maior parte dos
casos as deficiéncias dos mesmos, que tém que ver, sobretudo, com a desmotivacdo, falta de
preparacdo, preguica, entre outros (ver o quadro de analise das entrevistas dos professores em
anexo 6). Por sua vez, alguns alunos referem que compreendem a maior parte dos comentarios que
os professores fazem, sobretudo, quando os mesmos incidem sobre os exercicios realizados na sala
de aula. Quando os comentérios incidem sobre outras atividades da aula, consideram que nem
sempre os professores sdo claros, e alguns alunos chegam a apontar algumas limitacdes de

comentarios dos professores, conforme vimos em alguns excertos analisados acima.

Sobre se o feedback mais utilizado na sala de aula € oral ou escrito, os professores e 0s alunos estao
de acordo nesse ponto. Ou seja, ambos reconhecem gue, na maior parte das vezes, 0s comentarios
sdo orais. O facto de os comentarios (feedback) serem, na maior parte das vezes, sob a forma da
oralidade é corroborada por alguns autores (Fernandes, 2005; Hatie & Timperley, 2007; Brookhart,
2008; Lopes & Silva, 2015). E compreensivel que a maior parte dos feedbacks feitos pelos
professores sejam orais. Primeiro, por causa do nimero de alunos por turma, que foi invocado na
entrevista aos professores como um dos entraves ao feedback eficaz. Isso significa, que, na prética,
na maior parte das vezes, € mais adequado que o feedback seja oral de forma a atingir o maior

namero possivel dos alunos. O segundo motivo tem que ver com a urgéncia de corrigir as tarefas
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dos alunos em tempo oportuno, antes que seja tarde de mais, na maior parte dos contedos que se
lecionam no contexto da sala de aula (Lopes & Silva, 2012).

4.5.2. Contributo do feedback na aprendizagem dos alunos
Os professores dao exemplos de algumas préaticas que costumam utilizar e que consideram ajudar 0s
alunos a melhorarem a sua aprendizagem. Algumas dessas praticas sdo elogios, incentivos,
monitorizacdo das tarefas, correcdo de erros, entres outros. Como vimos anteriormente, com base
em alguns estudos (Hatie & Timperley, 2007; Brookahrt, 2008), os elogios e 0s incentivos ajudam
muito pouco no processo de aprendizagem dos alunos. Em relagcdo a monitorizacdo das tarefas e
correcdo de erros, se forem feitos de forma criteriosa e rigorosa contribuirdo para uma aprendizagem
significativa dos alunos (Fernandes, 2005). Da parte dos alunos, salientam que a monitorizacdo das
tarefas e a correcdo de erros contribuem mais para aprenderem. Sobre este ultimo, referem que
acontece na maior parte das vezes na altura da correcdo dos testes sumativos do que noutros
momentos do processo de ensino e aprendizagem. Em todo o caso, a correcdo dos erros devera
acontecer em todos os momentos relevantes do processo de aprendizagem em que o aluno precisa de
uma pista para poder reorientar a sua estratégia de aprendizagem (Ferreira, 2007). No que se refere a
monitorizacdo das tarefas, alguns alunos dizem que os professores procuram esclarecer as ddvidas
no momento em que estdo a realizar determinadas tarefas. Esse esclarecimento nem sempre
acontece da melhor forma, pelo menos com todos os professores. Ha relatos de alunos que mostram
que alguns professores ndo tém paciéncia para esclarecer devidamente as ddvidas que eles
apresentam. Também encontramos relatos sobre professores que dao preferéncias a alguns alunos,
sobretudo aqueles mais ativos e que apresentam melhores resultados. Por outro lado, reconhecem
que héa professores que fazem comentarios que vdo ao encontro das suas necessidades, mas deixam a

entender que esses professores sdo uma minoria.

4.5.3. Constrangimentos do feedback
O feedback para ser eficaz exige a compreensao de parte a parte, ou seja, do professor e do aluno.
Da parte do professor, é necessario partilhar e clarificar os objetivos da aprendizagem, verificar se
os alunos compreendem esses objetivos para que o feedback possa ser enquadrado de uma forma
eficaz. Da parte do aluno, é necessario a atencdo, a disponibilidade, e 0 engajamento quando for

solicitado (Fernandes, 2005; Wiggins, 2012). No entanto, essa compreensdo nem sempre existe, e as
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estratégias de clarificagdo nem sempre sdo eficazes. No estudo que levamos a cabo, deparamos com
alguns constrangimentos, quer da parte do professor quer da parte do aluno.

Da parte do aluno, que normalmente entende o feedback como esclarecimento de ddvidas ou
acompanhamento atento as tarefas realizadas na sala de aula, consideram que alguns professores ndo

conseguem fazer isso devidamente. E que isso cria dificuldades na compreensdo global das matérias.

Da parte dos professores, consideram que os constrangimentos do feedback tém a ver na maior parte
das vezes com o aluno, mas também com o professor. A parte que tem a ver com o aluno esta
relacionada com a desmotivacdo, falta de dominio da lingua, resisténcia, ambiente na sala de aula
(Ver, em anexo 6, o quadro da andlise das entrevistas dos professores). A parte relativa ao
professor tem a ver com a desmotivacdo de alguns professores, falta de preparacdo, tempo, ambiente
na sala de aula, dificuldades em definir critérios (Ver, em anexo 1, as repostas as perguntas
abertas do questionario). Sobre este aspeto, parece-nos que a posicdo dos professores que
encontramos nas questdes abertas do questionario retratam melhor essa dificuldade, uma vez que
reconhecem que revelam alguma desmotivacdo, desconhecimento e dominio das principais
estratégias de feedback, entre outros. Além disso, comparando o namero de respostas nos dois
instrumentos de recolha de dados (entrevista (8) e questionario (27)), parece-nos mais legitimo
reconhecer que as respostas do questionario estdo mais proximo da realidade, ou seja, dos reais

entraves a um feedback eficaz.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como base a pergunta de partida: quais sdo as concegdes e as praticas em relagdo ao
feedback de professores do ensino secundario do Agrupamento Olegario Tavares? Para respondé-la
tivemos que fazer um longo percurso que nos trouxe até aqui. E agora, chegou o momento de fazer

um balanco de como foi respondida, tendo em conta os quartos objetivos tragados.

Em relacdo ao primeiro objetivo, que era identificar as concecdes e as praticas dos professores de
ensino secundario do agrupamento Olegario Tavares em relacdo ao feedback, consideramos que foi
atingido. Com efeito, podemos identificar estas conce¢des e demos conta que ndo sdo homogéneas,

apresentando diferentes caracteristicas.

Uma das concecbes que se mostram ao longo do questionario e das entrevistas € aquela que
considera o feedback como um elemento fundamental da avaliacdo formativa, que se carateriza
como um conjunto de informagfes que os professores fornecem aos alunos a fim de estes
melhorarem a aprendizagem. Nesta concecdo, partilhada por um grupo minoritario de professores,
considera-se ainda que o feedback deve acontecer em diversos momentos do processo de ensino e
aprendizagem, ou seja, no inicio, ao longo do processo e no final (Wiggins, 2012). Acresce ainda a
esta concecdo a ideia de que o feedback deve ser partilhado de forma mutua, do professor para o

aluno e vice-versa.

Outra concec¢do de feedback que sobressai desta investigacdo € aquela que estd muito ligada aos
momentos pontuais da aprendizagem, quer seja teste ou outros elementos da avaliagdo sumativa.
Esta concecdo, carateriza-se, com base nos dados recolhidos, por uma confusdo entre a avaliacao
formativa e avaliacdo sumativa. Confusdo essa que tem grande influéncia na forma como os
professores usam o feedback. Confirmamos esse facto em diversos itens do questionario, quer das
perguntas fechadas, quer das perguntas abertas, quer ainda em algumas respostas dadas as questdes

das entrevistas.

Identifichmos ainda uma terceira concecao de feedback, com um namero redizido de professores, na
qual se confunde a nota com o feedback eficaz. Para estes, em muitos casos, a nota é aquilo que os
alunos precisam para melhorar a sua aprendizagem. Neste grupo, para além de constatarmos a

confuséo entre os propdsitos da avaliacdo formativa (na qual o feedback é dos seus elementos mais
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importantes) e a avaliagdo sumativa, que foi constatado na conce¢do anterior, ha aqui um agravante,
a nosso ver, e com base nos dados recolhidos, de confundir o feedback com a dimenséo

classificativa da avaliacéo.

Em relacdo ao segundo objetivo do nosso estudo, que tem a ver com a forma como os professores
dao feedback aos seus alunos no contexto da sala de aula, podemos concluir, com base nos dados

recolhidos, o seguinte:

- grande parte do feedback que os professores fornecem aos seus alunos esta ligado a elogios ou
incentivos para realizarem as tarefas ou estudarem. No caso dos elogios, constatamos que,
normalmente, sdo utilizados como forma de “acarinhar” o aluno ap0s a realizacdo de uma tarefa,
mas sem um comentario explicito que mostra o que fez bem, onde ele se encontra, e para onde ele
deve avancar com intuito de realizar a tarefa consoante os objetivos de aprendizagem tracados
(Hattie & Timperley, 2007; Brookhart, 2008). Os elogios sem referéncia explicita ao trabalho do
aluno constituem um feedback de baixa qualidade. Os incentivos para o0s alunos estudarem mais é
uma outra forma de feedback que os professores utilizam e os mesmos consideram-nos eficazes.
Como ja dissemos ao longo deste estudo, o feedback para ser eficaz tem de fazer referéncia a algo
concreto que o aluno faz ou possa fazer. Neste sentido, tem de ser dirigido as tarefas, ao processo, a
autorregulacédo e a pessoa do aluno. No minimo, o feedback tem que ser dirigido, pelo menos, a uma
dessas situacOes para ser considerado eficaz (Hatie & timperley, 2007). Pedir ao aluno para estudar

mais sem nenhuma referéncia explicita a um desses elementos, ndo nos parece um feedback eficaz;

- existem professores que utilizam a correcdo de erros como forma de dar feedback aos seus alunos.
Constatamos que algumas formas de fazer essa correcdo sdo eficazes e outras nem tanto, a luz do
pressuposto tedrico que tomamos como referéncia neste estudo. Encontramos casos de professores
que fazem a correcdo de erros no momento em que o aluno 0s comete e, simultaneamente dao pistas,
algumas vezes através de questdes, como forma de superarem esses erros. Também encontramos
casos de professores que quando os alunos comentem os erros, limitam-se muitas vezes a constata-

los, e apenas 0s incentivam a prosseguir na correcdo, sem nenhuma pista relevante;

- a maioria dos professores mostra que enfrenta varias dificuldades quando fornecem feedback aos
seus alunos. Neste sentido, apontam algumas causas dessa dificuldade, nomeadamente, a

desmotivacdo por parte dos alunos, segundo alguns, e desmotivagédo de ambas as partes, segundo
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outros. A falta de preparacdo também € invocada como um dos principais constrangimentos a
realizacdo de um feedback eficaz. Neste sentido, alguns professores reconhecem que essa falta de
preparacdo tem a ver exclusivamente com os alunos, mas outros reconhecem que a falta de
preparacdo € um constrangimento que afeta ambas as partes, alunos e professores. A falta de tempo
é invocada como um obstaculo a ocorréncia de um feedback eficaz na sala de aula. Em alguns casos,
essa falta de tempo deve-se a extensdo de contetdos curriculares, um elevado nimero de alunos por

turma, entre outros.

No terceiro objetivo do nosso estudo, propusemo-nos analisar até que ponto os feedbacks que 0s

professores fornecem aos seus alunos sdo importantes na percecao destes.

Verificdmos posicoes diversificadas, apesar de, em geral, os alunos reconhecerem a importancia do
feedback que os professores lhes fornecem. Neste sentido, encontramos alunos que estdo satisfeitos
com o feedback que o professores lhes fornecem. Isto acontece sobretudo no 9° e no 10° ano, talvez
por terem ainda um menor sentido critico em relagdo ao feedback dos professores. Ao contrério
destes ultimos, os alunos do 11° e do 12° mostraram-se bastante mais criticos em relacdo ao
feedback que os professores lhes fornecem na sala de aula. Chegam a apontar situacdes concretas
em que consideram o feedback eficaz, mas também mostram situacbes em que consideram o

feedback como pouco eficaz, ndo cumprindo a sua funcao.

Quanto a percecdo dos alunos sobre a importancia que atribuem ao feedback dos professores
verificamos também posicdes diversificadas, apesar de, em geral, reconhecerem a importancia do
feedback que os professores lhes fornecem. Neste sentido, encontramos alunos que estdo satisfeitos
com o feedback que os professores lhes fornecem. Isto acontece sobretudo no 9° e no 10° ano, talvez
por terem ainda um menor sentido critico em relacdo ao feedback dos professores. Ao contrério
destes ultimos, os alunos do 11° e do 12° mostraram-se bastante mais criticos em relacdo ao
feedback que os professores lhes fornecem na sala de aula. Chegam a apontar situagcdes concretas
em que consideram o feedback eficaz, mas também mostram situacfes em que consideram o

feedback como pouco eficaz ou mesmo equivocado.

Neste ultimo ponto, sobre a percecdo que os professores e 0s alunos tém sobre o feedback convém
dizer o seguinte: por um lado, existem pontos de convergéncia entre ambos, mas, por outro lado,

podemos encontrar alguns aspetos discordantes.
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Do lado da convergéncia, podemos salientar que ambos reconhecem o feedback como um elemento
fundamental na melhoria da aprendizagem. Contudo, existem aspetos em que 0s alunos e 0s
professores percecionam o feedback de forma diferente. Em geral, os professores tém uma percecao
de que séo claros nos comentarios que fazem na sala de aula. No entanto, se ha alguns alunos que
reconhecem essa clareza, pelo menos da parte de alguns professores, outros hd que sdo bastantes
criticos em relacdo a isso, chegando mesmo a afirmar que alguns professores quando sdo chamados
a esclarecer as duavidas nem sempre o fazem como seria desejavel e ndo o fazem da mesma forma
para todos os alunos, beneficiando uns (os melhores alunos) em detrimento de outros com mais
dificuldades.

Em suma, podemos dizer que as concecdes e as praticas em relagdo ao feedback dos professores do
ensino secundario do agrupamento Olegario Tavares revelam em geral, uma grande falta de
consisténcia tendo em conta as recomendacdes da investigacdo cientifica nesta area ha pelo menos
trés décadas. Neste sentido, a nosso ver, 0s professores necessitam estar bastante mais informados
sobre um dos elementos que mais contribui para os alunos melhorarem a sua aprendizagem, o
feedback. Além disso, 0 nosso sistema de avaliagdo em Cabo Verde ja prevé o uso de avaliacdo
formativa (do qual o feedback é um dos elementos de destaque) na sala de aula ha pelo menos duas
décadas (Decreto-Lei n°42/03/20 de outubro de 2002), pelo que importa traduzir este decreto lei

para a pratica efetiva da sala de aula.

E 6bvio que o professor ndo é o Unico entrave ao uso de avaliacdo formativa na sala de aula, e em
concreto ao fornecimento de um feedback eficaz. O Ministério da Educacdo tem a sua quota parte,
designadamente por ser responsavel pelos curriculos definidos para as escolas. Estes curriculos sao
extremamente extensos, acrescendo a esta situagdo que existe “a norma” de o professor ter de
realizar dois testes sumativos por trimestre, para obter 80% da nota final do aluno, o que leva a que
exista um grande investimento na avaliacdo sumativa, em detrimento da formativa. Também ¢ da
responsabilidade do Ministério promover formagdes continuas sobre a avaliacdo formativa e em
especifico sobre o feedback, de forma que os professores estejam melhores preparados para
responder as necessidades dos alunos, contribuindo assim para a melhoria da sua aprendizagem, que

no fundo, é a intencdo de qualquer pratica pedagogica que pretenda ser de qualidade.
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Limitagdes do estudo

As principais limitacOes deste estudo tém a ver com: a necessidade de observar as aulas dos
professores, para confirmar, em concreto algumas falas dos mesmos; barreira linguistica dos alunos,
que em alguns casos tornou dificil expressarem-se e nos suscitou davidas sobre o sentido das suas
afirmacdes; e alguma inabilidade do investigador em aprofundar aspetos das entrevistas que

mereciam ter sido melhor esclarecidos.

A falta de observacdo da aula aos professores constitui uma limitagcdo deste estudo, mas por questéo
de tempo tornou-se dificil de operacionalizar. A limitacdo vem do facto de ndo podermos confirmar
se as praticas que os professores referem correspondem ou ndo a realidade. Seria certamente um
modo muito rico de recolha de dados pois permitir-nos-ia analisar toda a interacdo pedagogica na
sala de aula. N&o sendo possivel, optdmos por recolher a perspetiva dos alunos, dado que a sua
percecdo sobre as préticas de feedback dos professores nos permite, pelo menos em parte, validar as
respostas dos professores e verificar se entre uns e outros ha grandes diferencas na forma como

percecionam a pratica do feedback.

A barreira linguistica constitui outra limitacdo deste estudo. Constatamos isso mais da parte dos
alunos do que da parte dos professores, como era esperado. Da parte dos alunos, detetamos varias
falas que sdo dificeis de compreender, possivelmente por causa do fraco dominio da lingua
portuguesa, e pouca a vontade para se expressarem oralmente. Isso teve um impacto na clareza do
que diziam, e condicionou-nos bastante no tratamento e analise de dados. Apesar do nosso esforco
para clarificar 0 maximo que pudemos, ficaram situacdes que nao conseguimos esclarecer
devidamente. Da parte dos professores, encontramos algumas falas que ndo conseguimos descortinar

com a clareza necessaria e que tiveram, igualmente, um impacto negativo neste estudo.

Por fim, consideramos que a inexperiéncia do investigador na realizacdo das entrevistas também se
refletiu na recolha de dados. Com efeito muitas falas deveriam ser esclarecidas no momento das
respetivas entrevistas, tanto em relacdo aos professores como em relacdo aos alunos.
Designadamente, no caso dos professores, esclarecendo alguns padrbes de resposta que emergiram

do questionario, entre outros aspetos.
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Sugestdes de melhoria

Apesar das limitacGes que foram invocadas no item anterior, este estudo apresenta-nos muitos dados
relevantes, mostrando diversas fragilidades no processo de aprendizagem, sobretudo no que refere
ao feedback que, como sabemos, é um elemento central na regulagdo desse processo. Defendemos
ao longo deste trabalho que o feedback para ter o efeito desejado deve ser eficaz. E um feedback
eficaz é aquele que, em geral, fornece um conjunto de informacdes aos alunos, de forma a permitir-
Ihes ultrapassar as dificuldades, e passar para um nivel qualitativamente superior (Hatie &
Timperley, 2007; Brookhart, 2008). Para fornecer um feedback eficaz é preciso ter uma concegéo e
préatica coerente, de forma que se possa ser oportuno, especifico e com o foco bem direcionado
(Brookhart, 2008). Isso exige formacdo, treino, partilha de estratégias de feedback entre pares, estar
recetivo para receber o feedback dos alunos quanto a sua aprendizagem. Todos esses elementos
constituem ainda um desafio para o agrupamento onde este estudo foi levado a cabo. E neste sentido
que deixamos algumas propostas que, a nosso ver, podem contribuir para melhorar o atual contexto

de aprendizagem.

Em primeiro lugar, sugerimos a introducdo de forma sistematica da avaliacdo formativa na sala de
aula, onde o feedback aparece como um dos seus elementos mais importantes. Isso é importante
porque, conforme deixamos claro ao longo deste trabalho, o uso da avalia¢do formativa proporciona
ao professor e aos alunos uma interacdo que permite a melhoria de ambos. Da parte do aluno,
permite-lhe adquirir uma posicdo mais ativa no processo de construcdo do conhecimento, que se
traduz na capacidade de regular a sua aprendizagem identificando o que aprendeu, em que fase se
encontra e o que falta aprender (Hattie &Timperley, 2007). Da parte do professor, permite-lhe
reconhecer, apés a lecionacdo de uma unidade de aprendizagem, até que ponto a sua estratégia de
ensino vai ao encontro das necessidades dos alunos. Ou seja, permite-lhe regular a sua forma de
ensinar. Contudo, para que esta introducdo da avaliacdo formativa tenha lugar, é necessario que 0s
professores aprofundem e expandam os seus conhecimentos sobre o que é avaliacdo formativa e o
que a caracteriza, de outro modo continuaremos a assistir a praticas que chamam de formativas, mas

que efetivamente ndo o sao.
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Em segundo lugar, hd uma necessidade de melhorar o feedback que os professores fornecem aos
seus alunos. Os dados que analisamos ao longo deste estudo mostram-nos que parte significativa dos
professores tém uma concecao de feedback muito deficitaria. Na revisdo da literatura que levamos a
cabo, é possivel perceber que, ao contrario daquilo que os professores pensam e fazem mais vezes
na sala de aula, que é dar feedback com base em elogios ou reprovagdo, o feedback de qualidade
deve centrar-se sobretudo naquilo que o aluno faz. Ou seja, focado nas tarefas, no processo de
aprendizagem, e na autorregulacdo (Hattie & Timperley, 2007). Para que o professor possa dar um
feedback com essas carateristicas, € preciso que a escola invista na organizacdo de sessdes de

formacdo, monitorizadas pela equipa pedagdgica do agrupamento.

Em terceiro lugar, ha necessidade dos professores utilizarem mais vezes o feedback escrito. Pelos
dados que recolhemos dos alunos pudemos perceber que, na maior parte das vezes os feedbacks séo
orais, e raramente sdo escritos. E natural que o feedback fornecido pelo professor seja, na maior
parte das vezes, oral. 1sso tem a ver com a facilidade do feedback oral, com o tempo disponivel, com
0 namero excessivo de alunos por turma. No entanto, ha momentos do processo de aprendizagem
em que os alunos tém de fazer trabalhos escritos. Esses trabalhos exigem que o professor, para além
de comentérios gerais a turma, escreva no préprio trabalho do aluno, os aspetos que foram
conseguidos, 0s aspetos que precisam ser melhorados, e pistas que os alunos precisam para

melhorarem os seus trabalhos (Lopes & Silva, 2015).

Por fim, constatamos que ha necessidade de promover a autoavaliacdo de forma correta. Pelos dados
que recolhemos dos alunos, podemos inferir que a maior parte ndo tem nocdo do que é a
autoavaliacdo. Os que tinham alguma nocéo, entendiam a autoavaliagdo como 0 momento no final
do trimestre em o professor pede ao aluno para fazer o balanco das suas notas. Ora, a autoavaliacdo
é um processo continuo em que o aluno, em constante didlogo com o professor, faz uma anélise do
percurso que esta a ser feito, nos mais diversos momentos do processo de aprendizagem. Essa
analise vai permitir-lhe reconhecer o que estd a aprender em determinado momento, quais Sdo 0s
problemas que enfrenta e o que precisa fazer para ter um controlo efetivo sobre a sua propria
aprendizagem. Ou seja, o principal proposito da autoavaliacdo, ndo é atribuir uma nota, mas antes
permitir ao aluno regular a sua propria aprendizagem. No fundo, é ser um aprendente que procura

cada vez mais ganhar a sua autonomia (Silva & Lopes, 2016).
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Sugestdes para investigacéo futura

Para investigacao futura, sugerimos 0s seguintes topicos: uma investigacdo focada na sala de aula,
no sentido de se fazer uma observacdo da aula dos professores, com intuito de perceber de forma
mais aprofundada as préaticas pedagdgicas; o feedback escrito; o envolvimento dos alunos no
processo de ensino e de aprendizagem; a influéncia da lingua no processo de ensino de

aprendizagem.

Em relacdo ao primeiro tépico, reconhecemos que ha uma necessidade premente em conhecer as
praticas pedagdgicas dos professores porque acreditamos que s6 assim é possivel introduzir
mudancgas que possam, ao mesmo tempo, ajudar o aluno a melhorar a sua forma de aprender e ao
professor a melhorar a sua forma de ensinar. Esse estudo podera revelar os pormenores de varios
aspetos do processo de ensino e de aprendizagem, que ndo contribuem claramente para o aluno
aprender mais e melhor. Alguns desses aspetos foram aflorados neste estudo, sobretudo aos ligados
a eficécia ou ndo do feedback.

O feedback escrito é um outro tépico que podera ser investigado futuramente. Isso é importante na
medida em que boa parte da avaliagdo que os professores fazem é de carater escrito. A intengdo, a
nosso ver, seria perceber se esse feedback existe ou ndo, e se existe, em que moldes é que feito,

procurando perceber também a sua eficécia.

Outro topico gque nos parece relevante investigar € o envolvimento do aluno no processo de ensino e
de aprendizagem. Ficamos com a sensag@o, com base nos dados analisados, de que os alunos estdo
alheados, de certa forma, desse processo. Acreditamos que esse estudo poderd dar um contributo

para perceber esse alheamento, e possivelmente contribuir para ultrapassar essa situacao.

A questdo linguistica afigura-se-nos de extrema importancia no processo de ensino e aprendizagem.
Ao longo deste estudo constatamos que existem algumas interferéncias de natureza linguistica que
acabam por influenciar diretamente a forma como o aluno se expressa sobre um determinado
assunto. Neste sentido, consideramos de suma importancia que haja um estudo que procure perceber
até que ponto o dominio da lingua afeta o processo de aprendizagem. Ha alguns estudos recentes

sobre este tema, mas mais focados no aspeto linguistico de per si. De entre eles podemos destacar o
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livro “Crioulo e portugués em Cabo Verde — um repto em diluicdo e afirmagédo, de Hans-Peter

Heilmar, publicado em 2022, pela Editora Rosa Porcelana.

A finalizar, realcamos que o desenvolvimento deste trabalho nos proporcionou também uma
aprendizagem significativa, do ponto de vista do nosso desenvolvimento profissional, levando-nos a
refletir quer sobre questdes tedricas relativas ao processo de ensino aprendizagem, designadamente
o feedback, quer sobre a sua intercecdo com um contexto concreto, o Agrupamento Olegario
Tavares e as dificuldades reais que tém de ser enfrentadas para sua melhoria. Gostaria de fechar as

consideracdes finais com uma reflexéo lapidar, a nosso ver.

“Os bons professores sabem que a sua competéncia cientifica e pedagogica é um fator decisivo
para a qualidade da educacdo nas nossas escolas. Por isso, investem na formacédo continua.
Refletem, de forma critica e sistemética, sobre as suas praticas. Partilham saberes e experiéncias. E
mostram abertura a inovacéo e a mudanca” (Estanqueiro, 2010, p.121).

Com efeito, acreditamos no potencial da formacdo continua e na importancia da colaboracdo e
partilha entre os docentes para em conjunto melhorarem as suas praticas e contribuirem para uma

maior qualidade da educacgdo nos contextos em que atuam.
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ANEXOS

ANEXO I. INOUERITO PARA PROFESSORES - Formularios Google
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ANEXO: Il. Formulario do questionario — professores

Formulario de inquérito por questionario para professores

O presente questiondrio destina-se a recolha de dados sobre as concecbes e as praticas de
feedback dos professores do agrupamento Olegdrio Tavares, no dmbito da dissertacdo que o
docente investigador pretende desenvolver para obtencdo do grau de Mestre em Supervisdo
Pedagdgica, pelo Departamento de Educacgdo e Ensino a Distancia da Universidade Aberta.

Esta recolha é de importancia vital para o trabalho a desenvolver e, por isso, as suas respostas sao
essenciais para a consecugdo dos objetivos gizados e para a qualidade de estudo.

Os dados recolhidos serdo utilizados para fins académicos, estando garantido o anonimato e a
confidencialidade das respostas. Agradecemos, desde j3, a sua inestimavel colaboracao.

| - Dados pessoais e profissionais

1. Idade
2. Género

3. Grau académico: licenciatura mestrado outro, indique qual

4. Assinale a op¢do que corresponde a sua situacdo profissional:
professor contratado;
professor de quadro de nomeacao definitiva.

5. Numero de anos de servico

5.1. Numero de anos de servico na escola

Il - Instrucoes de preenchimento

Este questiondrio é composto por um conjunto de 39 itens de resposta fechada e por 4 de resposta
aberta. Na listagem que se segue, assinale com uma cruz (X) o seu grau de concordancia face a

cada uma das afirmacgdes, de acordo com a seguinte escala:
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1 2 3

4

Discordo totalmente Discordo parcialmente Concordo parcialmente Concordo totalmente

1 | O feedback é um conjunto de informacgdes que os professores fornecem aos 3 |4
seus alunos a fim de progredirem na aprendizagem.

2 | Ofeedback é um dos elementos fundamentais da avaliagdo formativa. 3 |4

3 | A nota dada numa prova é o feedback que os alunos necessitam para 3 |4
melhorar a sua aprendizagem.

4 | O feedback deve ser dado ao longo das aulas nas atividades que os alunos 3 |4
desenvolvem e ndao apenas quando realizam as provas.

5 | O feedback “precisas estudar mais” ou “a tua resposta é muito confusa” dao 3 |4
boas orientagdes para os alunos melhorarem a sua aprendizagem.

6 | A capacidade de o aluno autorregular a sua aprendizagem depende muito da 3 |4
qgualidade dos feedbacks que recebe.

7 | O feedback é a nota que o aluno recebe e que lhe indica o seu nivel de 3 |4
conhecimento.

8 | Aresponsabilidade do feedback deve ser partilhada com os préprios 3 |4
estudantes que podem também participar na avaliacdo.

9 | O feedback dado sobre as tarefas consiste em dizer ao aluno a resposta certa. 3 |4

10 | O momento oportuno para ajudar os alunos a corrigirem os seus erros é 3 |4
guando cometem esses mesmaos erros.

11 | Um feedback tem tanto mais qualidade quanto mais contribuir para que o 3 |4
aluno perceba qual o caminho a percorrer para ter sucesso na aprendizagem.

12 | Os critérios de avaliacdo apenas interessam ao professor que vai corrigir os 3 |4
trabalhos/provas.

13 | Tem de haver feedback que oriente os alunos para se poder dizer que uma 3 |4
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avaliacado é formativa.

14 | J4 usei rubricas para avaliar e dar feedback aos meus alunos. 3 |4

15 | Na realizacao das tarefas, é importante o professor utilizar o questionamento 3 |4
oral como forma de auxiliar o aluno durante a sua realizagao.

16 | Um feedback eficaz centra-se nas necessidades do aluno. 3 |4

17 | O professor deve dar pistas ao aluno que o ajude a encontrar solugdo para 3 |4
um dado problema, sem, contudo, |he dar a resposta.

18 | O feedback deve ser utilizado apenas quando se faz a correcdo dos testes 3 |4
sumativos.

19 | A efetivacdo da aprendizagem depende da qualidade do feedback prestado 3 |4
aos alunos.

20 | O professor é o Unico que tem condi¢Ges de dar feedback efetivo aos 3 |4
estudantes.

21 | Desenvolver a capacidade de autoavaliagdo nos alunos é uma forma de 3 |4
feedback no sentido em que contribui para os ajudar a entender o que
precisam melhorar.

22 | O feedback deve orientar o aluno sobre o que necessita fazer para melhorar a 3 |4
aprendizagem.

23 | Quando um professor comenta oralmente um trabalho do aluno, notando 3 |4
aquilo que precisa melhorar, estd a fornecer feedback.

24 | E depois da realizacdo das tarefas que o feedback deve ser dado. 3 |4

25 | “O teu trabalho é muito fraco, porque ndo estudas e és preguicoso”, é um 3 |4
exemplo de um feedback que pode ajudar o aluno a melhorar.

26 | Se um aluno utilizar as informagées que o professor |he da para melhorar a 3 |4
sua aprendizagem, estamos perante um feedback eficaz.

27 | E importante que o feedback oriente os alunos sobre as estratégias que 3 |4
podem usar para resolver algumas tarefas.
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28 | O feedback pode ser dado através de comentadrios escritos nas 3 |4
provas/trabalhos que orientem o aluno a melhorar.

29 | Dizer ao aluno, “Bom trabalho, és muito inteligente”, constitui um exemplo 3 |4
de um bom feedback porque ajuda o aluno a continuar a progredir.

30 | A avaliagdo entre pares, com produgdo de feedbacks entre os estudantes é 3 |4
uma mais-valia para o processo de aprendizagem.

31 | Qualquer feedback permite o aluno regular a sua aprendizagem. 3 |4

32 | O feedback é pouco relevante para o processo de aprendizagem dos alunos. 3 |4

33 | O feedback é um elemento que carateriza a avaliagdo sumativa. 3 |4

34 | O feedback tem a ver com indicacdo clara ao aluno sobre o modo como deve 3 |4
realizar a tarefa.

35 | Dar ao aluno todas as orientagdes necessarias para realizar com éxito uma 3 |4
dada tarefa é uma forma de feedback.

36 | A qualidade do feedback é avaliada pela sua objetividade, por isso um 3 |4
feedback quantitativo (nota) é melhor que um feedback qualitativo.

37 | Dizer ao aluno que a resposta que deu a uma determinada questao esta 3 |4
errada é uma forma de fornecer feedback.

38 | Disponibilizar aos alunos uma lista de verificacao sobre as aprendizagens a 3 |4
adquirir contribui para os ajudar a auto-avaliar o seu desempenho.

39 | A autoavaliagdo dos alunos ndo é relevante para obterem feedback sobre a 3 |4
sua aprendizagem.

Ill - Praxis pedagodgica

1. Pode descrever como faz a sua avaliagao?
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2. Dé exemplo de um feedback dado aos alunos que considere ajuda-los a melhorar.

3. Habitualmente, fornece feedback oral ou escrito aos seus alunos? Porqué?

4. Indique 3 razoes que dificultem a realiza¢cao de feedback eficazes.

Docente investigador: Olimpio Tavares
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ANEXO Ill. Sintese dos resultados do questionario — professores
SINTESE DOS RESULTADOS DO QUESTIONARIO

Opcoes de resposta

Objetivos Dimensdes Questbes Afirmacdes Discordo Discordo Concordo Concordo
totalmente | parcialmente | parcialmente | totalmente

O feedback é um
conjunto de informacdes
1 que os professores 0% 7,4% 29,6% 63%
fornecem aos seus alunos
a fim de progredirem na
aprendizagem.

A capacidade de o aluno
autorregular a sua

6 aprendizagem depende 0% 3,7% 48,1% 48,1%
muito da qualidade dos
feedbacks que recebe.

Os critérios de avaliacdo
apenas interessam ao
12 professor que vai corrigir 63% 29,6% 3,7% 3,7%

os trabalhos/provas.

Desenvolver a
capacidade de
autoavaliacdo nos alunos
é uma forma de feedback
21 no sentido em que 0% 7,4% 29,6% 63%
contribui para os ajudar a
entender o que precisam
melhorar.

Feedback e regulacéo da aprendizagem

Se um aluno utilizar as
informacdes que o

26 professor Ihe dé para 3,7% 3, 7% 33,3% 59,3%
melhorar a sua
aprendizagem, estamos
perante um feedback
eficaz.

Identificar as concecdes de feedback dos professores do Agrupamento Olegario Tavares

O feedback é pouco

relevante para o processo
32 de aprendizagem dos 59,3% 22,2% 7,4% 11,1%
alunos.
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38

Disponibilizar uma lista
de verificagdo sobre as
aprendizagens a adquirir
contribui para os ajudar a
autoavaliar o seu
desempenho.

0%

7,4%

40,7%

51,9%

Funcdo do feedback

O feedback é um dos
elementos fundamentais
da avaliacdo formativa.

3,7%

3,7%

33,3%

59,3%

O feedback ¢ a nota que
o aluno recebe e que lhe
indica o seu nivel de
conhecimento.

29,6%

25,9%

25,9%

12,5%

13

Tem de haver feedback
que oriente os alunos
para se poder dizer que
uma avaliagdo é
formativa.

0%

11,1%

40,7%

48,1%

22

O feedback deve orientar
o0 aluno sobre o que
necessita fazer para
melhorar a
aprendizagem.

0%

0%

22,2%

77,8%

27

E importante que o
feedback oriente os
alunos sobre as
estratégias que podem
usar para resolver alguns
tarefas.

3,7%

0%

22,2%

74,1%

33

O feedback € um
elemento que carateriza a
avaliacdo formativa.

25,9%

40,7%

14,8%

18,5%

Tipos e

A nota dada numa prova
é o feedback que os
alunos necessitam para
melhorar a sua
aprendizagem.

14,8%

14,8%

51,9%

18,5%

O feedback dado sobre as
tarefas consiste em dizer
ao aluno a resposta certa.

25,9%

29,6%

33,3%

11,1%
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15

Na realizacdo das tarefas,
¢ importante o professor
utilizar o questionamento
oral como forma de
auxiliar o aluno durante a
sua realizag&o.

0%

7,4%

37%

55,6%

16

Um feedback eficaz
centra-se nas
necessidades do aluno.

0%

7,4%

55,6%

37%

17

O professor deve dar
pistas ao aluno que o
ajude a encontrar solucéo
para um dado problema,
sem, contudo, lhe dar a
resposta.

7,4%

0%

29,6%

63%

23

Quando um professor
comenta oralmente um
trabalho do aluno,
notando aquilo que
precisa melhorar, est a
fornecer feedback.

0%

7,4%

33,3%

59,3%

28

O feedback pode ser
dado através de
comentarios escritos nas
provas/trabalhos que
orientem o aluno a
melhorar.

0%

7,4%

48,1%

44,4%

34

O feedback tem a ver
com indicacdo clara ao
aluno sobre 0 modo
como deve realizar a
tarefa.

7,4%

3,7%

51,9%

37%

37

Dizer ao aluno que a
resposta que deu a uma
determinada questdo esta
errada é uma forma de
fornecer feedback.

11,1%

33,3%

40,7%

14,8%

Momentos

do
feedback

O feedback deve ser dado
ao longo das aulas nas
atividades que os alunos
desenvolvem e ndo
apenas quando realizam

0%

3,7%

11,1%

85,2%
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as provas.

10

O momento oportuno
para ajudar os alunos a
corrigirem 0s seus erros é
quando cometem esses
mesmos erros.

22,2%

18,5%

37%

22,2%

18

O feedback deve ser
utilizado apenas quando
se faz a correcdo dos
testes sumativos.

85,2%

14,8%

0%

0%

24

E depois da realizagio
das tarefas que o
feedback deve ser dado.

51,9%

22,2%

14,8%

11,1%

35

Dar ao aluno todas as

orientacfes necessarias
para realizar com éxito
uma dada tarefa é uma
forma de dar feedback.

0%

3,7%

33,3%

63%

Qualidade do feedback

O feedback “precisas
estudar mais” ou “a tua
resposta é muito
confusa” ddo boas
orientacOes para 0S
alunos melhorarem a sua
aprendizagem.

22,2%

18,5%

33,3%

25,9%

11

Um feedback tem tanto
mais qualidade quanto
mais contribuir para que
o aluno perceba qual o
caminho a percorrer para
ter sucesso na
aprendizagem.

3,7%

3,7%

14,8%

77,8%

14

J& usei rubricas para
avaliar e dar feedback
aos meus alunos.

14,8%

7,4%

44,4%

33,3%

19

A efetivacdo da
aprendizagem depende
da qualidade do feedback
prestado aos alunos.

3,7%

7,4%

55,6%

33,3%
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25

“O teu trabalho é muito
fraco, porque ndo estudas
e és pregui¢coso”, ¢ um
exemplo de um feedback
que pode ajudar o aluno a
melhorar.

81,5%

14,8%

3,7%

0%

29

Dizer ao aluno, “bom
trabalho, é muito
inteligente”, constitui um
exemplo de um bom
feedback porque ajuda o
aluno a continuar a
progredir.

0%

0%

63%

37%

31

Qualquer feedback
permite o aluno regular a
sua aprendizagem.

3,7%

25,9%

40,7%

29,6%

36

A qualidade do feedback
é avaliada pela
objetividade, por isso um
feedback quantitativo
(nota) é melhor que um
feedback qualitativo.

51,9%

37%

11,1%

0%

Emissor do feedback

A responsabilidade do
feedback deve ser
partilhada com os
préprios estudantes que
podem também participar
na avaliacdo.

3,7%

7,4%

63%

25,9%

20

O professor é o Unico que
tem condicGes de dar
feedback efetivo aos
estudantes.

55,5%

29,6%

11,1%

3,7%

30

A avaliac@o entre pares,
com producéo de
feedback entre os
estudantes é uma mais-
valia para o processo de
aprendizagem.

0%

0%

63%

37%

39

A autoavaliag8o dos
alunos ndo é relevante
para obterem feedback
sobre a sua

44,4%

29,6%

18,5%

7,4%
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aprendizagem.

ANEXO IV. Guido de entrevista — professores

Guido de entrevista para professores
Introdugao

O objetivo desta entrevista é o de identificar e caraterizar as concecdes e as praticas dos
professores (Agrupamento IV - ensino secundario - 9° a 12° anos) relativamente ao feedback.

Os dados recolhidos serdo utilizados exclusivamente para fins académicos, estando garantido o
anonimato e a confidencialidade das respostas.

O teu testemunho é fundamental para o trabalho a desenvolver. Agradeco, desde ji, a tua
disponibilidade e inestimavel colaboragao.

(Se nao te importares, gostava de poder gravar esta conversa, a fim de me ajudar a "construir" os
teus pensamentos e convicgdes sobre as questdes que te vou colocar. Posso fazé-1o?)

1. Percurso profissional

1.1. Qual é a tua formacgao académica?
1.2. Ser professor (a) foi a tua primeira opcdo profissional? Que fatores te levaram ser professor (a)?
1.3. Que tipo de experiéncias educativas tiveste ao longo destes anos?

a) Ha experiéncias a salientar?

b) Participaste ou desenvolveste algum tipo de projeto? Em que consistiu?

c) Trabalhaste cooperativamente com outros professores?
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2. Avaliacdo formativa e feedback

2.1. O que entendes por avaliacdo formativa?

2.2. Conheces o decreto-lei n°42 / 03 / 20 de 20 de outubro, sobretudo os artigos que dizem

respeito a avaliagao formativa?

2.2. Costumas utilizar a avaliacdao formativa na sala de aula? De que forma?

2.4. Que instrumentos de avaliacdo formativa costumas utilizar?

2.3. Forneces feedback aos alunos? E o que é dar feedback aos alunos? E dar uma nota?
a) Com que frequéncia?
b) Em que situagdes?
d) A todos os alunos ou sé alguns?

2.4. Com que finalidades forneces feedback aos alunos?

2.5. Consideras que o feedback fornecido permite atingir essas finalidades?

2.6. Quais sdo os principais constrangimentos que enfrentas ao fornecer feedback aos seus alunos?

Docente investigador: Olimpio Tavares
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ANEXO V. Transcricdo das entrevistas — professores
ENTREVISTA A PROFESSORES

PROFESSOR 1

1. Percurso profissional

1.1. Qual é a tua formacao académica?
Eu sou licenciado em estudos franceses pela Universidade de Cabo Verde, em 2015.
1.2. Ser professor (a) foi a tua primeira opcao profissional?

Nao, nao. Inicialmente queria ser aeromoc¢o. Mas como cheguei a Cabo Verde com
dificuldades, e para terminar os estudos na Universidade de Cabo Verde, dirigi-me para
area de ensino.

1.3. Que fatores te levaram a ser professor (a)?

Primeiramente, quando cheguei em Cabo Verde, dirigi-me a Universidade de Cabo Verde
e alguns professores que sado de origem cabo-verdiana, que nasceram no Senegal,
aconselharam-me, como tenho dominio de lingua francesa, e que aqui em Cabo Verde
precisam de professor de francés, optei por seguir os seus conselhos.

1.4. Que tipo de experiéncias educativas tiveste ao longo destes anos?
a) Ha experiéncias a salientar?

Antes de comecar aqui mesmo no liceu, comecei numa escola particular na cidade da
Praia, enquanto estava a espera do resultado do concurso do Ministério da Educacao.
Quando comecei a lecionar ai, comecei a ter aptidao para ensinar. Quando estava aqui os
alunos gostavam da minha forma de lecionar as aulas e criou-me um prazer de ensinar
mesmo. E quando cheguei aqui, no liceu de Olegario Tavares, praticamente a mesma
coisa, também os colegas, praticamente, professores de forma que receberam-me também
me incentivou a ensinar mais...

b) Participaste ou desenvolveste algum tipo de projeto? Em que consistiu?

Por enquanto nao participei em nenhum projeto, mas iniciamos apenas na Associacao de
professores de lingua francesa. Um projeto que era cada professor escrever uma novela,
um conto, em forma de concurso. Infelizmente o presidente morreu e o projeto foi
cancelado.

c) Trabalhaste cooperativamente com outros professores?
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Com os professores da Universidade de Cabo Verde, sobretudo os professores em estudos
de lingua francesa. Aqui na escola somente com os professores da area de lingua francesa.

2. Avaliacao formativa e feedback

2.1. O que entendes por avaliacao formativa?

Eu acho que a avaliacao formativa, normalmente para mim a avaliacado formativa..., nao
tiramos, como posso dizer, um aproveitamento total dos alunos. Porque os alunos tém
que seguir a forma como os professores querem que eles fizessem o trabalho. Nesse caso,
a avaliacdo vai ser uma forma centrada, centrada, e dai o aluno néo tera que fazer
alguma coisa que nao faz parte do que o professor pediu.

2.2. Conheces o decreto-lei n® 42/03/20 de 20 de outubro, sobretudo os artigos que
dizem respeito a avaliacao formativa?

Infelizmente, nao conheco.

2.3. Costumas utilizar a avaliacao formativa na sala de aula? De que forma?
Na maior parte é somente autoavaliacdo ou sumativa.

2.4. Que instrumentos de avaliacao formativa costumas utilizar?

Muitas grelhas, por exemplo, grelhas que elaboramos de vez em quando em conjunto
disciplinares com os outros professores de nivel do 10° ano, mas que sao de nivel de 11°
e 12°. E uma grelha de verificacio.

2.5. Forneces feedback aos alunos? Sim. E o que é dar feedback aos alunos?
Normalmente, na minha opinido, € dar ao aluno um exercicio sobretudo, por exemplo,
podemos trabalhar um determinado assunto, e depois, deixar os alunos dar a sua opiniao
e ver se ha concordancia com aquilo que queremos, se vai mesma linha com o aluno. E
nesse caso o aluno podera ter a sua propria opiniao de determinado assunto. E outro
aluno também, sucessivamente assim, nos temos que deixar os alunos de livre vontade,
sobretudo para ter a sua propria ideia para desenvolver sobre determinado assunto. E
dar uma nota? Dar uma nota... acho que para mim sera dificil dar uma nota para
cumprir um feedback.

a) Com que frequéncia?

Normalmente, de vez em quando, eu peco feedback e atribuo uma nota, por exemplo,
mais ou menos. Ou também peco aos alunos quem participa ou quem faz alguma coisa
podera ter 1 valor ou 2 valores, assim, para tentar incentivar os alunos.

b) Em que situacoes?
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Em situacodes, sobretudo dos trabalhos para fazer em casa. Na sala posso pedir os alunos
para fazer o trabalho em casa. Os alunos poderao fazer o trabalho em casa, mas nao
sabem o trabalho certo ou ndo. Ou também se vai na mesma linha que o professor quer.
Na sala de aula vamos tentar corrigir em conjunto e ai vamos tentar dar feedback uns
aos outros.

c) A todos os alunos ou s6 alguns?

Normalmente, quando dou um trabalho para fazer em casa, vou dar um feedback e
inicialmente tento ver aluno, por exemplo, em cada mesa faco controlo nos cadernos dos
alunos um por um e depois eu posso pedir os alunos quem quer ir no quadro tentar
apresentar o fez em casa. Se vejo que o aluno ndo quer ir, por exemplo, mando ir para
fazer esse trabalho. E depois posso também os pedir os alunos que ja entenderam melhor
o trabalho para explicar aos outros alunos. Os alunos podem se entender melhor entre
eles do que entender o professor em si. Entao, tem esta diferenca.

2.6. Com que finalidades forneces feedback aos alunos?

Com finalidade de enriquecer os seus conhecimentos ou aproveitar o que ja vimos antes.
Ou também tentar tirar duvidas do que eles nao perceberam melhor das aulas anteriores.

2.7. Consideras que o feedback fornecido permite atingir essas finalidades?

Nem sempre. As vezes sim as vezes ndo. Porque também depende da motivacao do aluno
em si. Porque, normalmente, € para ter uma finalidade. Mas se o aluno néo percebe o que
€ para fazer temos que reforcar.

2.8. Quais sao os principais constrangimentos que enfrentas ao fornecer feedback
aos seus alunos?

Na minha prépria area, os principais constrangimentos € sobretudo o dominio da lingua,
lingua francesa. Ha de se cuidar porque normalmente para dar feedback eu tento de vez
em quando emprestar a lingua portuguesa ou crioulo para tentar aproveitar o que sabe
os alunos a chegar nessa finalidade. Embora que eu mesmo nao tenho um dominio
coerente da lingua portuguesa, € por isso de vez em quando, também, empresto a lingua
crioula para colmatar essa parte. Porque falar somente a lingua francesa eles nao vao
chegar.
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PROFESSOR 2

1. Percurso profissional

1.1. Qual é a tua formacao académica?
Bom, sou licenciada em ensino de filosofia.
1.2. Ser professor (a) foi a tua primeira opcao profissional?

Sim, foi uma decisdo que eu tomei desde a minha infancia. Gostava, brincava com
minhas primas, € uma profissdo que gosto, que sinto realizado em exercer.

1.3. Que fatores te levaram a ser professor (a)?

Nao sei, talvez o contacto com os familiares, que também exercem influéncias e
professores que eu ja tinha.

1.4. Que tipo de experiéncias educativas tiveste ao longo destes anos?
a) Ha experiéncias a salientar?

Bom, no trabalho ha sempre experiéncias novas. Mais concretamente, o que mais me
marcou foi um debate que promovemos aqui com a escola de Calheta. Deu-me uma outra
visado de que a educacao € para além da sala de aula. Envolve professor-aluno e, muitas
vezes, ha planos que tracamos e nem sempre tém a dimensao que nos tracamos de inicio.
Por exemplo, nesse forum que eu realizei houve uma troca de experiéncias que foi
espetacular, mesmo. Mais do que eu tinha pensado planear.

b) Participaste ou desenvolveste algum tipo de projeto? Em que consistiu?
Nao, ainda nao.

c) Trabalhaste cooperativamente com outros professores?

Sim, sim. Sempre.

2. Avaliacao formativa e feedback

2.1. O que entendes por avaliacao formativa?

Para mim é a avaliacdo que se faz durante o processo ensino e aprendizagem. Muitas
vezes temos a tendéncia de fazer avaliacdo que nos € imputado como testes, trabalhos,
mas eu penso que a avaliacao deve ser continua e formativa, durante o processo, durante
o contacto que temos com o aluno.

2.2. Conheces o decreto-lei n° 42/03/20 de 20 de outubro, sobretudo os artigos que
dizem respeito a avaliacao formativa?
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Nao, ja li alguns documentos, mas para citar em concreto nao consigo. Mas sei que deve
ser feito durante...

2.3. Costumas utilizar a avaliacao formativa na sala de aula? De que forma?

Através de perguntas, também deixo muitas perguntas em aberto para os alunos
responderem, tudo isso. Também, de vez em quando promovo aulas que os alunos dao,
um dia que os alunos sao professores e eu sou aluno, para ver também como € que
atuam.

2.4. Que instrumentos de avaliacao formativa costumas utilizar?
Perguntas orais, debates...

2.5. Forneces feedback aos alunos? Sim. E o que é dar feedback aos alunos?
Feedback para mim é uma troca entre os professores e os alunos, para ver, ndo so6 testar
conhecimento, mas para perceber como € que os conteudos estdo a ser transmitidos, e
como é que tém aplicacao pratica na vida dos alunos. Para mim, isso que é feedback. E
dar uma nota? Nem sempre, porque temos bons alunos que tém notas mais baixas,
temos alunos que nem sequer esforcam que nao sei como tém notas superiores. Entao,
para mim o aluno ndo se resume a uma nota.

a) Com que frequéncia?

Pelo menos na minha disciplina, eu acho que sempre. Porque na minha disciplina é dificil
para avaliar, num método, digamos assim, expositivo.

b) Em que situacoes?
Em trabalhos de grupo, quando temos um tema pertinente, assim... mas...
c) A todos os alunos ou s6 alguns?

Normalmente, faco de uma maneira geral, para ndo, também, trazer constrangimentos
porque nem sempre os aspetos sdo so6 positivos. Entdo, tenho a tendéncia de fazer a nivel
geral.

2.6. Com que finalidades forneces feedback aos alunos?

Para melhorar alguns aspetos que eu considero que sao negativos, também para reforcar
os positivos, tudo isso...

2.7. Consideras que o feedback fornecido permite atingir essas finalidades?
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Em alguns casos sim. Ja tive experiéncias de alunos que, por exemplo, quase nao
participam, fizemos um trabalho, e com o feedback ficaram mais motivados. Entao acho
que € um instrumento que o professor deve utilizar sempre.

2.8. Quais sao os principais constrangimentos que enfrentas ao fornecer feedback
aos seus alunos?

As vezes, nem sempre, o feedback é positivo e temos que ser sinceros. Se quisermos que
as coisas funcionem.

PROFESSOR 3

1. Percurso profissional

1.1. Qual é a tua formacao académica?
Fiz licenciatura.
1.2. Ser professor (a) foi a tua primeira opcao profissional?

Infelizmente nao, mas era a op¢cao que me restava. Porque pobre nao tem escolha, depois
estava o sustento da minha familia e resolvi ser professor.

1.3. Que fatores te levaram a ser professor (a)?

Porque sempre tenho uma boa capacidade para, por exemplo, eu entendia as coisas, por
exemplo, de uma forma pratica e objetiva. Entao, durante o percurso liceal, eu dava aulas
de explicacdo aos meus colegas, e entdo ai, por exemplo, também porque tive alguns
professores que me diziam que eu tinha dom para ser professor.

1.4. Que tipo de experiéncias educativas tiveste ao longo destes anos?
a) Ha experiéncias a salientar?

Eu entendi que a avaliacdo nem sempre € baseada nos testes. Que um professor deve ser
o mais humilde possivel, que o professor deve interagir com os seus alunos da melhor
forma possivel, e quanto mais aberto o professor estiver na sala de aula maior sera o
desempenho do aluno.

b) Participaste ou desenvolveste algum tipo de projeto? Em que consistiu?
Eu nao cheguei a desenvolver, mas ha sempre necessidade de inovar.

c) Trabalhaste cooperativamente com outros professores?
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Sim, principalmente os professores que lecionam a mesma disciplina que eu. Ando
sempre a chamar atencao, por exemplo, no que tange ao feedback e estratégias utilizados
recentemente.

2. Avaliacao formativa e feedback

2.1. O que entendes por avaliacao formativa?

A avaliacédo formativa é a avaliacdo que o professor realiza durante a aula. E diaria. E
uma avaliacdo, por exemplo, que desenvolve a capacidade do aluno, € uma avaliacao que
faz correcao no momento certo dos erros dos alunos e motiva-lhes para ndo cometer
esses mesmos erros, apresentando feedback de modo a desenvolver as suas capacidades
cognitivas.

2.2. Conheces o decreto-lei n° 42/03/20 de 20 de outubro, sobretudo os artigos que
dizem respeito a avaliacao formativa?

Nao conheco.
2.3. Costumas utilizar a avaliacao formativa na sala de aula? De que forma?

Eu ando sempre a utilizar isso na sala de aula principalmente porque a minha disciplina
€ pratica. Entao, dou exercicios, sempre comeco a lecionar dando exercicios, vou dar um
exemplo, depois vou aplicar um outro exemplo analogo. E vou pedir aos alunos para
resolverem isso. Para avaliar a capacidade, se eles conseguem ou ndo. Agora, caso nao
consigam, vou passar um novo exercicio e corrigir.

2.4. Que instrumentos de avaliacao formativa costumas utilizar?
Feedback.

2.5. Forneces feedback aos alunos? Sim. E o que é dar feedback aos alunos?
Considero o feedback como uma ferramenta pedagogica que € capaz de corrigir os erros
dos alunos, e dando-lhes informacoes necessarias para ndo cometerem esses mesmo
erros, e também acho isso como um incentivo, como uma motivacao extracurricular. Para
desenvolver a capacidade cognitiva neles. E dar uma nota? Nao. Feedback nao deve ser
baseado em notas.

a) Com que frequéncia?
Durante toda a aula.

b) Em que situacoes?

Em todas as situacoes possiveis.

c) A todos os alunos ou s6 alguns?
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Faco isso coletivamente, depois faco isso individualmente. Mas aqui para dar feedback é
preciso que haja um respeito mutuo e confianca, tanto da parte do professor como da
parte do aluno.

2.6. Com que finalidades forneces feedback aos alunos?

Para serem mais objetivos, para terem o dominio da matéria no total, para terem
conhecimento do que andam a fazer, e qual € o objetivo final. Eu gosto de dar feedback
aos alunos, no sentido de... as vezes preocupamos mais em ensinar, mas passamos um
conjunto de informacao aos alunos, e no final os alunos nao sabem o porqué desse
exercicio, porqué esse exercicio deve ser feito dessa forma. Nao existe outra forma de
resolver esse mesmo exercicio? Claro que existe. Entdo, € nesse sentido que eu dou
sempre feedback.

2.7. Consideras que o feedback fornecido permite atingir essas finalidades?
Sempre.

2.8. Quais sao os principais constrangimentos que enfrentas ao fornecer feedback
aos seus alunos?

Principalmente aos alunos que tém uma percecao de que nao entendem nada, ou seja,
que tém uma motivacdo baixa. Entdo, nesse campo é preciso fazer um trabalho extra.
Que ¢ trabalhar a motivacao desses alunos, principalmente aqueles que consideram que
nao sao capazes, ou que acham que a minha disciplina, matematica, nesse caso, como
calcanhar de Aquiles. Entao, nesse caso, por exemplo, é preciso trabalhar a motivacao
extra, para dar feedback.

PROFESSOR 4

1. Percurso profissional

1.1. Qual é a tua formacao académica?

Sou engenheiro mecanico, bacharel em engenheiro mecanico pela Universidade de Cabo
Verde, Departamento de Engenharia e Ciéncias do mar, em Sao Vicente. Recentemente fiz
licenciatura area Engenharia informatica, na Universidade de Santiago.

1.2. Ser professor (a) foi a tua primeira opcao profissional?
Nao.

1.3. Que fatores te levaram a ser professor (a)?
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O mercado de trabalho, falta de alternativa a funcao para qual formei. Estou na carreira
de professor, mas estou a gostar, € uma profissao que eu gosto também.

1.4. Que tipo de experiéncias educativas tiveste ao longo destes anos?
Eu aprendi muitas coisas.
a) Ha experiéncias a salientar?

Tenho. Fiz uma formacao pedagogica de formador em 2011, se ndo me engano, na
Universidade Jean Piaget.

b) Participaste ou desenvolveste algum tipo de projeto? Em que consistiu?
Nao.

c) Trabalhaste cooperativamente com outros professores?

Sim, com os professores de quimica.

2. Avaliacao formativa e feedback

2.1. O que entendes por avaliacao formativa?
E avaliacao que o professor faz todos os dias, penso que é isso.

2.2. Conheces o decreto-lei n° 42/03/20 de 20 de outubro, sobretudo os artigos que
dizem respeito a avaliacao formativa?

Eu ja li muitas coisas, mas sinceramente nao estou a recordar.

2.3. Costumas utilizar a avaliacao formativa na sala de aula? Acho de sim. De que
forma?

Fazendo avaliacoes praticas, estar sempre a acompanhar os alunos no desenvolvimento
de tarefas, eu acho que sim.

2.4. Que instrumentos de avaliacao formativa costumas utilizar?
Eu utilizo dialogo, testes, perguntas orais, essas coisas.

2.5. Forneces feedback aos alunos? Claro. E o que é dar feedback aos alunos? E
tentar, na minha opinido, incentivar o aluno a nao desistir, por exemplo, se fizer algo
errado, e motivar os alunos de uma forma geral. E dar uma nota? E acho que é um

feedback, mas talvez nao seja um bom feedback.

a) Com que frequéncia?

Quase todos os dias.
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b) Em que situacoes?

Principalmente em situacoes em que aluno fica desmotivado. Eu falo com os alunos todos
dias principalmente nas redes sociais, até os alunos que nao sao os meus alunos.

c) A todos os alunos ou s6 alguns?

Individualmente.

2.6. Com que finalidades forneces feedback aos alunos?

Para ajudar os alunos a melhorar, sobretudo para melhorar as suas prestacoes.
2.7. Consideras que o feedback fornecido permite atingir essas finalidades?
Acho que sim.

2.8. Quais sao os principais constrangimentos que enfrentas ao fornecer feedback
aos seus alunos?

Muitas. Desmotivacao total do aluno a insistir que ndo consegue, que nao tem memaoria
para fazer uma certa tarefa, que os seus pais ja lhes disse que ndo tém memoria, sao
esses os principais constrangimentos.

PROFESSOR 5

1. Percurso profissional

1.1. Qual é a tua formacao académica?

Licenciatura em Educacéao fisica.

1.2. Ser professor (a) foi a tua primeira opcao profissional?
Nao.

1.3. Que fatores te levaram a ser professor (a)?

Por causa do trabalho, para encontrar o trabalho. Mas eu queria ser professora de
matematica, entdo eu vi que o mercado estava a precisar de professores de educacao
fisica, entdo tive que fazer o curso de desporto.

1.4. Que tipo de experiéncias educativas tiveste ao longo destes anos?

Aprendi muito com os alunos, como por exemplo, no ensino e aprendizagem, entdo, eu
aprendi da maneira como ensino os alunos as vezes, na aula de educacao fisica as vezes
€ preciso deixar os alunos resolver os seus problemas porque quando o professor
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interfere ai o aluno nao aprende, ai as vezes € necessario que os alunos mesmos resolvem
os seus problemas. Porque nos jogos ha, como nés dizemos aqui, batotas, entao os
alunos roubam no jogo, entao € preciso que eles mesmo resolvam os seus problemas.

a) Ha experiéncias a salientar?

Essa estratégia de ensino eu ja tinha visto que os alunos na aula de educacao fisica para
aprender uma modalidade, por exemplo, voleibol, porque o voleibol € uma modalidade
complexa, e muito dificil de ensinar os alunos. Entao, se os alunos estudam o voleibol
num so trimestre eles ndo vao conseguir aprender porque, depois também o numero de
aulas sao insuficientes para que os alunos aprendam o voleibol. Entao, no segundo ano
eu optei para que os alunos jogassem dois trimestres o voleibol, onde naquele ano letivo
eu dei uma modalidade no primeiro trimestre, que € o trimestre mais longo, depois no
segundo e no terceiro dei uma s6 modalidade. Entao, ai eu vi que os alunos aprendem
mais, até eu fiz uma equipa era primeira vez que os alunos jogaram o voleibol, entao fiz
uma selecao e fomos jogar com uma outra escola num intercambio, os professores nao
acreditaram que era a primeira vez que os alunos jogaram o voleibol. Entao ai eu sai a
ganhar, e fiquei com muito orgulho, depois eu vim, continuamos a jogar, depois, no
terceiro trimestre, eu optei por fazer so6 jogos inter-turmas; e depois nos anos seguintes
em vez de ensinar em situacdo de exercicio ensinei em situacao de jogo, deixar os alunos
la a tocar na bola. E isso.

b) Participaste ou desenvolveste algum tipo de projeto? Em que consistiu?
No concurso-projeto Selo de qualidade.

c) Trabalhaste cooperativamente com outros professores?

Sim.

2. Avaliacao formativa e feedback

2.1. O que entendes por avaliacao formativa?

Na minha disciplina n6s fazemos assim, primeiro a avaliacdo inicial, como eu ja tinha
explicado no questionario, avaliacdo inicial para ver em que nivel se encontra a turma.
Depois nos fazemos a avaliacéo teorica, que € um teste. Depois fazemos a avaliacao
pratica, e, por ultimo, a avaliacdo continua, outros elementos da avaliacao.

2.2. Conheces o decreto-lei n° 42/03/20 de 20 de outubro, sobretudo os artigos que
dizem respeito a avaliacao formativa?

Nao cheguei de ver isso.

2.3. Costumas utilizar a avaliacao formativa na sala de aula? De que forma?
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No6s s6 damos uma aula teérica em cada trimestre.
2.4. Que instrumentos de avaliacao formativa costumas utilizar?

Nos temos algumas folhas onde serdo indicados, por exemplo, uso adequado de uniforme,
a pontualidade dos alunos, também o nivel que se encontra os alunos, tudo isso nos
fazemos na aula de educacao fisica. Também fazemos no inicio avaliacao de aptidao fisica
dos alunos, onde calculamos o indice corporal... temos muita coisa na educacao fisica.

2.5. Forneces feedback aos alunos? Sim. E o que é dar feedback aos alunos? Para
mim, dar feedback aos alunos € melhorar a aprendizagem dos alunos. Entdo, quando dou
feedback, espero que os alunos melhorem da proxima vez. Porque durante o jogo quando
digo boa, excelente, era para ter usado, por exemplo, estamos no voleibol, entao eu digo
muito bem, era para ser utilizado o antebraco. Entdo da proxima o aluno ira utilizar o
antebraco. E dar uma nota? Eu acho que sim.

a) Com que frequéncia?

Sempre.

b) Em que situacoes?

Todas as situacoes.

c) A todos os alunos ou s6 alguns?

As vezes um aluno, as vezes com a equipa, € isso.

2.6. Com que finalidades forneces feedback aos alunos?

Para melhor aprendizagem.

2.7. Consideras que o feedback fornecido permite atingir essas finalidades?
Permite sim.

2.8. Quais sao os principais constrangimentos que enfrentas ao fornecer feedback
aos seus alunos?

Falta de interesse, ai tem um bocadinho na minha disciplina.

PROFESSOR 6

1. Percurso profissional

1.1. Qual é a tua formacao académica?
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Tenho licenciatura em ensino de matematica.

1.2. Ser professor (a) foi a tua primeira opcao profissional?
Sim, sim, desde o inicio foi. Tenho esse carisma ali, no ensino.
1.3. Que fatores te levaram a ser professor (a)?

Em primeiro lugar, vontade de transmitir o conhecimento, partilhar ideias, também
encontrei isso como referéncia em casa, os meus familiares que eram professores, e tive
essa influéncia.

1.4. Que tipo de experiéncias educativas tiveste ao longo destes anos? A forma de
ensinar como era o modelo antigo e a nova forma de ensinar, nova geracao, também
novos desafios, para além de certas experiéncias ja feitos no sentido também de melhorar
a parte pedagogica.

a) Ha experiéncias a salientar?

Sim, sim. Como o ensino de matematica num contexto mais pratico. Levar os alunos a
ver a matematica fora da sala de aula, e visitar outros espacos e fizemos alguns estudos
matematicos.

b) Participaste ou desenvolveste algum tipo de projeto? Sim, sim. Em que consistiu?
Dia internacional de matematica, onde fizemos certas atividades que envolvem
matematica em diferentes campos na sociedade, e também experiencamento com os
alunos; criar tipo tutores entre os alunos para fazer novos estudos e ver como os alunos
vao adaptar com esses tutores, e ver o rendimento para além da linguagem que o
professor utiliza; preparamos alguns alunos como sendo tutores e fazemos esse trabalho
e tivemos ganhos em relacao a isso.

c) Trabalhaste cooperativamente com outros professores?
Sim, sim, sim. Desde o inicio sempre trabalhamos como equipa, nao é!

2. Avaliacao formativa e feedback

2.1. O que entendes por avaliacao formativa?

Avaliacao formativa, para mim, € conjunto de praxis pedagogico que fazemos ao longo do
dia, porque por vezes pensamos que a avaliacao formativa é aplicar somente teste ao logo
do periodo, mas nao, a avaliacao formativa é estar presente e analisar os pontos fracos e
ajudar os alunos a superarem ao logo de uma trajetoria.

2.2. Conheces o decreto-lei n° 42/03/20 de 20 de outubro, sobretudo os artigos que
dizem respeito a avaliacao formativa?
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Sim, sim.

2.3. Costumas utilizar a avaliacao formativa na sala de aula? Sim. De que forma?
Fazendo algum trabalho pratico, também preparar os alunos para dar uma certa aula
com acompanhamento, e também mesmo em relacdo a exercicios, ficha de exercicios,
com acompanhamento, e ver os pontos fracos, e qual a necessidade que os alunos
precisam no sentido de acompanhar e melhorar. E essencial haver a troca entre o
professor e o aluno.

2.4. Que instrumentos de avaliacao formativa costumas utilizar?
Trabalho pratico, exercicios, entre outros...

2.5. Forneces feedback aos alunos? Sim. E o que € dar feedback aos alunos? Dar
feedback para mim é orientar, ver a necessidade dos alunos e projetar junto com eles os
planos futuros e ajudar no acompanhamento a chegar e a abracar aquela meta. E dar
uma nota? Nao, ndo. Uma nota nesse caso, avaliacdo por si s6, ndo € uma doacao ja
temos que trabalhar no sentido dos alunos facam com que merecam esse resultado.

a) Com que frequéncia?
Praticamente, quase sempre.
b) Em que situacoes?

Principalmente quando houver um desleixo em relacdo aos estudos, falta de interesse ou
quando néo tiverem atencdo, e também quando tiverem um resultado que néao é
satisfatorio.

c) A todos os alunos ou s6 alguns?

Ha casos que eu faco com toda a turma, mas tem alguns alunos que com feedback ja
direcionado e diferenciado, porque ha casos que temos que focalizar em cada um dos
alunos.

2.6. Com que finalidades forneces feedback aos alunos?

Para ajudar a melhorar, a evoluir em relacdo aos seus resultados e conhecimentos.
2.7. Consideras que o feedback fornecido permite atingir essas finalidades?
Sim, sim, sim. Em muitos casos.

2.8. Quais sao os principais constrangimentos que enfrentas ao fornecer feedback
aos seus alunos?
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Tem alguns que tém receio de aceitar, por vezes mesmo acha que nao é capaz, embora
insistindo mostrando novo horizonte que tudo é possivel melhorar, mas tem alguns que
mesmo assim desviam.

PROFESSOR 7

1. Percurso profissional

1.1. Qual é a tua formacao académica?
Linguas, literaturas e cultura, estudos cabo-verdianos e portugueses.
1.2. Ser professor (a) foi a tua primeira opcao profissional?

Sempre foi, porque desde o ensino basico tive uma professora que sempre me inspirou a
ser professora, ainda no ensino basico nao sabia qual era a disciplina, mas depois, no
ensino secundario, também tive mais um professor que me inspirou na disciplina de
lingua portuguesa, ja logo que tive oportunidade fui logo para... também meu marido, ele
também professor de lingua portuguesa, ele também me incentivou a ser professora de
lingua portuguesa, sempre tive interesse em ser professora.

1.3. Que fatores te levaram a ser professor (a)?

Incentivo da minha professora, a forma e a relacdo que eu vejo entre os professores e os
alunos, também a relacao que eu vejo entre os pais e encarregado de educacao, e a
valorizacao do aluno também com os pais, o professor, a escola, e também...

1.4. Que tipo de experiéncias educativas tiveste ao longo destes anos?

Ja trabalhei com o ensino basico, foi uma 6tima experiéncia enquanto professora. No
primeiro ano trabalhei com o 6° ano. Também ja trabalhei antes de fazer concurso para
professor de ensino secundario, trabalhei também numa escola privada, onde trabalhei
com os alunos com os com idades muito maior do que eu, idade para ser a minha mae ou
meu pai. Ja tive essa experiéncia. Ja tive também experiéncia de ensino basico, no 6° ano,
e também no ensino secundario.

a) Ha experiéncias a salientar?

Foi o primeiro ano que trabalhei numa escola privada, antes de exercer professora mesmo,
foi essa experiéncia porque nao tinha nada. Nao tinha nada, tive somente... logo que
terminei a licenciatura tive essa oportunidade de trabalhar para nao ficar parado,

também tinha de ter experiéncia para concorrer no professor, como professor, ja foi essa
experiéncia que me marcou muito porque mesmo em relacdo com as pessoas com a idade
muito superior, ja relacao também dentro da turma.
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b) Participaste ou desenvolveste algum tipo de projeto? Em que consistiu?
Nao

c) Trabalhaste cooperativamente com outros professores?

Sim

2. Avaliacao formativa e feedback

2.1. O que entendes por avaliacao formativa?

E uma avaliacdo que se faz ao longo da aula com o propésito de saber como o aluno se
encontra.

2.2. Conheces o decreto-lei n® 42/03/20 de 20 de outubro, sobretudo os artigos que
dizem respeito a avaliacao formativa?

Nao.

2.3. Costumas utilizar a avaliacao formativa na sala de aula? De que forma?
Sim, interagindo com os alunos no sentido de minimizar as suas dificuldades.
2.4. Que instrumentos de avaliacao formativa costumas utilizar?

Perguntas orais, trabalhos de grupo, entre outros.

2.5. Forneces feedback aos alunos? Sim. E o que € dar feedback aos alunos? Eu
entendo o feedback como um reforco, € uma avaliacdo, € um reforco que damos para que
o aluno desenvolva, mais do que aquilo que ele é. Ele vai desenvolver ao logo do ano, ao
longo do trimestre e ao longo do dia. E dar uma nota? Eu acho que é feedback, eu
individualmente eu considero que dar uma nota é feedback, porque a partir dai o aluno
vai reconhecer a si mesmo o qué que ele fez durante o trimestre para poder fazer melhor,
ok. Como o feedback é um reforco, o aluno vai ver a nota, € um estimulo, e vai estudar.
Por exemplo, se o aluno tiver uma nota inferior e o objetivo do aluno é ter mais, com
certeza com a nota vai ter uma nota melhor.

a) Com que frequéncia?
Sempre, sempre nas aulas eu dou feedback.
b) Em que situacoes?

Por exemplo, quando o aluno participa na sala de aula, eu sempre dou feedback, digo

“muito bem”, “esta de parabéns”. Se o aluno, por exemplo, diz uma coisa que nao esta
correto, que nao atingiu o objetivo, sempre eu dou feedback também nesses casos.
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c) A todos os alunos ou sé6 alguns?
Com todos.
2.6. Com que finalidades forneces feedback aos alunos?

Para que o aluno possa desenvolver, desenvolver mais daquilo que... porque nos... eu
acredito que nos nao somos uma tabua rasa, sempre o aluno tem algo a dizer. E quando
damos o reforco ele vai desenvolver.

2.7. Consideras que o feedback fornecido permite atingir essas finalidades?
Com certeza.

2.8. Quais sao os principais constrangimentos que enfrentas ao fornecer feedback
aos seus alunos?

Constrangimentos... constrangimentos temos muitos. Por exemplo, quando estamos a
dar um feedback, o aluno pode interpretar diferente, nés temos o objetivo de dar o
feedback, mas o aluno pode ter outra interpretacédo para o feedback que é dado, por isso
devemos ter muita atencdo ao selecionar o feedback que devemos dar na sala de aula.
Porque as vezes podemos dizer uma coisa, mas o aluno interpreta de uma outra forma.

PROFESSOR 8

1. Percurso profissional

1.1. Qual é a tua formacao académica?

Eu sou licenciado em ciéncias biolégicas.

1.2. Ser professor (a) foi a tua primeira opcao profissional?
Nao, nao foi.

1.3. Que fatores te levaram a ser professor (a)?

Se calhar... fatores socioeconémicos, ndo é. Eu tive a escolha durante a formacao, tive a
escolha de ir para outra area, eu proprio tive a formacao em ciéncias biologicas variante
ambiente. Mas, pronto, ao decorrer do tempo ndo consegui vaga para ingressar na area
que fiz o curso, entdo optei por participar no concurso de professor.

1.4. Que tipo de experiéncias educativas tiveste ao longo destes anos?
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Hoje eu considero que tenho pedagogia, sendo que durante o curso nao fiz a componente
pedagogica, mas ao decorrer desses quatro anos, considero que ja tenho a pedagogia
certa para o ensino.

a) Ha experiéncias a salientar?

Tenho sim. Antes de ingressar no Ministério da educacao, tive a oportunidade de
trabalhar com alunos de ensino recorrente, no ano 2016/2017. Isso marcou-me muito
porque foi o ano que comecei a trabalhar com o leccionamento, eu nunca, nunca, tinha
lecionado nada.

b) Participaste ou desenvolveste algum tipo de projeto? Em que consistiu?
Aqui na escola nao.

c) Trabalhaste cooperativamente com outros professores?

Sim, sim. Na coordenacao do nosso nucleo disciplinar.

2. Avaliacao formativa e feedback

2.1. O que entendes por avaliacao formativa?

Eu acho que a avaliacdo formativa € avalias um aluno ou avalias um certo contetido
formalmente, levando em conta os critérios meramente classificatorios.

2.2. Conheces o decreto-lei n° 42/03/20 de 20 de outubro, sobretudo os artigos que
dizem respeito a avaliacao formativa?

Nao conheco.
2.3. Costumas utilizar a avaliacao formativa na sala de aula? De que forma?

Sim. Na observacao diaria, que faco todos os dias, nos testes sumativo, mesmo no teste
diagnostico, trabalhos de grupo e trabalho individual.

2.4. Que instrumentos de avaliacao formativa costumas utilizar?

Teste, mas eu gosto de optar por observacao diaria, eu gosto de observar o qué que o
aluno faz no seu dia a dia, o seu nivel de desempenho, sobretudo.

2.5. Forneces feedback aos alunos? Sim. E o que é dar feedback aos alunos?
Feedback, para mim, é trocar ideia com o aluno, nao ficar eu no centro do ensino, colocar
o aluno no centro do conhecimento, para partilharmos o meu conhecimento e o
conhecimento do aluno, o retorno. E dar uma nota? Nao.

a) Com que frequéncia?

-191-



Eu gosto de dar todos os dias. Eu gosto de chegar na turma e analisar o contetdo da
aula passada se foi bem recebido pela turma, e partilhar o contetido novo sempre com a
ideia de que o aluno ja venha com algum conhecimento do assunto. Nao chego
previamente, e ir na contramao de que eu tenho conhecimento e o aluno nao tem, que o
aluno que ira receber o conhecimento, vamos partilhar.

b) Em que situacoes?

Eu creio que em todas as situacoes, mesmo durante o teste, gosto de dar feedback se
tiver alguma contrapartida da turma, do aluno. Em caso de duvida, analisar a forma
como o aluno vé certo item a ser trabalhado, por exemplo.

c) A todos os alunos ou s6 alguns?
Com todos.
2.6. Com que finalidades forneces feedback aos alunos?

Eu, como ja tinha dito, gosto de perceber, por exemplo, se estou a trabalhar um contetido,
nao chegar e dar um contetido, mas sim tentar saber primeiro o qué que o aluno tem a
dizer sobre o contetido. Primeiramente vou lancar o tema para trabalhar numa aula, e
perceber o qué que o aluno traz de bagagem sobre esse assunto e vamos comecar a
trabalhar.

2.7. Consideras que o feedback fornecido permite atingir essas finalidades?
Permite sim.

2.8. Quais sao os principais constrangimentos que enfrentas ao fornecer feedback
aos seus alunos?

Se calhar, na minha area existem alguns conteudos que os alunos chegam com algum
tabu para falar. Nos falamos sobre, por exemplo, a tematica da sexualidade, sobre o
proprio corpo humano, a parte intima, etc. etc. Os alunos encaram isso a priori com
algum tabu depois, ao decorrer do desenvolvimento do contetido vao entender que
estamos a falar de assuntos a sério.

-192 -



ANEXO VI. Quadro de analise das entrevistas — professores

Quadro de analise das entrevistas — professores

Unidade de codificacdo

Tematica

O que entendes por avaliagdo formativa?

N° de
referéncias

O que acontece durante o
processo de aprendizagem

“Para mim é a avaliacdo que se faz durante o processo
ensino e aprendizagem. Muitas vezes temos a tendéncia de
fazer avaliagdo que nos é imputado como testes, trabalhos,
mas eu penso que a avaliagdo deve ser continua e formativa,
durante o processo, durante o contacto que temos com o
aluno”. “E uma avaliagdo que se faz ao longo da aula com o
proposito de saber como o aluno se encontra”.

Algo que perturba a avaliacéo
sumativa

“Eu acho que a avaliacdo formativa, normalmente para mim
a avaliacdo formativa..., ndo tiramos, como posso dizer, um
aproveitamento total dos alunos. Porque os alunos tém que
seguir a forma como os professores querem que eles
fizessem o trabalho. Nesse caso, a avalia¢do vai ser uma
forma centrada, centrada, e dai o aluno néo tera que fazer
alguma coisa que néo faz parte do que o professor pediu”.

Permite desenvolver e corrigir
os erros dos alunos

“A avaliacao formativa ¢é a avaliacao que o professor realiza
durante a aula. E diaria. E uma avaliacdo, por exemplo, que
desenvolve a capacidade do aluno, é uma avalia¢do que faz
corre¢do no momento certo dos erros dos alunos e motiva-
Ihes para ndo cometer esses mesmos erros, apresentando
feedback de modo a desenvolver as suas capacidades
cognitivas”.

Algo que se faz todos os dias

“E avaliacao que o professor faz todos os dias, penso que é
1Ss0”

Engloba tudo o que se faz ao
longo do trimestre

“Na minha disciplina nés fazemos assim, primeiro a
avaliacgdo inicial, como eu ja tinha explicado no
questionario, avaliacdo inicial para ver em que nivel se
encontra a turma. Depois n6s fazemos a avaliacao tedrica,
que é um teste. Depois fazemos a avaliacdo prética, e, por
altimo, a avaliacdo continua, outros elementos da
avaliagdo”.
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Permite analisar 0s pontos
fracos e redirecionar os alunos

“Avaliacdo formativa, para mim, é conjunto de praxis
pedagogico que fazemos ao longo do dia, porque por vezes
pensamos que a avalia¢do formativa é aplicar somente teste
ao logo do periodo, mas ndo, a avaliacdo formativa é estar
presente e analisar os pontos fracos e ajudar os alunos a

superarem ao logo de uma trajetoria”. 1
“Eu acho que a avaliagdo formativa ¢ avalias um aluno ou
. avalias um certo contetdo formalmente, levando em conta
Classificar os alunos 0s critérios meramente classificatorios”. 1
Unidade de codificacdo Conheces o decreto-lei n°42/30/20 de 20 de outubro, Ne° de

Temética

sobretudo os artigos que dizem respeito a avaliacao
formativa?

referéncias

“Infelizmente, ndo conhec¢o”. “Nao, ja li alguns
documentos, mas para citar em concreto ndo consigo”.
“Mas sei que deve ser feito durante...”. “Nao conheco”. “Eu
ja li muitas coisas, mas sinceramente nao estou a recordar”.

Né&o 7
“Nao cheguei de ver isso”. “Nao”. “Nao conhego”.
Sim “Sim, sim”. 1
Unidade de codificagdo Costumas utilizar a avaliagdo formativa na sala de aula? N° de

Tematica

referéncias

Sim

“Sim”. “sim ““. “Acho de sim”. “Sim”. “Sim”. “Sim”.

“NéO”. “NﬁO”.
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Unidade de codificacdo

Tematica

De que forma utilizas a avaliacdo formativa?

N° de
referéncias

Exercicios

“Eu ando sempre a utilizar isso na sala de aula
principalmente porque a minha disciplina € pratica. Entéo,
dou exercicios, sempre comeco a lecionar dando exercicios,
vou dar um exemplo, depois vou aplicar um outro exemplo
analogo. E vou pedir aos alunos para resolverem isso. Para
avaliar a capacidade, se eles conseguem ou ndo. Agora, caso
ndo consigam, vou passar um novo exercicio e corrigir”.
“Também preparar os alunos para dar uma certa aula com
acompanhamento, e também mesmo em relagédo a
exercicios, ficha de exercicios, com acompanhamento, e ver
0s pontos fracos, e qual a necessidade que os alunos
precisam no sentido de acompanhar e melhorar. E essencial
haver a troca entre o professor e o aluno”.

Perguntas orais

“Através de perguntas, também deixo muitas perguntas em
aberto para os alunos responderem, tudo isso”.

Aula dada pelos alunos

“Também, de vez em quando promovo aulas que os alunos
dao, um dia que os alunos sdo professores e eu sou aluno,
para ver também como é que atuam”.

Autoavaliacao

“Na maior parte é somente autoavaliacdo ou sumativa”.

Avaliag0es praticas

“Fazendo avaliagdes praticas”.

Monitorizacdo das tarefas

“Estar sempre a acompanhar os alunos no desenvolvimento
de tarefas, eu acho que sim”

Aula tedrica

“Nods s6 damos uma aula tedrica em cada trimestre”.

Trabalho prético

“Fazendo algum trabalho pratico”.

Interacdo com os alunos

“Interagindo com os alunos no sentido de minimizar as suas
dificuldades”.
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Observacdo diaria “Na observacao diaria, que faco todos os dias”. 1
Testes sumativo “Nos testes sumativo”. 1
Teste diagnostico “Mesmo no teste diagndstico”. 1
Trabalho de grupo “Trabalhos de grupo”. 1
Trabalho individual “Trabalho individual”. 1
Unidade de codificacdo | Que instrumentos de avaliagdo formativa costumas utilizar? N° de

Temética

referéncias

Perguntas orais

99, ¢

“Perguntas orais”; “perguntas orais, essas coisas” ;
“Perguntas orais”.

Listas de verificacdo

“Muitas grelhas, por exemplo, grelhas que elaboramos de
vez em quando em conjunto disciplinares com os outros
professores de nivel do 10° ano, mas que sdo de nivel de 11°
e 12°. E uma grelha de verificagio”; “Nos temos algumas
folhas onde serdo indicados, por exemplo, uso adequado de
uniforme, a pontualidade dos alunos, também o nivel que se
encontra os alunos, tudo isso nos fazemos na aula de
educacdo fisica. Também fazemos no inicio avaliacdo de
aptidao fisica dos alunos, onde calculamos o indice
corporal... temos muita coisa na educagao fisica”.

Teste

“Testes”; “Teste”.

Observacao diaria

“Eu gosto de optar por observacdo diaria, eu gosto de
observar o qué que o aluno faz no seu dia-a-dia, o seu nivel
de desempenho, sobretudo”.

Trabalhos de grupo

“Trabalhos de grupo, entre outros”.

Trabalho prético

“Trabalho pratico”
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Exercicios “Exercicios, entre outros...” 1
Dialogo “Eu utilizo dialogo”. 1
Feedback “Feedback”. 1
Debates “Debates...”. 1
Unidade de codificacdo Forneces feedback aos alunos? N° de

referéncias

Tematica
Sim “Sim”; “Sim”; “Sim”; ‘6clar07’; “Sim7’; “Sim”; G‘Sim7’; “Sim77 8
Nao 0
Unidade de codificacdo O que é dar feedback aos alunos? N° de

Temética

referéncias

Troca entre professor e alunos

“Feedback para mim é uma troca entre os professores e 0s
alunos, para ver, ndo sé testar conhecimento, mas para
perceber como é que os conteidos estdo a ser transmitidos,
e como € que tém aplicagdo pratica na vida dos alunos. Para
mim, isso que é feedback”. “Feedback, para mim, ¢ trocar
ideia com o aluno, ndo ficar eu no centro do ensino, colocar
0 aluno no centro do conhecimento, para partilharmos o
meu conhecimento e o conhecimento do aluno, o retorno”.

Dar exercicios

“Normalmente, na minha opinido, é dar ao aluno um
exercicio sobretudo, por exemplo, podemos trabalhar um
determinado assunto, e depois, deixar 0s alunos dar a sua
opinido e ver se ha concordancia com aquilo que queremos,
se vai mesma linha com o aluno. E nesse caso o0 aluno
podera ter a sua propria opinido de determinado assunto. E
outro aluno também, sucessivamente assim, nds temos que
deixar os alunos de livre vontade, sobretudo para ter a sua
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prépria ideia para desenvolver sobre determinado assunto”.

Dar informaces para evitar
erros

“Considero o feedback como uma ferramenta pedagogica
que é capaz de corrigir os erros dos alunos, e dando-lhes
informagBes necessarias para ndo cometerem esses mesmo
erros, e também acho isso como um incentivo, como uma
motivacdo extracurricular. Para desenvolver a capacidade
cognitiva neles”.

Incentivar os alunos

“E tentar, na minha opinio, incentivar o aluno a nao
desistir, por exemplo, se fizer algo errado”.

Motivar os alunos

“Motivar os alunos de uma forma geral”.

Tentar melhorar a aprendizagem

“Para mim, dar feedback aos alunos é melhorar a
aprendizagem dos alunos. Entdo, quando dou feedback,
espero que os alunos melhorem da préxima vez. Porque
durante o jogo quando digo boa, excelente, era para ter
usado, por exemplo, estamos no voleibol, entdo eu digo
muito bem, era para ser utilizado o antebrago. Entéo da
préxima o aluno ira utilizar o antebrago”.

Orientar para uma meta

“Dar feedback para mim ¢ orientar, ver a necessidade dos
alunos e projetar junto com eles os planos futuros e ajudar
no acompanhamento a chegar e a abragar aquela meta”.

Reforco

“Eu entendo o feedback como um reforco, € uma avaliacéo,
é um reforco que damos para que o aluno desenvolva, mais
do que aquilo que ele é. Ele vai desenvolver ao logo do ano,
ao longo do trimestre e ao longo do dia”.

Unidade de codificacdo

Tematica

Dar feedback é dar uma nota?

N° de
referéncias

“Eu acho que ¢ feedback, eu individualmente eu considero
que dar uma nota é feedback, porque a partir dai o aluno vai
reconhecer a si mesmo o qué que ele fez durante o trimestre
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Sim

para poder fazer melhor, ok”. “Como o feedback é um
reforco, o aluno vai ver a nota, € um estimulo, e vai estudar.
Por exemplo, se o0 aluno tiver uma nota inferior e 0 objetivo
do aluno é ter mais, com certeza com a nota vai ter uma nota
melhor”. “Eu acho que sim”. “E acho que é um feedback,
mas talvez ndo seja um bom feedback”.

“Nao, ndo, ndo. Uma nota nesse caso, avaliagao por si so,
ndo é uma doacdo ja temos que trabalhar no sentido dos
alunos fagam com que mere¢am esse resultado”. “Nao.
Feedback n&o deve ser baseado em notas”. “Dar uma nota...
acho que para mim serd dificil dar uma nota para cumprir
um feedback”.

Nem sempre

“Nem sempre, porque temos bons alunos que tém notas
mais baixas, temos alunos que nem sequer esforcam que néo
sei como tém notas superiores. Entdo, para mim o aluno ndo
se resume a uma nota”.

Unidade de codificacéo

Tematica

Com que frequéncia das feedback?

N° de
referéncias

Sempre

“Pelo menos na minha disciplina, eu acho que sempre.
Porque na minha disciplina é dificil para avaliar, num
método, digamos assim, expositivo”. “Durante toda a aula”;
“Sempre”. “Sempre, sempre nas aulas eu dou feedback”.
“Eu gosto de dar todos os dias. Eu gosto de chegar na turma
e analisar o conteido da aula passada se foi bem recebido
pela turma, e partilhar o contetdo novo sempre com a ideia
de que o aluno ja venha com algum conhecimento do
assunto. Nao chego previamente, e ir na contramao de que
eu tenho conhecimento e o aluno néo tem, que o aluno que
ird receber o conhecimento, vamos partilhar”

Muitas vezes

“Quase todos os dias”; “Praticamente, quase sempre”.

As vezes

“Normalmente, de vez em quando, eu peco feedback e
atribuo uma nota, por exemplo, mais ou menos. Ou também
peco aos alunos quem participa ou quem faz alguma coisa
poderd ter 1 valor ou 2 valores, assim, para tentar incentivar
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os alunos”.

Unidade de codificacdo

Tematica

Em que situacGes das feedback?

N° de
referéncias

Todas as situacdes

“Em todas as situagdes possiveis”. “Todas as situagdes”.
“Eu creio que em todas as situa¢Ges, mesmo durante o teste,
gosto de dar feedback se tiver alguma contrapartida da
turma, do aluno. Em caso de ddvida, analisar a forma como
o0 aluno vé certo item a ser trabalhado, por exemplo™.

Situagdes pontuais

“Em situacdes, sobretudo dos trabalhos para fazer em casa.
Na sala posso pedir os alunos para fazer o trabalho em casa.
Os alunos poderdo fazer o trabalho em casa, mas ndo sabem
o trabalho certo ou ndo. Ou também se vai na mesma linha
que o professor quer. Na sala de aula vamos tentar corrigir
em conjunto e ai vamos tentar dar feedback uns aos outros”.
“Em trabalhos de grupo, quando temos um tema pertinente,
assim... mas...”. “Principalmente em situagdes em que
aluno fica desmotivado. Eu falo com os alunos todos dias
principalmente nas redes sociais, até os alunos que nao sao
os meus alunos”.

Algumas situagdes

“Principalmente quando houver um desleixo em relagdo aos
estudos, falta de interesse ou quando néo tiverem atencéo, e
também quando tiverem um resultado que nao é
satisfatorio”. “Por exemplo, quando o aluno participa na
sala de aula, eu sempre dou feedback, digo “muito bem”,
“esta de parabéns”. Se o aluno, por exemplo, diz uma coisa
que ndo esta correto, que ndo atingiu o objetivo, sempre eu
dou feedback também nesses casos”.

de de codificacdo

Forneces feedback a todos os alunos ou s6 alguns?

N° de
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Tematica

referéncias

A todos

“Normalmente, fago de uma maneira geral, para ndo,
também, trazer constrangimentos porque nem sempre 0s
aspetos sao so positivos. Entdo, tenho a tendéncia de fazer a
nivel geral”. “Com todos”. “Com todos”.

A todos e individual

“Fago isso coletivamente, depois fago isso individualmente.
Mas aqui para dar feedback é preciso que haja um respeito
mUtuo e confianca, tanto da parte do professor como da
parte do aluno”. “As vezes um aluno, as vezes com a
equipa, € isso”. “Ha casos que eu fago com toda a turma,
mas tem alguns alunos que com feedback ja direcionado e
diferenciado”.

Individual

“Normalmente, quando dou um trabalho para fazer em casa,
vou dar um feedback e inicialmente tento ver aluno, por
exemplo, em cada mesa faco controlo nos cadernos dos
alunos um por um e depois eu posso pedir 0s alunos quem
quer ir no quadro tentar apresentar o fez em casa. Se vejo
gue o aluno nédo quer ir, por exemplo, mando ir para fazer
esse trabalho. E depois posso também os pedir os alunos que
ja entenderam melhor o trabalho para explicar aos outros
alunos. Os alunos podem se entender melhor entre eles do
gue entender o professor em si. Entdo, tem esta diferenga”.
“Individualmente”. “Hé casos que temos que focalizar em
cada um dos alunos”.

Temética

Unidade de codificacéo

Com que finalidades forneces feedback aos alunos?

Ne° de
referéncias

Para melhorar a aprendizagem

“Para ajudar os alunos a melhorar, sobretudo para melhorar
as suas prestagoes”. “Para melhor aprendizagem”. “Para
ajudar a melhorar, a evoluir em relagéo aos seus resultados
e conhecimentos”.
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Para serem mais objetivos

“Para serem mais objetivos e qual é o objetivo final”. “Eu
gosto de dar feedback aos alunos, no sentido de... as vezes
preocupamos mais em ensinar, mas passamos um conjunto
de informacdo aos alunos, e no final os alunos ndo sabem o
porqué desse exercicio, porqué esse exercicio deve ser feito
dessa forma. N&o existe outra forma de resolver esse
mesmo exercicio? Claro que existe. Entdo, é nesse sentido
que eu dou sempre feedback”.

Dar um reforgo positivo

“Aproveitar o que ja vimos antes”. “Também para reforgar
0s positivos, tudo isso...”.

Para desenvolver o aluno

“Para que o aluno possa desenvolver, desenvolver mais
daquilo que... porque nos... eu acredito que nds ndo somos
uma tabua rasa, sempre o aluno tem algo a dizer. E quando
damos o refor¢o ele vai desenvolver”.

Para compreender o que aluno
sabe

“Eu, como ja tinha dito, gosto de perceber, por exemplo, se
estou a trabalhar um conteldo, ndo chegar e dar um
conteudo, mas sim tentar saber primeiro o qué que o aluno
tem a dizer sobre o contetdo. Primeiramente vou langar o
tema para trabalhar numa aula, e perceber o qué que o aluno
traz de bagagem sobre esse assunto e vamos comecar a
trabalhar”.

Dominar a matéria

“Para terem o dominio da matéria no total”

Para saberem o que estdo a fazer

“Para terem conhecimento do que andam a fazer”.

Dar um reforco negativo

“Para melhorar alguns aspetos que eu considero que sdo
negativos”.

Enriguecer os conhecimentos

“Com finalidade de enriquecer os seus conhecimentos”.

Tirar davidas

“Tentar tirar davidas do que eles ndo perceberam melhor
das aulas anteriores”.

Unidade de codificacédo

Temética

Consideras que o feedback fornecido permite atingir essas
finalidades?

N° de
referéncias
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Sempre

Sempre”. “Acho que sim”. “Permite sim”; “Com certeza”;
“Permite sim”.

As vezes

“Nem sempre. As vezes sim as vezes ndo. Porque também
depende da motivacdo do aluno em si. Porque,
normalmente, é para ter uma finalidade. Mas se o0 aluno néo
percebe o que ¢ para fazer temos que reforgar”. “Em alguns
casos sim. J& tive experiéncias de alunos que, por exemplo,
guase ndo participam, fizemos um trabalho, e com o
feedback ficaram mais motivados. Entéo acho que é um
instrumento que o professor deve utilizar sempre”.

Muitas vezes

“Sim, sim, sim, em muitos casos”.

Unidade de codificacéo

Temaética

Quais sdo os principais constrangimentos que enfrentas ao
fornecer feedback aos seus alunos?

N° de
referéncias

Desmotivacgéo

“Muitas. Desmotivacao total do aluno a insistir que ndo
consegue”. “As vezes, nem sempre, o feedback é positivo e
temos que ser sinceros. Se quisermos que as coisas
funcionem”.

Incompreensdo dos alunos

“Constrangimentos... constrangimentos temos muitos. Por
exemplo, quando estamos a dar um feedback, o aluno pode
interpretar diferente, nGs temos o objetivo de dar o
feedback, mas o aluno pode ter outra interpretacdo para o
feedback que é dado, por isso devemos ter muita atengdo ao
selecionar o feedback que devemos dar na sala de aula.
Porque as vezes podemos dizer uma coisa, mas o aluno
interpreta de uma outra forma”.

“Na minha propria area, os principais constrangimentos ¢
sobretudo o dominio da lingua, lingua francesa. Ha de se

-203 -




Dominio da lingua

cuidar porgue normalmente para dar feedback eu tento de
vez em quando emprestar a lingua portuguesa ou crioulo
para tentar aproveitar o que sabe os alunos a chegar nessa
finalidade. Embora que eu mesmo nédo tenho um dominio
coerente da lingua portuguesa, é por isso de vez em quando,
também, empresto a lingua crioula para colmatar essa parte.
Porque falar somente a lingua francesa eles ndo véao
chegar”.

A ideia de que ndo entendem
nada

“Principalmente aos alunos que t€m uma percegao de que
ndo entendem nada, ou seja, que tém uma motivagao baixa.
Entdo, nesse campo é preciso fazer um trabalho extra. Que é
trabalhar a motivacao desses alunos, principalmente aqueles
que consideram que ndo sdo capazes, ou que acham que a
minha disciplina, matematica, nesse caso, como calcanhar
de Aquiles. Entdo, nesse caso, por exemplo, é preciso
trabalhar a motivagdo extra, para dar feedback”.

Crenca de que tém fraca
memodria

“Que nao t€ém memoria para fazer uma certa tarefa, que os
seus pais ja lhes disse que ndo tém memoria, SA0 esses 0S
principais constrangimentos”.

Falta de interesse

“Falta de interesse, ai tem um bocadinho na minha
disciplina”.

Resisténcia

“Tem alguns que tém receio de aceitar, por vezes mesmo
acha que ndo é capaz, embora insistindo mostrando novo
horizonte que tudo é possivel melhorar, mas tem alguns que
mesmo assim desviam”.

Tabu em alguns conteidos

“Se calhar, na minha area existem alguns conteidos que 0s
alunos chegam com algum tabu para falar. Nés falamos
sobre, por exemplo, a temética da sexualidade, sobre o
préprio corpo humano, a parte intima, etc. etc. Os alunos
encaram isso a priori com algum tabu depois, ao decorrer do
desenvolvimento do contetdo vao entender que estamos a
falar de assuntos a sério”.
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ANEXO VII. Guido de entrevista — alunos

Guiao de entrevista aos alunos
Introdugao

Esta entrevista tem por objetivo compreender a importancia do feedback dos professores na
aprendizagem dos alunos.

Como sabes, o teu encarregado de educacao ja foi informado e consentiu em que pudesses dar o
teu testemunho que muito ird contribuir para um maior conhecimento da forma como os
professores fornecem feedback nas mais variadas disciplinas.

Também ja sabes que todos os dados que aqui vao ser recolhidos serdo utilizados exclusivamente
para fins de elaboracdo de uma dissertacdo de mestrado na area de avaliacdo das aprendizagens,
com o foco no feedback. Assim, a tua identidade nunca serd revelada e todas tuas respostas sdo
confidenciais, sendo utilizadas apenas e s6 no ambito desta investigacao.

O teu testemunho é fundamental para o trabalho a desenvolver. Agradeco, desde ja, a tua
disponibilidade e inestimavel colaboragao.

(Se ndo te importares, gostava de poder gravar esta conversa, a fim de me ajudar a "construir" os
teus pensamentos e convicgOes sobre as questdes que te vou colocar. Posso fazé-lo?)

Desenvolvimento da entrevista

Tema: Importancia do feedback dos professores na aprendizagem dos alunos.

1. O que pensas sobre a forma como os professores acompanham a tua aprendizagem?

2. A forma como os professores esclarecem as tuas dividas contribui para a tua aprendizagem?

3. Que tipo de atividades os professores propdem mais vezes? Esse tipo de atividade facilita ou ndo
a tua aprendizagem?
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4. Compreendes os comentarios (oral ou escrito) que os professores fazem relativamente as
atividades que realizas?

5. Que importancia atribuis aos comentarios dos professores?

6. Normalmente, ao longo do trimestre realizas diversas formas de avaliagao: testes, trabalho de
grupo ou individual, de pesquisa, entre outros. Qual delas tens mais facilidade em resolver? Porqué?

7. Quais os elementos da avaliagdo em que sentes mais dificuldades? Porqué?

8. Sabes o que sdo critérios de avaliacdo? Os teus professores costumam dizer quais os critérios de
avaliacdo que usam para corrigir os teus trabalhos?

9. Sabes o que é fazer autoavaliacdo? Podes explicar em que consiste?

10. Algum professor ja te pediu para fazeres e orientou sobre como fazes autoavaliacdo?

Docente investigador: Olimpio Tavares

- 206 -



ANEXO VIII. Transcricdo das entrevistas — alunos
ENTREVISTA A ALUNOS

9° ano

1. O que pensam sobre a forma como os professores acompanham a vossa
aprendizagem?

Aluno 1 - Eles muito bem. Sempre que tenho duvidas, esclarecem as duvidas. Nao tenho
falta de acompanhamento.

Aluno 2 - Os professores acompanham de uma forma muito bem, sempre querem para
os alunos esclarecer as duvidas, mas os alunos, as vezes, preferem levar as duvidas para
casa do que dizer aos professores, e, na proxima aula se o professor quer tratar de outro
assunto, eles vém coma duvida. Eles sempre tiram a duavida.

Aluno 3 - Eu também acho que os professores aqui sdo 6timos porque sinto-me satisfeito,
e também eles pecam sempre para que tiramos duvidas, e eles acompanhem-nos para
que tenhamos uma 6tima forma de aprendizagem.

2. A forma como os professores esclarecem as vossas diavidas contribui para a vossa
aprendizagem?

Aluno 1 - Sim, contribui sim.
Aluno 2 - Contribui sim, explicam-nos bem, e isso tira todas as duvidas.

Aluno 3 - No meu caso, € isso... porque eu aprendo muitas vezes na sala porque nos
testes, maioria das vezes coloco o que aprendo na sala.

3. Que tipo de atividades os professores propéem mais vezes? Esse tipo de
atividade facilita ou nao a vossa aprendizagem?

Aluno 1 - Exercicios, participar mais na aula, € isso... Facilita sim.

Aluno 2 - Eles sempre fazer exercicios, a oralidade também, muitas vezes. Facilita
porque muitas vezes nao entendemos muito bem e no exercicio conseguimos
compreender de uma forma melhor.

Aluno 3 - Porque a matéria s6 complementa mais com os exercicios, e também
principalmente na disciplina de lingua portuguesa € necessario que falemos em
portugués para que a professora nos acompanhe de melhor forma. E mesmo,
compreendemos melhor ela porque eu muitas vezes fico com duvidas, mas fazendo
exercicios, resolvendo, consigo compreender essa matéria de melhor forma.
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4. Compreendem os comentarios (oral ou escrito) que os professores fazem
relativamente as atividades que realizam?

Aluno 1 - Os comentarios sao mais orais e compreendo muito bem.
Aluno 2 - Eu também entendo.

Aluno 3 - Eu compreendo porque muitas vezes € a base desses comentarios que tiro as
minhas duvidas, e que fico com maior énfase no que quero fazer.

5. Que importancia atribuem aos comentarios dos professores?
Aluno 1 - As vezes ndo entendo a matéria e as vezes os comentarios ajudam muito.
Aluno 2 - E isso, quando temos duividas, esclarecem muitas vezes com comentarios.

Aluno 3 - E mesmo, porque esses comentarios muitas vezes sdo para nos encorajar e
para tirar muitas vezes as nossas duvidas.

6. Normalmente, ao longo do trimestre realizam diversas formas de avaliacao:
testes, trabalho de grupo ou individual, de pesquisa, entre outros. Qual delas tém
mais facilidade em resolver? Porqué?

Aluno 1 - Trabalho individual porque as vezes levamos para casa, procuramos ajuda,
pesquisamos na internet, essas coisas.

Aluno 2 - Trabalho individual porque muitas vezes no trabalho de grupo um diz sim
outro diz nao, mas no trabalho individual o que eu penso € que coloco.

Aluno 3 - Sim, também trabalho individual, mas também gosto muito dos testes porque
ai aplico tudo o que aprendo na sala de aula.

7. Quais os elementos da avaliacao em que sentem mais dificuldades?

Aluno 1 - Mais dificuldades é o trabalho de grupo porque nem todos os membros ajudam,
e nem todos os membros conseguem ajudar no trabalho.

Aluno 2 - E o trabalho de grupo porque todos ndo colaboram e muitas vezes deixam para
aqueles que sabem mais, dizem eu nao vou fazer, vou deixar que eles fazem. O trabalho
de grupo dificulta mais para fazer.

Aluno 3 - Eu também concordo porque no trabalho de grupo nem todos participam e fica
meio complicado, assim..., para uma pessoa resolver.

8. Sabem o que sao critérios de avaliacao? Os vossos professores costumam dizer
quais os critérios de avaliacao que usam para corrigir os vossos trabalhos?
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Aluno 1 - Sim, os professores disseram-nos que os dois testes contam 50% e trabalho
individual 25%, trabalho de grupo, e observacao diaria que contam mais para a avaliacdo.

Aluno 2 - Sim, os dois testes, o trabalho de grupo, o trabalho individual, e na observacao
diaria inclui a pontualidade, a assiduidade, o comportamento, essas coisas.

Aluno 3 -E mesmo, mas isso ja ndo vai de acordo com cada professor porque tem
professores que avaliam os testes, os trabalhos de grupo, os trabalhos praticos, mas
também nem todos os professores avaliam todos esses pontos. Porque existem
professores que avaliam apenas os testes e os trabalhos de grupo e individuais.

9. Sabem o que é autoavaliacao? Podem explicar em que consiste?
Aluno 1 - Nao.
Aluno 2 - Nao.
Aluno 3 - Nao.

10. Algum professor ja vos pediu para fazer e orientou sobre como fazer
autoavaliacao?

Aluno 1- Nao.
Aluno 2 - Nao.

Aluno 3 - Normalmente nao fazemos uma autoavaliacao. Mas muitos professores, as
vezes, nas observacoes diarias nos pedem opinido de qual nota nés achamos que
devemos ter.

10° ano

1. O que pensam sobre a forma como os professores acompanham a vossa
aprendizagem?

Aluno 1 - Nesta escola, eu acho que os professores acompanham muito bem a nossa
aprendizagem porque aqui ndo tem aquela exigéncia exagerada, porque eu ja andei em
2..., 3 liceus, 4 aqui, entao eu acho que, por acaso, acompanham bem, e se temos
duvidas tiram, entdo eu acho que, sim, estdo a realizar todas as nossas necessidades em
termos de acompanhamento da nossa aprendizagem.

Aluno 2 - Isso é bom para ter alguém para acompanhar na aprendizagem. E melhor do
que aprender sozinho.

Aluno 3 - Excelente, porque quando temos algumas duvidas eles estao la para os tirar,
nos acompanham bem, e... falam connosco sobre as nossas notas, € isso.
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2. A forma como os professores esclarecem as vossas dividas contribui para a vossa
aprendizagem?

Aluno 1 - Sim, contribui, as vezes paramos a aula para falarmos de assuntos que nem é
da aula, que é... assim... as vezes estamos na aula de matematica temos algumas
duvidas de outras aulas, o professor para a aula e nos explica até entender o que é
significado daquela coisa que temos duvidas para fazer.

Aluno 2 - Sim, contribui muito porque ao explicar entendemos a matéria muito mais, de
forma mais simples.

Aluno 3 - Sim, contribui muito, porque através das nossas duvidas que eles percebem
que nos nao estamos muito acompanhar uma certa matéria e se esforcam até tira-los.

3. Que tipo de atividades os professores propoem mais vezes? Esse tipo de
atividade facilita ou nao a vossa aprendizagem?

Aluno 1 - Exercicios, e... as vezes jogos de palavras como na aula de inglés. Nos fazemos
jogos. Isso € muito bom. Estimula a nossa aprendizagem e rapidez naquelas coisas.

Aluno 2 -O professor ao chegar, por exemplo, dando exercicios, explica os exercicios, ao
dar matérias também... explica bem, da apontamentos bem resumido de forma que
compreendemos.

Aluno 3 - Bom, mais € exercicio e apontamentos. E ali o professor comeca a explicar o
que a gente nao entendeu no exercicio, no apontamento, € isso...

4. Compreendem os comentarios (oral ou escrito) que os professores fazem
relativamente as atividades que realizam?

Aluno 1 - Compreendemos sim, compreendemos... até porque na minha sala eles
comentam muito que os alunos estao precisando melhorar, e... matematica. Eles ficam
toda a hora a dizer matematica! matematica! Porque a matematica esta com dificuldade,
tem outros colegas que vieram com deficiéncia do ano anterior. Entao, eles preocupam
connosco e sempre eles vao anotando as notas, se estamos no risco, eles dizem sempre,
sempre; entao..., sim...

Aluno 2 - Comentarios sobre as notas entendo, mas... outros comentarios pode ser
nao... comentarios sobre as notas que estao baixas, outros que estdao boas. Comentarios
num exercicio do teste que nao compreendemos muito...

Aluno 3 - Sim.
5. Que importancia atribuem aos comentarios dos professores?

Aluno 1 - E muito importante para a nossa aprendizagem.
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Aluno 2 - Ao comentarem saberemos onde devemos melhorar mais, dedicar para ter boas
notas.

Aluno 3 - Eu acho muito importante tanto que devemos levar muito a sério esses
comentarios que nos fazem.

6. Normalmente, ao longo do trimestre realizam diversas formas de avaliacao:
testes, trabalho de grupo ou individual, de pesquisa, entre outros. Qual delas tém
mais facilidade em resolver? Porqué?

Aluno 1 - Trabalho de pesquisa, aquele trabalho de pesquisa que levamos para casa,
principalmente. Porque quando levamos para casa aquele trabalho de pesquisa vamos
concentrar, nao vamos ter pressao nem dos alunos ao nosso lado nem dos professores
junto connosco, entao vamos ficar sozinhos, vamos tentar fazer aquele trabalho de
pesquisa muito melhor de que um trabalho de grupo que as vezes ha muitas discussoes.
Trabalho individual na sala tem a pressao de horario para entregar e outros trabalhos.
Eu acho que de pesquisa feito em casa é muito mais facil.

Aluno 2 - Trabalho de grupo. Eu gosto de fazer trabalho de grupo com os meus colegas,
mas quando fazemos nao na sala de aula. Assim, quando é dado uma data para entregar
e fazemos diariamente, as vezes. Quando fazemos, ao debatermos sentados todos fazemos
um bom trabalho. Trabalho individual também gosto de fazer mais do que exercicios na
sala.

Aluno 3 - Eu acho que o teste, porque é através dele que noés os alunos sabemos se
estamos a desempenhar bem, como vai, se estamos a estudar...

7. Quais os elementos da avaliacao em que sentem mais dificuldades?

Aluno 1 - Eu acho que tem mais dificuldades é trabalho de grupo, porque trabalho de
grupo gera discussoes, outros malandros nao fazem o trabalho, isso € muito mais dificil.

Aluno 2 - Mais dificil... trabalho de grupo nao, trabalho individual nao, exercicio na sala,
quando é dada a matéria no mesmo dia resolvo facilmente, testes ndo tenho problemas.

Aluno 3 - Eu acho também que é trabalho de grupo, que envolve muitas coisas ai...,
trabalho de grupo.

8. Sabem o que sao critérios de avaliacao? Os vossos professores costumam dizer
quais os critérios de avaliacao que usam para corrigir os vossos trabalhos?

Aluno 1 - Nao
Aluno 2 - Nao

Aluno 3 - Nao
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9. Sabem o que é autoavaliacao? Podem explicar em que consiste?
Aluno 1 - Fazemos avaliacao do nosso comportamento.

Aluno 2 - Nao.

Aluno 3 - Nao.

10. Algum professor ja vos pediu para fazer e orientou sobre como fazer
autoavaliacao?

Aluno 1- Sim, autoavaliacao do comportamento.
Aluno 2 - Das notas.

Aluno 3 — Nao.

11° ano
A primeira pergunta para todos, um de cada vez a responder.

1. O que pensas sobre a forma como os professores acompanham a vossa
aprendizagem na sala de aula? O qué que cada um pensa sobre isso? Sim ... repoe a
pergunta, por favor. Ah... o que pensas sobre a forma como os professores, estamos a
falar de professores em geral, acompanham a vossa aprendizagem na sala de aula? O qué
que acha disso? Os professores acompanham, ndo acompanham, o qué que existe?

Aluno 1- eh... na minha opiniao tem alguns professores que na sala de aula nao tém
paciéncia com os alunos e as vezes dao matéria, se o aluno nao entender, o aluno fica la
sem entender a matéria.

Aluno 2 - Alguns professores acompanham, por acaso, mas outros também nao
acompanham, eu digo 50% de professores acompanham e 50% nao acompanham. Eu
acho, eu nao acho que ndo acompanhar, eu nao acho uma ..., posso dizer ... eu nao

acho ... eu nao acho uma forma ideal de ficar com os alunos, de relacionar com os alunos,
nao acompanhando eles nos relacionamentos dentro da turma.

Aluno 3 - Na minha opinido, eu acho que, bom ... quase todos os professores andam a
acompanhar os alunos sempre, mas tem outros que acompanham de maneira mais ...
proxima, e tem outros também que acompanham além de nas aulas, nas redes sociais,
no grupo das turmas, por exemplo.

Ok, vamos para a segunda questao.

2. A forma como os professores esclarecem as vossas dividas contribui para a vossa
aprendizagem?
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Aluno 1 - Eu digo que sim. Ah, bom, no meu caso, consigo acompanhar, eh... todas as
matérias que o professor da na sala de aula.

Aluno 2 - Eu também acho que sim porque maioria de vezes quando tenho duvidas ai
pergunto o professor, ele me esclarece de uma forma bem clara. Ou seja, deve ser que
nao tinha acompanhado ele a esclarecer a pergunta da ..., posso dizer, a falar sobre a
questdo. Para mim ele esclarece bem.

Aluno 3 - Bom, nesse caso, eu nao falo apenas s6 para mim, porque tem alunos que
mesmo havendo um esclarecimento ainda nao consegue aprender a matéria, nao
conseguem entender. Esse aluno precisa de mais esclarecimento de uma forma mais
especifica. Porque nao sao todos os alunos que sdo, mas tem outros que nem precisam de
outros esclarecimentos, soO explicar a matéria, esta entendido.

Ok. Vamos para a terceira questao.
3. Que tipo de atividades os professores propéem mais vezes?

Aluno 1 — Na minha sala a atividade que os professores mais propoem, deixa eu ver, € em
grupo, uma atividade em grupo, um debate, por exemplo, uma matéria eles fazem um
debate para que cada grupo da a sua opiniao.

Aluno 2 - Na minha opinido, muitas vezes, os professores, alguns professores fazem
jogos de palavras para ter mais conhecimentos nos vocabularios.

Aluno 3 — Bem, eu acho que isso depende de professor para professor. Tem que
professores que, tem professores que vao numa turma apresentam jogos, esses jogos,
outros apresentam um tema para debater, e outros nem por isso.

3.1. E esse tipo de atividades, que estiao a dizer, facilita ou nao a vossa
aprendizagem?

Aluno 1 - Facilita sim, porque com esse jogo eu passo a ter mais conhecimentos no
vocabulario, principalmente na disciplina de inglés.

Aluno 2 - Facilitou também ... porque a gente senta e escuta opinido de cada aluno, da
opinido diferente e essa opinido vai esclarecer algumas davidas e vai aumentar o seu
conhecimento.

Aluno 3 - Na minha opinido, eu acho que ajuda muito porque num debate, num jogo,
qual deles pratica mais havera sempre mais-valia.

... Bom, a aula nao é feita s6 de jogos, é feita de outras coisas! E em cada aula fazem
sempre alguma coisa, certo! E naquilo que fazem normalmente os professores fazem
comentarios. Comentarios escritos ou comentarios orais ou oralmente, nao €. Agora,
hum,
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4.Vocés compreendem esses comentarios que os professores fazem sobre as
atividades, atividades aqui nao estou a falar s6 de jogos, mas estou a falar de tudo
aquilo que fazem dentro da sala de aula. Compreendem os comentarios que os
professores normalmente dao as atividades que fazem na sala de aula?

Aluno 1 - Eu compreendo mais ou menos, como ele disse, depende cada professor. Tem
alguns professores que dao uma critica que atrapalha s6 a mente, s6 dao essa critica
para que os alunos ficam, como € que posso dizer, ficam debatendo entre eles para ver
quem esta certo quem esta errado. Como, por exemplo, posso dar exemplo, se uma
pessoa cometer crime, ele pode ser dado uma pena de morte ou nao. Alguns concordam,
outros nao concordam. E isso, mais ou menos ...

Aluno 2 - Bom, nem sempre porque maioria dos alunos, as vezes, ndo estdo com atencao
nas aulas, mas no meu caso consigo acompanhar, dos restos ficam a conversar, talvez
nao consigam entender.

Aluno 3 - Olha na minha turma os comentarios sdo da maioria da forma de forma oral.
As vezes acompanham porque estdo cientes e ouvindo, outros nem por isso.

5. Que importancia atribuem a esses comentarios dos professores?

Aluno 1 - Ao meu ver, os professores também, como por exemplo, e ndo nos dao uma, e
por exemplo, na sala de aula, nao nos ddo, como posso dizer, acompanhamento somente
para escola mas também para enfrentarmos a vida. Muitos professores as vezes também
dao ditas aulas, ddo-nos varios conselhos sobre vida, e eu acho isso muito importante.

Aluno 2 - Eu acho também que tem uma grande importancia nessas criticas ou qué que
os professores nos dao dentro da sala. Porque nem sempre como ela disse é sobre as
aulas, sobre a escola, mas sim para termos um conhecimento da vida, para o nosso
futuro.

Aluno 3 - [sso é muito importante porque, assim, quando noés estamos cientes ouvindo
os comentarios dos professores vamos tentar detetar erros, saber o que nos nao estamos
a cumprir e o que esta errado, para assim melhorar cada vez mais.

6. Ao longo do trimestre vocés fazem varias formas de avaliacao: testes, trabalho de
grupo, trabalho individual ou pesquisa e até outros trabalhos, nao é, para a
avaliacao. Agora, a pergunta é: qual desses trabalhos que os professores costumam
dar, trabalhos aqui incluem testes e essas formas de avaliacao, vocés tém mais
facilidade em resolver? Estou a falar de testes, trabalho de grupo, trabalho
individual, trabalho de pesquisa, em todas essa formas de avaliacao, qual vocés tém
mais facilidade em resolver?

Aluno 1 - O que eu tenho mais facilidade de resolver € teste, trabalho de grupo ... Eu
sempre resolvo tudo, juntamente com os meus colegas.
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Aluno 2 - Eu acho que trabalho de grupo € mais facilitante porque ai nés praticamos em
grupo, cada um da a sua opinido, cada um diz o que entende, o que sabe, ai facilita no
trabalho. Eu acho que € o trabalho de grupo.

Aluno 3 - Concordo com a colega porque muitas vezes em trabalhos de grupo podemos
ajudar os alunos que nao consigam acompanhar e podemos em grupo conseguirmos ter
informacoes e ajudar uns aos outros a ter mais conhecimento.

7. Agora vamos por a pergunta ao contrario, quais desses elementos da avaliacao
vocés sentem mais dificuldades? Porqué?

Aluno 1 - Eu digo trabalho de grupo. Nao € porque sinto dificuldade em resolver, mas
sim porque muitas vezes os alunos também nao ajudam a fazer o trabalho, assim fica um
pouco dificil. Porque normalmente o trabalho de grupo € para juntar todos os alunos e
cada um fazer as suas sugestoes entre outros.

Aluno 2 -Eu acho que trabalho de pesquisa também tem alguns problemas porque ha
falta de acesso a informacao. Bom, agora o mundo esta revolucionado e cheio de
tecnologia, mas que € importante é saber como usar e tirar o proveito disso.

Aluno 3 - Eu concordo também com ele, trabalho de pesquisa, porque hoje em dia
quando é dado um trabalho de pesquisa todos vao logo no google para pesquisar. Nem
pesquisam, porque pesquisar nao significa ir copiar e colar. Nao, significa ir ler e
entender, e interpretar resultados, fazendo da sua maneira como esta, mas da sua
maneira. Ai acho que tém dificuldades, porque quando fomos copiamos e colamos, e o
professor nao concorda com a opiniao do google porque veja logo que esta colado.

8. Sabem o que sao critérios de avaliacao?

Aluno 1- Sim. Testes, participacao na sala de aula, onde temos trabalho individual,
trabalhos de grupo, entre outros, acho que € isso.

Aluno 2 - Para mim, critérios de avaliacao sdo todas as formas que os professores fazem
para nos avaliar dentro da sala, ou seja, € todo o dia irem dentro da sala, o que nos
fizemos tudo € um critério de avaliacdo, porque no fim o professor vai tirar a sua
avaliacao.

Aluno 3 - Eu acho que critério de avaliacao € a forma que o professor avalia os alunos.

8.1. Os professores costumam dizer quais os critérios de avaliacio que usam para
corrigir os vossos trabalhos? Os professores costumam partilhar convosco esses
critérios?

Aluno 1 - Nao.
Aluno 2 - Eu acho que nenhum aluno chegou a fazer essa pergunta.
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Aluno 3 - Nao.
9. Sabem o que é fazer uma autoavaliacao?

Aluno 1 - E fazer avaliacado de si mesmo. Onde vocé avalia o que vocé faz, o que vocé nao
faz para tentar corrigir-se e mudar para melhor.

Aluno 2 - Bem, da minha parte eu acho que autoavaliacao, por exemplo, para além da
avaliacao que os professores nos fazem na sala, por exemplo, se uma pessoa nao tem
uma boa avaliacdo, o professor vai dizer vou fazer-te uma autoavaliacdo para melhorar a
avaliacado que nao estava bem. Na minha opinido € isso que me passa pela cabeca.

Aluno 3 - Na minha opinido, eu concordo com meu colega que autoavaliacao, por
exemplo, posso fazer minha autoavaliacao e vou avaliar a minha pessoa, posso escrever
ou anotar num caderno, qual é passo que eu estou a fazer correto e o passo que eu nao
estou a fazer correto para tentar melhorar.

10. Algum professor ja vos pediu para fazer e orientou sobre como fazer a
autoavaliacao?

Aluno 1 - Nao
Aluno 2 - Na minha turma, nao.

Aluno 3 - Nao.

12° ano

O que pensam sobre a forma como os professores acompanham a vossa
aprendizagem?

Aluno 1 - Os professores acompanham a nossa aprendizagem de forma totalmente, nao é
como esperamos, porque muitas das vezes eles perguntam vocés tém duvidas, dissemos
sim, temos duvidas. Quando tiramos essa duvida, eles dizem ja esta e ndo importam. Eu
acho que deviam fazer de uma outra forma. Que seria assim, dizer, ah, vocés tém duvidas,
se ninguém tiver duvidas eles deviam dar, eh, como se diz, um resumo sempre da aula
que € uma, tem professores que fazem isso, mas nem todos os professores fazem.

Quando chega a aula que € hoje, na outra aula vao dar toda a explicacao, todo o resumo
da aula anterior. Assim entendemos melhor. Mas nao sao todos os professores que fazem
isso. Outros dao matéria, continuam, e perguntam vocés tém duvidas. Se ninguém disser,
termina a matéria normalmente.

Aluno 2 - De forma que os professores andam a acompanhar... na minha opiniao, os

professores andam de uma forma razoavelmente. Ha alguns professores que

acompanham bem e outros nem por isso. Muitos professores de uma forma geral andam
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a dar aula e chegar e fazer apenas fazer o seu papel, por exemplo, que € dar aula. Nao
acompanha os alunos de uma forma mais profunda para ver como é que os alunos estdo
indo. Entao, de uma forma razoavel os professores andam a acompanhar os alunos.

Aluno 3 - Bom, eu acho que os professores andam a acompanhar de uma forma
diferente entre os alunos, porque sempre os alunos mais bons ficam mais privilegiados.
Porque aconteceu muitas vezes na minha turma quando o professor pergunta: alguém
tem duavida? E o melhor aluno disser ndo, os outros nao disserem nada, entdo ele passa
para outra matéria, por exemplo. Entao eu acho que existe um certo grau de respeito
entre os alunos.

2. A forma como os professores esclarecem as vossas dividas contribui para a vossa
aprendizagem?

Aluno 1 - Sim, contribui, que eu consigo regularizar essa duvida, que ele explicou bem,
eu entendo, continua. Mas para mim pode estar bem, para o professor nao esta. Ele nao
perguntou a duvida e também nem entendi nem a pergunta mas nao entendemos da
mesma forma. Eu entendo de uma forma e ele entende outra. Entao, muito das vezes, o
pessoal ndo pergunta porque eu ja perguntei, para perguntar o professor novamente,
professor acha que eu sou burro, que eu nao estou a entender. Nao vai perguntar e vai
ficar com essa duvida, e assim por diante.

Aluno 2 - Na minha opinido pode ser que sim pode ser que nédo. Porque as vezes o
professor anda a esclarecer uma duvida, mas nem sempre a pessoa compreende. Entao,
o professor, por exemplo, pode dizer ja tentou tirar essa duvida a ele ou ela varias vezes,
o aluno néao esta a compreender e o professor vai dizer que nao tem nada a fazer e vai
ultrapassar esse conteudo. Na minha opinido um bom professor é aquele que ajuda os
alunos a compreender aquilo que estdo a tratar na sala de aula. E as vezes nem sempre
todos os alunos digam que estao com duvida, porque o medo de ser rejeitado, porque as
vezes o professor anda a rejeitar os alunos na sala de aula ao o aluno dizer que esta com
duvida. Porque, por exemplo, a Leida pode dizer que ela tem duvida, o professor ja tirou.
Mas ela pode perceber e essa duvida da Leida pode ser a mesma duvida que eu tenho.
Depois o professor ao tirar essa duvida eu posso nao compreender, depois posso
perguntar ao professor e o professor pode negar a responder porque ele ja respondeu
para a Leida. Entao isso acho que o professor nao esta correto porque nem sempre os
alunos andam a acompanhar de uma forma igual.

Aluno 3 - Eu quando o professor me tira uma duvida eu aprendo sim, mas nao posso
responder para toda a minha turma porque nenhum aluno aprende da mesma maneira.
Com a Leida disse, a minha duvida pode ser a duvida de outro aluno, mas se eu disser ao
professor que eu tenho um duvida, ele tirou-me aquela duvida e eu entender, o outro
aluno que tem essa duvida pode nao entender a forma como o professor me explicou,
porque muitos professores explicam a duvida para um certo aluno e ele entende mas o
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outro aluno, como o professor ja tinha explicado a minha duvida ele fica com medo de
dizer ao professor que ele ndo entendeu aquele mesmo exercicio, aquela mesma duvida.

3. Que tipo de atividades os professores propoem mais vezes? Esse tipo de
atividade facilita ou nao a vossa aprendizagem?

Aluno 1 - O que os professores mais fazem na sala de aula sado os exercicios. Mas os
exercicios sao para resolver esses exercicios. Vao dar exercicios para resolver em casa.
Fomos para casa, se todas as pessoas nao resolver o exercicio, outros professores vao
dizer eu nao vou fazer a correcao porque vocés nao fizeram. Mas isso esta errado, porque
se da exercicios, tem de fazer a correcao para saber quem fez errado, porque se eu fizer
todos os exercicios, um pode estar errado, porque nao sou uma maquina, sou uma
pessoa, nao €. Um vai estar errado, entdo se nao der a correcao e vou continuar com o
exercicio errado, eu ja fiz isso no teste. Estava o exercicio errado, o professor nao corrigiu,
estudei o exercicio, fiz no teste e estava errado. Isso € uma falha que estdo a cometer.

Aluno 2 - Como a Leida ja tenha dito um dos pontos é o exercicio. Nao s6, mas eu acho a
forma onde os alunos vao participar na aula e interagir ou também dar aula, isso
contribui para a aprendizagem do aluno muito. E o exercicio € um dos que sao mais
feitos, mas nem sempre todos os alunos andam a fazer o exercicio. Isso eu nédo sei se €
por causa de preguica ou se € por causa de nao entendimento ja... também a forma como
a leitura na sala de aula, isso ajuda o aluno a resolver as coisas na forma de
aprendizagem também e a participacao.

Aluno 3 - Eu acho que a gente aprende com o exercicio sim, mas dependendo da
disciplina. Por exemplo, as disciplinas de calculo como a matematica, fisica e quimica,
resolvendo os exercicios com certeza todo o aluno vai aprender, mas as disciplinas de
teoria e linguisticas como inglés, portugués e francés. Essas disciplinas, eu acho que
apenas os exercicios nao sao suficientes para o aluno aprender. Eu que se o professor der
mais a pratica, como por exemplo, leitura, interpretacao de algum audio, ou por exemplo,
como a disciplina de inglés o professor faz isso, interpretacao de algum audio ou algum
filme, eu acho que o aluno pode aprender mais em vez de resolver os exercicios teoricos.

4. Compreendem os comentarios (oral ou escrito) que os professores fazem
relativamente as atividades que realizam?

Aluno 1 - Compreendemos. E o professor normalmente pergunta, quando chega a época
do teste, o professor pergunta assim: o teste que vocés querem oral ou escrita. E a
maioria sempre diz eu quero escrita porque muitos alunos nao gostam de falar, como
estamos aqui, frente a frente com o professor. Dizem que ndo conseguem, mas uma coisa
para nao conseguir € se vocé nao fizer, se fizer, consegues. Eu acho que a forma oral é a
melhor porque a oral tem tendéncia a me expressar mais, mas os alunos nado conseguem,
entao o professor vai dizer ah ... vamos fazer o teste escrito. Quem consegue ter mais
nota na oral vai ser mais facil na escrita. Quem consegue ter mais nota na escrita, os que
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vao ter boa nota na escrita altamente, isso vai fica uma prejudicacao. Entao, eu acho que
deviam fazer assim: quem quiser fazer oral, faca oral, quem quiser fazer escrita que faca
escrita. Devia ser assim. (clarificacao do professor reorientando a pergunta). O
cometario oral compreendo melhor que o escrito porque o professor aqui da a matéria,
depois no meio da exercicio, temos toda a matéria para executar o exercicio, mas mesmo
assim muitos nao gostam de fazer, nao sei porqué.

Aluno 2 - Andamos a compreender esses comentarios porque praticamente depois de
resolucao dos exercicios, ou antes da resolucao o professor anda a dizer como que € para
fazer. Entao isso, nas pessoas que andam com atencao, andam a ver logo a logica, e, com
nao realidade, e a oralidade € mais vezes que a escrita. Porque, praticamente, se nao me
engano, o Unico professor que anda a fazer anotacao escrita € apenas o senhor. E oral
mais vezes.

Aluno 3 - Eu compreendo esses comentarios, mas posso dizer de uma forma que sdo na
maior parte os comentarios orais, porque na escrita quando o professor, por exemplo, um
teste, eu errando uma pergunta e o professor fazer um comentario escrito, eu sempre vou
chegar ao professor e perguntar porqué que fica como aquele comentario que ele fez.
Porque devia ser assim. Ele me explica oralmente. Entéo, logo eu ndo compreendi a
escrita e fui procurar um comentario oral.

5. Que importancia atribuem aos comentarios dos professores?

Aluno 1 - E muito importante porque ajuda-me a compreender melhor a matéria porque
quando estamos na sala de aula, se os professores chegarem e comecar a dar a matéria,
a escrever, escrever, a escrever... vocé escreve, mas quando vocé escreve vocé esquece, eu
esqueco. Entao, quando professor fala, fica na cabeca. Quando vocé esta num teste ou
num qualquer outro trabalho que ele der, vocé lembra o que o professor disse. E mais
facil e facil de lembrar, é melhor.

Aluno 2 - [sso € muito importante porque ajuda a pessoa a compreender ou ter no¢cao
praticamente mais rapida para fazer exercicio, para nao cometer o erro ou para fazer
melhor o seu trabalho.

Aluno 3 - Eu posso dizer que o cometario € uma forma de preparacdo, preparacao para o
teste. Por exemplo, apenas na véspera do teste, uma aula antes do teste ndo é suficiente
para o professor dar o resumo de toda a matéria que vai sair no teste. E logo quando o
professor da um exercicio e o aluno, por exemplo, errar numa pergunta, ele chegar e fazer
um comentario, como a Leida disse, vai ficar na cabeca, vocé praticamente nao vai
esquecer desse comentario do professor, nao vai errar nessa pergunta mais.

6. Normalmente, ao longo do trimestre realizam diversas formas de avaliacao:
testes, trabalho de grupo ou individual, de pesquisa, entre outros. Qual delas tém
mais facilidade em resolver? Porqué?

-219 -



Aluno 1 - Eu tenho mais facilidade em resolver o trabalho individual. Porque o trabalho
individual vou estar sozinha, minha cabeca vai estar vazia, se for para fazer em casa eu
posso amanhecer bem e fazer o meu trabalho bem e vir para escola. Também posso fazer
a tarde, a noite. Vocé vai ficar concentrado para fazer aquele trabalho. Mas o trabalho em
grupo tem muito barulho, € muita discussao, muita discordia, ninguém concorda, &€ que
tipo de caneta, nao, tem que ser outro, € muita coisa para uma cabeca s6, normalmente
acaba por ficar com raiva do outro, um faz trabalho outro diz que néo vai fazer porque
nao gosto de tal flano, entdo, para mim o trabalho individual é melhor.

Aluno 2 - Para mim, nesses tipos de avaliacoes, o teste oral, praticamente €, na minha
opiniao, & melhor porque eu tenho a facilidade de dialogar com a pessoa e isso ajuda
muito, porque ao dialogar com a pessoa, porque mesmo que esta a falhar a pessoa ajudar
a tomar o ritmo e através do dialogo vai surgir novas ideias. Mas para os meus colegas,
muitos alunos tém dificuldades em enfrentar pessoas para falar, entdo por isso muitos
dos alunos pretendem o teste escrito. Mas, sabendo no teste escrito vocé tem de ficar
mais tempo praticamente a estudar, e tem que estudar mais. E para o teste oral é algo
que mais é quando ter nocdo sobre algo que vai falar. E sobre os trabalhos, eu nao tenho
problemas nos trabalhos, eu ando a fazer. Mas o Ginico problema € o trabalho de grupo.
Todos os alunos nao andam a fazer o trabalho e sempre querem ter nota, praticamente,
de graca. Uma pessoa pode fazer o trabalho e dividir com o grupo. E também ha uma
falha nos trabalhos de grupo na forma de apresentacdao. Muitos alunos ndo sabem
apresentar um trabalho porque podemos ter um excelente trabalho, mas a forma de
apresentacao pode arruinar esse trabalho.

Aluno 3 - Eu acho melhor o teste escrito porque o teste escrito o aluno vai saber a
matéria que vai estudar para o teste diretamente. Podia ser o teste oral, mas nao acho
que é a melhor forma porque muitos professores preparam os alunos de uma forma
escrita para fazer o teste oral. Eles nao preparam alunos para fazer o teste oral porque
muitos alunos tém dificuldade de falar frente a frente com o professor. Eu acho que para
um aluno fazer o teste oral o professor devia preparar o aluno para fazer aquele teste. Em
relacao aos trabalhos, nao gosto muito porque nao consigo saber o que coloquei nos
trabalhos é suficiente para ter uma boa nota, para ter uma boa nota. Gosto de trabalho
de grupo também porque tem muitas ideias, troca de ideias entre os alunos.

7. Quais os elementos da avaliacao em que sentem mais dificuldades? Porqué?

Aluno 1 - E o teste. Muitas disciplinas, no teste eu néao consigo tirar boas notas. Faco
todos os exercicios na sala e sempre entendo a matéria, mas quando chega no teste da-
me um bug na cabeca e nao sei o qué que ponho no teste. Nao lembro de nada que eu fiz
de exercicios, nao lembro de nada e fico ai em cima do teste como se nao tivesse estudado
nada, que eu ja estudei.

Aluno 2 - Para mim praticamente acho que nao ha dificuldade, € apenas concentracao
na resolucao de cada um destes.
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Aluno 3 - E o trabalho de grupo, porque se nido haver troca de ideias entre os alunos,
com certeza o trabalho nao vai adiantar.

8. Sabem o que sao critérios de avaliacao? Os vossos professores costumam dizer
quais os critérios de avaliacao que usam para corrigir os vossos trabalhos?

Aluno 1 - Todos nao, alguns dizem como vao avaliar o seu trabalho, mas todos nao
dizem.

Aluno 2 - nao.
Aluno 3 - nao.
9. Sabem o que é fazer autoavaliacao? Podem explicar em que consiste?

Aluno 1 - Autoavaliacao consiste em fazer a propria avaliacao dos seus testes e como
podemos fazer em casa e podemos fazer a conta da nota que vamos ter na pauta. Vamos
fazer a nossa autoavaliacdo, nao € assim.

Aluno 2 - Na minha opinido, autoavaliacdo é acho que € ... devemos fazer a avaliacao da
nossa propria pessoa para e... como que as aulas estdo indo, e... a forma de estar com o
professor na sala de aula, se isso esta correto, se mereces, por exemplo, mais coisas no
trabalho, no teste, segundo nota que o professor ja atribui a pessoa; a forma com andas
no recinto escolar, mas eu entendo que € a avaliacdo da sua propria pessoa.

Aluno 3 - Eh... vou ir com a ideia de Elton e de Leida, eu acho que autoavaliacao é
avaliar a si proprio mesmo. Eu sempre faco isso principalmente nos testes porque tem
dois testes, e quando eu tiver uma boa nota no primeiro teste de uma disciplina, ndo vou
preocupar muito com a nota do proximo teste como preocupo com um teste, por exemplo,
que eu tiver uma nota baixa. Eu acho que é avaliar o seu proprio desempenho ao longo
do ano.

10. Algum professor ja vos pediu para fazer e orientou sobre como fazer
autoavaliacao?

Aluno 1 - Alias ja foi feito, mas ndo sao muitos professores que fazem isso. Sao poucos,
poucos, poucos ...

Aluno 2 - Praticamente €... raras vezes, porque praticamente € como outros elementos de
avaliacao, se nao estou engano, por exemplo, o professor vai dizer quando € que pedes em
outros elementos da avaliacao (OEA), entdo eu vou fazer pequena autoavaliacdo da minha
participacao ao longo do trimestre ou na minha intervencao, depois vou dizer nota x,
porque eu acho que € essa nota que eu mereco com a minha determinacao.

Aluno 3 - Eu acho que os professores explicam, sim, como devemos fazer uma
autoavaliacdo porque sempre todos os professores ja nos disseram como, por exemplo,
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funciona o sistema onde eles lancam as notas dos alunos. E também eles nos disseram
que para saber qual € a nota dos outros elementos da avaliacao (OEA) vamos, por
exemplo, calcular uma nota de participacao na sala de aula, dos trabalhos que fizemos,
exercicios, e dar uma nota que nos merecemos, eu acho que o professor disse.
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ANEXO IX. Quadro de analise das entrevistas - alunos

Quadro de analise das entrevistas — alunos

Unidade de codificagéo

Tematica

O que pensas sobre a forma como os professores
acompanham a tua aprendizagem?

N° de
referéncias

Acompanham muito bem

“Eles acompanham muito bem. Nao tenho falta de
acompanhamento”. “Os professores acompanham de uma
forma muito bem”. “Eu também acho que os professores
aqui sdo 6timos porque sinto-me satisfeito, e eles
acompanham-nos para que tenhamos uma étima forma de
aprendizagem”. “Nesta escola, eu acho que os professores
acompanham muito bem a nossa aprendizagem porgue aqui
ndo tem aquela exigéncia exagerada, porque eu ja andei em
2..., 3 liceus, 4 aqui, entdo eu acho que, por acaso,
acompanham bem, e entdo eu acho que, sim, estdo a realizar
todas as nossas necessidades em termos de
acompanhamento da nossa aprendizagem”. “Isso é bom
para ter alguém para acompanhar na aprendizagem. E
melhor do que aprender sozinho”. “Nos acompanham bem,
e... falam connosco sobre as nossas notas, € isso”.

Esclarecem duvidas

“Sempre que tenho dividas, esclarecem as dividas”;
“sempre querem para os alunos esclarecer as diividas, mas
os alunos, as vezes, preferem levar as duvidas para casa do
gue dizer aos professores, e, na proxima aula se o professor
quer tratar de outro assunto, eles vém com a duvida. Eles

99, <

sempre tiram a divida”; “e também eles pecam sempre para
que tiramos duvidas”; “se temos duvidas tiram”;
“Excelente, porque quando temos algumas dividas eles

estdo la para os tirar”.

“Alguns professores acompanham, por acaso, mas outros
também ndo acompanham, eu digo 50% de professores
acompanham e 50% ndo acompanham”. “De forma que os
professores andam a acompanhar... na minha opiniao, os
professores andam de uma forma razoavelmente. Ha alguns
professores que acompanham bem e outros nem por isso.
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Acompanham mais ou menos

Muitos professores de uma forma geral andam a dar aula e
chegar e fazer apenas fazer o seu papel, por exemplo, que é
dar aula. Nao acompanham os alunos de uma forma mais
profunda para ver como é que os alunos estéo indo. Entéo,
de uma forma razoavel os professores andam a acompanhar
os alunos”. “Eu acho, eu ndo acho que ndo acompanhar, eu
ndo acho uma ..., posso dizer ... eu ndo acho ... eu ndo
acho uma forma ideal de ficar com os alunos, de relacionar
com os alunos, ndo acompanhando eles nos
relacionamentos dentro da turma”. “Na minha opinido, eu
acho que, bom ... quase todos os professores andam a
acompanhar os alunos sempre, mas tem outros que
acompanham de maneira mais ... proxima, e tem outros
também que acompanham além de nas aulas, nas redes
sociais, no grupo das turmas, por exemplo”.

Nao esclarecem duvidas

“Os professores acompanham a nossa aprendizagem de
forma totalmente, ndo é como esperamos, porque muitas
das vezes eles perguntam vocés tém duavidas, dissemos sim,
temos duvidas. Quando tiramos essa duvida, eles dizem ja
estd e ndo importam. Eu acho que deviam fazer de uma
outra forma. Que seria assim, dizer, ah, vocés tém duvidas,
se ninguém tiver duvidas eles deviam dar, eh, como se diz,
um resumo sempre da aula que é uma, tem professores que
fazem isso, mas nem todos os professores fazem. Quando
chega a aula que é hoje, na outra aula véo dar toda a
explicacédo, todo o resumo da aula anterior. Assim
entendemos melhor. Mas ndo sdo todos os professores que
fazem isso. Outros ddo matéria, continuam, e perguntam
vocés tém davidas. Se ninguém disser, termina a matéria
normalmente”.

Acompanham alguns alunos

“Bom, eu acho que os professores andam a acompanhar de
uma forma diferente entre os alunos, porque sempre 0s
melhores alunos ficam mais privilegiados. Porque
aconteceu muitas vezes na minha turma quando o professor
pergunta: alguém tem davida? E o melhor aluno disser néo,
0s outros ndo disserem nada, entéo ele passa para outra
matéria, por exemplo. Entéo eu acho que existe um certo
grau de respeito entre os alunos”.
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“Eh... na minha opinido tem alguns professores que na sala
de aula ndo tém paciéncia com os alunos e as vezes dao

N&o acompanham matéria, se o aluno ndo entender, o aluno fica 14 sem 1
entender a matéria”.
Unidade de codificagéo A forma como os professores esclarecem as tuas N° de

Tematica

duvidas contribui para tua aprendizagem?

referéncias

Sim

“Sim, contribui sim”. “Contribui sim, explicam-nos bem, e
isso tira todas as duvidas”. “No meu caso, € isso... porque
eu aprendo muitas vezes na sala porgue nos testes, maioria
das vezes coloco o que aprendo na sala”. “Sim, contribui, as
vezes paramos a aula para falarmos de assuntos que nem é
da aula, que é... assim... as vezes estamos na aula de
matematica temos algumas davidas de outras aulas, o
professor para a aula e nos explica até entender o que €
significado daquela coisa que temos davidas para fazer”.
“Sim, contribui muito porque ao explicar entendemos a
matéria muito mais, de forma mais simples”. “Sim,
contribui muito, porque através das nossas davidas que eles
percebem que nds ndo estamos muito acompanhar uma
certa matéria e se esforcam até tira-los”. “Sim, contribui,
gue eu consigo regularizar essa davida, que ele explicou
bem, eu entendo, continua. Mas para mim pode estar bem,
para o professor ndo esta. Ele ndo perguntou a divida e
também nem entendi nem a pergunta mas nao entendemos
da mesma forma. Eu entendo de uma forma e ele entende
outra. Entdo, muito das vezes, o pessoal ndo pergunta
porque eu ja perguntei, para perguntar o professor
novamente, professor acha que eu sou burro, que eu ndo
estou a entender. N&o vai perguntar e vai ficar com essa
davida, e assim por diante”. “Eu digo que sim. Ah, bom, no
meu caso, consigo acompanhar, eh... todas as matérias que
o professor dé na sala de aula”. “Eu também acho que sim
porque maioria de vezes quando tenho davidas ai pergunto
o0 professor, ele me esclarece de uma forma bem clara. Ou
seja, deve ser que ndo tinha acompanhado ele a esclarecer a
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pergunta da ..., posso dizer, a falar sobre a questao. Para
mim ele esclarece bem”.

Mais ou menos

“Na minha opinido pode ser que sim pode ser que néo.
Porque as vezes o professor anda a esclarecer uma duvida,
mas nem sempre a pessoa compreende. Entéo, o professor,
por exemplo, pode dizer ja tentou tirar essa divida a ele ou
ela vérias vezes, 0 aluno ndo esta a compreender e 0
professor vai dizer que ndo tem nada a fazer e vai
ultrapassar esse conteldo. Na minha opinido um bom
professor é aquele que ajuda os alunos a compreender
aquilo que estdo a tratar na sala de aula. E as vezes nem
sempre todos os alunos digam que estdo com duvida,
porgue o0 medo de ser rejeitado, porque as vezes o professor
anda a rejeitar os alunos na sala de aula ao aluno dizer que
esta com duvida. Porque, por exemplo, a Leida pode dizer
gue ela tem davida, o professor ja tirou. Mas ela pode
perceber e essa dlvida da Leida pode ser a mesma davida
gue eu tenho. Depois o professor ao tirar essa duvida eu
posso ndo compreender, depois posso perguntar ao
professor e o professor pode negar a responder porque ele ja
respondeu para a Leida. Entdo isso acho que o professor ndo
esta correto porque nem sempre o0s alunos andam a
acompanhar de uma forma igual”. “Eu quando o professor
me tira uma divida eu aprendo sim, mas ndo posso
responder para toda a minha turma porque nenhum aluno
aprende da mesma maneira. Como a Leida disse, a minha
duvida pode ser a duvida de outro aluno, mas se eu disser ao
professor que eu tenho um divida, ele tirou-me aquela
duvida e eu entender, o outro aluno que tem essa divida
pode ndo entender a forma como o professor me explicou,
porgue muitos professores explicam a ddvida para um certo
aluno e ele entende mas o outro aluno, como o professor ja
tinha explicado a minha duvida ele fica com medo de dizer
ao professor que ele ndo entendeu aquele mesmo exercicio,
aquela mesma davida”; “Bom, nesse caso, eu ndo falo
apenas s6 para mim, porque tem alunos que mesmo
havendo um esclarecimento ainda ndo conseguem aprender
a matéria, ndo conseguem entender. Esse aluno precisa de
mais esclarecimento de uma forma mais especifica. Porque
ndo séo todos os alunos que sdo, mas tem outros que nem
precisam de outros esclarecimentos, s6 explicar a matéria,
esta entendido”.
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Unidade de codificagéo

Tematica

Que tipo de atividades os professores propdem mais
vezes?

N° de
referéncias

Exercicios

“Exercicios”. “Eles sempre pedem para fazer exercicios”.
“Porque a matéria s6 complementa mais com 0s
exercicios”. “Exercicios”. “O professor ao chegar, por
exemplo, dando exercicios, explica os exercicios”. “Bom,
mais ¢ exercicio”. “O que os professores mais fazem na sala
de aula s&o os exercicios. Mas 0s exercicios sao para
resolver esses exercicios. VAo dar exercicios para resolver
em casa. Fomos para casa, se todas as pessoas ndo resolver
0 exercicio, outros professores vao dizer eu ndo vou fazer a
corregdo porque vocés ndo fizeram. Mas isso esté errado,
porque se da exercicios, tem de fazer a corre¢do para saber
guem fez errado, porque se eu fizer todos os exercicios, um
pode estar errado, porque ndo sou uma maquina, Sou uma
pessoa, ndo é. Um vai estar errado, entdo se ndo der a
correcdo e vou continuar com o exercicio errado, eu ja fiz
isso no teste. Estava o exercicio errado, o professor ndo
corrigiu, estudei o exercicio, fiz no teste e estava errado.
Isso é uma falha que estdo a cometer”. “Como a Leida ja
tenha dito um dos pontos ¢é o exercicio”.

Participacdo na aula

“Participar mais na aula, € isso0”’; “N&o s0, mas eu acho a
forma onde os alunos véo participar na aula e interagir ou
também dar aula”.

Oralidade

EE T3

“A oralidade também, muitas vezes”. ... e também
principalmente na disciplina de lingua portuguesa é
necessario que falemos em portugués para que a professora
nos acompanhe de melhor forma”

Jogos

“e... as vezes jogos de palavras como na aula de inglés. Nos
fazemos jogos. Isso é muito bom”. “Na minha opinido,
muitas vezes, os professores, alguns professores fazem
jogos de palavras para ter mais conhecimentos nos
vocabularios”.

Apontamentos

“ao dar matérias também... explica bem, da apontamentos
bem resumido de forma que compreendemos”; “e
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apontamentos”.

Depende da disciplina

“Bem, eu acho que isso depende de professor para
professor. Tem que professores que, tem professores que
vao numa turma apresentam jogos, esses jogos, outros
apresentam um tema para debater, e outros nem por isso”.
“Eu acho que a gente aprende com o0 exercicio sim, mas
dependendo da disciplina. Por exemplo, as disciplinas de
calculo como a matematica, fisica e quimica, resolvendo os
exercicios com certeza todo o aluno vai aprender, mas as
disciplinas de teoria e linguisticas como inglés, portugués e
francés. Essas disciplinas, eu acho que apenas 0s exercicios
nédo sdo suficientes para o aluno aprender. Eu que se 0
professor der mais a pratica, como por exemplo, leitura,
interpretacdo de algum audio, ou por exemplo, como a
disciplina de inglés o professor faz isso, interpretagéo de
algum audio ou algum filme, eu acho que o aluno pode
aprender mais em vez de resolver os exercicios tedricos”.

Debate em grupo

“Na minha sala a atividade que os professores mais
propdem, deixa eu ver, € em grupo, uma atividade em
grupo, um debate, por exemplo, uma matéria eles fazem um
debate para que cada grupo da a sua opinido”.

Unidade de codificagéo

Temética

Esse tipo de atividade facilita ou ndo a tua
aprendizagem?

N° de
referéncias

Sim

“Facilita sim”. “Facilita porque muitas vezes ndo
entendemos muito bem e no exercicio conseguimos
compreender de uma forma melhor”. “E mesmo,
compreendemos melhor ela porgque eu muitas vezes fico
com duvidas, mas fazendo exercicios, resolvendo, consigo
compreender essa matéria de melhor forma”. “Estimula a
nossa aprendizagem e rapidez naquelas coisas”. “E ali o
professor comeca a explicar o que a gente ndo entendeu no
exercicio, no apontamento, ¢ isso”. “Facilita sim, porque
com esse jogo eu passo a ter mais conhecimentos no
vocabulario, principalmente na disciplina de inglés”.
“Facilita também ... porque a gente senta e escuta opinido
de cada aluno, da opinido diferente e essa opinido vai
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esclarecer algumas davidas e vai aumentar o seu
conhecimento”. “Na minha opiniéo, eu acho que ajuda
muito porque num debate, num jogo, qual deles pratica mais
havera sempre mais-valia”; “(...) isso contribui para a
aprendizagem do aluno muito”.

“E o exercicio é um dos que sd0 mais feitos, mas nem
sempre todos os alunos andam a fazer o exercicio. Isso eu
nado sei se € por causa de preguica ou se € por causa de ndo
entendimento j4... também a forma como a leitura na sala

Nem sempre de aula, isso ajuda o aluno a resolver as coisas na forma de 1
aprendizagem também e a participagdo”.
Unidade de codificacdo | Compreendes os comentarios (oral ou escrito) que 0s N° de

Tematica

professores fazem as atividades que realizas?

referéncias

“Os comentarios sdo mais orais e compreendo muito
bem/Eu também entendo”. “Eu compreendo porque muitas
vezes é a base desses comentarios que tiro as minhas
davidas, e que fico com maior énfase no que quero fazer”.
“Compreendemos sim, compreendemos. .. até porque na
minha sala eles comentam muito que os alunos estdo
precisando melhorar, ... matematica. Eles ficam toda a
hora a dizer matematica! matematica! Porque a matematica
esta com dificuldade, tem outros colegas que vieram com
deficiéncia do ano anterior. Ent&o, eles preocupam
connosco e sempre eles vao anotando as notas, se estamos
no risco, eles dizem sempre, sempre; entdo..., sim...”.
“Comentarios sobre as notas entendo, comentarios sobre as
notas que estdo baixas, outros que estdo boas”. “Sim”. “O
comentario oral compreendo melhor que o escrito porque o
professor aqui d& a matéria, depois no meio da exercicio,
temos toda a matéria para executar o exercicio, mas mesmo
assim muitos ndo gostam de fazer, ndo sei porqué”.
“Andamos a compreender esses comentarios porque
praticamente depois de resolucdo dos exercicios, ou antes da
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Sim

resolucdo o professor anda a dizer como que é para fazer.
Entéo isso, nas pessoas que andam com atengédo, andam a
ver logo a l6gica, e, com a realidade, e a oralidade é mais
vezes que a escrita. Porque, praticamente, se ndo me
engano, o Unico professor que anda a fazer anotag&o escrita
é apenas o senhor. E oral mais vezes”.

Mais ou menos

“Eu compreendo mais ou menos, como ele disse, depende
cada professor. Tem alguns professores que ddo uma critica
que atrapalha sé a mente, s6 ddo essa critica para que 0s
alunos ficam, como é que posso dizer, ficam debatendo
entre eles para ver quem esta certo quem esté errado. Como,
por exemplo, posso dar exemplo, se uma pessoa cometer
crime, ele pode ser dado uma pena de morte ou ndo. Alguns
concordam, outros ndo concordam. E isso, mais ou

menos ...”. “Bom, nem sempre porque maioria dos alunos,
as vezes, nao estdo com atencao nas aulas, mas no meu caso
consigo acompanhar, dos restos ficam a conversar, talvez
ndo consigam entender”. “Olha na minha turma os
comentarios sio da maioria da forma de forma oral. As
vezes acompanham porque estdo cientes e ouvindo, outros
nem por isso”. “Eu compreendo esses comentarios, mas
posso dizer de uma forma que sdo na maior parte 0s
comentarios orais, porque na escrita quando o professor, por
exemplo, um teste, eu errando uma pergunta e o professor
fazer um comentario escrito, eu sempre vou chegar ao
professor e perguntar porqué que fica como aquele
comentario que ele fez. Porque devia ser assim. Ele me
explica oralmente. Entdo, logo eu ndo compreendi a escrita
e fui procurar um comentario oral”.

13

mas... outros comentarios pode ser ndo.... Comentarios
num exercicio do teste que ndo compreendemos muito...”.

nidade de codificacdo

Que importancia atribuis aos comentarios dos
professores?

N° de
referéncias
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Tematica

Muito importante

“E muito importante para a nossa aprendizagem”. “Ao
comentarem saberemos onde devemos melhorar mais,
dedicar para ter boas notas”. “Eu acho muito importante
tanto que devemos levar muito a sério esses comentarios
que nos fazem”. “A meu ver, os professores também, como
por exemplo, e ndo nos dédo uma, e por exemplo, na sala de
aula, ndo nos déo, como posso dizer, acompanhamento
somente para escola, mas também para enfrentarmos a vida.
Muitos professores as vezes também dao ditas aulas, dao-
nos varios conselhos sobre vida, e eu acho isso muito
importante”. “Eu acho também que tem uma grande
importancia nessas criticas ou qué que os professores nos
dao dentro da sala. Porque nem sempre como ela disse é
sobre as aulas, sobre a escola, mas sim para termos um
conhecimento da vida, para o nosso futuro”. “Isso é muito
importante porgue, assim, quando nés estamos cientes
ouvindo os comentarios dos professores vamos tentar
detetar erros, saber 0 que nds ndo estamos a cumprir e o que
esté errado, para assim melhorar cada vez mais”. “E muito
importante porgue ajuda-me a compreender melhor a
matéria porque quando estamos na sala de aula, se 0s
professores chegarem e comecar a dar a matéria, a escrever,
€SCrever, a €sCrever.. . vocé €SCreve, mas quando vocé
escreve VOCcé esquece, eu esqueco. Entdo, quando professor
fala, fica na cabeca. Quando vocé estd num teste ou num
qualquer outro trabalho que ele der, vocé lembra o que o
professor disse. E mais facil e facil de lembrar, é melhor”.
“Isso é muito importante porque ajuda a pessoa a
compreender ou ter no¢do praticamente mais rapida para
fazer exercicio, para ndo cometer o erro ou para fazer
melhor o seu trabalho”. “Eu posso dizer que o comentario é
uma forma de preparacao, preparacdo para o teste. Por
exemplo, apenas na véspera do teste, uma aula antes do
teste ndo é suficiente para o professor dar o resumo de toda
a matéria que vai sair no teste. E logo quando o professor da
um exercicio e o aluno, por exemplo, errar numa pergunta,
ele chegar e fazer um comentério, como a Leida disse, vai
ficar na cabega, vocé praticamente ndo vai esquecer desse
comentério do professor, ndo vai errar nessa pergunta
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mais”.

“As vezes ndo entendo a matéria e as vezes 0s comentarios
ajudam muito”. “E isso, quando temos duvidas, esclarecem

Importante muitas vezes com comentérios”. “E mesmo, porque esses 3
comentarios muitas vezes sao para nos encorajar e para tirar
muitas vezes as nossas duvidas”.
Unidade de codificacdo | Normalmente, ao longo do trimestre realizas diversas N° de

Temética

formas de avaliacdo: testes, trabalho de grupo ou
individual, de pesquisa, entre outros. Qual delas tem
mais facilidade em resolver? Porqué?

referéncias

Trabalho individual

“Trabalho individual porque as vezes levamos para casa,
procuramos ajuda, pesquisamos na internet, essas coisas”.
“Trabalho individual porque muitas vezes no trabalho de
grupo um diz sim outro diz ndo, mas no trabalho individual
0 que eu penso ¢ que coloco”. “Sim, também trabalho
individual, mas também gosto muito dos testes porque ai
aplico tudo o que aprendo na sala de aula”.

Teste escrito

“Eu acho que o teste, porque ¢ através dele que nos os
alunos sabemos se estamos a desempenhar bem, como vai,
se estamos a estudar...”. “O que eu tenho mais facilidade de
resolver ¢ teste” “Eu acho melhor o teste escrito porque o
teste escrito o aluno vai saber a matéria que vai estudar para
o teste diretamente. Podia ser o teste oral, mas ndo acho que
é a melhor forma porque muitos professores preparam 0s
alunos de uma forma escrita para fazer o teste oral. Eles ndo
preparam alunos para fazer o teste oral porque muitos
alunos tém dificuldade de falar frente a frente com o
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professor. Eu acho que para um aluno fazer o teste oral o
professor devia preparar o aluno para fazer aquele teste”.

Trabalho de grupo

“Trabalho de grupo. Eu gosto de fazer trabalho de grupo
com 0s meus colegas, mas quando fazemos ndo na sala de
aula. Assim, quando é dado uma data para entregar e
azemos diariamente, as vezes. Quando fazemos, ao
debatermos sentados todos fazemos um bom trabalho™. “Eu
acho que trabalho de grupo é mais facilitante porque ai nds
praticamos em grupo, cada um da a sua opinido, cada um
diz o que entende, o que sabe, ai facilita no trabalho. Eu
acho que ¢ o trabalho de grupo”. “Concordo com a colega
porque muitas vezes em trabalhos de grupo podemos ajudar
o0s alunos gue ndo consigam acompanhar e podemos em
grupo conseguirmos ter informaces e ajudar uns aos outros
a ter mais conhecimento”.

Trabalho individual

“Trabalho individual também gosto de fazer mais do que
exercicios na sala”. “Eu tenho mais facilidade em resolver o
trabalho individual. Porgue o trabalho individual vou estar
sozinha, minha cabega vai estar vazia, se for para fazer em
casa eu posso amanhecer bem e fazer o meu trabalho bem e
vir para escola. Também posso fazer a tarde, a noite. Vocé
vai ficar concentrado para fazer aquele trabalho. Mas o
trabalho em grupo tem muito barulho, é muita discusséo,
muita discdrdia, ninguém concorda, é que tipo de caneta,
ndo, tem que ser outro, é muita coisa para uma cabeca so,
normalmente acaba por ficar com raiva do outro, um faz
trabalho outro diz que néo vai fazer porque ndo gosto de tal
flano, entdo, para mim o trabalho individual é melhor”.

Teste oral

“Para mim, nesses tipos de avaliagdes, o teste oral,
praticamente é, na minha opinido, € melhor porque eu tenho
a facilidade de dialogar com a pessoa e isso ajuda muito,
porque ao dialogar com a pessoa, porque mesmo que esta a
falhar a pessoa ajudar a tomar o ritmo e através do dialogo
vai surgir novas ideias. Mas para 0s meus colegas, muitos
alunos tém dificuldades em enfrentar pessoas para falar,
entdo por isso muitos dos alunos pretendem o teste escrito.
Mas, sabendo no teste escrito vocé tem de ficar mais tempo
praticamente a estudar, e tem que estudar mais. E para o
teste oral é algo que mais é quando ter nogéo sobre algo que
vai falar. E sobre os trabalhos, eu ndo tenho problemas nos
trabalhos, eu ando a fazer. Mas o Unico problema é o
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trabalho de grupo. Todos os alunos ndo andam a fazer o
trabalho e sempre querem ter nota, praticamente, de graca.
Uma pessoa pode fazer o trabalho e dividir com o grupo. E
também ha& uma falha nos trabalhos de grupo na forma de
apresentacdo. Muitos alunos ndo sabem apresentar um
trabalho porque podemos ter um excelente trabalho, mas a
forma de apresentagdo pode arruinar esse trabalho”.

“Trabalho de pesquisa, aquele trabalho de pesquisa que
levamos para casa, principalmente. Porque quando levamos
para casa aquele trabalho de pesquisa vamos concentrar,
ndo vamos ter pressdo nem dos alunos ao nosso lado nem
dos professores junto connosco, entdo vamos ficar sozinhos,
vamos tentar fazer agquele trabalho de pesquisa muito

Trabalho de pesquisa : s 1
melhor de que um trabalho de grupo que as vezes ha muitas
discusses. Trabalho individual na sala tem a pressdo de
horério para entregar e outros trabalhos. Eu acho que de
pesquisa feita em casa é muito mais facil”.
Unidade de codificacdo | Quais os elementos da avaliagdo em que sentes mais N° de

Tematica

dificuldades? Porqué?

referéncias

Trabalho de grupo

“Mais dificuldades ¢ o trabalho de grupo porque nem todos
0s membros ajudam, e nem todos 0s membros conseguem
ajudar no trabalho”. “E o trabalho de grupo porque todos
ndo colaboram e muitas vezes deixam para aqueles que
sabem mais, dizem eu n&o vou fazer, vou deixar que eles
fazem. O trabalho de grupo dificulta mais para fazer”. “Eu
também concordo porque no trabalho de grupo nem todos
participam e fica meio complicado, assim..., para uma
pessoa resolver”. “Eu acho que tem mais dificuldades é
trabalho de grupo, porque trabalho de grupo gera
discussdes, outros malandros ndo fazem o trabalho, isso é
muito mais dificil”. “Mais dificil... trabalho de grupo nao,
trabalho individual ndo, exercicio na sala, quando é dada a
matéria no mesmo dia resolvo facilmente, testes ndo tenho
problemas”. “Eu acho também que ¢ trabalho de grupo, que
envolve muitas coisas ai..., trabalho de grupo”. “Eu digo
trabalho de grupo. Néo € porque sinto dificuldade em
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resolver, mas sim porque muitas vezes os alunos também
ndo ajudam a fazer o trabalho, assim fica um pouco dificil.
Porque normalmente o trabalho de grupo é para juntar todos
os alunos e cada um fazer as suas sugestoes entre outros”.
“E o trabalho de grupo, porque se ndo haver troca de ideias
entre os alunos, com certeza o trabalho ndo vai adiantar”.

Trabalho de pesquisa

“Eu acho que trabalho de pesquisa também tem alguns
problemas porque ha falta de acesso a informacéo. Bom,
agora 0 mundo esta revolucionado e cheio de tecnologia,
mas que é importante é saber como usar e tirar o proveito
disso”. “Eu concordo também com ele, trabalho de
pesquisa, porque hoje em dia quando é dado um trabalho de
pesquisa todos vao logo no google para pesquisar. Nem
pesquisam, porque pesquisar ndo significa ir copiar e colar.
N&o, significa ir ler e entender, e interpretar resultados,
fazendo da sua maneira como esta, mas da sua maneira. Ai
acho que tém dificuldades, porque quando fomos copiamos
e colamos, e o professor ndo concorda com a opinido do
google porque veja logo que esta colado”.

Teste escrito

“E o teste. Muitas disciplinas, no teste eu ndo consigo tirar
boas notas. Faco todos os exercicios na sala e sempre
entendo a matéria, mas quando chega no teste da-me um
bug na cabega e ndo sei 0 qué que ponho no teste. N&o
lembro de nada que eu fiz de exercicios, ndo lembro de nada
e fico ai em cima do teste como se ndo tivesse estudado
nada, que eu ja estudei”.

Nenhum

“Para mim praticamente acho que nao hé dificuldade, ¢
apenas concentracao na resolucdo de cada um destes”.

Unidade de codificagéo

Temética

Sabes 0 que sdo os critérios de avaliagdo?

N° de
referéncias

99, €6t 99, G 99, ¢

“Sim”; “sim”; “sim”; “sim, testes, participagdo na sala de
aula, onde temos trabalho individual, trabalhos de grupo,
entre outros, acho que € isso”. “Para mim, critérios de
avaliacdo sdo todas as formas que os professores fazem para
nos avaliar dentro da sala, ou seja, € todo o dia irem dentro
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Sim da sala, o que nos fizemos tudo é um critério de avaliacdo, 7
porque no fim o professor vai tirar a sua avaliagdo”. “Eu
acho que critério de avaliacdo é a forma que o professor
avalia os alunos”; “sim”.
NéO “NENlO”; unﬁon; “1’1510”; “nﬁO”; “1’1510”. 5
Unidade de codificagdo | Os teus professores costumam dizer quais 0s critérios N° de

Tematica

de avaliagdo que usam para corrigir os teus trabalhos?

referéncias

99, ¢ 99, ¢ 99, ¢

“Nao”; “nao”; “nao”; ndo”; “nao”; “nao”; “Eu acho que

99, <

nenhum aluno chegou a fazer essa pergunta”; “nao”.

Sim

“Sim, os professores disseram-nos que os dois testes contam
50% e trabalho individual 25%, trabalho de grupo, e
observacdo diaria que contam mais para a avaliagao”. “Sim,
os dois testes, o trabalho de grupo, o trabalho individual, e
na observagdo diéria inclui a pontualidade, a assiduidade, o
comportamento, essas coisas”. “E mesmo, mas isso ja ndo
vai de acordo com cada professor porque tem professores
gue avaliam os testes, os trabalhos de grupo, os trabalhos
praticos, mas também nem todos os professores avaliam
todos esses pontos. Porque existem professores que avaliam
apenas os testes e os trabalhos de grupo e individuais”.
“Todos ndo, alguns dizem como Vvao avaliar o seu trabalho,
mas todos ndo dizem”.

Unidade de codificagéo

Temética

Sabes o que é fazer autoavaliagdo?

N° de
referéncias
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Sim “Sim”; “Sim”; “Sim”; “Sim”; “sim”; “sim”; “sim”‘ 7
NéO “Naoaa; unﬁon; “1’1510”; “nﬁO”; “1’1510”. 5
Unidade de codificagéo Podes explicar em que consiste a autoavaliagdo? N° de

Tematica

referéncias

Nao sei

99, ¢ 99, ¢¢ 99,

“Nao”; “nao”; “nao”; “ndo”; “nao”.

Avaliar a si mesmo

“E fazer avaliagdo de si mesmo. Onde vocé avalia o que
vocé faz, o que vocé ndo faz para tentar corrigir-se e mudar
para melhor”. “Na minha opinido, eu concordo com meu
colega que autoavaliacdo, por exemplo, posso fazer minha
autoavaliagdo e vou avaliar a minha pessoa, posso escrever
ou anotar num caderno, qual é passo que eu estou a fazer
correto e 0 passo que eu nao estou a fazer correto para
tentar melhorar”.

Avaliacdo para melhorar a
nota

“Bem, da minha parte eu acho que autoavaliacdo, por
exemplo, para além da avaliacdo que os professores nos
fazem na sala, por exemplo, se uma pessoa hdo tem uma
boa avaliacdo, o professor vai dizer vou fazer-te uma
autoavaliagcdo para melhorar a avaliacdo que ndo estava
bem. Na minha opinido ¢é isso que me passa pela cabega”;
“Autoavaliacdo consiste em fazer a propria avaliacao dos
seus testes e como podemos fazer em casa e podemos fazer
a conta da nota que vamos ter na pauta. Vamos fazer a
nossa autoavaliagdo, ndo é assim”.

Avaliacdo do comportamento

“Fazemos avaliagdo de comportamento”.

Fazer a conta da nota de

“Eh... vou ir com a ideia de Elton e de Leida, eu acho que
autoavaliacdo é avaliar a si proprio mesmo. Eu sempre faco
isso principalmente nos testes porque tem dois testes, e
guando eu tiver uma boa nota no primeiro teste de uma
disciplina, ndo vou preocupar muito com a nota do proximo
teste como preocupo com um teste, por exemplo, que eu

-237 -




pauta

tiver uma nota baixa. Eu acho que é avaliar o seu préprio
desempenho ao longo do ano”.

“Na minha opinido, autoavaliagdo ¢ acho que ¢ ... devemos
fazer a avaliacdo da nossa prépria pessoa para e... como
que as aulas estdo indo, e... a forma de estar com o
professor na sala de aula, se isso esta correto, se mereces,

A}’a"ar 0 percurso do por exemplo, mais coisas no trabalho, no teste, segundo 1
trimestre nota que o professor ja atribui a pessoa; a forma com andas
no recinto escolar, mas eu entendo que € a avaliagdo da sua
propria pessoa”.
Unidade de codificacdo | Algum professor ja te pediu para fazeres e orientou N° de

Tematica

sobre como fazes a autoavaliacao?

referéncias

“Nao”; “nao’; “Normalmente ndo fazemos uma
autoavaliacdo. Mas muitos professores, as vezes, nas
observacdes diarias nos pedem opinido de qual nota nds

99, G X 99, G

achamos que devemos ter”; “ndo”;

99, <

ndo”’; “na minha turma,

PRI N3

nao’’; “nao”.

“Sim, autoavaliagdo do comportamento”; “Das notas”;
“Aliés ja foi feito, mas ndo sdo muitos professores que
fazem isso. Sdo poucos, poucos, poucos ...”; “Praticamente
¢... raras vezes, porque praticamente € como outros
elementos de avaliag&o, se ndo estou engano, por exemplo,
o professor vai dizer quando é que pedes em outros
elementos da avaliagdo (OEA), entdo eu vou fazer pequena
autoavaliacdo da minha participagdo ao longo do trimestre
ou na minha intervencéo, depois vou dizer nota x, porque eu
acho que € essa nota que eu mere¢o com a minha
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Sim

determinagdo”. “Eu acho que os professores explicam, sim,
como devemos fazer uma autoavaliagédo porque sempre
todos os professores ja nos disseram como, por exemplo,
funciona o sistema onde eles langam as notas dos alunos. E
também eles nos disseram que para saber qual é a nota dos
outros elementos da avaliacdo (OEA) vamos, por exemplo,
calcular uma nota de participacdo na sala de aula, dos
trabalhos que fizemos, exercicios, e dar uma nota que nds
merecemos, eu acho que o professor disse”.
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