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Resumo

O feedback resultante da avaliagdo formativa €, de acordo com os resultados de
um vasto nimero de investigacdes, uma estratégia de elevado impacto na melhoria da
aprendizagem. Por outro lado, a investigacdo educativa também permite concluir que 0s
alunos com elevada crenca de autoeficacia sdo mais otimistas, persistentes, menos
ansiosos e mais capazes de atingir melhores resultados escolares, comparativamente
com alunos com baixa crenca de autoeficécia.

Tendo por base estes pressupostos foi desenvolvido um estudo na unidade
curricular de Estagio 1l do Curso de Mestrado em Ensino do 1° e 2° Ciclos do Ensino
Bésico, durante as responsabilizacBes nas disciplinas de Matematica, Portugués e
Historia e Geografia de Portugal. O estudo realizou-se no ano letivo 2015/2016, na
Escola EB 2,3 Diogo Céo — Vila Real. Envolveu uma turma do 5° ano de escolaridade
constituida por 17 alunos e teve como objetivos:

- Verificar a influéncia do feedback professor - aluno, nos trabalhos realizados
pelos alunos, na sua aprendizagem;

- Averiguar a percec¢do dos alunos sobre a importancia do feedback;

- Averiguar o impacto da intervencao efetuada na crenca de autoeficacia dos
alunos nas disciplinas de Portugués e Matematica;

- Investigar a relacdo entre os niveis da autoeficacia académica e os resultados
escolares em Portugués e Matematica;

- Refletir, considerando os pontos de vista dos alunos, sobre a importancia do
feedback do professor e dos colegas na sua aprendizagem.

De modo a atingir estes objetivos foram planificadas e implementadas 16 aulas
com blocos de 90 e 45 minutos. Durante a pratica pedagdgica foi realizada a avaliacdo
formativa que possibilitou disponibilizar feedback sobre a aprendizagem aos alunos e a
professora estagiaria. Foi dado feedback escrito (feedback professor-aluno e aluno-
aluno) aos trabalhos de casa e aos realizados nas aulas.

Os dados foram recolhidos a partir da utilizagdo dos seguintes instrumentos:
Escala de Autoeficicia Académica, Escala de Percecdo dos alunos sobre o feedback
dos professores, Questionario Perce¢do dos alunos sobre a importancia do feedback
escrito e dos trabalhos realizados pelos alunos.

Para tratar os dados recorreu-se a analise quantitativa e qualitativa. A anélise

quantitativa foi usada na Escala de Autoeficacia Académica, Escala de Percecdo dos



alunos sobre o feedback dos professores e nas questdes fechadas do Questionario
Percecao dos alunos sobre a importancia do feedback formativo. A analise qualitativa,
com recurso a andlise de conteudo, foi utilizada para analisar o feedback disponibilizado
pela professora e pelos pares nos trabalhos realizados e nas questbes abertas do
Questionario Percecao dos alunos sobre a importancia do feedback escrito.

Os resultados obtidos revelam que:

- 0 feedback disponibilizado pela professora foi um feedback eficaz — feedback
formativo;

- 0s alunos valorizam a utilizacdo do feedback formativo porque lhes permite
melhorar a aprendizagem e tomar consciéncia dos erros;

- 0s alunos atribuem maior importancia ao feedback da professora do que dos
colegas;

- ndo foi possivel estabelecer relagcdo entre os niveis da autoeficacia académica

e os resultados escolares a Portugués e a Matematica.

Palavras- Chave: Feedback, Avaliacdo Formativa, aprendizagem, autoeficacia



Abstract

The resulting feedback of formative assessment is, according to several studies,
a high impact strategy during the learning process. On the other hand, educational
research also shows that students with high self-efficacy beliefs are more optimistic,
persistent, less anxious and better able to achieve better educational outcomes compared
to students with low self-efficacy beliefs.

Based on this assumption a study was developed in the course of the Practicum
Il of the Master in Education for the 1st and 2nd cycles of basic education during the
Mathematics, Portuguese and History and Geography of Portugal classes. The study
was conducted in the academic year 2015/2016, in Diogo Céo Basic School - Vila Real,
involved a class of 5th grade consisting of 17 students and aimed to:

- Check the influence of teacher - student feedback in the work done by students
and in their learnings;

- Evaluate the perception of the students about the feedback importance;

- Evaluate the impact of the intervention performed on the student’s self-efficacy
beliefs in the disciplines of Portuguese and Mathematics;

- To discuss the relationship between the levels of academic self-efficacy and the
school grades in Portuguese and Mathematics;

- Reflect, considering the view of the students, on the importance of teacher and
peers feedback in their learnings.

In order to achieve these objectives, 16 classes with 90 or 45 minutes were
planned and implemented. During the pedagogical practice was carried out a formative
assessment that enabled providing feedback about the learning process to students and
to the trainee teacher. Written feedback (teacher-student feedback and student-student
feedback) was given on homework and on work performed during classes.

The data were collected using the following instruments: Academic self-efficacy
scale, Scale for student’s perception of feedback from teachers, Questionnaire for the
student’s perception of the importance of the written feedback and also the work carried
out by students.

To treat the collected data, a quantitative and qualitative analysis was used.
Quantitative analysis was used in the treatment of the data obtained with the application
of the Academic self-efficacy scale, Scale for student’s perception of feedback from

teachers and the Questionnaire for the student’s perception of the importance of the

\



written feedback. The qualitative analysis, using the content analysis, was used to
analyze the feedback provided by the teacher and peers in the work done by the students
and in the open questions of the Questionnaire for the student’s perception of the
importance of the written feedback.

The results obtained show that:

- The feedback provided by the teacher was effective (formative feedback);

- Students value the use of formative feedback because it allows them to
improve learning and become aware of the errors;

- Students attach more importance to the feedback from the teacher than from
peers;

- It was not possible to establish a relationship between the levels of academic

self-efficacy and school results in Portuguese and Mathematics.

Keywords: Feedback, Formative assessment, learning, self-efficacy
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Capitulo 1

Introducéo

No primeiro capitulo deste estudo, procede-se a uma breve contextualizacdo
tedrica do mesmo (1.1.), remetendo para o feedback como estratégia de ensino e
aprendizagem e para a autoeficacia dos alunos enquanto fator condicionante do sucesso
escolar. Aborda-se também, a importancia do estudo (1.2.), os seus objetivos (1.3.), as
limitacOes (1.4.) e por fim, a forma como se encontra organizado (1.5.).

1.1. Contextualizacao do estudo

Os autores Santiago, Donaldson, Looney e Nusche, (2012) indicam no relatério
da OCDE que a avaliacdo dos alunos é da responsabilidade do trabalho dos professores,
desde o inicio até ao fim da escolaridade e que a avaliacdo formativa, comparativamente
com a avaliagdo sumativa, tem elevada proficuidade tanto para os alunos como para 0s
professores pelas suas potencialidades na melhoria da aprendizagem do ensino. De igual
forma, o relatério da UNESCO - Educacgdo para o século XXI (Delors et al., 1996)
menciona que a avaliacdo tem importancia pedagogica porque fornece aos diferentes
intervenientes um conhecimento mais aprofundado sobre a sua atuacéo.

Ainda no que respeita a avaliacdo, o relatério da OCDE (Santiago et al., 2012)
salienta a importancia da avaliacdo formativa no processo de ensino e aprendizagem e
refere que é pouco utilizada nas escolas do nosso pais, uma vez que no quotidiano
escolar a avaliacdo sumativa assume um papel de destaque, conduzindo a existéncia de
elevados niveis de repeticdo, muito acima da média dos paises da OCDE. Assim, de
acordo com 0s mesmos autores, esta situacdo deve ser alterada e apontam para a
necessidade de serem adotadas estratégias para que a avaliacdo formativa ocupe um
lugar primordial nas escolas do nosso pais.

Para Lopes e Silva (2012) a avaliacdo formativa ao invés de quantificar as
aprendizagens dos alunos, como acontece com a avaliagdo sumativa, tem como objetivo
melhorar qualitativamente a aprendizagem dos mesmos. Engloba todas as atividades,
em que tanto os professores como os alunos obtém informacdes relativamente a forma
como decorre a aprendizagem e a forma como as utilizam com o objetivo de melhorar o

desempenho dos alunos (Lopes & Silva, 2010).



O conceito de avaliacdo formativa, de acordo com Silva e Lopes (2015a), tem-se
alterado com a finalidade de se adaptar as necessidades dos alunos e de melhorar a sua
aprendizagem. Nos dias de hoje a avaliagdo formativa tem como objetivo disponibilizar
informagdes para determinar “o que” os alunos compreendem e a maneira como
entendem os assuntos abordados, ao longo do processo de ensino e aprendizagem (Silva
& Lopes, 2015a). As informagdes que se recolhnem irdo permitir ajustar
continuadamente o ensino e também a aprendizagem que os alunos irdo realizar.

Boston (2002) e Ferreira (2007) referem que a avaliacdo formativa se distingue
da avaliacdo sumativa que ocorre depois de um periodo de instrucao e exige a realizacdo
de um julgamento relativamente ao que foi ensinado, através da realizagdo de testes, por
exemplo. No que diz respeito a avaliagdo formativa, Boston (2002) caracteriza-a como
sendo um diagnéstico para disponibilizar feedback aos professores e aos alunos durante
0 processo de aprendizagem. Considera que se os professores tiverem conhecimento de
como os alunos estdo a progredir, € possivel ajuda-los a obterem sucesso escolar, dado
que esse conhecimento os informa da necessidade de adotarem abordagens pedagdgicas
alternativas.

O relatério da OCDE (Santiago et al., 2012) indica que nas praticas de avaliacdo
¢ dada pouca importancia a forma como o feedback é disponibilizado no
desenvolvimento de interacGes professor-aluno, relativamente as aprendizagens dos
alunos. Hattie e Timperley (2007, p.81) caraterizam o feedback como sendo as
“informagdes fornecidas por um agente (por exemplo, professores, colegas, livro, pai,
pelo préprio, experiéncias) em relacéo a aspetos de desempenho do aluno ou em relagdo
ao seu entendimento/ conhecimento”. Para Lopes e Silva (2010) estas informacdes
assumem a finalidade de ensino quando sdo especificas e completam a lacuna entre o
que foi compreendido pelo aluno e o que tem de ser aprendido.

O feedback € entdo, segundo Hattie e Timperley (2007, p.81), “uma
consequéncia do desempenho”. De acordo com Silva e Lopes (2015a) 0s professores
que disponibilizam feedback explicito aos alunos, recolhido através da avaliacdo
formativa, permitem que estes adquiram respostas para as seguintes perguntas: “Para
onde vou?” (que objetivos eu tenho de atingir), “Onde estou agora?” (Estou a progredir
ao encontro dos objetivos?) e “Como posso percorrer o caminho entre as duas
situagdes?” (que atividades sdo necessarias desenvolver para progredir?). Segundo
Santos (2015), o feedback e o ensino interligam-se quando séo dadas as respostas a estas

questbes, implicando um envolvimento cognitivo e emocional do aluno. Para Shute
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(2008) o feedback pode tornar-se uma estratégia de ensino poderosa quando fornecido
de forma correta. Para completar esta afirmacdo, o0 mesmo autor, refere que para que o
feedback se torne eficaz, é necessario que o professor tenha em consideracao trés
aspetos:

e O motivo - os alunos necessitam do feedback?

e A oportunidade - o feedback foi disponibilizado a tempo de o usar?

e Os meios - 0s alunos estdo motivados a usé-1o?

Em suma, é essencial que o feedback “seja corretamente fornecido” e se
transforme em instrumento no ensino e aprendizagem, para que desta forma, os alunos
ao longo de todo o ensino, tenham conhecimento do percurso que tém de realizar para
conseguirem atingir melhores resultados.

Black, Harrison, Lee, Marshall, e Wiliam (2003, citados em Boston, 2002) alega
que se os professores recorrerem a avaliagdo formativa, bem como as praticas de
feedback, a motivacdo e a autoeficacia dos alunos terdo ganhos significativos.

A autoeficécia, segundo Silva e Lopes (2015b, p.59) “é um julgamento sobre a
confianga que se deposita na realizacdo de uma tarefa”. Neves e Faria (2006) referem
que a autoeficdcia € um conjunto de crencas e de expetativas relativamente as
capacidades pessoais para efetuar tarefas, para atingir objetivos e resultados no dominio
particular da realizacgdo escolar.

Uma forte crenga de autoeficacia aumenta as conquistas humanas e o bem-estar
consigo préprio. Ou seja, as pessoas que acreditam nas suas capacidades quando se
deparam com tarefas dificeis, veem-nas como desafios e ndo como ameacas que devem
ser evitadas (Bandura, 1997). Alunos com elevada crenca de autoeficacia, ndo atribuem
a culpa a fatores externos quando se confrontam com o fracasso, mas a fatores que estdo
sob o seu controlo. Por sua vez os alunos com reduzida crenca de autoeficacia tém mais
dificuldade em acreditar nas suas capacidades, situacdo que pode leva-los a ter um
desempenho escolar baixo. O baixo desempenho fortalece as baixas aspiracdes e vice-
versa, 0 que envolve os alunos num ciclo de feedback autorrealizavel (Silva & Lopes,
2015D).

Bandura (1986) refere que através do feedback fornecido principalmente pelo
professor ao aluno, este pode desenvolver a sua crenca de autoeficacia, o que possibilita
estabelecer uma relacdo entre o uso adequado do feedback, por parte do professor e 0

aumento da crenca de autoeficacia dos alunos.



Em sintese, e de acordo com Bandura (1997) as pessoas que acreditam nas suas
capacidades tém maior poder para efetuar mudangas nas suas vidas e de alcancar os seus
objetivos.

1.2. Importancia do estudo

Lopes e Silva (2010) salientam que nem todas as praticas pedagdgicas tém o
mesmo efeito na aprendizagem e que o que os professores fazem na sala de aula €, sem
duvida alguma, o principal fator extrinseco ao aluno que determina a sua aprendizagem
e 0 seu sucesso. Segundo Avdes (2015) é imprescindivel diversificar as metodologias de
ensino e aprendizagem de maneira a que respondam néo s as exigéncias educacionais,
como sociais e culturais.

Quando optei por exercer esta profissdo, sempre soube que teria de marcar a
diferenca pois s6 me irei sentir realizada profissionalmente se no futuro for uma
professora capaz de responder as necessidades de todos os meus alunos.

Tive ainda mais certezas apds o contacto com a Unidade Curricular Didéatica do
Estudo do Meio lecionada na Licenciatura em Educacdo Basica assim como no
Mestrado em Ensino do 1° e 2° Ciclos do Ensino Béasico. Com este contacto pude
conhecer um vasto conjunto de técnicas e métodos novos e diferentes dos que estava
habituada a ver e utilizar em contexto de sala de aula.

Apoés a proximidade com estas metodologias e técnicas soube que o caminho
que teria de percorrer para marcar a diferenca na minha profissdo passaria por toda esta
realidade desconhecida, até entdo. E sdo exatamente estas metodologias e técnicas que a
literatura indica como mais eficazes que pretendi colocar em pratica em contexto de sala
de aula, para verificar a sua importancia nas aprendizagens dos alunos.

Reeves (2007, citado em Silva & Lopes, 2014) mostra que o feedback contribui
para a melhoria dos resultados escolares e para a diminui¢do do insucesso e absentismo
escolar, assim como a indisciplina. Foi exatamente por este motivo que surgiu este
estudo, porém esta ndo foi a Unica razdo. A realizacdo deste estudo esta relacionada,
tambeém, com a leitura de documentos como o relatorio da UNESCO — Educagdo para o
século XXI, que indica que a avaliagdo formativa, tdo importante para as aprendizagens
dos alunos, porque lhes permite efetuarem com a ajuda do seu professor uma frequente

monitorizacdo das suas aprendizagens permitindo que se tornem progressivamente



aprendizes mais autdbnomos, é pouco utilizada nas salas de aula no nosso pais (Oliveira,
2016).

Na mesma linha de pensamento Spiller (2009) defende que alunos e professores
normalmente demonstram dececéo e frustracdo em relagdo a conducdo do processo de
feedback, mesmo este sendo uma parte importante do ciclo de aprendizagem. O mesmo
autor refere que esta situacdo acontece porque ndo sdo dadas orientacbes aos alunos
sobre a forma de usar o feedback para melhorar o desempenho subsequente, e porque é
crucial que os alunos se tornem intervenientes do seu proprio conhecimento para que
adquiram autonomia e controlo sobre a sua prépria aprendizagem.

Tendo em consideracdo estas referéncias e analisados os contributos de alguns
autores que investigaram a relacdo entre autoeficacia e rendimento escolar considerou-
se importante desenvolver um estudo onde se implementassem estratégias que
possibilitem que os alunos possam reforcar a sua crenca de autoeficacia e melhorar as
suas aprendizagens através de comentarios fornecidos pelo professor e pelos colegas.
Atraveés destes comentérios os alunos podem obter feedback, abrindo a possibilidade de
“se deslocarem” de onde se encontram, rumo aos seus objetivos de aprendizagem

(Lopes & Silva, 2010).

1.3. Objetivos do estudo

Tendo em conta a influéncia do feedback e da crenca de autoeficacia na

aprendizagem dos alunos, o presente estudo tem como principais objetivos:

- Verificar a influéncia do feedback professor - aluno, nos trabalhos realizados
pelos alunos, na sua aprendizagem;

- Averiguar a percec¢do dos alunos sobre a importancia do feedback;

- Averiguar o impacto da intervencao efetuada na crenca de autoeficacia dos
alunos nas disciplinas de Portugués e Matematica;

- Investigar a relagdo entre os niveis da autoeficacia académica e os resultados
escolares em Portugués e Matematica;

- Refletir, considerando os pontos de vista dos alunos, sobre a importancia do

feedback do professor e dos colegas na sua aprendizagem.



1.4. Limitagdes do estudo

O presente estudo foi desenvolvido no contexto da unidade curricular de Estagio
I1 do Mestrado em Ensino do 1° e 2° Ciclos do Ensino Bésico, numa turma do 5° ano de
escolaridade nas disciplinas de Portugués, Matematica e Histdria e Geografia de
Portugal.

A maior dificuldade sentida na sua realizacdo foi o tempo disponivel para o
implementar e recolher dados, com vista a atingir os objetivos pretendidos, ter sido
muito reduzido.

Os alunos ndo estavam acostumados com a técnica de disponibilizar feedback
aos seus colegas, bem como receber feedback da professora estagiaria assim como dos
colegas, por isso foi necessario existir um maior periodo de adaptacdo a esta nova
experiéncia para assegurar a sua boa implementacédo, de forma a ser possivel concretizar
0s objetivos pretendidos bem como a obtengdo de resultados mais fidveis. Apos esse
periodo de adaptacdo, os alunos teriam de ser capazes de dar feedback e interpretar o
feedback recebido, com vista a melhorar os seus resultados escolares. E de referir que
em Histdria e Geografia de Portugal ndo foi possivel os alunos fornecerem feedback aos
seus colegas por falta de tempo para cumprimento do programa.

Outra das limitagdes prende-se com a utilizacdo dos grupos cooperativos, isto
ndo se verificou nas disciplinas de Matematica e Portugués, uma vez que os professores
cooperantes ndo estavam muito familiarizados com essas técnicas e metodologias, ndo
permitindo que tivessem sido utilizadas nas responsabiliza¢des da professora estagiaria.

Além das limitacgOes ja referidas, é igualmente de salientar a falta de experiéncia
da professora estagidria também com a estratégia, levou numa fase inicial deste estudo
ao receio de que o feedback disponibilizado ndo fosse um feedback de qualidade, capaz
de levar os alunos a alcancgar os objetivos de aprendizagem.

Por dltimo é de realcar que o acesso aos niveis obtidos pelos alunos nas
diferentes disciplinas e ndo as classificacbes obtidas nos testes de Portugués e
Matematica, durante o desenvolvimento do estudo, condicionaram a analise realizada no
que respeita a investigar a relacdo entre os niveis da autoeficacia académica e 0s

resultados escolares em Portugués e Matematica.



1.5. Organizacédo do relatdrio

O presente relatorio esta organizado em cinco capitulos.

No capitulo I — Introducdo - é feita uma breve introducdo ao trabalho
desenvolvido (1.1), fazendo referéncia a importancia do feedback como estratégia de
ensino e aprendizagem e da autoeficacia dos alunos enquanto fator condicionante do
sucesso escolar. Apresentam-se ainda, a importancia do estudo (1.2.), 0s seus objetivos
(1.3.) e limitacGes (1.4.).

No capitulo Il - Revisdo da Literatura - apresenta-se o contexto tedrico do
estudo, onde sdo abordados os seguintes topicos: os tipos e fungdes da avalia¢do (2.1.),
0 papel da avaliagdo formativa no processo de aprendizagem (2.2.), 0 conceito e a
importancia do feedback no processo de ensino e aprendizagem (2.3.), o feedback como
componente da avaliacdo formativa (2.4.), as formas eficazes de dar feedback na sala de
aula (2.5.) e o feedback na perspetiva dos professores e dos alunos (2.6.). Destaca-se
também o conceito e carateristicas da autoeficacia académica (2.7.), a influéncia dos
niveis de autoeficacia no rendimento escolar (2.8.) e por fim as estratégias promotoras
da autoeficacia académica (2.9.).

Consta do capitulo 111 - Descricdo do estudo - o contexto educativo onde se
realizou o estudo e os participantes envolvidos (3.1.), a descricdo da préatica pedagdgica
nas diferentes disciplinas (3.2.), bem como os instrumentos utilizados na recolha de
dados (3.3.) e a forma como se procedeu ao tratamento dos mesmos (3.4.).

Podemos encontrar no capitulo 1V - Apresentacdo e andlise de resultados — a
andlise do feedback escrito disponibilizado aos alunos nos trabalhos realizados em casa
e na sala de aula (4.1.), os resultados obtidos com a implementacdo da Escala de
Percecdo dos alunos sobre o feedback dos professores (4.2.), do Questionario Percecdo
dos alunos sobre a importancia do feedback escrito (4.3.) e da Escala de Autoeficacia
Académica (4.4.).

No capitulo V - Conclus@es e sugestdes para futuros trabalhos - mencionam-se
as principais conclusdes sobre o estudo realizado (5.1.), tendo por base a analise dos
resultados obtidos e de acordo com os objetivos definidos. Neste capitulo também sao
dadas sugestdes para futuros trabalhos da mesma area de investigagéo (5.2.).

Apresentam-se ainda as referéncias bibliograficas que serviram de base a
contextualizacdo teorica deste estudo, bem como o0s anexos onde se encontram todos 0s

instrumentos utilizados na recolha de dados.



Capitulo 11

Revisdo da Literatura

A revisdo da literatura visa disponibilizar informacdo de forma a ser possivel
contextualizar teoricamente um estudo e proceder a sua realizacdo e interpretacao. Deste
modo, este capitulo esta organizado em nove pontos. S&o abordados os tipos e funcdes
da avaliacdo (2.1.) e o papel da avaliagcdo formativa no processo de aprendizagem (2.2.).
Relativamente ao feedback é analisado o conceito e a sua importancia no processo de
ensino e aprendizagem (2.3.), o feedback como componente da avaliacdo formativa
(2.4.), as formas eficazes de dar feedback na sala de aula (2.5.) e o feedback na
perspetiva dos professores e dos alunos (2.6.). Por fim, é dado destaque ao conceito e
caracteristicas da autoeficacia académica (2.7.), a influéncia dos niveis de autoeficacia
no rendimento escolar (2.8.) e as estratégias promotoras de autoeficacia (2.9.).

2.1. Tipos e funcdes da avaliacao

O desenvolvimento ocorrido na éarea da Educacdo deve-se ao papel
preponderante que a avaliacdo nela tem vindo a desempenhar nos ultimos anos (Estrela
& Novoa, 1992). Dias e Santos (2006) reforcam a ideia que a avaliacdo tem adquirido,
cada vez mais relevo, enquanto parte integrante da aprendizagem.

O Decreto-Lei n.° 17 de 4 de abril de 2016 define a avaliacdo como sendo um
sistema regulador do ensino e da aprendizagem, que encaminha o percurso escolar dos
alunos e recolhe informacOes acerca das aprendizagens desenvolvidas. Estas
informacBes possibilitam verificar o estado do ensino, ajustar procedimentos para
alcancar objetivos curriculares e realizar um juizo de valor que difere em funcéo do tipo
de avaliacdo que é praticada. O seu objetivo principal € melhorar o ensino e a
aprendizagem assente num sistema permanente de intervencdo pedagogica (Decreto-Lei
n° 17 de 4 de abril de 2016). O descrito neste Decreto-Lei implica uma distin¢do entre
avaliar e classificar, ndo devendo os dois conceitos ser entendidos com 0 mesmo
significado.

Para Lopes e Silva (2012) a classificacdo dos alunos assume uma funcao
seletiva, dado que lhes atribui uma posicdo numa determinada escala de valores. A
avaliacdo ajuda os alunos a encontrar o caminho para alcangar as metas delineadas para

o0 nivel de ensino em que se encontram, assumindo desta forma a funcdo de regular o
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processo de ensino e de aprendizagem. Assim, avaliamos quando queremos conhecer
alguma coisa e classificamos quando queremos confirmar saberes adquiridos (Lopes &
Silva, 2012). De acordo com 0s mesmos autores a avaliagdo estd no centro de toda a
aprendizagem e pode ser de trés tipos: diagnostica, formativa e sumativa. Todos estes
tipos de avaliacdo sé@o uma ferramenta imprescindivel ao professor, pois cada um deles
assume um papel especifico e complementar aos restantes, no ensino e na aprendizagem
(Ribeiro 1991).

Quanto a avaliacdo diagnostica, o Decreto- Lei n.° 17 de 4 de abril de 2016
menciona que a sua funcéo é facilitar a inclusdo escolar do aluno, o apoio a orientacao
escolar e vocacional e a superagéo de dificuldades com que os alunos se podem deparar,
através do reajustamento de estratégias a utilizar. E principalmente utilizada no comego
de novas aprendizagens, “sejam estas uma unidade de ensino, um segmento mais longo
de programa ou o programa de todo um ano escolar” (Ribeiro, 1991, p.79). O mesmo
autor salienta que a avaliacdo diagndstica pode ser também utilizada durante o periodo
de ensino para que as causas das dificuldades dos alunos sejam identificadas.

No que concerne a avaliacdo sumativa, Rosales (1992) refere que é a mais
praticada e também a mais conhecida. Santos (2015) indica que este tipo de avaliacao
leva a formulacdo de um juizo de valor. Para Ribeiro (1991) esse juizo de valor tem
como objetivo conferir resultados ja recolhidos por avaliagdes de tipo formativo e visa
adquirir indicadores que permitam melhorar o processo de ensino. Para Ribeiro (1991) a
avaliacdo sumativa completa as restantes avaliacdes, da solucdo para problemas de
ensino (ainda que numa dimensdo diferente) e serve finalidades ndo alcangaveis com a
utilizacdo da avaliacdo diagndstica e formativa.

A avaliacdo formativa permite reconhecer as dificuldades dos alunos e as suas
causas. Desta forma, o professor pode adaptar o ensino as necessidades de
aprendizagem dos alunos e estes podem tomar consciéncia das razdes que os levam a ter
dificuldades e corrigi-las (Lopes & Silva, 2010). As préaticas de avaliagdo formativa irdo
disponibilizar aos professores os dados relativos ao ensino, para que desta forma
possam melhorar a aprendizagem dos alunos durante o percurso de aprendizagem
(Lopes & Silva, 2012). Perrenoud (1998) salienta que é formativa toda a avaliagdo
continua que assume um papel na regulacdo das aprendizagens, ajudando o aluno a
aprender e a se desenvolver.

A maior diferenca entre a avaliagdo sumativa e a formativa é que a primeira é

utilizada no fim de um periodo de ensino, para definir a continuagdo de um programa
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estabelecido, enquanto a avaliacdo formativa é utilizada ao longo do desenvolvimento
do ensino para ajudar os alunos a ultrapassar as suas dificuldades, usando diversificados
meios, estratégias e atividades de apoio que os levem a atingir melhores resultados
(Barreira, Boavida, & Araujo, 2006; Ferreira, 2007). Ha, contudo, mais diferencas entre
estes dois tipos, por exemplo, a avaliacdo sumativa é realizada num momento especifico

enquanto que a avaliagdo formativa é realizada ao longo de todo o processo de ensino e

aprendizagem (Figura 1).

Avaliacdo sumativa

Avaliacao formativa

Pontual

Geralmente realizada no fim de um
percurso de aprendizagem ou em
momentos estabelecidos.

Continua

Realizada durante 0s momentos de
interacdo entre os professores e os alunos
(ao longo de todo o processo de ensino e
aprendizagem).

Formal

Realizada em um momento estabelecido,
normalmente o dia definido para a
realizacéo do teste.

Informal

Realizada naturalmente durante todas as
oportunidades  de interacdo  entre
professores e alunos, e em diversos
cenarios.

Estatica

Pré-estabelecida no inicio de um percurso
de aprendizagem. Avaliard se o aluno
adquiriu os conhecimentos e habilidades
espectaveis.

Dinémica
Permite ajustes durante o percurso de
aprendizagem, corrigindo 0s eventuais

obstaculos enfrentados pelos alunos na
aquisicao dos objetivos.

Julgadora

Define com base nas pontuagdes quem sao
0s "bons™ e 0s "maus" alunos. Favorece a
competicao.

N&o julgadora

Considera a individualizacdo no processo
de aprendizagem. Favorece a autoestima
dos alunos.

Tomar decisdo

Utilizada para decidir sobre a progressao
e/ou certificacdo.

Auxiliar na aprendizagem

E parte integrante da estratégia de ensino
e aprendizagem.

Figura 1. Comparagdo entre as caracteristicas basicas das avaliagbes sumativa e
formativa (Borges, Miranda, Santana, & Bolleta, 2014, p. 327).

Em Portugal a avaliacdo formativa esta um pouco afastada do quotidiano dos
professores (Menezes, Santos, Gomes, & Rodrigues, 2008). Apesar de o Despacho

Normativo n.° 98- A/92, de 20 de junho ter reforgado a fungéo formativa da avaliagéo.
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O conceito de avaliacdo formativa, atras referido, tem vindo a alterar-se ao longo
do tempo, ndo apresentando nenhumas semelhangas com a definicdo que lhe foi
atribuida nos anos 60 e 70 do século XX (Avdes, 2015).

Para Fernandes (2006), a avaliacdo formativa dos anos 60 e 70 do século XX era
restritiva e pouco interativa, tendo como preocupacdo o0s objetivos comportamentais e
os resultados alcancados pelos alunos. Era geralmente realizada depois de um periodo
de ensino e de aprendizagem. Atualmente, a avaliacdo formativa desempenha uma
funcdo similar a da avaliacdo diagnostica e pode ser utilizada ao longo do processo de
aprendizagem tantas vezes quantas o professor achar necessario (Ribeiro, 1991).
Abrange um conjunto de atividades executadas pelos professores e/ou alunos e fornece
informagdes para serem utilizadas para corrigir as atividades de ensino e de
aprendizagem (Black & Wiliam, 1998; Ferreira, 2007). Santos (2008) e Lopes e Silva
(2012) referem que a avaliacdo formativa € um processo que tem como principal
objetivo contribuir para as aprendizagens dos alunos, ja que lhes permite receber
informacdes relativamente ao que necessitam de corrigir/acrescentar para melhorarem a
sua aprendizagem. O Decreto-Lei n.° 17 de 4 de abril de 2016 acrescenta que a
avaliacdo formativa gera medidas pedagogicas apropriadas as caracteristicas dos alunos

e as aprendizagens a desenvolver.

2.2. Papel da avalia¢édo formativa no processo de aprendizagem

Como referido, 0 maior mérito da avaliacdo formativa reside no auxilio que da
ao aluno relativamente a aprendizagem da matéria e dos comportamentos, em cada
unidade de aprendizagem (Bloom, Hastings, & Madaus, 1983). Para isso, 0s professores
tém de analisar constantemente os trabalhos que os alunos realizam para que possam
estar informados de como esta a decorrer a sua aprendizagem (Silva & Lopes, 2015a).

Apesar da grande mais-valia da avaliacdo formativa para a aprendizagem, por
vezes 0s professores encaram-na como uma perda de tempo na opinido destes, suspende
momentaneamente o processo de ensino e ndo desperta a atencdo dos alunos, uma vez
que ndo é utilizada para atribuicdo de notas (Lopes & Silva, 2012). Contudo, varios sao
0s autores e inumeros os estudos que afirmam que a avaliacdo formativa funciona. A
utilizacdo da avaliacdo formativa traz ganhos significativos para as aprendizagens dos

alunos independentemente da sua idade, da duracdo da intervencdo, da frequéncia da
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avaliacdo e dos diferentes tipos de necessidades especiais dos alunos (Black & Wiliam,
1998; Silva & Lopes, 2015a).

A fim de aferir a utilidade da avaliagdo formativa, Wiliam, Lee, Harrison e
Black (2004) pediram a professores que incorporassem a avaliacdo formativa na sua
pratica de sala de aula e compararam os resultados com outras turmas da mesma escola
que ndo utilizaram essa préatica. Os autores concluiram que a taxa de aprendizagem nas
salas de aula onde era utilizada a avaliacdo formativa aumentou, a médio e a longo
prazo, para o dobro em relagdo as salas em que esta estratégia de aprendizagem néo era
considerada.

De acordo com Lopes e Silva (2012) os efeitos da avaliacdo formativa sobre o
rendimento escolar sdo poderosos, pois constatam-se em todos o0s niveis de ensino e
evidenciam-se nos alunos com baixo rendimento escolar. Na Figura 2 representam-se as
carateristicas da avaliacdo formativa que possibilitam estes efeitos no processo de
ensino e aprendizagem. Destas destacamos: o auxilio pedagdgico que da ao aluno, a
informagdo que fornece ao professor e ao aluno relativamente ao processo de
aprendizagem, e a ajuda na identificacdo das dificuldades dos alunos e na tomada de

decisbes de natureza pedagogica.

Informa o aluno e Permite identificar
Destina-se a as dificuldades dos
: 0 professor sobre o | Ih
ajudar processo de alunos para Ihe
pedagogicamente o a6l sugerir ou ajuda-lo a
aluno. P o ng descobrir formas de
' melhorar.
Disp0e de enumeros Permite fazer
instrumentos como € o diagnosticos, se
SRR 0E questionarios, Avaliacéo necessario, de modo
grelhas de observagéo, £ - lanifi t
fichas de autoavaliacdo ormativa apiant |car_gogsozén €
o> S A as necessidades de
técnicas de avaliagao .
formativa,etc ; aprendizagem.
Realiza-se no inicio, Ajuda a tomar
Aplica-se aum| |durante ou no fim de uma |decisoes de natureza
aluno ou a um ou varias atividades de pedagdgica.
grupo de aprendizagem, ou seja, Por exemplo:
alunos. enquanto o aluno esta a alteracdo da
aprender. planificacfo,etc.

Figura 2. Sintese do processo da Avaliacdo Formativa (Lopes & Silva, 2012, p. 14).
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De acordo com Ribeiro (1991) a avaliacdo formativa tem de ser continua, pois
caso o professor verifique o que os alunos tém ou ndo aprendido apenas no final de uma
unidade de ensino terd poucas possibilidades de refazer o caminho j& percorrido. Os
professores que utilizam de uma forma continua e sistematica a avaliacao formativa sao
mais capazes de diferenciar e ajustar o seu ensino, de forma a melhorar o desempenho
dos alunos (Silva & Lopes, 2015a).

Para Borges et al. (2014) a avaliacdo formativa é uma atividade reguladora do
processo de ensino e aprendizagem. Todas as informacdes resultantes da interacdo entre
professores e alunos, bem como entre os alunos, sdo indispensaveis para detetar lacunas
nas aprendizagens e para solucionar eventuais obstaculos com que os alunos se deparam

(Figura 3). Por isso deve ser continua e ndo pontual, afirmam os autores.
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PROFESSOR < > ALUNO

/ » Deteta informagées\ / » Deteta lacunas na\
acerca da aprendizagem;
aprendizagem; » Autorregula 0

» Propde solucdes para processo de aquisicdo
0S obstaculos de conhecimento.

(regulacéo do ensino). \_ )
\ /

[ ENSINO E APRENDIZAGEM ]

Figura 3. Papel do professor e aluno no processo de ensino e aprendizagem segundo o
modelo de avaliacdo formativa (Borges et al., 2014, p. 326).

2.2.1. A avaliacéo formativa e a autorregulacdo da aprendizagem

A avaliagdo formativa é complexa, sofisticada, interativa, centrada nos processos
cognitivos dos alunos e associada aos processos de feedback e de autorregulacdo das
aprendizagens (Fernandes, 2006).

A autorregulacdo permite aos alunos analisarem as suas experiéncias e pensarem
sobre o seu proprio pensamento (Amaral, 1993). De acordo com Costa (2014, p.10) a
autorregulacao das aprendizagens “comeca quando comeca a vida”. Todos 0s seres
vivos possuem uma variedade de sistemas reguladores que os auxiliam a manter as
condicBes bioldgicas necessarias para viver (Bronson, 2000). Por isso as criangas
conseguem representar 0s seus proprios mecanismos mentais desde a primeira infancia,
ainda que de modo parcial (Perrenoud, 1998).

A capacidade de autorregular a propria aprendizagem é importante para o
sucesso da mesma, dado que autorregulacdo da aprendizagem € um mecanismo ciclico
onde o feedback, isto €, as informacGes disponibilizadas pelas realizacdes anteriores,
vao possibilitar que os alunos facam ajustes nas estratégias, cognicfes, sentimentos e
comportamentos (Rosario, Soares, Nufiez, Gonzalez-Pienda, & Simdes, 2004). Devido a
alteracdo de fatores pessoais, comportamentais e ambientais no decurso do processo de
aprendizagem, este ajuste torna-se imprescindivel (Zimmerman, 2000). O processo de
autorregulacédo exige a gestdo de alguns aspetos fundamentais (Soares, 2007, p.171): “o

estabelecimento de objetivos; o envolvimento na tarefa; a gestdo do tempo; a utilizagédo
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de estratégias eficazes; o estabelecimento de um ambiente produtivo de trabalho; a
utilizacdo eficaz dos recursos que se encontram a disposicdo; a monitorizacdo das
atividades realizadas; a antecipagé@o dos resultados das suas a¢Oes escolares; a procura
de auxilio sempre que necessario.”

Face a sociedade em constante mudanca, a autorregulacdo da aprendizagem
torna-se também um requisito imprescindivel para a aprendizagem ao longo da vida
(Costa, 2014). Neste sentido é importante que a educacdo pré-escolar promova 0s
processos de autorregulacdo da aprendizagem nas criangas, para que aprendam
rapidamente a desenvolver competéncias que Ihes possibilitam o trabalho autonomo, a
motivacdo intrinseca e as estratégias de acdo (Costa, 2014). Para que isto ocorra, 0s
professores devem valorizar atividades que possibilitem que os alunos desenvolvam
competéncias de autorregulacdo da aprendizagem, (Rosario, Nufiez, & Gonzélez-
Pienda, 2007).

Para Bruno (2013) estaremos a formar cidaddos autonomos, capazes de regular
as suas aprendizagens e de aprender ao longo da vida, se a avaliacdo for acima de tudo
reguladora e realizada pelo proprio individuo - autoavaliagao.

A regulacdo, a avaliagdo e a organizacdo dos préprios processos cognitivos
dizem respeito a metacogni¢do (Correia, 2003). A metacognicdo é o conhecimento que
0 individuo tem sobre o seu proprio conhecimento e € uma componente da
autorregulacdo, porque além do conhecimento cognitivo também a autorregulacdo
envolve aspetos motivacionais e comportamentais (Flavell, 1979; Zimmerman, 1990)

Segundo Zimmerman (1990) alunos autorregulados evidenciam-se relativamente
aos outros pelo uso constante de estratégias metacognitivas, motivacionais e
comportamentais, pela existéncia de resposta ao feedback dado quanto ao sucesso das
suas aprendizagens e, também, pela percecdo pessoal das suas conquistas. Do mesmo
modo Lopes e Silva (2012, p.18) referem que alunos autorregulados “gerem bem o seu
tempo, monitorizaram a sua aprendizagem, avaliam os resultados do seu esforgo,
definem metas, elaboram planos para alcangar essas metas, monitorizaram 0 Seu
progresso e avaliam os seus resultados”.

Pintrich (1999) salienta que os alunos que acreditam que conseguem aprender,
que confiam nas suas capacidades, que acreditam que o0 seu percurso de aprendizagem é
interessante, importante e til, referem com mais frequéncia terem usado estrategias de
autorregulacdo. Estes alunos sdo mentalmente ativos no decorrer da aprendizagem,

atribuem um grande significado ao ato de aprender e detém um controlo sobre o0s
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processos cognitivos, metacognitivos e motivacionais, 0 que conduz a aquisicao,
organizacdo e transformacdo da informacéo (Silva, Simdo, & S&, 2004). Perrenoud
(1998) realga que é importante que os alunos sejam capazes de regular 0s seus proprios
processos de pensamento e aprendizagem, pois uma avaliagdo formativa so6 funciona
com a regulacdo individualizada das aprendizagens.

O aluno deve ser estimulado a desenvolver competéncias de autorregulacdo
porque o feedback que a avaliacdo formativa possibilita, por si sd, ndo garante a
aprendizagem. Tem de haver um estimulo ajustado aos processos cognitivos e
metacognitivos do aluno, que devem ser o centro do processo de ensino e aprendizagem
(Borges et al., 2014).

2.3. Conceito e importéncia do feedback no processo de ensino e aprendizagem

Para Kluger e DeNisi (1996), o feedback é definido como as acGes tomadas por
um determinado agente externo para disponibilizar informacdes relativamente a aspetos
do desempenho da tarefa. Do mesmo modo, Kulhavy (1977) indica que o feedback é
qualquer um dos diversos procedimentos que sdo utilizados para informar um aluno se
uma resposta a uma determinada situac&o esta correta ou errada. E um poderoso ato de
comunicacdo e de ensino e é entendido como sendo informacg6es sobre a aprendizagem,
disponibilizadas aos alunos pelos professores e aos professores pelos alunos (Silva &
Lopes, 2014; Sousa & Aranha, 2000). Estas informacdes podem ser formais ou
informais e podem ser disponibilizadas em comentarios escritos (em trabalhos e testes)
e em mensagens verbais e ndo verbais, que podem ser fornecidas em atividades de sala
de aula ou em discussdes que tém a participacdo dos alunos.

De acordo com Black (1995, p.196) o feedback é o “apoio ¢ orientagdo que os
professores podem oferecer aos alunos com o objectivo de superar lacunas e
dificuldades de aprendizagem”. Para Brookhart (2008, p.1) o feedback é uma
informacdo “just-in-time” (no tempo certo), “just-for-me” (s6 para mim), fornecido
quando e onde for mais adequado. Também Lopes e Silva (2010) consideram que 0
feedback assume um papel importantissimo no processo desenvolvido pelos proprios
alunos com o propoésito de melhorarem as suas aprendizagens.

O feedback pode ser disponibilizado por distintas fontes (pais, livros colegas,
professores, etc.), em consequéncia de uma acdo. Um professor pode disponibilizar

informacdo relativamente a um comportamento, um colega pode sugerir uma estratégia
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alternativa para dar solucdo a um problema, um livro pode disponibilizar dados para
tornar claras algumas ideias, os pais podem encorajar a realizacdo de uma tarefa e um
aluno pode refletir sobre a resposta dada a um exercicio de forma a avaliar se esta
realmente correta ou necessita de algum ajuste (Bastos, 2015; Lopes & Silva, 2010).

Semana e Santos (2010) mencionam que o feedback ndo é um juizo de valor,
nem tem como objetivo corrigir as falhas dos alunos. A sua finalidade é promover a
reflexdo, incentivar os alunos a melhorarem o seu trabalho através das pistas colocadas
muitas vezes sob a forma de questdes e diminuir a discrepancia, que eventualmente
possa existir, entre a compreensdo e 0 desempenho atual dos alunos e os objetivos de
aprendizagem (Hattie & Timperley, 2007; Silva & Lopes, 2014). Os objetivos de
aprendizagem sao “ uma descricdo de comportamentos desejaveis de um aluno como
resultado de uma atividade de ensino” (Silva & Lopes, 2015c, p. 239). A informacéao
fornecida pelo feedback, mantém os alunos concentrados nos objetivos de aprendizagem
e desperta-lhes o interesse para alcancarem e superarem 0s préprios resultados,
aumentando a sua autoeficacia (Sousa & Aranha, 2000).

Assim como olharmos ao espelho nos ajuda a melhorar a nossa imagem, também
o feedback ajuda a melhorar as atitudes, comportamentos e o desempenho (Garcia, s/d).

O feedback como estratégia reguladora do processo de ensino e aprendizagem,
pode assumir varias formas, contetdos e processos (Fernandes, 2005, p. 84):

e pode estar mais centrado nos resultados e levar as chamadas atividades
de remediacdo ou de reforco, a motivacdao e, por fim, a melhores
aprendizagens. E uma concecdo muito associada as perspetivas
“behavioristas” da aprendizagem;

e pode estar associado a ideia de recompensar o esforco, melhorando a
autoestima dos alunos que, por sua vez, conduz a mais esforco e,
normalmente, a melhor aprendizagem; ou

e pode conceber-se como estando mais orientado para 0S processos
utilizados, mais centrado na natureza das tarefas de avaliacdo propostas e
na qualidade das respostas dos alunos. Um processo deliberado e
planeado que ajuda os alunos a perceberem e a interiorizarem o que é
trabalho de elevada qualidade e quais as estratégias cognitivas e/ou
metacognitivas, 0s conhecimentos, as atitudes ou as capacidades que

necessitam de desenvolver para que aprendam, compreendendo.
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Lopes e Silva (2010) referem que o ensino e a aprendizagem podem ser
poderosos, quando os professores estdo recetivos ndo apenas a disponibilizar feedback
mas também a receber feedback dos seus alunos, relativamente ao que sabem ao que
compreendem, onde se encontram as suas falhas, quando tém opinifes alternativas
relativamente a algum conceito ou quando ndo estdo envolvidos nas tarefas de
aprendizagem.

Borges e colegas (2014) acrescentam que o feedback deve fazer parte do
ambiente na sala de aula e deve ser de qualidade pois um feedback utilizado de forma
errada podera originar prejuizos no que concerne a formacéo do aluno, estimular o seu
desinteresse e diminuir as suas crencas de autoeficAcia. Um feedback de qualidade
fornece aos alunos a informacdo de que necessitam para compreender onde é que se
encontram na sua aprendizagem e o que devem fazer para a melhorar — fator cognitivo.
Quando os alunos percebem o que tém de fazer e por que razdo o devem fazer,
desenvolvem o sentimento de que controlam a sua propria aprendizagem — fator
motivacional (Brookhart, 2008). Ao utilizar o feedback os alunos irdo planear e executar
passos para melhorarem as suas tarefas (Brookhart, 2008). Por estas razfes, 0S
professores devem incutir aos seus alunos que as tarefas escolares podem ndo ser
realizadas sempre de forma correta, podera havera ocasionalmente algo que necessita de
ser melhorado.

O feedback ocupa o décimo lugar no ranking dos fatores que tém maior
interferéncia no desempenho escolar e torna-se Util, principalmente se o aluno estiver
motivado para aprender ou para rever a matéria, a fim de dominar conhecimentos que
ainda ndo detém e perceber as causas das suas dificuldades (Bloom et al., 1983; Fisher,
Frey, & Hattie, 2016).

Em sintese, podemos referir que receber feedback ao longo de todo o processo
de ensino e aprendizagem deve ser um direito de todos os alunos, uma vez que se trata
de um instrumento essencial para o0 processo de ensino e aprendizagem. Atraves deste,
os alunos ficam a conhecer o0s seus progressos tendo como referéncia 0s seus
desempenhos anteriores, melhoram a aprendizagem, compreendem melhor a matéria e
desenvolvem competéncias sociais (Fernandes, 2005; National Council of Teachers of
Mathematics, 1999; Santos, 2015).
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2.4. O feedback como componente da avaliacdo formativa

A avaliacdo formativa € um processo pedagogico que apoia milhdes de criancas,
que com o passar dos anos experimentam a frustracdo, o desanimo, o abandono escolar
e mesmo a excluséo social (Fernandes, 2006). O papel da avaliagdo formativa é “ajudar
a compreender o funcionamento cognitivo do aluno face a uma dada situagéo proposta
para se poder intervir de forma adequada” (Santos, 2010, p.12). Desta maneira, os
professores devem valorizar as suas potencialidades no fornecimento de dados sobre a
aprendizagem dos alunos, dos quais Ihes permitam dar-lhes feedback para os orientar na
superacdo de eventuais problemas de aprendizagem (Fernandes, 2005). Santos (2015)
acrescenta que para a avaliacdo formativa ser realmente eficaz é necessario ndo s6 que o
professor disponibilize feedback aos seus alunos, feedback professor-aluno, mas que os
alunos fornecam também ao professor feedback relativamente ao seu desempenho,
feedback aluno-professor. Assim, a avaliacdo formativa deve ser encarada como um
instrumento de ajuda que implica um feedback reflexivo sobre o percurso da
aprendizagem (Abrecht, 1994).

Lopes e Silva (2012) afirmam que a avaliacdo formativa tem o poder de
disponibilizar aos professores feedback relativamente a eficacia das aulas e das
atividades nelas desenvolvidas. Aos alunos fornece feedback acerca do grau em que a
sua aprendizagem e o seu trabalho correspondem as expetativas, metas de aprendizagem
e objetivos exigidos. Além disso, “promove a confian¢a e a autoestima dos alunos
através da melhoria da compreensdo da forma como aprendem” (Lopes & Silva, 2012,
p.5). Com estes dados os alunos terdo a possibilidade de estruturar a sua aprendizagem,
tornando-se aprendizes autorregulados pois aprendem a recolher provas sobre a sua
prépria aprendizagem e a utilizar essa informacdo para escolherem estratégias mais
indicadas para atingirem o sucesso. O feedback €, assim, um dos componentes
principais da avaliacdo formativa pois regula o processo de ensino e aprendizagem,
fornecendo, continuamente, informacdes para que o aluno perceba o quéo distante, ou
préximo, ele se encontra de atingir os objetivos definidos (Borges et al., 2014).

Contudo Black e Wiliam (1998) consideram que a qualidade do feedback
fornecido é um ponto fundamental na avaliagdo formativa. O feedback so é eficaz se for
disponibilizado em tempo oportuno pelo professor, centrado na tarefa e incluir critérios
singulares para guiar o desempenho futuro dos alunos (Lopes & Silva, 2010). Desta

forma, dar um feedback eficaz deveria ser uma das habilidades que todos os professores
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deveriam dominar como parte da boa avaliacdo formativa (Brookhart, 2008). Apos 0s
alunos perceberem que as informacdes do feedback podem ajuda-los a compreender a
matéria e a melhorar o seu desempenho, persistem por mais tempo e esforcam-se mais
(Lopes & Silva, 2012). Assim sendo, o feedback deve fazer parte dos processos de
ensino e aprendizagem para que a avaliagdo assuma a sua natureza formativa
(Fernandes, 2005).

Podemos encontrar na literatura vérias Técnicas de Avaliagdo Formativa (TAF)
que possibilitam que os professores a realize de uma forma continua na sala de aula e
asseguram a troca constante de feedback entre aluno — aluno, professor — aluno e aluno
— professor, relativamente a qualidade da aprendizagem realizada durante uma aula ou
sequéncia de aprendizagem. As TAF permitem ao professor saber quais os alunos que
tém e os que ndo tém dificuldades sobre os diferentes assuntos estudados (Silva &
Lopes, 2015c).

O feedback que resulta dos dados recolhidos com a utilizagdo das TAF deve ser
disponibilizado imediatamente apds a utilizacdo destas técnicas, o professor deve dar
tempo aos alunos para discutirem o feedback proveniente da interpretacdo dos dados das
TAF e além disso, deve estar preparado para encontrar as respostas dos alunos que
revelem que o ensino ndo foi t&o eficaz como desejaria.

Na selecéo das TAF a utilizar, os professores devem ter em conta o seu estilo de
ensino, os objetivos de aprendizagem e as carateristicas da disciplina em questéo.
Contudo, € de salientar que a maioria das TAF pode ser utilizada nas diversas
disciplinas, com diferentes propoésitos e permitem colocar em pratica a avaliacdo
formativa de forma continua ao longo de todo o processo de ensino e aprendizagem.
Disponibilizam um conjunto de informacGes relativamente as aprendizagens e reduzem
0 hiato entre a compreensdo dos alunos, o seu desempenho atual e os objetivos de
aprendizagem estabelecidos (Keeley, 2008; Lopes & Silva, 2012; Silva & Lopes, 2014).

Dado serem inimeras as TAF descritas na literatura, neste trabalho sera apenas
descrita a TAF “Pensar-Formar Pares-Partilhar” uma vez que foi utilizada na pratica de
ensino supervisionada.

A TAF “Pensar-Formar Pares-Partilhar” possibilita dar aos alunos feedback
sobre a sua aprendizagem, permite a partilha de informacéo, a escuta ativa, a discusséo
de ideias, o desenvolvimento da criatividade nas areas de aceitacdo e do apoio pelos
colegas, do rendimento escolar, da autoestima e do interesse pelos colegas e pela escola.

Consiste na constituicdo de equipas de quatro elementos. A cada elemento é atribuido um
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namero, sendo enunciado, pelo professor, um assunto para discutir ou um problema para
resolver (por exemplo, “Como poupar agua?”). E feita uma pergunta e de seguida cada
aluno tem “tempo para pensar” na resposta (pelo menos 10 segundos). De seguida sé&o
constituidos pares onde os alunos discutem as suas ideias. Por exemplo, o aluno 1 e 0
aluno 2 vao formar um par; o aluno 3 e o aluno 4 formam outro par. Finalmente, o
professor chama ao acaso alguns alunos para partilharem as suas opiniées com a turma
(Lopes & Silva, 2009; Lopes & Silva, 2012).

Em suma, a avaliacdo formativa deveria fazer parte da pratica diaria dos
professores que acreditam que o seu papel é avaliar o impacto da sua intervencdo na
aprendizagem dos alunos, uma vez que esta disponibiliza informacao aos professores e
aos alunos relativamente a maneira como estdo a progredir em direcdo as metas de
aprendizagem (Lopes & Silva, 2015; Santos, 2010). Todavia 0 que acontece muitas
vezes é que os professores ndo sabem o0s conhecimentos que os seus alunos ja
adquiriram e onde exatamente se posicionam em relacdo as metas de aprendizagem.
Quer isto dizer que estes dois agentes (professores e alunos) estdo a “voar as cegas” no
que respeita a situacdes de aprendizagem (Lopes & Silva, 2012). Para que isto ndo
aconteca, os professores devem realizar uma avaliacdo formativa de uma forma
continua e usar os dados recolhidos para acompanhar a aprendizagem, disponibilizando
feedback aos alunos e ajustando as estratégias de ensino com o objetivo de que 0s
alunos v3o ao encontro das metas de aprendizagem (Lopes & Silva, 2012). E também
essencial que os professores tenham a consciéncia do impacto que o feedback como
elemento da avaliacdo formativa pode ter sobre a confianca e autoeficacia dos alunos.
Com a utilizacdo do feedback, os professores tornam-se protagonistas e facilitadores do
ensino e da aprendizagem e a consciéncia das suas falhas permite melhorar as suas
producdes escolares, o que os levard a facilmente as corrigir (Assessment Reform
Group, 2002; Carvalho & Monteiro, 2010; Santos, 2008).

Os alunos ao tornarem-se mais autdbnomos e responsaveis pelas suas
aprendizagens poderdo regular e avaliar o seu trabalho, o seu desempenho e as suas
aprendizagens. Desenvolvem-se, assim, capacidades de autoavaliagéo e autorregulagéo

no decorrer de um periodo de ensino e aprendizagem (Fernandes, 2005).
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2.5. Formas eficazes de dar feedback na sala de aula

Fonseca e colegas (2015) referem que o feedback nem sempre é utilizado da
melhor maneira, 0 que compromete as suas capacidades na melhoria da qualidade das
relagdes professor-aluno e o desempenho dos alunos.

Existem condi¢bes que devem ser asseguradas para que o feedback se torne
eficaz. Em primeiro lugar, os alunos necessitam de saber o que vao aprender, antes de
receberem feedback. Para isso, os professores necessitam de lhes fornecer os objetivos
de aprendizagem e assegurar-se de que sdo entendiveis pelos alunos para que haja um
proposito para utilizarem o feedback que recebem. Por exemplo: “no final deste
contetdo deves ser capaz de definir o conceito de concelho”. Caso os objetivos ndo
sejam claros, os alunos vdo entender o feedback como avaliacdo ou classificacdo ao
invés de informacGes para melhorar a aprendizagem (Brookhart, 2012).

Lopes e Silva (2012, pp. 32/33) acrescentam quatro principios que 0s
professores devem seguir para conseguir fornecer um bom feedback:

e “Descrever e informar (ndo julgar);

e Ser tdo especifico quanto possivel;

e Comunicar claramente com o aluno;

e Sugerir o que o aluno deve fazer para melhorar”.

Na perspetiva de Brookhart (2012) e Semana e Santos (2010) nem todo o
feedback tem as mesmas carateristicas e potencialidades, por isso, para 0s professores
conseguirem disponibilizar aos seus alunos um feedback eficaz, € necessario ter em

consideracdo a estrutura, os niveis, a quantidade de feedback, o timing e a audiéncia.

2.5.1. Estrutura do feedback

No que respeita a estrutura do feedback, Brookhart (2012), Hattie e Timperley
(2007) e Silva e Lopes (2015a) distinguem dois tipos, o feedback descritivo (formativo)
e o feedback avaliativo, salientando a importancia para a aprendizagem do feedback
descritivo.

O feedback descritivo esta relacionado com a tarefa e pode trazer ganhos
significativos para os alunos uma vez que lhes disponibiliza informagdes relativamente
a maneira como devem aprender e sobre o que tém de aprender. Aos professores,
fornece dados sobre a maneira como devem melhorar o seu ensino de forma a conseguir

que os seus alunos ultrapassem as suas dificuldades de aprendizagem (Silva & Lopes,
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2014). O feedback é descritivo quando as informac¢des comunicadas aos alunos tém a
intencdo de modificar o seu pensamento ou comportamento de forma a melhorar a
aprendizagem. Pode ser apresentado de diversas formas (por exemplo verificagédo de
respostas, explicacdo de respostas corretas, dicas) e pode ser fornecido em diversas
fases do processo de ensino e aprendizagem, por exemplo, logo depois de uma resposta
ou algum tempo depois de um exercicio (Shute, 2008). Segundo Gipps (citado em
Semana & Santos, 2010) o feedback descritivo transmite aos alunos a sensagao que o
seu trabalho esta a ter progressos e da ndo s6 aos professores como aos alunos controlo
e a responsabilidade na sua aprendizagem.

O feedback descritivo deve, numa primeira fase, concentrar-se naquilo que o
aluno realizou de forma correta, depois deve destacar as areas que necessitam de ser

melhoradas e por fim as estratégias de melhoria (Lopes & Silva, 2012) (Figura 4)

Pontos fortes Areas a melhorar Estratégias de
melhoria
E um trabalho de | Um aspeto a melhorarno ... | Tu deves tentar ...
qualidade porque tu... | Tentar acrescentar mais... Como podes ...
O teu raciocinio revela | Tu precisas menos. .. A tua préxima etapa
quetu ... deve ser ...
E | A tua primeira frase | Precisas de reforcar a|Deves consultar o
X chamou a minha | ligacdo entre o acidente do | capitulo 3, onde o autor
atencdo como leitor. Bernardo e 0s seus motivos | escreve sobre 0
E | Usaste também uma | para sair da cidade. acidente. Destaca frases
M linguagem viva, _por que descrevem  0s
exemplo: "ele tinha sentimentos do
P |tantas ideias a girar Bernardo nesse
L |na sua mente que a momento e usa essa
sua cabeca parecia informacdo na tua
O |[uma méaquina de escrita.
S pipocas.

Figura 4. Formas de dar feedback descritivo (Silva & Lopes, 2014, p. 7).

Silva e Lopes (2015a) sugerem diferentes estratégias para que o professor possa
disponibilizar feedback descritivo na sala de aula (Figura 5). O dominio destas
estratégias pelos professores é determinante ja que os professores sdo melhores a
disponibilizar feedback imediato do que a criar estratégias para os alunos o utilizarem e
ainda porque estas estratégias favorecem uma aprendizagem mais duradoura no tempo
pelo facto de darem aos alunos oportunidades de identificarem 0s seus erros e de 0s
corrigir (Brookhart, 2012; Santos, 2010).
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Estratégia Descricéo

Uso de indicios visuais que os ajudem a saber se
Imagens e simbolos estdo no caminho certo e do que precisam de fazer
para continuarem a aprender. Os alunos mais
pequenos que ainda ndo sabem ler podem beneficiar
desta estratégia.

Feedback escrito Permite de uma forma eficaz de fornecer aos alunos a
oportunidade de voltar atras no seu trabalho e corrigir
0s erros e assegurar a sua melhoria.

Usar destaques Consiste em destacar as areas em que o aluno tenha
feito bem com uma cor (por exemplo, azul) e as areas
que precisam de mais atencdo com uma outra cor (por
exemplo, verde). Permite dar aos alunos informagdes
rapidas sobre os objetivos do trabalho que foram
superados.

Comentérios em Post-it Usar um Post-it para dar aos alunos feedback durante
0 tempo de trabalho independente pode fornecer-lhes
lembretes escritos curtos sobre o feedback oral que
receberam. Esta técnica pode dar-lhes informagdes
suficientes para que possam continuar a trabalhar
nesse feedback logo que a aula termine.

Tomar anotacGes para dar | Quando circula pela sala e d& feedback oral, o
feedback verbal professor deve ter consigo um bloco com 0s nomes
dos alunos. Deve anotar as areas a que deu feedback
corretivo ou as areas fortes dos alunos.

Conferéncia de trés minutos | Reunido breve com os alunos para lhes comunicar
ou reunido individual que o seu trabalho estd quase perfeito mas que
pretende reunir-se com eles para numa conversa
rapida os ajudar a entender onde estdo na sua
aprendizagem. Esta é uma oportunidade de dar
feedback verbal. Para alguns alunos é muito benéfico
ter oportunidade de ouvir o professor referir o que
estdo a fazer bem e quais s@o 0s proximos passos
necessarios para a melhoria.

Figura 5. Estratégias para dar feedback (Adaptado de Silva & Lopes, 2014 p.14; Silva
& Lopes, 2015a, p. 112).

Desta maneira, € importante que os professores utilizem um feedback descritivo
e tenham o conhecimento das consequéncias negativas que o feedback avaliativo pode

trazer para os seus alunos (Silva & Lopes, 2015a).
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O feedback avaliativo define-se como sendo um juizo de valor que pode ser
positivo ou negativo. E positivo se transmitir compensacdes ou elogios e negativo se
forem feitas apreciacOes negativas ou dadas punicdes (Gipps, 1999; Tunstall & Gipps,
1996). Apesar de poder afetar os alunos de forma negativa a aprendizagem e a
motivacao dos alunos é este feedback o mais utilizado na sala de aula. “Bom”; “Bom
+7; “14 valores” ou sinais de verificagdo do trabalho realizado (vistos) sdo alguns dos
exemplos de feedback avaliativo. Estas classificacGes e 0os comentarios gerais como, por
exemplo, “Bom trabalho!”, ndo fornece dados e orientacdes que os alunos podem
utilizar para melhorarem (Silva & Lopes, 2015a). As classificacdes e o elogio pessoal
sdo as formas de feedback mais utilizadas pelos professores e as que menos trardo
ganhos no rendimento e nas aprendizagens dos alunos. O feedback que se baseia apenas
nas notas finais e em confirmar respostas certas, tem pouco efeito na performance (Silva
& Lopes, 2014). Ao contrario do feedback descritivo, o feedback avaliativo ndo incide
na tarefa proposta e tem poucos efeitos na autorregulacdo dos alunos (Gipps, 1999;
Tunstall & Gipps, 1996).

O professor que pretende dar feedback aos seus alunos pode fazé-lo através de
comentarios escritos ou orais, podendo esses comentarios assumir a forma de uma
questdo que leve os alunos a refletir sobre o seu trabalho realizado (Oliveira, 2016;
Silva & Lopes, 2014).

Quer o feedback oral quer o escrito tém comparativamente vantagens e
desvantagens. O feedback oral tem a vantagem de poder ser bastante eficaz, porque
pode ser fornecido exatamente no momento em que a aprendizagem esta a decorrer e
permite manter uma conversa diretamente com o aluno, enquanto o professor observa e
comenta o trabalho que esta a realizar. E contudo necessario que as questdes estimulem
0 pensamento dos alunos e que os levem a refletir sobre a sua aprendizagem (Machado,
2014; Silva & Lopes, 2014). O feedback escrito tem a vantagem de os alunos poderem
consultar os comentarios feitos pelo professor em diferentes momentos e permite que
este averigue se 0s comentarios estdo a ser usados de forma correta e se 0s alunos estdo
a melhorar as suas aprendizagens (Brookhart, 2008; Silva & Lopes, 2014). A anélise de
trabalhos escritos realizados pelos alunos presta-se mais ao feedback escrito (Machado,
2014).

Segue-se alguns exemplos de feedback escrito e uma aprecia¢do sobre a sua
qualidade (Figura 6). E o caso do feedback que direciona a atencéo para a tarefa em si,

geralmente este acarreta muito mais sucesso (Black & Wiliam, 1998).
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Feedback

Comentario

Pouca atencao!

O professor recorre ao seu poder, fazendo
uma interferéncia ndo assente em
evidéncias.

Nao estudaste!

O professor recorre ao seu poder, fazendo
uma interferéncia ndo assente em
evidéncias.

O teu trabalho esta cheio de erros
ortograficos! Corrige-0s.

(Mas quais sdo?) Na&o esclarece o
suficiente para o aluno prosseguir.

Bem feito!

(Entdo esta feito? Nao preciso de fazer
mais nada?) Embora positivo ndo
esclarece o que esta bem feito.

Desenvolve mais esta ideia.

(De que modo?) Néo fornece suficientes
pistas para o aluno prosseguir.

Tens de te esforcar mais!

Pressupbe que, se o0 nao fizer, o futuro
ser4 complicado.

Tens de estudar mais!

(Estudar o qué?) Né&o fornece suficientes
pistas para o aluno prosseguir.

Se em vez destes valores tivesses
outros chegarias a mesma conclusédo?
Experimenta e compara a tua resposta.

Relé o enunciado da tarefa. Vai
anotando as diferentes informacdes.
No final compara-as com as que
usaste. Sao as mesmas?

Da pistas sobre como continuar/
reformular.
D& pistas sobre como continuar/
reformular.

Figura 6. Exemplos de feedback escrito e a sua apreciacdo (Santos, 2010, p.64).

2.5.2. Niveis de feedback

No que se refere ao nivel, o feedback pode ser dirigido a tarefa, ao processo, a
autorregulacéo e a consciéncia pessoal. Santos (2008) defende que o feedback pode ter
efeitos negativos se for dirigido de maneira preferencial ao aluno (consciéncia pessoal)
em vez de a tarefa, ndo beneficiando o aperfeicoamento do trabalho. O feedback
dirigido a tarefa, ao processo e a autorregulacdo podem trazer ganhos significativos para

a aprendizagem, ja o feedback dirigido a consciéncia pessoal é o menos eficaz (Hattie &

Timperley, 2007; Semana & Santos, 2010).
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O feedback dirigido a tarefa deve concentrar-se no que o aluno realiza e incluir
sugestdes claras e objetivas sobre a forma como a tarefa foi realizada para que desta
maneira, o aluno possa melhorar o seu desempenho. Por exemplo (Santos, 2010, p. 64):
“Relé o enunciado da tarefa. Vai anotando as diferentes informacdes. No final
compara-as com as que usaste. S&0 as mesmas?”

Relativamente ao feedback dirigido ao processo, este indica como os alunos
devem completar a tarefa e quais as estratégias que podem utilizar para a concluir com
mais eficacia (Masson, 2011). Este tipo de feedback ajuda a melhorar a confianca na
tarefa e a autoeficacia (Hattie & Gan, 2011). Tem de ser dado de imediato e tem como
objetivo ajudar os alunos a desenvolver o seu processo de pensamento através de pistas
ou perguntas. Por exemplo (Silva & Lopes, 2014, p. 9): “Precisas de reformular esta
parte do texto atendendo aos objetivos que tracaste, de modo a que o leitor seja capaz
de entender o seu significado. Esta pagina faz mais sentido se usares as estratégias de
compreensao de que falamos anteriormente. ”

No que diz respeito ao feedback dirigido a autorregulacéo, assim como o0 nome
indica, serve de apoio ao aluno ao nivel da autorregulacdo e enfatiza o envolvimento
ativo do aluno na melhoria dos trabalhos que realiza (Hattie & Gan, 2011). Os alunos
adquirem mais confianca na execucdo das tarefas e um maior desenvolvimento de
competéncias de avaliacdo pessoal, tornando-se mais autbnomos na avaliacdo da sua
aprendizagem. Por exemplo (Silva & Lopes, 2014, p. 9): “Jodo, ja conheces as
principais carateristicas do come¢o de um argumento. Verifica se as contemplaste no
teu primeiro paragrafo.” O feedback dirigido a autorregulacdo torna-se eficaz quando
os alunos conseguem rejeitar hipoteses erradas e desenvolver estratégias eficientes que
permitam entender a informacdo dada durante o processo de resolugcdo de uma tarefa
(Dias & Santos, 2010). O feedback dirigido a autorregulacdo é bastante poderoso pois
faz com que os alunos fiquem mais comprometidos com a tarefa.

Por ultimo o feedback dirigido a consciéncia pessoal esta centrado nos atributos
pessoais e ndo fornece informacdes aos alunos sobre como melhorar o desempenho na
tarefa (Hattie & Gan, 2011; Lopes & Silva, 2010). Por exemplo: “Tu és um grande
aluno! Bom trabalho! ” (Silva & Lopes, 2014, p.10). Assim sendo, este tipo de feedback
ndo indica nada que o aluno pode trabalhar para melhorar a sua aprendizagem porque se
foca em elogios ou criticas relativas ao aluno como pessoa (Masson, 2011). Apesar
destas limitagdes, o elogio pessoal ou criticas sdo as formas de feedback mais utilizadas

pelos professores (Silva & Lopes, 2014).
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2.5.3. Quantidade, timing e audiéncia

O professor tem a predisposi¢ao para “corrigir”’ tudo o que vé€, contudo os alunos
ndo devem receber feedback em excesso, porque o trabalho acabard por ndo ser
realizado por eles.

A quantidade é a carateristica do feedback mais dificil de proporcionar. Exige
um conhecimento acerca do tema que esta a ser trabalhado, das metas de aprendizagem,
do desenvolvimento carateristico dos alunos e da forma como estdo a progredir nas
aprendizagens para atingir essas metas (Lopes & Silva, 2010; Machado, 2014).

No que respeita ao timing, isto é quando e com que frequéncia é dado, o
feedback eficaz é o que é disponibilizado o mais rapidamente possivel, ainda quando os
alunos estdo atentos ao tema da aula, ou seja, enquanto os alunos ainda estdo a realizar
as tarefas. O feedback ndo ira funcionar se os alunos ndo tiverem um momento oportuno
para o usar. Os professores devem também disponibilizar respostas orais imediatamente
a seguir a erros ou equivocos dos alunos e, se necessario, retomar a atividade no proprio
dia ou 0 mais rapido possivel (Brookhart, 2012; Fonseca et al., 2015; Machado, 2014).

Por fim, no que concerne a audiéncia, o feedback pode ser disponibilizado
individualmente ou em grupo. Machado (2014) refere que o feedback € mais poderoso
quando € disponibilizado individualmente porque, transmite além das informacdes, a
preocupacdo do professor com o progresso individual de cada aluno. Contudo, o
feedback disponibilizado em grupo tem também vantagens uma vez permite economizar
tempo, prestar atencéo as dificuldades comuns de varios alunos e fornece oportunidades
de voltar a ensinar de uma forma mais ampla. E importante referir que um grupo de
alunos pode receber feedback enquanto outros estdo a realizar outra tarefa, ou entdo o
professor pode sugerir que os alunos que dominam um conceito esclarecam 0s seus
colegas que ainda manifestam davidas (Lopes & Silva, 2010).

Quando o feedback é fornecido o mais rapidamente possivel (Timing) e quando é
seletivo (Quantidade) ¢ eficaz. Isto é, “os professores ndo devem tentar comentar todos
os aspetos do desempenho dos alunos, mas sim focalizar os aspetos especificos que
terdo o maior efeito”. O feedback oral ou escrito, fornecido individualmente ou em
grupo (Audiéncia), pode ser eficaz (Fonseca et al., 2015, p.177).

Em conclusdo, para que o feedback possa resolver algum problema de
aprendizagem tera de ser devidamente pensado, estruturado, integrado de forma

adequada no processo de ensino e tera de levar o aluno a realizar algum tipo de agéo
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para melhorar a sua aprendizagem (Nogueira, 2009). De forma a promover um feedback
de qualidade, o professor deve ter conhecimento, atitude e postura apropriadas para
ensinar, afinidade com os alunos e destreza para avaliar naquele cenéario de

aprendizagem (Borges et al., 2014).

2.6. Feedback na perspetiva dos professores e dos alunos

Carvalho e Monteiro (2010) salientam que o feedback pode ter influéncia na
maneira como o0s alunos aprendem os contetdos escolares e consequentemente no seu
rendimento escolar. Contudo, apesar das suas potencialidades para a melhoria da
aprendizagem, a utilizagdo do feedback estd um pouco afastada do dia-a-dia dos
professores (Santos, 2010).

Carless (como citado em Ribeiro-Pereira & Flores, 2013) refere ndo ser
frequentemente essa a percecdo dos professores e que também frequentemente a sua
perce¢cdo ndo coincide com a dos seus alunos. Os professores acreditam que
disponibilizam um feedback detalhado, oportuno, especifico e util para o decorrer do
processo de ensino e aprendizagem enquanto que os alunos referem que muitas das
vezes ndo entendem a sua funcéo e o seu significado, tendo desta forma, dificuldades
em aplica-lo. Além disso consideram-no confuso, ndo fundamentado e pouco utilizado
na revisdo dos trabalhos (Hattie & Gan, 2011). Lopes e Silva (2015) referem esta
diferenca de perspetivas de professores e alunos também relativamente ao conceito de
feedback. Os professores consideram-no como comentarios ou corregcdes e os alunos
veem-no como indicagdes para onde devem ir a seguir, como algo formativo. Quanto a
quantidade de feedback, os professores mencionam que fornecem feedback ao longo de
todo o processo de ensino e aprendizagem, enquanto que os alunos ndo partilham da
mesma opinido, consideram que recebem mais feedback dos seus colegas do que dos
seus professores.

No estudo realizado por Oliveira (2016), no qual participaram 84 alunos, de trés
turmas do 5° ano e uma turma do 6° ano de escolaridade, os alunos referem que o
feedback é um instrumento util e vantajoso porque lhes permite melhorar e regular as
aprendizagens e melhorar as atividades propostas na sala de aula. Consideram também
que o feedback possibilita-lhes encararem a sua aprendizagem de forma mais autbnoma

e reflexiva, através de uma monitorizagdo constante da mesma.
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Santos (2015) desenvolveu de igual forma um estudo sobre a importancia do
feedback. Este estudo envolveu 22 alunos de uma turma do 8° ano e 23 alunos de uma
turma do 10° ano. Os alunos valorizam o feedback porque referem que lhes permite
melhorar a aprendizagem, compreender melhor a matéria e desenvolver competéncias
sociais.

Os 28 alunos do 7° ano de escolaridade que integraram o estudo de Nogueira
(2009) mencionam que o feedback lhes permite melhorar a aprendizagem e os
incentivar para realizar as atividades propostas pelos professores. Consideram esta
estratégia Util porque Ihes possibilita melhorar as suas respostas nos exercicios e tomar
consciéncia dos seus erros. Os 254 alunos que integram o estudo de Ribeiro-Pereira e
Flores (2013) tém percegdes positivas sobre o feedback fornecido pelos professores, e
tendem a defini-lo como uma critica construtiva. Para os alunos em questdo, o feedback
é um instrumento imprescindivel para a sua aprendizagem porque lhes da orientacdes
para poderem melhorar as aprendizagens futuras. Consideram que sem feedback nédo é
possivel melhorar a aprendizagem e existe uma maior dificuldade em realizar as tarefas
propostas.

Ja com respeito a opinido dos professores, estes reconhecem a importancia da
sua utilizacdo e indicam que o feedback disponibilizado aos alunos permite melhorar e
estimular de forma eficaz as suas aprendizagens (Oliveira, 2016; Santos, 2015). Os doze
professores que integraram o estudo de Fonseca et al. (2015) e que passaram a utilizar
estratégias de feedback, consideram que este € um instrumento que melhora o
envolvimento, a motivacdo, a autoconfianca e as competéncias de autorregulacdo dos
seus alunos. A opinido dos professores que utilizam o feedback é que este permite aos
alunos ir mais longe nos seus desempenhos e raciocinios ou seja, melhorar a
aprendizagem (Carvalho & Monteiro, 2010; Santos, 2010).

Apesar das opinides de alunos e professores serem divergentes relativamente aos
aspetos atras referidos, existe consonancia sobre a sua importancia e utilidade na
melhoria das aprendizagens, entre professores e alunos. Outro aspeto, a nosso ver, de
salientar é que o feedback s6 beneficiara as aprendizagens dos alunos se também os
professores o encararem como um contributo para o processo de ensino e aprendizagem.
As boas aprendizagens sdo feitas com um ensino com feedback oportuno e eficaz
(Sanches, 2005). Para isso, 0 professor necessita de conhecer as suas potencialidades
para a aprendizagem e também as formas mais eficazes de o utilizar (Silva & Scapin,
2011).
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2.7. Conceito e carateristicas da autoeficacia académica

Bandura explicou no seu estudo 0s mecanismos cognitivos que possibilitavam
aos individuos ultrapassarem as suas perturbagdes. A investigacdo incidiu sobre adultos
com ofidiofobia e o autor comprovou que ao modificar o nivel e a intensidade das
crencas de autoeficacia com diferentes tratamentos psicolégicos, 0s sujeitos
modificaram os seus comportamentos. Concluiu desta forma, “que a forga das
convicgdes de autoeficicia afeta a atitude e o comportamento perante as situacoes,
repercutindo-se nas escolhas que o individuo faz, no esforco que despende e na sua
persisténcia perante os obstaculos” (Mikusova, 2013, p.6). Bandura prosseguiu com
estes estudos e, em 1986, surgiu o constructo de autoeficacia com a publicacdo de a
Teoria Sécio Cognitiva (Mikusova, 2013). Assim, a autoeficacia é a expectativa de que
é possivel através do esforco pessoal realizar um determinado resultado (Bandura,
1997).

Silva e Lopes (2015b) definem a autoeficacia como o juizo da pessoa sobre as
suas capacidades para atingir um objetivo ou um resultado especifico. Para Bzuneck
(2009) este juizo ndo diz respeito as capacidades que cada um possui, trata-se sim de a
pessoa acreditar que possui essas capacidades.

A autoeficécia constitui-se um elemento fulcral da autorregulacdo e pertence a
classe de expetativas ligadas ao self. Esta defini¢cdo tem por base uma avaliacdo sobre a
prépria inteligéncia, habilidades ou conhecimentos e determina a forma como as
pessoas sentem, pensam, se motivam e se comportam. Além disso, esta associada a
escolha dos desafios a enfrentar, a preparacdo para a acdo, a quantidade de esforco a
investir em cada situacdo e a duracdo desse esfor¢o face ao infortdnio, influenciando os
padrdes de autorregulacdo a serem adotados (Bandura, 1994; Bzuneck, 2009; Graca,
2013; Lopes, 2010).

Amaral (1993) frisa que embora as pessoas saibam bem o que fazer e possuam
as capacidades necessarias, muitas vezes ndo agem de forma eficaz. E esta disparidade
que, segundo o autor, explica que inUmeras pessoas com iguais capacidades ou a mesma
pessoa em circunstancias diferentes possam obter resultados distintos. De acordo com
esta perspetiva, além de ser necessario possuir as capacidades para realizar
determinadas tarefas é também importante ter uma crenca de autoeficacia positiva, pois
0 tipo de resultados que as pessoas esperam, depende dos juizos que fazem sobre a sua

capacidade.
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Existem varios pensamentos que afetam a acdo humana, contudo, a opinido que
as pessoas tém acerca das suas capacidades é o pensamento mais dominante e ir4 afetar
de forma mais decisiva a motivacdo, a acdo e as reagfes emocionais que as pessoas
experimentam em diversas situacfes (Amaral, 1993; Bandura, 1986). Bandura (1994)
menciona que através do pensamento as pessoas podem prever situacdes e desenvolver
maneiras de controlar aquelas que afetam as suas vidas.

As pessoas com elevada crenca de autoeficacia conseguem controlar situagdes
ameacadoras e pensamentos negativos, regulando desta forma a ansiedade e o stress que
vao sentir quando se deparam com determinadas atividades (Amaral, 1993; Medeiros,
Loureiro, Linhares, & Marturano, 2000). Tomam em consideracdo as suas
potencialidades, o objetivo de responder as exigéncias da situacdo com que se deparam
e as acOes que as levam a atingir esse objetivo (Bzuneck, 2009). Os seus objetivos serdo
mais desafiadores e maior também sera o esforco para os alcancar e 0 compromisso com
0s mesmos (Bandura, 1994; Medeiros et al., 2000). As pessoas que se consideram
eficazes pensam, sentem e atuam de maneira diferente daquelas que ndo acreditam nas
suas capacidades (Amaral, 1993). Tém percecdes mais favoraveis em relacdo as suas
capacidades e antecipam resultados positivos porque lidam de maneira assertiva com as
emocdes (Loureiro, 2012). Por outro lado, as pessoas com baixa crenga de autoeficacia,
anteveem cenarios de falha e focam-se apenas nas coisas que podem correr de forma
errada, ou seja, ndo possuem expetativas de eficacia sobre o seu desempenho (Bandura,
1994).

Segundo Bandura (1997, p.193), “a expectativa de eficacia é a conviccao de que
alguém pode com sucesso executar o comportamento pretendido para dar origem a
certos resultados”. Deste modo, a autoeficacia pode influenciar as escolhas baseadas na
percecdo do que é seguro, atingivel ou recompensador (Medeiros et al., 2000).

Neves e Faria (2009) sugerem um esquema-sintese das sete principais
carateristicas da autoeficacia, sendo estas: a estabilidade temporal, a especificidade da
avaliacdo, a conceptualizagdo, a operacionalizacdo, a natureza da avaliacdo, a direcdo da

avaliacdo e a origem (Figura 7).
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Especificidade da
avaliagio:

Pode referir-se a

- ) dominios de realizacéo Cf)nceptuallzagao.
Estabilidade temporal:) |5 tarefas e objetivos E um julgamento
E relativamente volatil. especificos (domain sobre a confianca na

and task-specificity). competéncia pessoal.

Origem:

Cruza as informacodes
sobre as capacidades
e competéncias com
as informagdes sobre
as carateristicas das
tarefas especificas a
realizar.

Autoeficacia Operacionalizagio:

Pode ser operacionalizada
até ao nivel das
atividades e tarefas
(construto
microanalitico).

Direcao da
avaliacgdo: Natureza da avaliag&o:
E prospetiva, Regra geral néo é
orientada para o normativa.

futuro e da origem
as expetativas.

Figura 7. Esquema sintese das principais carateristicas da autoeficacia (Neves & Faria,
2009, p. 212).

Oliveira (2010) refere que a crenca de autoeficacia tem evidenciado ter um efeito
elevado sobre o desempenho académico, sendo construida e adaptada, em 2005a, uma
Escala de Autoeficacia Académica por Neves e Faria. Para estes autores, a autoeficacia
académica trata-se do “conjunto de crengas e de expetativas acerca das capacidades
pessoais para realizar atividades e tarefas, para concretizar objetivos e para alcangar
resultados no dominio particular da realizacao escolar” (Neves & Faria, 2006, p.46). A
autoeficacia abarca dois dominios académicos mais especificos, nomeadamente, a
autoeficacia para a realizacdo em Matematica e a autoeficacia para a realizacdo em
Lingua Portuguesa. A autoeficacia matematica diz respeito a confianca nas capacidades
pessoais para realizar com sucesso atividades e tarefas matematicas, por exemplo,
resolucdo de problemas. Quanto a autoeficacia linguistica refere-se a confianga nas
capacidades pessoais para realizar com sucesso tarefas em areas como a leitura, a escrita
e a oralidade da lingua (Neves & Faria, 2007).
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Os alunos com expetativas de autoeficacia académica mais altas apresentam
algumas carateristicas que a Figura 8 indica e fazem afirmag6es como:

e “Este ano vou conseguir tirar boas notas, mesmo nas disciplinas mais
dificeis”;

e “Ao longo do ano vou conseguir melhorar as minhas notas nos testes de
Portugués” (Silva & Lopes, 2015b, p.60).

Estes alunos conseguem superar eventuais obstaculos, pois ao longo de todo o
processo 0 esforco estara presente de forma continua (Bzuneck, 2009). Encaram as
tarefas desafiantes com realismo, adquirem motivacao para o desenvolvimento das suas
capacidades, sendo desta forma mais persistentes face ao desafio que tém de ultrapassar
e menos propicios a abandonar uma atividade, mesmo que se deparem com o fracasso
(Amaral, 1993; Kluger & DeNisi, 1996). Utilizam também, um maior nimero de
estratégias cognitivas e metacognitivas na execuc¢do das atividades escolares do que 0s
alunos de baixa crenca de autoeficécia (Pajares, 1996).

Alunos com alta crenca de autoeficacia Alunos com baixa crenca de autoeficacia

Tém maior probabilidade de se

Tém menor probabilidade de assumirem

desafiarem com tarefas dificeis e de tarefas que exigem esforco concertado e

estarem intrinsecamente motivados. prolongado.

Esforgam-se muito para cumprir 0os seus | ¢ Tendem a considerar as tarefas dificeis

compromissos e atribuem o fracasso a COMO ameacas a ser evitadas.

fatores que estdo sob o seu controlo. e Sdo lentos a recuperar sentimentos de
Recuperam rapidamente de eventuais confianca e mais dificilmente sdo
fracassos e sdo suscetiveis de atingir os intrinsecamente motivados.

seus objetivos pessoais. e Esforcam-se muito para cumprir 0s seus

compromissos e atribuem o fracasso a
fatores que estdo sob o seu controlo.

e Recuperam rapidamente de eventuais
fracassos e sdo suscetiveis de atingir os
seus objetivos pessoais, ao invés de o

atribuirem a fatores externos.

Figura 8. Carateristicas dos alunos com baixa e alta crenca de autoeficécia (Silva &
Lopes, 2015b, p. 65).
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Por sua vez, os alunos com baixa crenca de autoeficidcia apresentam
carateristicas como por exemplo, demora para recuperar sentimentos de confianga,
atribuicdo do fracasso a fatores que estdo sob o seu controlo (Figura 8), antecipam
fracassos, porque preveem que as coisas vao correr mal e, em grande parte dos casos,
consideram as eventuais dificuldades mais dificeis do que sdo na realidade (Amaral,
1993) e fazem afirmagdes como:

e “Nao vale a pena tentar, para mim ¢ muito dificil”;
e “Eu sei que ndo sou capaz de ultrapassar as dificuldades”;
e “Eu ndo consigo fazer” (Silva & Lopes, 2015b, p.60).

As crencas de autoeficacia podem ser alteradas. Relativamente as razdes que
motivam aumentos ou diminui¢des das crencas de autoeficécia, Bandura (1994) indica
que 0s sucessos constroem uma elevada crenca de autoeficacia e que, por sua vez, 0s
fracassos contribuem para demolir tais crencas, especialmente se a crenca de
autoeficacia ndo esta ainda estabelecida. Porém, um fracasso ocasional e um sucesso no
meio de varios fracassos ndo terdo muito impacto na alteracdo da crenca autoeficacia
(Amaral, 1993).

Segundo Ouweneel e Schaufeli (2013) e Schunk e Meece (2005) as transicdes da
escola e as mudancas no ambiente escolar podem ter efeitos sobre as crencas de
autoeficacia. Outro dos fatores que tem influéncia na crenca de autoeficicia é o
feedback, dado que ele possibilita que os alunos melhorem o seu desempenho
académico (Ouweneel & Schaufeli, 2013). Souza e Barrera (citado em Patricio, 2011 e
2012) defendem que como o objetivo do feedback € indicar informacGes precisas sobre
o desempenho dos alunos numa determinada atividade, ira, por este motivo, contribuir
para um aumento das crencas de autoeficacia. As informacGes que o professor
disponibiliza ao aluno sobre as suas aprendizagens dar-lhe-d0 mais motivacdo e uma
sensacdo de controlo sobre os seus proprios resultados. Todavia, o aluno sé ira perceber
e identificar o seu progresso escolar se receber feedback ao longo do processo de
aprendizagem (Fluminhan, Murgo, & Fluminhan, 2015). Apesar de o feedback ter
importadncia na formacdo, no desenvolvimento e manutencdo das crengas de
autoeficacia, o ensino oferece um feedback incompleto e nem sempre reflete o
verdadeiro progresso do aluno (Mikusova, 2013). O feedback que influencia
positivamente a crencga de autoeficacia deve informar o aluno sobre o seu desempenho e
0 seu progresso na aprendizagem, sendo necessario que seja feedback ‘“imediato,
formativo, concreto e individual” (Mikusova, 2013, p.65). Amaral (1993) salienta que a
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forma e o Timing em que o professor fornece feedback influenciam a autoeficacia,
principalmente quando os alunos ndo podem por si proprios progredir na atividade
proposta pelo professor. Quando um professor diz ao seu aluno que é capaz de alcancar
melhores resultados se trabalhar mais, esta desta forma a motiva-lo e a comunicar-lhe
que possui capacidades necessarias para concluir com éxito os objetivos pretendidos.

Os alunos que tém uma baixa autoeficéacia irdo interpretar o feedback como uma
ajuda maior para o seu desenvolvimento, interpretando-o como um incentivo para
conseguir alcancar os seus objetivos (Wijsman, 2010). Assim sendo, se o professor
disponibilizar um feedback adequado, claro e consistente, diretamente nas fontes de
origem das crencas de autoeficécia, estard a influenciar o desempenho dos alunos, a
manté-los concentrados nos objetivos da atividade e a motiva-los para superar as suas
dificuldades (Fluminhan et al., 2015; Sousa & Aranha, 2000).

Os professores devem também incutir nos alunos que o sucesso requer esforco
sustentado, isto porque caso os alunos estejam habituados a ser facilmente bem-
sucedidos ou a esperar obter resultados muito rapidos, serdo facilmente desencorajados
pelo fracasso, uma vez que, uma elevada crenca de autoeficacia advém da capacidade

de resiliéncia, de despender de esforco e de dedicacdo (Bandura, 1994).

2.8. Influéncia dos niveis de autoeficacia no rendimento escolar

A avaliacdo do conhecimento adquirido pelo aluno, ao longo do processo de
ensino e aprendizagem refere-se ao rendimento escolar (Costa, 2013). Para Oliveira
(2010), as falhas academicas dos alunos nas mais variadas disciplinas, assim como a
falta de motivacdo com as tarefas escolares estdo profundamente ligadas com as crencas
que os alunos possuem acerca das suas capacidades e, portanto, com as suas crencas de
autoeficacia.

“As experiéncias escolares anteriores influenciam as crengas inicias dos alunos
sobre as suas capacidades de aprendizagem (Amaral, 1993, p.54) ”. Os alunos acreditam
que véo ser capazes de cumprir uma nova tarefa numa determinada disciplina, se
anteriormente, tiverem tido sucesso nessa mesma disciplina. Enquanto, que os alunos
que ja tiveram dificuldades nessa disciplina irdo duvidar das suas capacidades (Amaral,
1993). As experiéncias de fracasso escolar, além de influenciarem o desenvolvimento
de crencas de autoeficacia, podem também levar a prejuizos de ordem emocional e
comportamental, tendo implicagdes no desenvolvimento da crianga (Medeiros et al.,
2000; Patricio, 2011, 2012).
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A Teoria Socio Cognitiva de Bandura defende a relacéo triadica entre a pessoa,
0 ambiente e 0 comportamento. Desta maneira, podemos dizer que o rendimento escolar
é influenciado pelas crencas de autoeficacia, visto que estas sdo estabelecidas pelas
experiéncias significativas dos alunos no ambiente e através dos objetivos estabelecidos
pelos mesmos (Patricio, 2011/2012).

Também Silva e Lopes (2015b) referem que a crenca de autoefic&cia contribui
de forma determinante para a motivagdo e o desempenho escolar. Esta pode ter maior
influéncia na acdo do que as proprias capacidades basicas que as pessoas possuem, dado
que influenciam as escolhas, o estabelecimento de metas, a quantidade de esforco e a
persisténcia em alcancar os objetivos (Amaral, 1993; Lopes, 2010).

Schunk e Pintrich (1996) no seu estudo sobre a relacdo entre as crencas de
autoeficacia e o rendimento escolar, verificaram que os alunos com elevada crenca de
autoeficacia alcancaram melhores resultados na resolucao de problemas em matematica,
bem como em atividades relacionadas com a lingua portuguesa, do que os alunos com
uma baixa crenca de autoeficdcia. Também Pajares (citado em Costa, 2013) e Silva,
Beltrame, Viana, Capistrano e Oliveira (2014) concluiram no seu estudo, que os alunos
com elevada crenca de autoeficacia conseguem alcancar melhores resultados porque
trabalham mais e demonstram maior persisténcia na conquista dos seus objetivos, sendo
ainda mais otimistas e menos ansiosos.

Da mesma forma, Medeiros et al. (2000) constatou no seu estudo que os alunos
que atribuiam os seus sucessos na leitura a causas internas eram menos ansiosos e mais
metacognitivos, tinham uma elevada crencga de autoeficacia e um desempenho escolar
alto. Assim, e de acordo com Oliveira (2010), um vasto nimero de investigacdes tem
comprovado que as crencas de autoeficicia estdo relacionadas com o desempenho
escolar.

Contudo, Bandura (1997) refere que a expetativa ndo produz o desempenho que
se deseja se as pessoas ndo tiverem as capacidades necessarias. As crengas de
autoeficacia ndo superam lacunas de conhecimentos ou a auséncia de capacidades, o
que significa que os alunos ndo conseguirdo executar tarefas que se encontrem acima
das suas capacidades, simplesmente porque acreditam que podem executa-las (Bzuneck,
2009; Oliveira, 2010).

Bandura, Pajares e Schunk (citado em Batista, 2011) salientam a importancia
dos niveis de autoeficécia, referindo que as dificuldades dos alunos estdo muitas vezes

relacionadas com as crencas de que ndo conseguem fazer, ou néo
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conseguem aprender. Amaral (1993) partilha da mesma opinido referindo que embora
os alunos ndo possuam determinadas capacidades, o esforco alimentado pela
autoeficéacia contribuird para o seu desenvolvimento. Uma baixa crenca de autoeficécia
podera atrasar ou impedir o desenvolvimento de capacidades necessarias para a
realizacdo de tarefas mais exigentes, enfraquecendo desta forma o seu processo criador
e 0 seu desenvolvimento pessoal. Alunos com elevada crenga de autoeficicia tém maior
probabilidade de obter sucesso nas tarefas que precisam de realizar.

Dada a importancia das crencas de autoeficacia para a motivacdo dos alunos,
torna-se importante que os professores estejam atentos a elas e contribuam para o seu
desenvolvimento e as encarem como um recurso favorecedor do processo de
aprendizagem (Bzuneck, 2009; Medeiros et al., 2000). Silva e Lopes (2015b) indicam
que os professores podem ajudar os alunos a melhorarem as suas competéncias, ao nivel

da autoeficacia, proporcionando-lhes experiéncias de dominio, experiéncia vicariante,

persuaséo verbal e estado emocional (Figura 9).

Fontes de autoeficacia

Comentarios

Experiéncias de dominio

Experiéncias de ensino que sdo bem-sucedidas aumentam a
autoeficacia dos alunos, enquanto os fracassos a diminuem.
As experiéncias de dominio ou sucesso sdo as de maior
influéncia no aumento da autoeficécia.

Experiéncia vicariante

Observar um colega a ter sucesso numa tarefa pode
fortalecer a crenca nas préprias capacidades.

Persuasao verbal

Os professores podem aumentar a autoeficacia dos alunos
com uma comunicacdo credivel e fornecendo feedback para
os orientar durante a realizacdo das tarefas ou para 0s
motivar a fazer o seu melhor esforgo.

Estado emocional

Um estado de espirito positivo pode aumentar a crenga na
autoeficacia, enquanto a ansiedade pode der prejudicial. Um
certo nivel de estimulacdo emocional pode criar uma
sensacdo de aumento de energia que, por seu turno, pode
contribuir para um forte desempenho. Os professores podem
ajudar a reduzir situacOes stressantes e diminuir a ansiedade
em torno de situagcbes como exames ou apresentacdes de
trabalhos.

Figura 9. Fontes de autoeficacia (Silva & Lopes, 2015b, p. 60).

Para Bzuneck (2009), estes quatro tipos de experiéncias podem atuar de forma

independente ou conjunta. Em funcao delas, os alunos chegam a avaliar o seu grau de

eficacia ao longo de qualquer tarefa.
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A importancia que assumem os diferentes tipos de experiéncias apresentados na
melhoria das crengas de autoeficacia dos alunos torna determinante que os professores
proporcionem aos seus alunos experiéncias de éxito, através da comunicacdo de
expectativas positivas, relativamente as suas capacidades e evitem ocorréncias e
verbalizacdes que possam gerar duavidas sobre elas (Bzuneck, 2009). Todavia Amaral
(1993) refere que a informacdo recolhida através das quatro fontes de autoeficicia ndo
influencia de forma automaética a autoeficacia dos alunos. Para este autor, € acima de
tudo a forma como os alunos interpretam 0s seus sucessos que ira ter algum impacto nas

suas vidas e ndo tanto 0s sucessos em Si.

2.9. Estratégias promotoras da autoeficacia académica

Para Bandura (1994), a escola influencia os juizos de eficacia dos alunos, uma
vez que é o local onde desenvolvem as competéncias cognitivas indispensaveis para a
sua participacdo em sociedade. Apds dominarem tais competéncias, desenvolvem num
sentido crescente a sua eficacia intelectual. Sendo a escola um contexto de
desenvolvimento das criancas, esta deve oferecer oportunidades para que os alunos
possam formar expetativas de autoeficacia mais elevadas, colaborando desta forma para
0 bem-estar e sucesso escolar dos mesmos (Neves & Faria, 2007).

Para os professores conseguirem modificar as crencas de autoeficacia dos alunos
tém de percorrer um longo caminho, porque ao facto de os alunos sentirem que ndo séo
capazes de alcancar os objetivos pretendidos aliam-se os muitos esforgos de
autorregulacéo falhados (Silva, Duarte, S, & Siméo, 2004).

As estratégias de ensino utilizadas pelo professor fazem a diferenca na
autoeficacia dos alunos (Silva & Lopes, 2015b). Assim, os professores devem fazer
tudo que esta ao seu alcance para auxiliar os alunos a acreditar em si proprios, porque
também o ambiente de aprendizagem que experienciam na sala de aula influencia a sua
autoeficacia.

Na Figura 10, apresentamos estratégias pedagogicas que os professores podem

utilizar para promover a autoeficicia dos seus alunos.
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Estratégias

Exemplos

Selecionar tarefas de
aprendizagem de acordo com
as capacidades dos alunos.

- Certificar-se de que os alunos tém o0s conhecimentos prévios e as
capacidades para dominar as novas matérias e tarefas (exercicios).

- Sequenciar as tarefas: das mais faceis para as mais dificeis.

- Dividir as competéncias complexas em componentes gerenciaveis.

- Mostrar aos alunos como corrigir 0s seus erros.

Ligar frequentemente o novo
trabalho ou nova tarefa com
sucessos recentes.

- Dar aos alunos trabalho/ atividade moderadamente desafiador (a), em
que podem ter sucesso se fizerem um esfor¢o moderado.

- Administrar testes rdpidos baseados em critérios para avaliar o
progresso.

- Mostrar explicitamente aos alunos como o novo trabalho se
assemelha a sucessos do passado e lembrar-lhes o que eles fizeram
para serem bem-sucedidos no passado.

Ensinar as estratégias de
aprendizagem.

- Modelar e explicar as estratégias de uma forma simples, passo a
passo.

- P6-los a praticar de forma independente depois de atingir um nivel de
mestria.

Utilizar os
modelos.

pares como

- Usar os colegas como modelos para mostrar aos alunos que estdo a
ter dificuldades que também eles podem adquirir novas competéncias.

- Usar os alunos como modelos para explicar a outros colegas as suas
acdes e para corrigir 0S seus erros.

Ensinar os alunos a fazer
atribuigdes positivas.

- Reforgar o esforgo e a persisténcia.

- Ajudar os alunos a tomar consciéncia do seu controlo sobre a
aprendizagem.

- Usar a modelagem para atribuir verbalmente as falhas e 0s sucessos a
fatores controlaveis. As falhas, por exemplo, a falta de esforgo. Os
sucessos, por exemplo, ao facto de ter usado uma boa estratégia.

Ajudar os alunos a
estabelecer metas
pessoalmente importantes.

- Procurar saber, através de um inventéario de interesse, quais Sdo 0s
objetivos dos alunos que estdo em insucesso.

- Ajudar os alunos a definir metas de curto prazo, especificas,
alcancaveis e significativas.

- Relacionar os objetivos de aprendizagem a curto prazo com 0s
objetivos pessoais a longo prazo.

Incorporar  outros fatores

motivacionais.

- Demonstrar/ comunicar entusiasmo.

- Mostrar consideragéo positiva incondicional.

- Comparar os desempenhos ou realizagdes dos alunos com 0s seus
desempenhos anteriores, em vez de comparar com 0s de outros
colegas.

- Proporcionar atividades cooperativas em vez de competitivas.

- Evitar fornecer ajuda ndo solicitada na frente dos colegas para reduzir
a possibilidade de estar a enviar uma “mensagem de baixa qualidade”
(que o aluno ndo € capaz).

Figura 10. Estratégias pedagdgicas que promovem a autoeficacia dos alunos (Silva &

Lopes, 2015hb, p. 64).
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Além destas estratégias, é necessario que os professores facultem aos seus
alunos feedback especifico, realcando os procedimentos que os alunos realizaram de
forma correta, encorajando-os positivamente para corrigir as suas falhas (Silva & Lopes,
2015b; Sousa & Aranha, 2000). Esta estratégia transmite informacéo relativa a eficacia
do desempenho do aluno, as falhas cometidas e aos meios de 0s evitar ou corrigir. Desta
forma, permite ao aluno trabalhar com mais motivagéo, atribuir o sucesso ao esforco
realizado e promove as suas crencas de autoeficacia, permitindo enfrentar tarefas mais
desafiadoras (Machado, 2014; Sousa & Aranha, 2000).

E também importante o professor ter uma elevada crenca de autoeficacia sobre
as suas capacidades de ensino. Os professores que tém uma elevada crenca de
autoeficacia conseguem motivar e melhorar o desenvolvimento cognitivo dos seus
alunos e desenvolver planos de alta qualidade e implementa-los com entusiasmo, de
maneira a ajudar os seus alunos atingir o sucesso. Por sua vez, professores com baixa
crencga de autoeficacia recorrem unicamente a san¢fes negativas para conseguir que 0s
alunos realizem o que é pretendido (Bandura, 1994; Silva & Lopes, 2015b).

Oliveira (2010) realca a ideia de que os professores quando melhoram as crengas
de autoeficécia dos seus alunos, estdo a aumentar, subsequentemente, a sua motivacéo e
o rendimento nas tarefas de aprendizagem, uma vez que, 0 maior esforgo e persisténcia
tera influencia na qualidade dos resultados e, direta ou indiretamente, na aquisicdo de
competéncias. Por conseguinte, os alunos ganham consciéncia dos seus progressos e das

suas competéncias escolares.
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Capitulo 111

Descricéo do estudo

No presente capitulo é descrita a pratica pedagdgica desenvolvida na unidade
curricular Estagio Il e é apresentada a metodologia utilizada no estudo, tendo em vista a
concretizacdo dos objetivos apresentados no Capitulo I. Num primeiro momento
procede-se a caraterizagdo do contexto do estudo e dos participantes envolvidos (3.1.),
seguidamente apresenta-se a descricdo da préatica pedagdgica (3.2.) e dos instrumentos
utilizados na recolha de dados (3.3.). Para terminar, descreve-se a forma como foram

tratados os dados recolhidos (3.4.).

3.1. Caraterizagdo do contexto do estudo e dos participantes envolvidos

A palavra “investigagdo” deriva do latim “ investigativo” (in + vestigium), em
que “in” significa uma ac¢do de entrar e “vestigium” significa vestigio, marca, sinal.
Desta maneira, define-se investigacdo como sendo uma pesquisa, uma acdo de se
procurar o desconhecido (Sousa, 2005). Para Ketele e Roegiers (1993) a investigacao
em educacdo é um processo propositadamente orientado e ajustado cujo papel €
aumentar o conhecimento num determinado dominio. Dard lugar a novos
conhecimentos sobre o ensino, a aprendizagem e a administracdo educacional,
contribuindo desta forma para a defini¢do da profissdo (Bento, 2012; Berger, 2009).

Nos subpontos que se seguem procedemos a caraterizacao da instituicdo Escola
EB 2, 3 Diogo Cao, sede do Agrupamento de Escolas Diogo Céo e da turma envolvida

no estudo.

3.1.1. Agrupamento de Escolas Diogo Céo?

Segundo o Decreto-Lei n.° 75 de 2008 um agrupamento de escolas é uma
unidade organizacional, “dotada de Orgdos proprios de administracdo e gestdo,
constituida pela integracdo de estabelecimentos de educacdo pré-escolar e escolas de
diferentes niveis e ciclos de ensino” (p.5). De acordo com o Dec. Lei 75/2008, o

conselho geral, o diretor, o conselho pedagdgico e o conselho administrativo séo 0rgaos

1 Informagdes retiradas do site: http://www.diogocao.edu.pt/

42



de direcdo, administracdo e gestdo dos agrupamentos de escolas e das escolas nédo
agrupadas. O conselho geral é o “6rgdo de direcdo estratégica responsavel pela
definicao das linhas orientadoras da atividade da escola” (p.9); o diretor é o “6rgdo de
administracdo e gestdo do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada nas areas
pedagdgica, cultural, administrativa, financeira e patrimonial” (p. 13); o conselho
pedagdgico € o “orgdo de coordenacdo e supervisdo pedagdgica e orientagdo educativa
do agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada, nomeadamente nos dominios
pedagdgico - didatico, da orientacdo e acompanhamento dos alunos e da formacao
inicial e continua do pessoal docente” (p.21) e o conselho administrativo ¢ o “o6rgao
deliberativo em matéria administrativo — financeira do agrupamento de escolas ou
escola nao agrupada, nos termos da legislagao em vigor” (p.23).

Esta investigacdo foi desenvolvida no Agrupamento de Escolas Diogo Céo
(AEDC). Este agrupamento exerce a sua intervencdo numa area geografica do concelho
de Vila Real mais especificamente na freguesia de S. Pedro, sendo esta uma &rea
geogréfica rica em instituicdes e patriménio histoérico e cultural. O AEDC foi criado em
2003, passando a incluir o Agrupamento Horizontal “Do Alvao as Portas da Bila” e,
mais tarde, o Agrupamento Horizontal “D. Dinis”.

Em 2014-2015 era constituido por um total de 2326 alunos dos quais 524 do
ensino Pré-escolar, 985 do 1.° Ciclo do Ensino Basico (CEB), 582 do 2.° CEB e 235 do
3.° CEB. Neste agrupamento, existem percursos escolares diferenciados, os Cursos de
Educacdo e Formacao de Adultos — 120 EFA, para dar resposta a adequacdo do ensino
as capacidades e aos ritmos de aprendizagem dos alunos. Através do Grupo de
Educacéo Especial, o agrupamento disponibiliza apoio a 120 criangas com necessidades
educativas especiais. Concede também apoio na area do Servico de Psicologia e
Orientacdo onde sdo acompanhados 320 alunos com dificuldades na aprendizagem. O
Gabinete de Apoio Sociofamiliar e 0 Gabinete de Apoio ao Aluno proporcionam um
acompanhamento aos alunos referenciados pelos Conselho de Turma e /ou Conselho de
Docentes, dos diferentes CEB. O Agrupamento de Escolas Diogo Céo é considerado
uma escola de referéncia para a educacdo de alunos cegos, com baixa visdo e com
intervencgdo precoce na infancia.

Ao nivel do insucesso escolar, 0 1° e 2° ciclos estdo abaixo da média nacional,
colocando o Agrupamento como referéncia das Escolas de Territorios Educativos de

Intervencdo Prioritarias.
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O corpo docente conta com 249 professores, cerca de 76% sdo do quadro do
agrupamento e 90 % lecionam h& 15 ou mais anos. O pessoal ndo docente é constituido
por 90 assistentes operacionais e 14 funcionérios dos servigos administrativos.

Neste agrupamento as aulas decorrem entre as 8:15h e as 18:15h, em periodos de
90 e 45 minutos e com intervalos de 10 minutos entre as aulas, com excecdo do
intervalo das 9:45h as 10:05h e das 16:30h as 16:45h. Serve, aproximadamente, 1500
refeicdes/almogos por dia e oferece suplementos alimentares a meio da manha e tarde a
cerca de 50 alunos carenciados.

No que concerne ao Plano Anual de Atividades (PAA), o agrupamento tem
planificado algumas atividades comuns a todos os ciclos e algumas dirigidas apenas a
determinado ciclo de estudos. As atividades que se destinam ao 1° ciclo s&o
especialmente ligadas as datas festivas como por exemplo: a comemoracdo do Natal,
Dia dos Namorados, Carnaval, Pascoa, Dia da Arvore, Dia da Crianca e Dia de S&o
Martinho.

3.1.2. Caraterizacdo da turma envolvida no estudo

Neste estudo, participaram 17 alunos pertencentes a uma turma do 5° ano de
escolaridade, sete sdo raparigas e dez sdo rapazes e apresentam uma média de idades de
11 anos, sendo o desvio padrdo de 0,69. Todos os alunos sdo de nacionalidade
portuguesa.

Ao longo do estudo os participantes foram designados segundo alfanuméricos.
Nesta turma existem dois alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE).
Segundo o Plano Educativo Individual (PEI) o aluno A3 apresenta deficiéncia ligeira a
moderada ao nivel das func@es: intelectuais e emocionais, cognitivas basicas, mentais
da linguagem, do célculo, da orientacdo no espaco e no tempo, da atencdo, da memaria
e do controlo do movimento voluntario. O aluno A6 apresenta um quadro de
dificuldades transversais ao nivel do processo de ensino e aprendizagem. A nivel
intelectual e cognitivo, o aluno registou resultados que se situam abaixo dos esperados
para a sua idade, com um QI Verbal significativamente abaixo da média e um QI de
realizacdo na banda limitrofe, relevando ainda défices moderados a nivel das funcbes
psicossociais globais. Revela ainda alteracbes moderadas a graves a nivel de funcdes

mentais especificas, nomeadamente, nas funcdes da atencdo, da memorizacdo, das
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funcbes psicomotoras, assim como das fungdes mentais da linguagem (perturbacédo

fonoldgica), o que se repercute na qualidade do processo de ensino e aprendizagem.

3.2. Descricdo da prética pedagbgica

Neste ponto, apresenta-se a descri¢cdo da prética pedagdgica desenvolvida nas
disciplinas onde foi realizado o estudo. As aulas foram lecionadas nas disciplinas de
Matematica, Portugués e Historia e Geografia de Portugal. Relativamente a Matematica
as aulas tiveram inicio a 1 de dezembro de 2015 e terminaram a 14 de dezembro de
2015; no que concerne a disciplina de Portugués as aulas decorreram entre 1 de
fevereiro de 2016 a 15 de fevereiro de 2016 e a Historia e Geografia de Portugal as
aulas iniciaram a 25 de fevereiro de 2016 e finalizaram a 7 de abril de 2016.

A pratica pedagogica esta ligada a teoria pratica da docéncia e pode ser definida
como as atividades rotineiras que sdo desenvolvidas no cenario escolar de maneira a
transmitir saberes especificos (Cordeiro, 2010; Souza, 2004). Segundo Veiga (2008) a
pratica pedagdgica pode ser definida como parte da pratica social orientada por
objetivos e conhecimentos que pressupdem a relacdo teérico-pratica. Relativamente ao
lado teodrico, este ¢ “representado por um conjunto de ideias, constituido pelas teorias
pedagogicas, sistematizado a partir da pratica realizada dentro das condi¢es concretas
de vida e de trabalho” (Veiga, 2008, p.17). Por seu turno, o lado objetivo da prética
pedagdgica é formado pelo conjunto de meios e pela maneira pela qual as teorias
pedagdgicas sdo colocadas em pratica pelo professor na sala de aula. Desta forma é o
dever de todos os professores procurar condi¢cBes para uma boa préatica pedagdgica.
Entre elas destacamos a planificacdo, o clima positivo de sala de aula e o
guestionamento.

Lusignan e Goupil (1993, citados em Silva & Lopes, 2015c) referem que a
planificacdo ocupa um lugar de destaque no ensino, porque possibilita ao professor
estabelecer a ligacdo entre o que tem de ensinar e a aprendizagem no contexto da sala de
aula. Uma boa prética pedagdgica exige, numa primeira fase, a elaboracéo antecipada e
cuidada da planificacdo, para que desta forma se determinem, os objetivos de
aprendizagem, com referéncia as metas curriculares e de acordo com as carateristicas
dos alunos; as estrategias e atividades de aprendizagem com vista ao cumprimento dos
objetivos; os métodos/ estratégias de avaliagdo formativa e sumativa e atividades de

remediacdo das dificuldades de aprendizagem diagnosticadas (Silva & Lopes, 2015c).
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Um clima de sala de aula positivo propicio a aprendizagem € importante para
uma boa pratica pedagdgica e para um determinante desempenho escolar dos alunos. O
professor pode também cometer erros para que os alunos compreendam que tém o
direito a cometer erros e a aprender com esses mesmos erros. Quando os alunos
encaram 0S erros como uma aquisicdo de conhecimento e ndo um objeto de punicéo,
estamos perante um clima positivo na sala de aula (Ferreira, 2007; Silva & Lopes,
2015c).

Relativamente ao questionamento, para ser eficaz, a literatura da especialidade,
refere varios aspetos (ou regras) a que o professor deve atender para que possa
potenciar, a nivel da aprendizagem dos alunos, as potencialidades desta estratégia. Uma
das mais importantes é o tempo de espera. Estd comprovado que quando os professores
respeitam o tempo de espera de 3 a 5 segundos para os alunos responderem a uma
pergunta, € provavel que (Silva & Lopes, 2015c, p.139): “incentive respostas mais
longas; encoraje um maior nimero e variedade de respostas; incentive maior confianca
e encoraje a vontade de “assumir riscos”; encoraje 0s alunos a fazerem perguntas
relacionadas com as que foram feitas pelo professor.”

O cérebro precisa de tempo para processar a informacéo, por isso depois de o
aluno responder ao professor deve esperar 3 segundos e s6 depois dar feedback (Silva &
Lopes, 2015c).

E de salientar que no decorrer das aulas os alunos no utilizavam a regra de
levantar o brago, pois esta € uma regra de questionamento eficaz que assegura que todos
os alunos tenham a mesma probabilidade de serem convidados a dar uma resposta,
tornando o processo de questionamento inclusivo (Silva & Lopes, 2015c).

A professora estagiaria teve o cuidado na forma como colocava as perguntas aos
alunos, ouvindo atentamente as suas respostas e tinha cuidado com a maneira como
lidava com as suas respostas. Dava tempo para que os alunos partilhassem pontos de
vista antes de responder, evitando desta forma, expor somente alguns alunos perante a
turma fazendo com que se sentissem vulneraveis aos julgamentos dos colegas e dos
professores (Lopes & Silva, 2010; Silva & Lopes, 2015c¢).

Também a relagdo entre professor/aluno € um ponto muito importante para uma
aprendizagem significativa e uma boa pratica pedagogica. Além disso, a professora
estagiaria reservou tempo para ouvir os alunos (escuta ativa), preocupou-se sempre em

comunicar expetativas positivas a todos, planificou aulas em que utilizou métodos e
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estratégias diversificadas, tentou ser o mais coerente na aplicacdo das regras e encontrou
ocasifes especiais para celebrar sucessos dos alunos.

As aulas eram iniciadas com a entrega e discussdo em grande grupo dos
objetivos de aprendizagem. Os objetivos de aprendizagem descrevem aquilo que os
alunos deveriam atingir até ao final de uma sequéncia de aprendizagem. Lopes e Silva
(2010, p.222) alegam que “‘estabelecer objetivos pressupde que a parte da agdo humana
é dirigida por finalidades e intengdes conscientes”. De forma a consulta-los ao longo do
desenvolvimento das varias atividades de aprendizagem, estes eram entregues em
suporte de papel e colados nos cadernos dos alunos. Os conteddos eram explorados com
auxilio de um documento multimédia em PowerPoint, fichas de trabalho ou outro
material didatico. Como o papel do professor ndo é simplesmente “debitar” a matéria e
esquecer o que os alunos sabem ou mesmo o que querem saber, em todas as aulas, era
feita a relacdo entre o que os alunos ja sabiam e o que a professora estagiaria queria que
ficassem a saber. Os alunos, no momento que entram na escola ja possuem
conhecimentos. Perrenoud (2000, p.28) refere que “a escola ndo constréi a partir do
zero, nem o aprendiz ¢ uma tabua rasa, uma mente vazia”. Também, Martins et al.
(2007, p.25) afirmam que “o que o aluno ja sabe ¢ um factor critico que afecta a
aprendizagem futura”. Desta maneira, durante as aulas a professora estagiaria recorreu
as concecBes que os alunos possuiam em relacdo aos diversos temas que foram
abordados.

Ao longo de toda a pratica pedagdgica foi realizada a avaliacdo formativa. Esta
permitiu disponibilizar feedback aos alunos e a professora estagiaria sobre a
aprendizagem, com vista a sua melhoria. Verificar as dificuldades sentidas e os
obstaculos a ultrapassar; averiguar se 0s objetivos estavam a ser atingidos ou se era
necessario ajustar a pratica pedagdgica assim como as planificacbes da mesma (Silva &
Lopes, 2015a; Valente, 2014).

Todo o trabalho realizado era monitorizado tendo sempre por referéncia os
objetivos de aprendizagem, pela professora estagiaria e pelos alunos de forma a
melhorar os pontos fracos e a maximizar as aprendizagens (Valente, 2014). A
professora estagiaria desenvolvia atividades para acompanhar a aprendizagem dos
alunos e disponibilizava feedback oral e escrito, relativamente aos Seus progressos
(Silva & Lopes, 2015a).

O feedback oral era disponibilizado no decorrer das aulas. A professora

estagiaria tinha a preocupacdo de fornecer um feedback credivel, relacionado com o
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comportamento a reforcar e claramente especifico para esse comportamento (Lopes &
Silva, 2010). Quanto ao feedback escrito, este era fornecido nos trabalhos de casa e/ou
nas fichas de trabalho realizadas pelos alunos, de acordo as formas eficazes que a
literatura consultada considera serem eficazes (ponto 2.5.). Os alunos também tiveram
possibilidade de disponibilizar feedback escrito nos trabalhos dos seus colegas.

Os trabalhos realizados na disciplina de Histéria e Geografia de Portugal eram
realizados em grupo cooperativo com auxilio das TAF. Isto ndo se verificou nas
disciplinas de Matematica e Portugués, porque os professores cooperantes ndo estavam
muito familiarizados com essas técnicas e metodologias e ndo permitiram que fossem
utilizadas por receio de que os alunos ndo se adaptassem as mudancas.

Como j& foi referido no Capitulo Il a TAF utilizada na prética de ensino
supervisionada foi a ‘“Pensar-Formar Pares-Partilhar”. A utilizagdo da TAF ‘“Pensar-
Formar Pares-Partilhar” permitiu que a estagiaria disponibilizasse feedback nos
trabalhos realizados em grupo. Existem trés tipos de grupos de aprendizagem
cooperativa: grupos formais, informais e de base. Contudo o mais utilizado nas aulas de
Histdria e Geografia de Portugal foram os grupos informais. Estes funcionam durante
um prazo de tempo muito curto, a sua utilizacdo foi apenas durante uma atividade de
ensino (Lopes & Silva, 2009).

O trabalho em grupo cooperativo tem como principal objetivo levar os alunos a
desenvolver competéncias de autonomia que os habilitem a trabalhar com o0s seus
colegas do grupo pois “quem caminha sozinho pode até chegar mais rdpido, mas aquele
que vai acompanhado com certeza vai mais longe” (Guedes, 2014; Lopes & Silva,
2009, p. IX). Ao cooperar, 0s alunos irdo envolver-se em a¢fes conjuntas para alcancar
objetivos comuns e resultados benéficos para si proprios como para 0S restantes
membros do grupo (Lopes & Silva, 2010).

Para se iniciar a implementacdo da aprendizagem cooperativa com um bom
desenrolar do trabalho em grupo e para se evitar que 0s alunos se neguem ou n&o
saibam como colaborar, a professora estagiaria atribuiu a cada elemento do grupo um
papel que deverd desempenhar dentro do seu grupo, por exemplo: verificador,
facilitador, harmonizador, intermediario, capitdo do siléncio, etc. (Lopes & Silva, 2009).
A cada elemento do grupo foi atribuido no inicio da aula um papel, permitindo com isto,
estabelecer um clima de cooperagédo e uma autonomia do grupo para realizar uma tarefa
(Guedes, 2014). Uma maneira eficaz de apresentar 0s papéis nos grupos de

aprendizagem cooperativa € através de fichas de papéis (Figura 11). Os alunos ficaram a
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entender como podem cumprir 0S Sseus papeis e o que devem dizer quando 0s
desempenham, pois estas fichas ilustram e explicam a funcdo de cada papel (Lopes &
Silva, 2009). As fichas de papéis tém dois lados — A e B. O lado A deve conter um
desenho alusivo ao papel a desempenhar e deve ser visivel para os restantes elementos
do grupo, o lado B tem de ficar virado para o aluno e nele deve constar os
comportamentos adequados que o aluno deve adotar para um bom desempenho do papel
(Guedes, 2014; Lopes & Silva,2009).

‘odnJ3 op oyJnIEq Op [SAIU O JB[OI}UOD
10d [2Aesuodsal 0 2 orduIIS op oeyide) O

Lado B

Capitiao do Siléncio

Figura 11. Exemplo de uma das fichas de papéis distribuidos aos alunos durante o
estudo.

3.3. Instrumentos utilizados na recolha de dados

Os dados séo caracteres ou carateristicas da investigagdo imprescindiveis para
conhecermos 0 mundo que nos rodeia (Martins, Loura, & Mendes, 2007; Sousa, 2005).

Designa-se por recolha de dados o processo posto em pratica com a intencdo de
obter informagdes junto de diversas fontes, com a finalidade “de passar de um nivel de

conhecimento para outro nivel de conhecimento ou de representagdo de uma dada
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situacdo, no quadro de uma acéo deliberada cujos objetivos foram claramente definidos
e que d& garantias de validade suficientes.” (Ketele & Roegiers, 1993, p.17). Esta é uma
fase da investigagdo muito demorada que exige muito cuidado por parte do investigador
(Azevedo & Azevedo, 1994). No que respeita aos instrumentos de recolha de dados,
segundo Bisquerra (1996), estes sdo as ferramentas utilizadas para registar as
observacdes ou auxiliar o tratamento experimental.

De forma a recolher dados para responder aos objetivos definidos no primeiro
capitulo, foram utilizados os seguintes instrumentos: a Escala de Autoeficacia
Academica (Neves & Faria, 2005a) (Anexo 1), a Escala de Percecao dos alunos sobre o
feedback dos professores (Carvalho et al., 2014) (Anexo I1), o Questionario Perce¢do
dos alunos sobre a importéancia do feedback escrito (Anexo IIl) e os trabalhos
realizados pelos alunos no decorrer das aulas.

O questionario ndo é um instrumento de avaliacdo ou de selecdo, é um
instrumento de trabalho quotidiano do perito, estandardizado no texto das questdes e na
sua ordem e permite uma maior cobertura da populagéo a ser inquirida. O perito pode
ser um homem de acdo, auditor, avaliador, consultante ou investigador (Azevedo &
Azevedo, 1994; Estrela, 1994; Ghiglione & Matalon, 2005; Ketele & Roegiers, 1993).
A palavra questionario deriva do latim “quaestionariu” e define-se como as questdes
relativamente a um dado tema (Sousa, 2005). Um questionario questiona, pergunta,
interroga e tem como objetivo recolher informacdo diretamente comunicada por uma
pessoa (ou sujeito) sobre as suas experiéncias, que seguidamente se convertem em
dados sujeitos a analise (Sousa, 2005; Tuckman, 2000). As perguntas utilizadas nos
questionarios podem ser fechadas e abertas. As perguntas fechadas permitem apenas 3
respostas: sim, ndo, ndo sabe/ndo responde. Este tipo de questdes permite efetuar uma
boa analise estatistica contudo disponibiliza informacéo pouco rica, conclusées simples,
descritivas e respostas muito vagas ou entdo perfeitamente racionais. Nas perguntas
abertas € solicitado ao inquirido para manifestar a sua opinido sobre uma dada
afirmacdo, tema ou situagdo (Ghiglione & Matalon, 2005; Morgado, 2012).
Disponibilizam informac&o rica, detalhada e inesperada uma vez que a resposta € livre,
mas exigem maior complexidade na interpretacdo e na codificacdo das respostas
(Pombal, Lopes, & Barreira, 2008).

Além das escalas e dos questionarios também as fontes documentais sé&o
instrumentos de recolha de dados, pois sem estas ndo existe investigacdo (Albarello et

al., 1997). Grande parte dos projetos em Ciéncias de Educacao exige a andlise de fontes
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documentais uma vez que esta € uma fonte de dados extremamente importante (Bell,
2004). A informac&o recolhida através da utilizacdo destes instrumentos poderé ser Util
para contextualizar o estudo, acrescentar informacéo e para validar evidéncias de outras
fontes (Meirinhos & Osorio, 2010). Albarello e colegas (1997) acrescentam que as
fontes documentais permitem ao investigador alargar o seu quadro teorico, situar
comparativamente a sua problematica, conhecer resultados interessantes, tomar
consciéncia da originalidade do seu ponto de vista, em suma clarificar as suas ideias.
Nos trés subpontos que se seguem serdo descritos os instrumentos utilizados na

recolha de dados.

3.3.1.Escala de Autoeficacia Académica

De forma a avaliar as expetativas de eficacia pessoal no contexto escolar, mais
especificamente, nas disciplinas de Matematica e Portugués, foi aplicada a Escala de
Autoeficacia Académica (EAEA) (Anexo I) de Pina Neves e Luisa Faria (2005a). Neste
instrumento os alunos devem indicar o seu nivel de conformidade com as questdes que
avaliam as suas expetativas de sucesso para ao ano letivo corrente.

A EAEA integra 26 questdes, sendo que 8 questdes avaliam a autoeficacia
escolar geral, questbes 1, 4, 7, 10, 13, 16, 19, 22; 10 questbes avaliam a autoeficacia a
Matematica questbes 3, 6, 9, 12, 15, 18, 21, 23, 24, 26 e as questdes 2, 5, 8, 11, 14, 17,
20, 25 avaliam a autoeficacia a Portugués. A escala de resposta ¢ do tipo likert com seis
pontos na qual 1 corresponde a Discordo Totalmente e 6 a Concordo Totalmente. As
pontuacdes mais elevadas correspondem a expetativas de autoeficacia mais altas e vice-
versa (Neves & Faria, 2006; Neves & Faria, 2007).

A EAEA foi aplicada antes e depois da intervencdo pedagdgica e tem como
objetivos averiguar o impacto da intervencdo efetuada na crenca de autoeficacia dos
alunos nas disciplinas de Portugués e Matematica e investigar a relacdo entre os niveis

da autoeficacia académica e os resultados escolares em Portugués e Matematica.

3.3.2. Escala de Percecéo dos alunos sobre o feedback dos professores

A Escala de Percecdo dos alunos sobre o feedback dos professores (Anexo I1)
foi elaborada e validada para a populagdo portuguesa em 2014 por Carvalho e colegas.

E composta por duas subescalas: Subescala de Percecdo de feedback eficaz
(itens 1 a 8) e Subescala de Percecéo de feedback néo eficaz (itens 9 a 11). A escala tem

como finalidade averiguar a percecdo dos alunos sobre as préaticas de feedback que
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receberam dos seus professores. E constituida por 11 itens, com um tipo de resposta
likert de 4 pontos, onde o0 0 diz respeito a Nunca e 0 3 a Sempre.

A Escala de Percegdo dos alunos sobre o feedback dos professores foi aplicada
no fim da intervencdo e tem como objetivos refletir considerando os pontos de vista dos
alunos, sobre a importancia do feedback do professor na sua aprendizagem e averiguar a

percecdo dos alunos sobre a importancia do feedback.

3.3.3. Questionario Percecdo dos alunos sobre a importancia do feedback escrito

O Questionario Perce¢do dos alunos sobre a importancia do feedback escrito
(Anexo 111) foi desenvolvido pelos autores deste estudo. E constituido por cinco
questdes, sendo que a questdo 1 e 4 sdo de resposta fechada e as restantes de resposta
aberta (questdo 2,3 e 5). Nas questdes de resposta aberta € pedido que refiram as razdes
pelas quais os comentérios (feedback escrito) feitos pela professora estagiaria nos
trabalhos de casa e nos trabalhos feitos durante a aula, foram ou ndo importantes
(Questdo 2), por que motivos a professora estagiaria Rita fazia os comentarios (feedback
escrito) nos trabalhos (Questdo 3) e por que razdo acharam ou ndo importantes 0s
comentarios (feedback escrito) feitos pelos colegas ao seu trabalho (Questdo 5). Nas
questdes de resposta fechada foi solicitado que os alunos referissem se foi ou néo
importante receber comentérios (feedback escrito) da professora estagiaria e dos colegas
nos trabalhos realizados em casa e na sala de aula. Este questionario foi validado por um
especialista em Educacdo para garantir que as questdes nele incluidas iam ao encontro
dos objetivos que com elas se pretendiam atingir.

O Questionario Percecao dos alunos sobre a importancia do feedback escrito,
foi aplicado no fim da intervencdo pedagogica e a sua aplicacdo teve por objetivos
refletir, considerando os pontos de vista dos alunos, sobre a importancia do feedback do
professor e dos colegas na sua aprendizagem e averiguar as percecdes dos alunos sobre

a importéncia do feedback.

3.3.4. Trabalhos realizados pelos alunos

Os trabalhos realizados pelos alunos tém como objetivo verificar a influéncia do
feedback professor — aluno na sua aprendizagem e foram aplicados durante a préatica

pedagdgica.
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3.4. Tratamento dos dados recolhidos

Depois de recolhidos os dados com os diferentes instrumentos é necessario
proceder a uma analise pormenorizada dos mesmos (Santos, 2015; Sousa, 2005). A
andlise de dados é o processo de busca e de organizacdo sistematico através do qual
encontraremos respostas para o (s) problema (s) e/ou questdes que levaram a realizacdo
da investigacdo (Bogdan & Biklen, 1994; Morgado, 2012).

De maneira a tratar os dados recolhidos recorreu-se a metodologia quantitativa e
qualitativa. Embora a analise qualitativa seja mais utilizada que a anélise quantitativa e
ndo tendo estas 0 mesmo campo de acdo, Fragoso (2000) defende que a sua utilizacao
em simultaneo pode trazer varias vantagens. Santos (2015, p.67) partilha da mesma
ideia, realcando que “existe uma relagdo de complementaridade entre ambas”.

A andlise quantitativa permite obter dados descritivos, no que diz respeito a
pessoas, locais e conversas através do tratamento estatistico (Bardin, 1994; Bogdan &
Biklen, 1994). A estatistica € uma ciéncia que tem vindo adquirir um papel
preponderante porque trata dos dados e aplica-se a todos os campos do conhecimento
(Martins et al., 2007; Sousa, 2005). Para Rocha (1999), o investigador que recorre a
investigacdo quantitativa enaltece os resultados em vez de os processos, colocando-se
fora da subjetividade dos fenémenos educativos, valorizando mais o caracter estavel do
que o dindmico da realidade educativa. Utilizamos a analise quantitativa para analisar os
resultados dados pelos alunos as questdes da EAEA, da Escala de Percecdo dos alunos
sobre o feedback dos professores e as questdes fechadas do Questionario Percecdo dos
alunos sobre a importancia do feedback escrito.

De forma a tratar os dados recolhidos com a aplicagédo da EAEA, da Escala de
Percecao dos alunos sobre o feedback dos professores e respostas as questdes fechadas
do Questionario Percecdo dos alunos sobre a importancia do feedback escrito,
utilizamos o programa Microsoft Office Excel 2007 (Figura 12). Tanto a estatistica
descritiva e a expressdo grafica dos dados sdo métodos de expressdo de resultados
(Pombal et al., 2008).

Foram introduzidas férmulas para calcular a média da autoeficécia escolar e as
médias da autoeficacia a Portugués e a Matematica, para que desta maneira fosse
possivel tratar os dados obtidos com a EAEA (Figura 12). Para o tratamento dos dados

da Escala de Percecéo dos alunos sobre o feedback dos professores foram utilizados
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calculos da média dos alunos para as categorias da escala, das percentagens de cada

item e categoria da escala e das frequéncias (Figura 12).

Instrumentos utilizados
na recolha de dados

Objetivos

Tratamento dos dados

Escala de Autoeficacia
Académica

- Averiguar o impacto da
intervencdo efetuada na
crenca de autoeficacia dos
alunos nas disciplinas de
Portugués e Matematica.

- Investigar a relagéo entre
0s niveis da autoeficacia
academica e os resultados
escolares em Portugués e
Matematica.

- Célculo da media da
autoeficacia  geral, da
autoeficacia em Portugués
e da autoeficacia em
Matematica, com recurso
ao programa Microsoft
Office Excel 2007.

Escala  Percecdo  dos
alunos sobre o feedback
dos professores

- Refletir, considerando os
pontos de vista dos alunos,
sobre a importancia do
feedback do professor e
dos colegas na sua
aprendizagem.

- Averiguar a percecao dos
alunos sobre a importancia
do feedback.

Recurso a0  programa
Microsoft Office Excel
2007 para:

- Célculo da média dos
alunos para as categorias
da escala.

- Célculo das percentagens
de cada item e categoria da
escala.

- Célculo das frequéncias.

Questionario Percecao dos
alunos sobre a importancia
do feedback escrito

- Refletir, considerando os
pontos de vista dos alunos,
sobre a importancia do
feedback do professor e
dos colegas na sua
aprendizagem.

- Averiguar a percecao dos
alunos sobre a importancia
do feedback.

- Célculo da frequéncia e
percentagem das respostas
as questbes fechadas do
questionario com recurso
ao programa Microsoft
Office Excel 2007.

- Anélise de conteudo para
andlise das respostas as
questdes abertas.

Trabalhos realizados pelos
alunos

- Verificar a influéncia do
feedback professor-aluno,
nos trabalhos realizados
pelos alunos, na
aprendizagem.

Sua

- Analise de conteudo aos
registos efetuados.

Figura 12. Instrumentos de recolha de dados, seus objetivos e o tratamento dos

mesmaos.
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Relativamente a analise qualitativa, esta € um procedimento valido e mais
intuitivo, adaptado a indices ndo previstos ou a evolucdo de hipoteses que permite uma
maior “profundidade para analisar a parcela de estudo, através da qual se penetra numa
realidade, no seu contexto natural, tentando extrair sentido e significado.” (Moura,
2010, p.211). Segundo Rocha (1999), o investigador que se coloca na perspetiva
qualitativa valoriza mais o0s processos do que os resultados da educacéo e mais o carater
dindmico e subjetivo da realidade educativa.

O conjunto de técnicas utilizadas para a analise de dados qualitativos é a analise
de contetdo (Campos, 2004). Analise de contetido é atualmente uma das técnicas mais
utilizadas na investigagdo empirica realizada pelas diferentes ciéncias humanas e
sociais, e 0 seu objetivo € ultrapassar a superficie penetrando no interior para descobrir
o conteddo profundo, o significado verdadeiro e enriquecer a leitura dos dados
recolhidos (Mozzato & Grzybovski, 2011; Sousa, 2005; Vala, 1986). A anélise
qualitativa, com recurso a andlise de contetdo foi utilizada para analisar os trabalhos
realizados pelos alunos e as respostas dadas pelos alunos as questbes abertas presentes
no Questionario Percecdo dos alunos sobre a importancia do feedback escrito (Figura
12). As categorias da analise das respostas foram estabelecidas a posteriori, apos a
andlise das respostas dadas pelos alunos (Bardin, 1994).

Para conseguirmos apresentar um corpo substancial de dados em que a sua
validade seja 0 mais incontestavel possivel é indispensavel apelar a sua triangulacdo
uma vez que este procedimento confere um certo robustecimento a validade de uma
investigacdo de caracter qualitativo (Morgado, 2012; Sousa, 2005). No que se refere a
educacdo, a triangulacdo é entendida como um método de investigacdo cujo objetivo é
observar o mesmo fendmeno de trés (ou mais) pontos distintos com a utilizacdo de
diferentes instrumentos de maneira a recolher dados para os estudar e comparar (Sousa,
2005). Foram triangulados os dados da Escala Percecdo dos alunos sobre o feedback
dos professores com os dados do Questionario Percecdo dos alunos sobre a

importancia do feedback escrito.
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Capitulo IV

Apresentacdo e andlise dos resultados

Neste capitulo sdo analisados os dados recolhidos durante a pratica pedagdgica
realizada na Escola EB 2,3 Diogo Cdo em uma turma do 5° de escolaridade, nas
disciplinas de Matematica, Portugués e Historia e Geografia de Portugal.

Faremos uma apresentacédo e analise do feedback escrito disponibilizado aos alunos nos
trabalhos realizados em casa e na sala de aula (4.1.), seguida da anlise dos resultados obtidos com
a Escala de Percecdo dos alunos sobre o feedback dos professores (4.2.), e do Questionério
Percecdo dos alunos sobre a importancia do feedback escrito (4.3.). E também realizada a
triangulacéo dos dados da Escala de Perce¢do dos alunos sobre o feedback dos professores com
os dados do Questionario Percecdo dos alunos sobre a importancia do feedback escrito (4.3.1).
Por fim, é feita uma apresentagdo e analise dos resultados obtidos com a Escala de Autoeficicia
Académica (4.4.) e uma comparacdo dos dados da Escala de Autoeficacia Académica com os

resultados escolares (4.4.1.).

4.1. Apresentacdo e andlise do feedback escrito disponibilizado aos alunos nos
trabalhos realizados em casa e na sala de aula

Durante as responsabilizacdes da professora estagiaria, os alunos do 5° ano de
escolaridade realizaram trabalhos na sala de aula e em casa os quais foram analisados
pela professora estagiaria com disponibilizacdo de feedback escrito. Também os alunos
tiveram oportunidade de fornecer feedback escrito nos trabalhos dos seus colegas,
contudo em menor quantidade do que o feedback fornecido pela professora estagiaria
porque primeiramente os alunos tiveram de se familiarizar com esta estratégia.

Podemos também encontrar neste ponto, alguns exemplos de feedback,
disponibilizado pelos alunos aos colegas nas disciplinas de Matematica e Portugués. Em
Histdria e Geografia de Portugal, apenas a professora estagiaria disponibilizou feedback.
Né&o foi possivel envolver os alunos na heretoavaliacdo para fornecerem feedback aos
seus colegas devido ao facto de o professor cooperante considerar pouco 0 tempo que
havia disponivel para cumprimento do programa.

Inicia-se 0 ponto com os exemplos da disciplina de Matematica que foi

lecionada antes da disciplina de Portugués, de forma a analisar a evolucéo da qualidade
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do feedback que foi disponibilizado quer pela professora estagiaria aos alunos, quer

pelos alunos aos seus colegas.

A- Feedback dado aos trabalhos realizados pelos alunos do 5° ano de

escolaridade.

e Disciplina de Matematica
Os exemplos relativamente a disciplina de Matematica dizem respeito a trés
fichas de trabalho realizadas em casa pelos alunos sobre multiplicagfes e divisoes,
maultiplos e divisores de um numero natural e critérios de divisibilidade.
Nos exemplos que se seguem encontramos ilustrada a resposta inicial de um
aluno referente as questdes da ficha de trabalho, o feedback fornecido pela professora

estagiaria e a resposta dada pelo aluno apés a consideracdo do feedback da professora

estagiaria.
Exemplo 1
3. Considera o namero 18.
: A
3.1 Qual dos seguint me mualtiplo 1
(AY© (B) 12 () 54 (E3) 35
3.2 Qual dos seguintes numeros & divisor de
CAd S (B3)12 <) 15 (o
3.3 Quantos divisores tem o nuamero 1872
a2 2y o <y © (D) 18
Feedback da professora: | B

Colionn Yo 6 oxe¥ele™ 3 oo Aexe oSuNo A © ay
A' - ‘ W
250 A\

Loxodséonn on <oNalon  oxex@@ien o\ cxxsion

t Mo & v

3. Considera o numero 18.
: C
3.1 Qual dos seguintes numeros ¢ multiplo de 187 ( = ,\\
(A9 B) 12 (©)/S5a) () 35
3.2 Qual dos seguintes numeros é divisor de 18
(A)S (B)12 ) 1r'S (D)'o
3.3 Quantos divisores tem o numero 187
A2 mXe) <) o (D) 18

Figura 13. Resposta inicial de um aluno a questdo 3 da ficha de trabalho sobre multiplos
e divisores de um numero natural (A). Feedback disponibilizado pela professora
estagiaria (B). Resposta final apds o feedback dado pela professora estagiaria (C).
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E possivel verificar pela anélise da figura 13-A que o aluno responde de forma
incorreta ao exercicio 3.1 e 3.2, tendo respondido corretamente as restantes questdes da
ficha de trabalho. A partir do feedback da professora estagiaria (Figura 13-B) o aluno
identifica o erro e corrigiu-o (Figura 13-C). Apesar de o aluno conseguir melhorar a sua
resposta a professora estagiaria ndo devia iniciar o comentario de feedback com os
aspetos a corrigir e sim salientar primeiro os aspetos bem conseguidos do trabalho
(Brookhart, 2008; Dias & Santos, 2010).

Exemplo 2
3. Considera o namero 18. A
3.1 Qual dos seguintes nimeros é multiplo de 18?
(A)9 B) 12 (C)54 (D) 35
3.2 Qual dos seguintes numeros é divisor de 18.
(A)5 B@)12 (©) 15 _7(717)\)';9
3.3 Quantos divisores tem o namero 182
(A)2 B)6 @ (D) 18
Feedback da professora: B
3. Considera o ntimero 18. C

3.1 Qual dos seguintes nameros ¢ multiplo de 18?

(A)9 (B) 12 (C))54 (D) 35
3.2 Qual dos seguintes numeros € divisor de 18
(A)S (B)12 (©) 15 (D) 9
3.3 Quantos divisores tem o numero 187
A2 (B))6 (C) 9 (D) 18

Figura 14. Resposta inicial de um aluno a questdo 3 da ficha de trabalho sobre
maultiplos e divisores de um ndmero natural (A). Feedback disponibilizado pela
professora estagiaria (B). Resposta final ap6s o feedback dado pela professora
estagiaria (C).

Com a anélise da figura 14-A podemos constatar que o aluno ndo responde

corretamente a alinea 3.3, tendo os restantes exercicios da ficha de trabalho corretos. A
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professora estagiaria apenas identificou o exercicio errado (Figura 14-B) e o aluno foi
capaz de descobrir a alinea que tinha de corrigir, melhorando desta forma a sua resposta
(Figura 14-C). Contrariamente ao Exemplo 1 é possivel constatar que a professora
estagiaria elogiou primeiramente o trabalho e num segundo momento apontou as areas

que precisavam de ser melhoradas.

Exemplo 3
9408 x123= > h) 13,46 x1,6 = A
Yo.g A= J44 Us | 16
~.360 3 g T4
039 03ay
10
Feedback da professora: B
Ryl Dioens oo an olmn o b @ e $9 . l\nj
esugion

Donedso @ qug o inesiekd 6 adinean % e

ey .’XN\Q{\W@

) 40,8 x 123 = h) 13,46 x1,6 = C

Figura 15. Resposta inicial de um aluno as alineas g e h da ficha de trabalho sobre
multiplicacdes e divisbes (A). Feedback disponibilizado pela professora estagiaria (B).
Resposta final apds o feedback dado pela professora estagiaria (C).

Através da andlise da figura 15-A podemos observar que o aluno em vez de
realizar uma multiplicacdo resolveu a operacdo inversa (divisdo). Ao disponibilizar
feedback, a professora estagiaria pretende em primeiro lugar elogiar as restantes
questbes da ficha de trabalho que estavam corretas e por conseguinte levar o aluno a
descobrir o que realizou de forma incorreta (Figura 15-B). Em consequéncia do

feedback recebido o aluno melhora a sua resposta e corrige por si proprio o erro (Figura
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15-C). Contrariamente ao Exemplo 1 e 2, a professora estagiaria comegou por num
primeiro momento informar o aluno sobre os pontos fortes da sua resposta, enumerando
as alineas que estdo corretas e de seguida refere a area que deve ser melhorada ou
aspetos das suas respostas que ndo estdo corretos. Neste comentario de feedback a
professora estagiaria elogiou o trabalho mas, contrariamente ao que fez no Exemplo 2
explica porque o elogia (tens as alineas a, b, c, d, e e f corretas). No exemplo anterior,
ao contrério deste, fica implicito para o aluno o porqué de ter feito um bom trabalho
(Brookhart, 2012; Dias & Santos, 2010; Santos, 2015; Silva & Lopes, 2015a).

Exemplo 4

5. Um namero é composto por trés algarismo. O algarismo das unidades € 2 e o das A
centegnas ¢ 5. Determina 0s possiveis valores do algarismo das dezenas para que

esse numero seja divisivel por 3.

Feedback Professora: B
\ ©
NS .

| a9 . > 1Sy = ..

1 g;msm,‘\&‘{% A ?

' Corilicndin a SxoQealdBas apascm .

. : i dadsc & o
Um niimero é composto por trés algarismo. O algarismo das unidades ¢é 2 e o das

centemas ¢ 5. Determina os possiveis valores do algarismo das dezenas para que

N !
Fr=aN
> @ \
/

esse numero seja divisivel por 3y
|

T
—

4

A0y s rooee e o —

Figura 16. Resposta inicial de um aluno a questdo 5 da ficha de trabalho sobre critérios
de divisibilidade (A). Feedback disponibilizado pela professora estagiaria (B). Resposta
final apos o feedback dado pela professora estagiaria (C).

Apds a analise da figura 16-A podemos observar que o aluno, responde de forma
incompleta ao exercicio 5 e completa-o posteriormente a partir do feedback que recebeu
da professora estagiaria (Figura 16-B). Ou seja, em consequéncia do feedback recebido
o aluno melhora a sua resposta inicial, adicionando informagdo necessaria para obter
uma resposta completa (Figura 16-C). E de salientar que este exemplo é diferente dos

anteriores dado que a professora estagiaria da pistas mas em forma de questdo. Com
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esta pretende orientar o aluno para se focar no que deve melhorar. (Santos, 2010; Shute,
2008).

e Disciplina de Portugués
Os exemplos relativos a disciplina de Portugués dizem respeito a duas fichas de
trabalho realizadas na sala de aula, uma referente a gramatica e a outra a banda
desenhada.
Os exemplos relativo a disciplina de Portugués, tal como na Matematica,
mostram a resposta inicial de um aluno as questdes das fichas de trabalho, o feedback
fornecido pela professora estagiaria e a resposta dada ap06s a consideracdo do feedback

da professora estagiaria.

Exemplo 5

6. Indica as funcdes sintaticas dos constituintes:
6.1. Os mergulhadores salvaram o polvo.

a) Os mergulhadores (GN): :

b) salvaram o polvo (GV):77

c) o polvo (GN);

Feedback da professora: B

| Qv Nacod N oysieicion ecxaiien

Roast & oxieyey® 6.4 ol Smimesta AecIAiea N
Novoe e ecagian”/

Romtonin o Swolsn®ast anasm .

6. Indica as funcdes sintaticas dos constituintes: C
6.1. Os mergulhadores salvaram o polvo.
a) Os mergulhadores (GN);
b) salvaram o polvo (GV):/?
c) o polvo (GN);

<}5 i ,,«*E

by

Figura 17. Resposta inicial de um aluno a questdo 6 da ficha de trabalho sobre
gramaética (A). Feedback disponibilizado pela professora estagiaria (B). Resposta final
apos o feedback dado pela professora estagiaria (C).

Através da andlise da figura 17-A é possivel observar que o aluno respondeu de
forma incorreta a alinea C. A partir do feedback a professora estagiaria indica ao aluno
que realizou nove exercicios corretos (pontos fortes) e faz uma pergunta para o levar a
rever o exercicio 6 e a esforcar-se por o melhorar (Figura 17-B). Na figura 17-C é

possivel constatar que o aluno chegou a resposta pretendida, considerando o feedback
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da professora estagiaria. Contrariamente ao Exemplo 3, em vez de a professora
estagiaria enumerar as alineas que o aluno realizou corretamente opta por referir a
quantidade de alineas corretas. Contudo, procede de forma correta uma vez que antes de

apontar o que o aluno nao fez bem, indica-lhe o que conseguiu fazer de forma correta.

Exemplo 6
4. Completa o quadro. A
Classifica¢@o de palavras quanto ...
ao numero de silabas a posicéo da silaba tonica
gémeos
talao
automével
relogio
também
Feedback da professora: B

14 [

; g
Confioma a XKool ankimm.

Tormn euiddS comn @b cerdien!

4. Completa o quadro.

Classificagao de palavras quanto ...

ao nimero de silabas a posigao da silaba tonica

gémeos

taldo

automovel

relogio

também

Figura 18. Resposta inicial de um aluno a questdo 4 da ficha de trabalho sobre
gramatica (A). Feedback disponibilizado pela professora estagiaria (B). Resposta final
apos o feedback dado pela professora estagiaria (C).

Como é possivel verificar na figura 18-A, o aluno tem 6 itens errados na questao
namero 4. A professora estagiaria indicou em primeiro lugar os exercicios que o aluno
realizou de forma correta o que se verifica no Exemplo 3, questionou-o sobre a correcao
do exercicio numero 4 e por fim elogiou o trabalho realizado para motivar o aluno para

a correcdo do mesmo e alertou para a falha dos acentos em algumas palavras (Figura
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18-B). E possivel constatar na figura 18-C que o aluno assinalou os acentos em falta e

consegue melhorar a sua resposta tendo em atencdo o feedback dado pela professora

estagiaria.
Exemplo 7
4. Completa o quadro. A
r Classificag¢ao de palavras quanto ...
ao nimero de silabas a posicao da silaba ténica egO\
gémeos "_,L\ 5:’,'\&&4 ‘C"(;f eﬁd?‘L()X\)QO\
talao :')\ 0 oo a%k‘ éo\
automovel \A‘} safoes L|’n() ([~
relégio Lous 5\9()};9 (‘Q‘;\O&\/ e
também . e A
6\55\40.61'7“ QAAVSON
Feedback da professora:
Roiolecon Nooh o sxaveieion 4.8 3 5 6 o % congkon. B
-~ « - ‘
: >y ) OIS
Comlisnn o 0leaWant oanimn _sxieh e \sorn
CAT N
DL 3 5
Cuidnde comen geoeion
4. Completa o quadro. C
Classificag@o de palavras quanto ...
ao namero de silabas a posi¢do da silaba tonica Q%O\
gémeos 65&7;\3\/‘ )f} O
talao oo:,‘éo
automovel eisaobs fe L Vo \N [~}
\ -~
7T " 2 ‘
relégio ﬁ")"?? Noks e5dnG f\"‘\)\j()\
também A\ s\l oS QAVSON

Figura 19. Resposta inicial de um aluno a questdo 4 da ficha de trabalho sobre
gramatica (A). Feedback disponibilizado pela professora estagiaria (B). Resposta final
apos o feedback dado pela professora estagiaria (C).

E possivel verificar na figura 19-A, que o aluno tem 2 itens errados no exercicio
4. De acordo com o feedback da professora estagiaria (Figura 19-B) o aluno realizou a
ficha de trabalho corretamente quase na totalidade, apenas teve de rever o exercicio 4 e
tomar em atencdo a acentuacdo. Ao analisarmos a figura 19-C podemos verificar a
evolugéo do trabalho do aluno, pois este colocou os acentos em falta e melhorou o

exercicio a partir do feedback fornecido.
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Exemplo 8

Os mergulhadores do clube de mergulho PORTISUB foram para a eidade

P A

ensinar a todas as criangas tudo sobre a polui¢do no mar. F

Os mergulhadores do clube PORTISUB pediram ajuda para limpar-a-prai.

S

'PORTISUB é um clube gubuqu{tlicn do Porto.

Feedback da professora: B

Yaude Asen o o a aicha MO cer @),
R _OXIKAANS S m (X‘K"(\C\xf\ 3 \mn C‘\Qx(\\%ﬁ
il A0 ooV o A Qo&\c \;&C\L\\\Q‘
Com \m@m&@ AG AL CEMAT %uq Yeea
<o '

5. Assinala com V as afirmacdes verdadeiras ¢ F as falsas de acordo com a
banda desenhada. C

Afirmacdes VIF
Os mergulhadores do clube de mergulho PORTISUB voltaram para a prgia T

para preparar um plano. =

Os mergulhadores do clube de mergulho PORTISUB foram para a eidade
7 lea

| ensinar a todas as criancas tudo sobre a poluigfio no mar. ¥

Os mergulhadores do clube PORTISUB pediram ajuda para limpar a praia-

PORTISUB € um clube Subaquatico do Porto.

Figura 20. Resposta inicial de um aluno a uma questdo da ficha de trabalho sobre a
banda desenhada (A). Feedback disponibilizado pela professora estagiaria (B). Resposta
final apds o feedback dado pela professora estagiaria (C).

Como podemos observar na figura 20-A o aluno assinalou as trés afirmacdes
como falsas justificando-as, contudo na terceira frase nao realizou esse procedimento. O
feedback da professora estagiaria refere que o aluno realizou a ficha corretamente
apenas tem o exercicio incompleto porque lhe faltava justificar as afirmac6es falsas e
deve melhorar a sua caligrafia (Figura 20-B) e termina encorajando o aluno. Na figura
20-C podemos constatar que o aluno acrescentou aspetos que ndo tinham permitido
considerar a resposta correta. Os professores ao darem feedback devem destacar dois ou
trés aspetos positivos no trabalho do aluno e uma area onde sdo necessarias melhorias
(Silva & Lopes, 2015a). Nos Exemplos 6,7 e 8 podemos observar que a professora
estagiaria salientou dois aspetos de melhoria porque sdo de facil correcdo. Além dos
exercicios que ndo estavam corretos a professora estagiaria chamou atencéo dos alunos
para a acentuacdo e caligrafia. Para que os alunos facam um bom uso do feedback, este
deve dar informagdes suficientes para ajudar os alunos a melhorar e ndo deve referir

demasiados aspetos a melhorar. Quando os professores apontam em simultaneo varios
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aspetos a melhorar num determinado trabalho, isso pode representar uma carga
cognitiva em excesso, 0 que faz com que o aluno bloqueei e ndo consiga melhorar o
trabalho (Lopes & Silva, 2010; Silva & Lopes, 2015a).

e Disciplina de Historia e Geografia de Portugal

Os exemplos da disciplina de Histdria e Geografia de Portugal sdo relativos a
duas fichas de consolidacdo/ remediacdo das aprendizagens sobre os temas “Comércio
interno” e as “Carateristicas das cidades”. As fichas foram realizadas em grupo
cooperativo com recuso ao desempenho de papéis de grupo e com utilizacdo da TAF
“Pensar- Formar Pares- Partilhar”, cuja sintaxe foi descrita no Capitulo I1.

Estdo ilustradas nos exemplos a resposta inicial dos grupos cooperativos as
fichas de consolidacdo/ remediacdo, o feedback disponibilizado pela professora

estagiaria e a resposta dada apos a consideracao do feedback da professora estagiaria.

Objetivos:
e A
= -
™ - snda de produtos
949 = leser 1 st 1
A Acpaaele cpaus Ao scoalina ademdze Ao S, S
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Y(«.z\q st 2R QuuNcxarC o

D . € Saovaaderry oo <A 0'14\7u1-n Ao Al Yraxzer
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O70  orrattla PSS e AAX I aadilmn  COTN gt 2DAKRX 1"“!“9 PSS
L ©rs COVRARWILH SO X zeAy— k. ManXeEDn an  cpuas o
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QTS i - J}r"a LOS suents | oo Ocovoryd do. gm:\ks/
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Feedback professora: B
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Objetivos: v C
* Definir comércio interno.
e Referir o documento que autorizava as feiras.
e Referir o que se fazia nas feiras além da compra e venda de produtos.
e Referir as condigdes naturais que favoreciam o desenvolvimento por via
maritima.
e I & T T o PVer S eocl\V ol o Alce s XTI
e T paQnmemTp Tn)"/ PN el o a2 Leor1 D da
Ledeyn . 2y, o sl calln XA - A 20000 fona o
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Figura 21. Resposta inicial de um dos grupos cooperativos a ficha de consolidacdo
sobre o comércio interno (A). Feedback disponibilizado pela professora estagiaria (B).
Resposta final apds o feedback dado pela professora estagiaria (C).
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Como podemos observar na figura 21-A, os alunos de um dos grupos de trabalho
responderam corretamente as questdes que implicam conhecimentos inerentes aos
objetivos de aprendizagem, com a exce¢do do Ultimo. As suas respostas indicam que
ndo dominam na sua totalidade os conhecimentos que implicam té-lo atingido. Perante
esta situacdo, em primeiro lugar a professora estagidria informa os alunos sobre os
pontos fortes da sua resposta e de seguida refere que o grupo responde de forma
incompleta ao objetivo — “Referir as condigdes naturais que favoreciam o
desenvolvimento por via maritima” (Figura 21-B). Ao analisarmos a figura 21-C,
podemos verificar que o grupo interpreta de forma correta o feedback dado pela

professora estagiaria, melhorando a sua resposta.

Exemplo 10

Objetivos:
Definir comércio interno.
Referir o documento que autorizava as feiras.

Referir o que se fazia nas feiras além da compra e venda de produtos.

Referir as condigdes naturais que favoreciam o desenvolvimento do comércio

por via maritima.

X X Lo eNleary lode Lo

Feedback professora:

19 \ooare aywhe oiSa ds pooolséms ! B
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Objetivos:

e Definir coméreio interno.

* Referir o documento que autorizava as feiras.

e Referir o que se fazia nas feiras além da compra e venda de produtos.
* Referir as condigdes naturais que favoreciam o desenvolvimento por via

maritima.

».X |

408

Figura 22. Resposta inicial de um dos grupos cooperativos a ficha de consolidagéo
sobre o comércio interno (A). Feedback disponibilizado pela professora estagiaria (B).
Resposta final apds o feedback dado pela professora estagiaria (C).
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E possivel verificar pela analise da figura 22-A, que os alunos néo responderam
corretamente & questdo relativa ao objetivo - “Referir as condigdes naturais que
favoreciam o desenvolvimento por via maritima”. Desta forma, a professora estagiaria
reforca primeiramente os objetivos de aprendizagem que estdo corretos, e de seguida
indica a parte da resposta que tem de ser melhorada (Figura 22-B). Assim como
aconteceu no exemplo anterior, apés o feedback da professora estagiaria o grupo
responde de forma correta ao objetivo evidenciando, assim, ter atingido o objetivo de
aprendizagem (Figura 22-C).

Objetivos:
e Definir comércio interno. m
e Referir o documento que autorizava as feiras.
e Referir o que se fazia nas feiras além da compra e venda de produtos.
e Referir as condigdes naturais que favoreciam o desenvolvimento do comércio

por via maritima.
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Figura 23. Resposta inicial de um dos grupos cooperativos a ficha de consolidacao
sobre o comércio interno (A). Feedback disponibilizado pela professora estagiaria (B).
Resposta final apds o feedback dado pela professora estagiaria (C).

Apbs a andlise da figura 23-A podemos verificar que o grupo de trabalho ndo

possuia 0s conhecimentos que lhes permitiriam evidenciar o dominio dos objetivos —
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“Referir as condi¢des naturais que favoreciam o desenvolvimento do comércio por via
maritima”, e “ Referir o que fazia nas feiras além da compra e venda de produtos”. Ao
dar feedback a professora estagiaria reforcou o que o grupo tinha realizado de forma
correta (pontos fortes) e de seguida ajudou os alunos a encontrar a resposta ao objetivo
quatro porque a resposta evidenciava algumas dificuldades a esse nivel (pontos fracos)
(Figura 23-B). Este exemplo demonstra que o feedback disponibilizado, para ser um
feedback eficaz, tem de ser focado nas necessidades de aprendizagem dos alunos,
canalizando a sua atencdo e esforcos para os aspetos a melhorar e, ndo dar a resposta
pelos alunos. Antes deve apontar formas de estes melhorarem a sua resposta e em
consequéncia a sua aprendizagem (Lopes & Silva, 2012; Silva & Lopes, 2015a;
Tunstall & Gipps, 1996). Na figura 23-C observamos a evolucdo da resposta dos alunos

com a implementacédo do feedback.

Exemplo 12

Objerivos: A

1 Caraterizar as ruas das cidades no século XII1.

surgiu a arte ica em Portugal.

ona geografica das principais construgdes de estilo roméanico no

n construidas solidamente.

sriugal.

1g8es de estilo gotico no nosso

8. Referir caracteristicas da arte gotica
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Figura 24. Resposta inicial de um dos grupos cooperativos a ficha de consolidacéo
sobre o comércio interno (A). Feedback disponibilizado pela professora estagiaria (B).
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Com a andlise da figura 24-A constatamos que o0s alunos responderam
corretamente a todos os objetivos da ficha de trabalho. A partir do feedback a professora
estagiaria elogia o trabalho realizado informando os alunos sobre aquilo que ja sabem e

antes o grupo ¢ parabenizado pelo trabalho realizado (Figura 24-B).

B- Feedback disponibilizado pelos alunos do 5° escolaridade aos seus colegas

¢ Disciplina de Matemética
Os exemplos da disciplina de Matemaética s&o relativos a uma ficha de trabalho

sobre os multiplos e divisores de um numero natural. Nos exemplos estdo representadas
as respostas iniciais dos alunos as questdes da ficha sobre mdltiplos e divisores de um
nimero natural, o feedback fornecido por um colega e a resposta final apds a

consideracdo do feedback dado pelo colega.

Exemplo 13
6. Utilizando cada um dos algarismos A
1 4 5.7
consegues escrever varios nimeros, como, por exemplo, 0 4157.
Escreve o maior numero multiplo de 5, utilizando cada um daqueles algarismos apenas
uma vez.
1445
11.Completa com as palavras: miltiplo ou divisor:
a) 78¢ X MJ“PQ@
b) ‘37""‘7" de 2 d\(\’lﬁg'
0 64¢_diken de3. vmuQ‘l'\pQB’
i Feedback de colega B
—
0 ose 77(\35’)& nmnu(ﬁ\'m 6 ¢ AL o
& oy 'u 226 \L? ”i
ste 35 6 3

Figura 25. Resposta inicial de um aluno aos exercicios 6 e 11 da ficha sobre multiplos e
divisores de um namero natural (A). Feedback disponibilizado pelo colega (B).

69



Como é possivel verificar na figura 25-A, o aluno respondeu de forma correta a
questdo 6 e de forma incorreta a questdo 11. O feedback do colega (Figura 25-B) refere
erradamente que a questdo 6 ndo esta correta e este acaba por ser induzido a erro, e
assinala a resposta como errada. Esta situacdo evidencia a importancia de que para que
os alunos consigam realizar de forma correta a heteroavaliagdo é necessario existir uma
monitorizacao sistematica do professor. Esta monitorizacéo é ainda mais importante na
fase em que os alunos estdo a iniciar-se na pratica desta estratégia de aprendizagem,
dado que para além de dominarem os conhecimentos/competéncias necessarias a avaliar
corretamente as respostas dos colegas, tém de aprender a dar um bom feedback (Silva &
Lopes, 2015a). Como se pode verificar, o feedback fornecido nédo é eficaz dado que
apenas refere as areas que deve melhorar mas ndo fornece pistas para que o colega
melhore a sua resposta (Brookhart, 2008; Santos, 2010).

Exemplo 14
3. Considera o namero 18. A
3.1 Qual dos seguintes nGmeros é mualtiplo de 187
A O B) 12 (THs4a () 35
3.2 Qual dos seguintes nameros é divisor de 18
A S (B3)12 (= Y &3 (D))o
3.3 Quantos divisores tem o ntimero 187
CA) 2 (B3) 6 Q)) (D) 18
Feedback do colega: B

y ’
Floqe A )‘LL'P;I).\ =

(A)2 (B6) (€9 DI

Figura 26. Resposta inicial de um aluno ao exercicio 3 da ficha de trabalho sobre
multiplos e divisores de um nimero natural (A). Feedback disponibilizado pelo colega
(B). Resposta final apds o feedback dado pelo colega (C).

Como ¢é possivel verificar na figura 26-A, o aluno tem a questdo 3.3 errada.
Apbs o feedback do seu colega o aluno completa a resposta inicial, melhorando o seu
desempenho porque o feedback refere os pontos fortes e as areas que devem ser

melhoradas (Figuras 26-B e 26-C). Em relacdo ao Exemplo 13 nota-se uma evolugéo no
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feedback porque o aluno é felicitado pelo trabalho realizado, contudo nédo é esclarecido

0 que esta bem feito (Santos, 2010).

e Disciplina de Portugués

Relativamente a disciplina de Portugués os exemplos apresentados sao referentes
a uma ficha de compresséo oral realizada na sala de aula. Nesta atividade os alunos
ouviram um video sobre a obesidade infantil e de seguida tiveram de assinalar as
respostas corretas da ficha de trabalho. Depois de interpretarem o feedback dado pelos
colegas, a professora estagiaria reproduziu novamente o video para que os alunos
pudessem melhorar as suas respostas.

Nas Figuras 27-A, 27-B e 27-C podemos observar alguns exemplos de feedback
disponibilizado pelos alunos aos seus colegas. Este foi o Gnico momento em que 0s
alunos o fizeram nesta disciplina e varios foram os alunos que realizaram a ficha de
forma correta. Como podemos observar 0s alunos usaram 0s smiles que ja estdo
habituados a ver nas suas fichas de trabalho e o vocabulario do feedback é muito
parecido com o que a professora estagiaria disponibilizava quando realizavam os
trabalhos corretamente.

No Exemplo 16 encontramos representadas a resposta inicial de um aluno a
questdo 8 da ficha de compreensdo oral, o feedback dado pelo colega e a resposta dada

apos a consideracdo do feedback do colega.

¥ iback do coleg:
2 s Revcoa., tipse~t 2750 ! A
Yase £ Le  Nroom g Kened oo
e B '&i’;"ﬁ\
S 57
Feedback do colega: B
| Mot Toaa o gadna Yada CeEtOla .
Sastaegan ! !
Comlicono. o _Txhalsahay oooseeo..
- T e o ST LR
\J
st e C
Parcadgnn Donsd o Tmeli o bieba X ot I

Figura 27. Feedback disponibilizado pelo colega a ficha de compreensdo oral (A,B,C).
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Exemplo 16

! A
X I
f 4 porta Il 1oy
Feedback do colega: i e 2L Ty T
oo, oS ieser Yoo gfirgbg— SO &.)@;kﬁ SRy e B Y B
Ft ey e
C

Figura 28. Resposta inicial do aluno ao exercicio 8 da ficha de compreensdo oral (A).
Feedback disponibilizado pelo colega (B). Resposta final apés o feedback dado pelo
colega (C).

Como podemos observar na figura 28-A, o aluno respondeu de forma incorreta a
questdo 8 tendo as restantes questdes da ficha de compreensdo oral corretas. Ao
analisarmos a figura 28-C, podemos verificar que o aluno considera de forma correta o
feedback dado pelo colega, melhorando desta forma a sua resposta. Apesar de o aluno
ter melhorado a sua resposta era necessario o colega, no seu comentario de feedback, ter
referido os pontos fortes do seu trabalho.

Em suma é possivel verificar que, apesar da professora estagiaria nunca ter
utilizado feedback anteriormente ao estudo desenvolvido, s6 conhecendo teoricamente a
eficAcia na aprendizagem dos alunos e as carateristicas de um feedback formativo,
tentou fazé-lo sempre de forma construtiva, clara e percetivel, possibilitando aos alunos
melhorarem as suas respostas. N&o fez juizos de valor e nunca usou feedback avaliativo,
apesar de o feedback disponibilizado nos momentos iniciais ndo ter todas as
carateristicas que Ihe conferem a sua grande eficacia na melhoria das aprendizagens dos
alunos. Isto €, ndo ser verdadeiramente um feedback formativo (Black & Wiliam, 1998;

Brookhart, 2008; Lopes & Silva, 2012).
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O que se verificou no que respeita a qualidade do feedback, quer disponibilizado
pela professora quer pelos alunos, permitiu-nos constatar que, tal como referido na
literatura, ndo é facil usar esta estratégia de forma eficaz na sala de aula. A professora
estagiaria ndo se sentia segura na sua utilizacdo porque temia que o feedback fornecido
ndo facultasse indicacbes explicitas capazes de ajudar os alunos a melhorar os seus
trabalhos. E necessario tempo e prética quer para os professores, quer para os alunos
conseguirem dar feedback formativo. Apesar de o0s professores reconhecerem a
importancia da utilizacdo do feedback como parte da boa avaliagdo formativa, é
necessario formacao e pratica sobre as formas eficazes de utilizarem o feedback, para
que passe a ser uma competéncia de todos os professores (Brookhart, 2008; Silva &
Scapin, 2011).

Do Exemplo 1 para os restantes exemplos constata-se uma evolucdo na
qualidade da implementacdo de feedback dado que a professora estagiaria comeca
primeiramente por reforgar os aspetos positivos do trabalho e s6 depois refere as areas
que necessitam de ser melhoradas. Embora inicialmente nem sempre tenha sido
conseguido da melhor forma, houve o cuidado por parte da professora estagiaria de em
todos os exemplos fazer referéncia a questdo que ndo estava correta ou que necessitava
de mais informacdo evitando dar a resposta pelos alunos porque segundo Silva e Lopes
(2015a) o feedback eficaz deve permitir serem os alunos a melhorarem os seus trabalhos
autonomamente. Podemos constatar, nos Exemplos 4, 5, 6 e 10, que a professora
estagiaria faz questdes aos alunos de maneira a ajuda-los a prosseguir o seu processo de
aprendizagem, encorajando-os a agao (Santos, 2010). As palavras “Bom trabalho!”,
“Parabéns!” e “Continua a trabalhar assim!” tinham como finalidade incentivar os
alunos a melhorar os seus trabalhos, recompensar positivamente os esforcos realizados
e, assim, melhorar a autoestima dos alunos (Dias & Santos, 2010; Fernandes, 2005;
Semana & Santos, 2010).

Neste estudo apesar de estar bem presente na professora estagiaria a importancia
do feedback e as carateristicas de um feedback eficaz, nem sempre este foi
disponibilizado de forma eficaz, 0 que demonstra a importancia da pratica e da reflexdo
que o professor deve realizar sobre a sua acdo para a tornar progressivamente mais
eficaz. Para tornar o feedback mais eficaz, para além de referir o que o aluno realizou de
forma correta e de destacar as areas que necessitavam de ser melhoradas, a professora
estagiaria devia ter referido estratégias de melhoria para concluir a tarefa com mais

eficacia (Lopes & Silva, 2012; Masson, 2011), o que nem sempre conseguiu fazer.
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Ao longo dos exemplos apresentados sobre o feedback fornecido pelos alunos
verificamos que estes tiveram bastantes dificuldades em dar feedback aos seus colegas.
Pelo curto espaco de duracdo da intervencdo ndo foi possivel conseguir que os alunos
interiorizassem as carateristicas de um feedback formativo, de forma a conseguir ajudar
de forma eficaz os seus colegas a melhorar completamente o trabalho.

No Exemplo 13 verificamos que o aluno apenas refere as areas que devem ser
melhoradas e mesmo depois de a professora estagiaria referir que ndo podiam corrigir as
respostas dos seus colegas, estes continuavam a fazé-lo talvez porque é exatamente isso
que habitualmente os professores fazem nos seus trabalhos. O feedback ndo era
formativo e, por isso, ndo possibilitou que todos os alunos melhorassem os trabalhos a
excecao do que aconteceu nos Exemplos 14 e 16. Estes exemplos dos alunos demostram
que, com a supervisdo do professor, num tempo relativamente curto adquirem
competéncias para disponibilizar feedback formativo (descritivo) aos seus colegas.

Nos trabalhos realizados pelos alunos constata-se uma melhoria da qualidade das
suas respostas iniciais as diferentes questdes, isto porque o feedback que receberam da
professora estagiaria permitiu-lhes de forma autonoma modificar o0 seu pensamento de
maneira a melhorarem a aprendizagem (Silva & Lopes, 2014). Estes resultados sao
concordantes com os de estudos realizados com alunos do 5°, 6°, 7°, 8°, 9°, 10° e 11°
anos de escolaridade, por autores como Bruno e Santos (2010), Nogueira (2009),
Oliveira (2016), Santos (2015), Santos e Dias (2006) e Santos e Pinto (2011)

4.2. Apresentacdo e andlise dos resultados obtidos com a Escala de Percecdo dos
alunos sobre o feedback dos professores

Concluida a componente de responsabilizacdo, os alunos participantes deste
estudo responderam a uma escala cuja finalidade era obter dados que permitissem
refletir, considerando os pontos de vista dos alunos, sobre a importancia do feedback do
professor e dos colegas na sua aprendizagem e averiguar a percecdo dos alunos sobre a
importancia do feedback.

Como ja foi referido no Capitulo 111, a Escala de Percecdo dos alunos sobre o
feedback dos professores € composta por duas subescalas: Percecdo de feedback

eficaz (itens 1 a 8) e Percecéo de feedback néo eficaz (itens 9 a 11).
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Tabela 1

Resultados das subescalas da Escala de Percecdo dos alunos sobre o feedback dos
professores N= 17

Subescalas de Percecéo de feedback

Alunos Feedback eficaz Feedback néo eficaz
Al 24 0
A2 23 0
A3 24 0
Ad 24 0
A5 24 0
A6 24 0
A7 20 1
A8 24 0
A9 20 2
Al10 24 0
All 24 0
Al2 24 0
Al3 23 1
Al4 24 2
Al5 21 0
Al6 22 0
Al7 23 0
Média 23,1 0,35
Desvio padrédo 1,43 0,7
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A andlise da Tabela 1 permite verificar que a professora estagiaria forneceu
feedback eficaz uma vez que na subescala Percecdo de feedback eficaz a média das
pontuacdes é 23,1, sendo a pontuacdo maxima 24 pontos. O feedback so € eficaz se for
centrado na tarefa, nos objetivos que lhe estdo associados, nas caracteristicas das
estratégias de resolugdo utilizadas pelo aluno e se incluir informacao que este pode usar,
que lhe é Gtil para progredir na aprendizagem (Brookhart, 2008; Lopes & Silva, 2010).

Relativamente a subescala Percecdo de feedback nédo eficaz verificamos que a
média obtida é de 0,35, o que significa que, na opinido dos alunos, a professora ndo
forneceu um feedback que se foca no aluno e nas suas caracteristicas pessoais
(Brookhart, 2008; Masson, 2011; Silva & Lopes, 2014). Os resultados obtidos nesta
subescala confirmam que os alunos consideram que o feedback da professora foi um

feedback formativo.

Tabela 2

Resultados da Escala de Percecao dos alunos sobre o feedback dos professores.

Afirmacoes S F O N
(%) (%) (%) (%)

1. A professora faz comentarios especificos para 100 0 0 0
nos ajudar nos trabalhos que vamos fazendo.
2. Otom de voz e a cara da professora mostram 76,5 23,5 0 0
que acredita que vamos conseguir melhorar.
3. Quando fazemos um trabalho, a professora 100 0 0 0

descreve claramente o que ndo esta bem e faz
sugestdes para melhorar.

4. A professora explica o que € esperado 100 0 0 0
aprendermos na disciplina.

5. A professora da-nos oportunidades para 94,1 59 0 0
melhorarmos o0s nossos trabalhos.

6. A professora faz perguntas que nos ajudam a 76,5 235 0 0
refletir sobre a qualidade do nosso trabalho.

7. As classificagOes sdo comunicadas e 824 17,6 0 0
explicadas a cada aluno.

8. As formas de avaliacdo na disciplina séo 76,5 235 0 0
apresentadas de forma clara.

9. Os comentarios da professora mostram faltade 0 0 0 100
respeito pelos alunos.

10. Na comunicacdo das classificacdes, a 0 0 0 100
professora faz comentarios desagradaveis.

11. A professora diz para fazermos melhor, mas 0 11,75 11,75 76,5
néo diz como.

Nota: S- Sempre; F-Frequentemente; O- Ocasionalmente; N- Nunca
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Ao analisar a Tabela 2 é possivel constatar que a totalidade dos alunos referem
que a professora faz sempre comentarios especificos para os ajudar nos trabalhos que
vao realizando (item 1), que quando fazem um trabalho a professora descreve sempre
claramente o que ndo esta bem e faz sempre sugestdes para melhorar (item 3), que
professora explica sempre o que é esperado aprenderem na disciplina (item 4), que 0s
comentarios da professora nunca mostram falta de respeito pelos alunos (item 9) e que
na comunicacdo das classificagdes a professora nunca faz comentarios desagradaveis
(item 10). E de salientar que os resultados apresentados no item 3 n&o coincidem com as
carateristicas, analisadas no ponto anterior, do feedback que a professora estagiaria
forneceu nos trabalhos realizados pelos alunos porque a professora estagiaria descreve
claramente o que ndo estad bem mas nao faz sempre sugestdes para melhorar.

Segundo 76,5 % dos alunos o tom de voz e a cara da professora mostram sempre
que acredita que vdo conseguir melhorar (item 2) e os restantes 23,5 referem que tal
facto acontece frequentemente. No item 5 — “ A professora da-nos oportunidades para
melhorarmos os nossos trabalhos”, a totalidade dos alunos responderam nos itens
Sempre e Frequentemente (94,1% e 5,9%). Para treze alunos (76,5%) a professora faz
sempre perguntas que os ajudam a refletir sobre a qualidade do seu trabalho (item 6).
Nos exemplos 4, 5, 6 e 10 (ponto anterior) é possivel observar que no feedback
fornecido, a professora estagiaria fazia perguntas de modo a ajudar os alunos a refletir
sobre o seu trabalho.

Todos os alunos, a exce¢do de 3 (17,6%), consideram que as classificacdes sdo
sempre comunicadas e explicadas a cada aluno (item 7). Pela analise da Tabela 2
podemos verificar ainda que 76,5 % dos alunos consideram que as formas de avaliacdo
na disciplina sdo apresentadas sempre de forma clara (item 8).

A partir dos resultados obtidos com a Escala de Percecédo dos alunos sobre o
feedback dos professores verificamos que todos os alunos dao importancia aos objetivos
de aprendizagem (item 4). Constatamos também que os alunos encaram o feedback
como um instrumento que os ajuda a melhorar e a refletir sobre as suas aprendizagens
(item 1, 3, 5, 6) e ndo um juizo de valor (feedback avaliativo) (itens 9 e 10).

Depois de analisarmos as respostas aos itens 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 e 8 é possivel
constatar que a percentagem de Sempre e Frequentemente é muito elevada. E que nos
itens 9 e 10 a percentagem de Nunca também é muito elevada. Estes resultados

permitem constatar que os alunos perceberam os objetivos do feedback.
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4.3. Apresentacdo e analise dos resultados obtidos com o Questionério Perce¢do dos
alunos sobre a importancia do feedback escrito.

O Questionario Percecdo dos alunos sobre a importancia do feedback escrito
foi aplicado no final da intervencdo na turma do 5° ano de escolaridade e tem como
objetivos refletir, considerando os pontos de vista dos alunos, sobre a importancia do
feedback do professor e dos colegas na sua aprendizagem e averiguar a percecdo dos
alunos sobre a importéancia do feedback. A percentagem total das diferentes categorias
em que foram classificadas as respostas dos alunos, apds a andlise de conteudo
realizada, podera ser superior a 100% e a frequéncia superior ao nimero de alunos de
cada turma uma vez que algumas respostas foram classificadas em mais do que uma
categoria. Procedemos de seguida a apresentacdo e andlise dos resultados de acordo
com a organizacgdo dos itens do questionario.

Relativamente a primeira questdo: “Foram importantes para ti 0s comentarios
(feedback escrito) feitos pela professora estagiaria Rita nos teus trabalhos de casa e

nos trabalhos que eram feitos durante a aula? Sim Né&o ”, verificamos que a

totalidade dos alunos considera importantes os comentarios (feedback escrito) feitos
pela professora nos seus trabalhos de casa e nos trabalhos feitos durante a aula.

Os resultados da Questéo 2-“ Porqué? ', sdo apresentados na tabela 3.
Tabela 3

Resultados da anélise de contetudo as respostas dadas a questdo 2 do Questionario
Percecéo dos alunos sobre a importancia do feedback escrito

N=17
Total
Categorias de resposta %
Melhorar a aprendizagem 82,4
Tomar consciéncia dos erros 29,4

A analise da Tabela 3 permite verificar que a categoria de resposta mais referida
pelos alunos € melhorar a aprendizagem, sendo a outra tomar consciéncia dos erros.

Sdo exemplos de respostas na categoria melhorar a aprendizagem as seguintes:

“Eram importantes porque me ajudavam a melhorar os trabalhos” (A2);

“ Porque nos ajudava a melhorar as nossas aprendizagens” (A4);

“Porque me ajudava a melhorar os exercicios que tinha errado” (A5);
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“Porque nos ajudava a melhorar o que nao sabiamos” (A17).

Sdo exemplos de respostas na categoria tomar consciéncia dos erros as
seguintes:

“O feedback é importante para nos reconhecermos os nossos erros” (A3);

“Porque nos dizia o que tinhamos mal e bem” (A10);

“ Porque nos ajudava a reconhecer o que erramos” (Al4).

Questao 3- “ Na tua opinido, por que motivos a professora estagiaria Rita fazia

os comentarios (feedback escrito) nos teus trabalhos? ”

Tabela 4

Resultados da analise de conteido as respostas dadas a questdo 3 do Questionario
Percecdo dos alunos sobre a importancia do feedback escrito

N=17
Total
Categorias de resposta %
Melhorar a aprendizagem 76,5
Tomar consciéncia dos erros 58,8

De acordo com a Tabela 4 é possivel verificar que a semelhanca do que
aconteceu nas respostas a questdo 2 as categorias de resposta resultantes da analise de
contetdo sdo melhorar a aprendizagem e tomar consciéncia dos erros. Cerca de oito em
cada dez alunos considera que a professora fazia os comentarios (feedback escrito) nos
seus trabalhos para melhorarem a aprendizagem, e 58,8% apontam a categoria tomar
consciéncia dos erros.

Os alunos que referem a categoria melhorar a aprendizagem apresentaram como
justificacdes:

“Para melhorarmos o que tinhamos errado” (A2);

“Para nos ajudar a melhorar as nossas capacidades” (A4),

“Para nos ajudar a fazer melhor e correto” (A8);

“ Para termos melhores notas e ndo termos dificuldades”(A11).

Os 58,8% dos alunos que consideraram a categoria tomar consciéncia dos erros
apresentam como justificacoes:

“ Para saber o que estava mal” (Al);
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“Para que eu possa reconhecer os meus erros e poder melhorar” (A3);
“ Para nos ajudar a perceber melhor o que erramos” (Al4);

“Porque me indicava os erros que estavam na ficha” (A6).

Questdo 4- Na Figura 29 estdo representadas as percentagens de respostas a questao
“ Achaste importantes os comentarios (feedback escrito) feitos pelos teus colegas a0

teu trabalho? Sim Nao ”

B Sim

® Nao

Figura 29. Resultados das respostas dadas a questdo 4 do Questionario Percecdo dos
alunos sobre a importancia do feedback escrito.

Ao analisarmos a Figura 29 podemos verificar que apenas dois alunos (11,76%)
ndo consideram importantes os comentarios (feedback escrito) feitos pelos seus colegas

ao seu trabalho. Todos os restantes (88,24%) Ihe reconheceram importancia.

Questao 5- “Porqué?”
Na questdo 5 é solicitado aos alunos que justifiquem os motivos pelo qual o
feedback feito pelos seus colegas ao seu trabalho é ou ndo importante.

Tabela 5

Resultados da analise de contetdo as respostas dadas pelos alunos que responderam
afirmativamente a questdo 5 do Questionario Perce¢do dos alunos sobre a importancia
do feedback escrito

N=15
Total
Categorias de resposta %
Melhorar a aprendizagem 58,8
Tomar consciéncia dos erros 41,2
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Nas respostas a questdo 5 é possivel constatar que os alunos mantém coeréncia
com respostas anteriores. Assim 58,8% dos alunos consideram que 0S comentarios
(feedback escrito) feitos pelos colegas sdo importantes porque os ajudam a melhorar a
aprendizagem. Exemplos de respostas:

“Porque nos ajudava a melhorar as nossas aprendizagens” (A4);

“Porque também ajudava-me a melhorar pois era tudo corrigido” (A9).

Quarenta e um por cento dos alunos considera que os comentarios (feedback
escrito) feitos pelos colegas sdo importantes porque os ajuda a tomar consciéncia dos
erros. Apresentam para tal as seguintes justificagoes:

“Para eu saber o que tenho de melhorar” (A5);

“Para saber os meus erros” (A3).

Os dois alunos que referiram que os comentéarios feitos pelos colegas ndo sao
importantes apresentaram como justificacoes:

“Porque ndao me interessam” (A15 e Al7).

Apbs analisarmos os dados obtidos com o Questionario Perce¢do dos alunos
sobre a importancia do feedback escrito podemos verificar que o feedback fornecido
pela professora estagiaria € considerado mais importante comparativamente ao feedback
fornecido pelos colegas. Os resultados obtidos com as questdes 1 e 4 vdo ao encontro
das respostas assinaladas nas restantes questfes uma vez todos os alunos consideram o
feedback da professora estagiaria e dos colegas uma forma de melhorar as suas

aprendizagens e de tomar consciéncia dos erros.

4.3.1. Comparacdo dos dados da Escala de Percecdo dos alunos sobre o feedback dos
professores com os dados do Questionario Percecédo dos alunos sobre a importancia do
feedback escrito

Ao comparar os resultados da Escala de Percecéo dos alunos sobre o feedback
dos professores com o Questionario Percecdo dos alunos sobre a importancia do
feedback escrito notou-se que todos os alunos foram coerentes nas suas respostas. Se
cruzarmos a informagdo dos itens 1- “ A professora faz comentarios especificos para

nos ajudar nos trabalhos que vamos fazendo “, 3 - “ Quando fazemos um trabalho, a
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(13

professora descreve claramente o que nao estd bem e faz sugestdes para melhorar”, 5 -
A professora d&-nos oportunidades para melhorarmos os nossos trabalhos” ¢ do item 6 —
“ A professora faz perguntas que nos ajudam a melhorar a qualidade do nosso trabalho “
da Escala de Percecdo dos alunos sobre o feedback dos professores e as respostas
dadas pelos alunos a questdo 2 e 3 do Questionario Percecdo dos alunos sobre a
importancia do feedback escrito verificamos que os alunos valorizam a estratégia de
feedback, reconhecendo que lhes permite melhorar a aprendizagem e tomar consciéncia
dos erros. Esta perce¢do dos alunos estd em conformidade com estudos realizados por
Bruno (2013), Oliveira (2016), Santos (2015) e Santos e Dias (2006).

Pela andlise do Questionario Percecdo dos alunos sobre a importancia do
feedback escrito é possivel verificar que todos os alunos atribuem um papel importante
ao feedback disponibilizado pelos colegas e pela professora estagiaria. Apesar de na sua
opinido o feedback da professora estagidria ser o mais importante — “Porque nos
ajudava a melhorar as nossas aprendizagens” (A4, 5° ano). Contudo o feedback
fornecido pelos colegas na opinido dos alunos era também uma boa forma de melhorar a
aprendizagem e de tomar consciéncia dos erros.

Na Escala de Percecdo dos alunos sobre o feedback dos professores, no item 4,
nota-se que todos alunos dao relevancia aos objetivos de aprendizagem fornecidos pela
professora estagiaria, importancia muito salientada por autores como por exemplo,
Brookhart (2012) e Silva e Lopes (2015a). No estudo de Guedes (2014), 90% dos
alunos do 5° ano de escolaridade consideraram importante conhecer os objetivos de
aprendizagem porque estes tornam claro o que o professor pretende para a sua
aprendizagem.

Os itens 9 — “Os comentarios da professora mostram falta de respeito pelos
alunos e 10 — “ Na comunicacdo das classificacOes, a professora faz comentarios
desagradaveis” da Escala de Percecdo dos alunos sobre o feedback dos professores
permitem verificar que os alunos ndo encaram o feedback da professora como um juizo
de valor (feedback avaliativo) mas sim como um feedback formativo e portanto com
muitas potencialidades para a melhoria da sua aprendizagem (Gipps, 1999; Semana &
Santos, 2010; Tunstall & Gipps, 1996). Por sua vez, os resultados na Escala de
Percecéo dos alunos sobre o feedback dos professores, no item 3 — “Quando fazemos
um trabalho, a professora descreve claramente que ndo estd bem e faz sugestdes para
melhorar” ndo vao ao encontro dos dados obtidos no item 11 — A professora diz para

fazermos melhor, mas ndo diz como” da mesma escala. Como a totalidade dos alunos
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refere que quando fazem um trabalho a professora descreve claramente 0 que nédo esta
bem e faz sugestbes para melhorar (item 3), para serem coerentes nas suas respostas
teriam de mencionar no item 11 que a professora diz para fazerem melhor, mas néo diz
como, ou seja, teriam de assinalar a categoria Sempre e ndo a categoria Nunca. Os itens
5- “ A professora da-nos oportunidades para melhorarmos os nossos trabalhos” e 6 - “ A
professora faz perguntas que nos ajudam a refletir sobre a qualidade do nosso trabalho”
também apoiam esta interpretacdo uma vez que apresentam a percentagem de Sempre
muito elevada. Semana e Santos (2010) referem que o feedback ndo tem como objetivo
corrigir as falhas dos alunos. Como a frase do item 11 se encontra na negativa pensamos

que os alunos nédo entenderam a afirmacéo.

4.4. Apresentacdo e andlise dos resultados obtidos com a Escala de Autoeficécia
Académica.

Procedemos, de seguida, a apresentacdo (Tabela 6) e analise dos resultados
obtidos com a EAEA, aplicada no inicio e no final da pratica pedagdgica a turma do 5°
ano de escolaridade. A EAEA avalia a autoeficacia escolar geral dos alunos, a
autoeficécia a Portugués e a autoeficacia a Matematica. A autoeficacia € a expetativa de
que através do esforco pessoal sera possivel atingir um resultado especifico (Bandura,
1997; Silva & Lopes, 2015b). A turma onde se implementou o estudo era constituida
por 17 alunos, contudo como o aluno Al4 ndo preencheu a escala, apenas sao
apresentados os resultados obtidos com 16 alunos.

Pela analise da Tabela 6 verificamos que as médias da Escala de Autoeficacia
geral do pré para o pés-teste diminuiram, ndo sendo a diferenca estatisticamente
significativa (Z= -0.5947 p< 0.05). Contudo, analisando os resultados individuais da
autoeficacia geral constatamos que do pré-teste para o pos-teste 50% dos alunos
apresentam um aumento de um a sete pontos.

No que respeita a autoeficacia na disciplina de Portugués constatamos que a
média da turma do pré para o pos-teste diminuiu, ndo sendo contudo a diferenca
estatisticamente significativa (Z= -0.847 p< 0.05). Verificamos também que, a
semelhanga da autoeficicia geral, do pré-teste para o pos-teste 37,5 % dos alunos
apresentam um aumento de entre um a sete pontos e que 12, 5 % dos alunos mantiveram

0s mesmos valores em ambos 0s momentos de aplicacao da escala.
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Tabela 6

Resultados da aplicacdo da Escala de Autoeficacia Académica em pré e pds teste

N=16

Pré-teste Pos-teste Diferencas entre preé e pos-teste

Aluno Autoeficdcia Autoeficacia Autoeficacia Autoeficdcia Autoeficacia Autoeficdcia Autoeficacia Autoeficacia Autoeficécia

geral Portugués Matematica geral Portugués Matematica geral Portugués Matematica
Al 38 38 48 41 39 47 3 1 -1
A2 43 42 57 39 35 50 -4 -7 -7
A3 38 40 43 40 39 50 2 -1 7
A4 37 37 44 26 30 29 -11 -7 -15
A5 42 38 57 44 41 58 2 3 1
A6 37 36 46 35 35 48 -2 -1 2
A7 42 42 49 44 42 56 2 0 7
A8 31 30 35 32 45 10 1 15 -25
A9 36 40 42 42 38 46 6 -2 4
Al0 34 34 40 41 41 47 7 7 7
All 40 40 53 30 32 41 -10 -8 -12
Al2 34 34 46 20 16 43 -14 -18 -3
Al3 38 41 43 41 41 47 3 0 4
Al5 36 48 45 23 20 31 -13 -28 -14
Al6 38 35 47 36 36 47 -2 1 0
Al7 40 38 49 39 43 49 -1 5 0
Média 37,8 38,3 46,5 35,8 35,8 43,7 -1,9 -2,5 -2,8
Valor
padroniza-
do 36,2 34,5 41,5 36,2 34,5 41,5




No que concerne a autoeficacia a disciplina de Matematica constamos que se
passa uma situacdo semelhante a disciplina de Portugués. As médias diminuiram do pré
para o pos-teste, ndo sendo também a diferenca estatisticamente significativa (Z=-0.721
p< 0.05). Do pre-teste para 0 pos-teste 43,75 % dos alunos apresentam um aumento
entre um e sete pontos no valor da autoeficacia. E de realcar que 12,5% dos alunos
mantiveram 0s mesmos valores do pré-teste para o pos-teste. Tanto na autoeficacia
geral, na autoeficicia na disciplina de Portugués e na autoeficacia na disciplina de
Matematica os alunos A5, A10 aumentaram os niveis de autoeficécia.

Apesar da diminuicdo em pds-teste dos valores da autoeficacia geral, a
Portugués e a Matematica, verificamos que para todos os valores referidos, com excecao
para o valor da autoeficacia geral em pds- teste, a média da turma € superior ao valor
padronizado (Tabela 6). Isto €, a média obtida na turma em estudo é superior a média
obtida pelas autoras da escala (Neves & Faria, 2005a), aquando da sua aplicacéo a nivel
nacional. O valor da autoeficacia geral em pds-teste é 0,4 pontos abaixo do valor

padronizado.

4.4.1. Comparacdo dos dados da Escala de Autoeficacia Académica com as médias das
classificacdes as diferentes disciplinas e a Matematica e Portugués no 1° e 2° periodos
letivos.

Na tabela 7 apresentam-se os dados obtidos com a Escala de Autoeficacia
Académica e as médias das classificacGes as diferentes disciplinas e a Matematica e
Portugués nos dois periodos letivos, pelos participantes do estudo.

A sua analise permite verificar que dos 50% dos alunos que apresentam um
aumento da autoeficacia geral do pré-teste para o pés-teste, 37,5 % aumentaram as
meédias das classificagdes escolares as diferentes disciplinas. Dois alunos (12,5%)
mantiveram as médias das classificacOes escolares, sendo que um desses alunos tem
NEE.

Quanto a autoeficacia na disciplina de Portugués é possivel constatar que dos
37,5 % alunos que evidenciaram um aumento da autoeficacia na disciplina de Portugués
do pré-teste para o pos-teste, 18,75% aumentaram as suas classificacGes escolares a

Portugués e 18,75% mantiveram as suas classificacoes.
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Tabela 7

Médias das classificacBes as diferentes disciplinas e a Matematica e Portugués no 1° e 2° periodos letivos e resultados da Escala de Autoeficéicia

Académica N=16
Alunos Niveis 1°Periodo Niveis 1°Periodo Niveis 1°Periodo Niveis 2°Periodo Niveis 2°Periodo Niveis 2°Periodo
Autoeficacia Autoeficacia Autoeficacia Autoeficacia Autoeficacia Autoeficacia
geral Portugués Matematica geral Portugués Matematica
Al 3,6 38 3 38 2 48 3,9 41 4 39 3 47
A2 3,5 43 3 42 3 57 4 39 4 35 4 50
A3 3 38 3 40 3 43 3 40 3 39 3 50
Ad 3 37 2 37 2 44 3,1 26 3 30 2 29
Ab 3,9 42 4 38 5 57 4,3 44 4 41 4 58
A6 2,8 37 3 36 3 46 2,8 35 3 35 3 48
A7 4.4 42 4 42 4 49 45 44 4 42 4 56
A8 3,2 31 3 30 2 35 3,2 32 3 45 2 10
A9 3,2 36 3 40 2 42 3,6 42 3 38 2 46
A10 3,9 34 3 34 3 40 4,2 41 4 41 4 47
All 34 40 2 40 3 53 3,7 30 3 32 3 41
Al2 3,3 34 3 34 3 46 3,5 20 3 16 4 43
Al3 4 38 3 41 3 43 4.4 41 4 41 4 47
Al15 3,1 36 2 48 2 45 3,2 23 3 20 2 31
Al6 3,6 38 3 35 3 47 3,8 36 4 36 4 47
Al7 3,2 40 3 38 3 49 3,3 39 3 43 3 49
Média 3,44 37,8 2,94 38,3 2,88 46,5 3,66 35,8 3,44 35,8 3,19 43,7
Valor
padro-
nizado 36,2 34,5 41,5 36,2 34,5 41,5
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Relativamente a disciplina de Matematica verifica-se que dos 43,75% alunos que
aumentaram a autoeficacia na disciplina de Matemaética do pré-teste para o pos-teste,
12,5 % aumentaram as suas classificacdes escolares a Matematica, 25% mantiveram as
mesmas classificacbes e apenas um aluno (6,25%) diminuiu a sua classificacdo a
disciplina de Matematica. E de realcar que dois dos alunos que mantiveram as
classificagOes sdo alunos com Necessidades Educativas Especiais.

No que respeita a autoeficicia geral no pos-teste verificamos que os dois alunos
com maior crenca de autoeficacia sdo 0s mesmos que obtiveram maior classificacdo nas
médias das disciplinas, contudo isto ndo se verifica na autoeficacia na disciplina de
Portugués e na disciplina de Matematica.

Os alunos que diminuiram mais acentuadamente os niveis de autoeficécia geral
(-10, -11,-13 e -14 pontos) apresentam um aumento na média das classificacbes
escolares. Quanto aos trés alunos que apresentam uma grande diminuicdo nos niveis de
autoeficécia na disciplina de Portugués (-8, -18 e -28 pontos), dois aumentaram as suas
classificagOes na disciplina de Portugués e um aluno manteve a mesma classificacao.
Por ultimo, os alunos que diminuiram de forma acentuada os niveis de autoeficacia na
disciplina de Matematica (-12,-14,-15 e -25 pontos), mantiveram as suas classificacoes.

Para Ouweneel e Schaufeli (2013) o ensino tem muita influéncia na autoeficacia
dos alunos. Por exemplo, a forma como sdo planificadas as aulas, o feedback acerca do
desempenho, as praticas de avaliacdo, as facilidades ou dificuldade de aprendizagem,
entre outros aspetos.

Com excecdo para o valor da autoeficicia geral em pds- teste, a média da turma
é superior ao valor padronizado. Os alunos que integraram este estudo pertencem a uma
turma do 5° ano de escolaridade e, por isso, estariam ainda a ambientar-se a um
ambiente escolar novo e completamente diferente do que frequentavam anteriormente.
De acordo com Schunk e Meece (2005) as mudangas no ambiente escolar podem ter
efeitos sobre as crencas de autoeficicia. A diminuicdo das crencas de autoeficacia dos
alunos do nosso estudo pode assim, a nosso ver, ser explicada pela transi¢do de ciclo e
tambeém, como foi 0 caso destes alunos, da transi¢do para outra escola. Para Ouweneel e
Schaufeli (2013) as transi¢cbes da escola trazem mudangas nas relagbes com os
professores, com os colegas, com as préprias aulas e com as regras de avaliacdo e todos
estes fatores podem afetar a crenca de autoeficacia dos alunos.

Por outro lado, Pintrich e Schunk (1996, citados em Schunk & Pajares, 2001)

mencionam que as crencgas de autoeficicia tendem a diminuir a medida que os alunos
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avancam na escola. Este acontecimento tem sido atribuido ao aumento da concorréncia,
a menor atencdo do professor ao progresso individual do aluno e as tensdes associadas
com as transi¢cOes escolares. Os alunos que integraram este estudo no inicio da
intervencdo que realizdmos, passaram a viver numa realidade escolar muito diferente.
N&o se conheciam de anos de escolaridade anteriores, passaram a frequentar uma
instituicdo diferente da que estavam habituados, o nimero de disciplinas aumentou,
grande parte dos alunos tiveram o mesmo professor durante o 1° ciclo e agora passaram
a ter oito professores diferentes. Ha, por tudo isto, alteracdes na relagdo com os
professores e também uma maior pressdo para a obtencdo de bons resultados, o que
pode fazer diminuir a crenca de autoeficicia académica dos alunos que sdo
academicamente menos preparados para lidar com tarefas escolares cada vez mais
desafiadoras.

Para contrariar esta tendéncia e para reforcar a crenca de autoeficacia, os alunos
devem ser expostos a modelos académicos e sociais positivos e devem-lhes ser
ensinadas estratégias que possam usar para superar os novos desafios (Schunk &
Meece, 2005).

Schunk e Pintrich (1996) no seu estudo sobre a relacdo entre as crencas de
autoeficécia e o rendimento escolar, verificaram que os alunos com elevada crenca de
autoeficéacia alcancaram melhores resultados na resolucdo de problemas em matematica,
bem como em atividades relacionadas com a lingua portuguesa, do que os alunos com
uma baixa crenca de autoeficacia.

Os resultados obtidos neste estudo contrariam os resultados obtidos por Guedes
(2014) em que os alunos do 5° ano de escolaridade aumentaram a autoeficacia geral e
autoeficacia em Matematica do pré-teste para o pds-teste. Quanto a relacdo entre os
resultados da autoeficacia académica e os resultados escolares, contrariamente aos
resultados do estudo de Silva et al. (2014) em que a autoeficacia foi mais elevada entre
as criangas com melhor desempenho académico, no nosso estudo isso ndo se verificou
de uma forma consistente. Isto pode talvez encontrar justificacdo no facto de a média
dos participantes neste estudo ser superior a média obtida pelas autoras aquando da
aplicacdo da escala a nivel nacional. Salientdmos que 0s niveis obtidos pelos alunos no
final dos periodos letivos ndo resultam apenas das classificagdes que obtém nos testes.
Estes resultam de dois componentes: atitudes e valores (20%) e dominio cognitivo
(80%).
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Relativamente ao feedback fornecido quer pela professora estagiaria quer pelos
colegas durante a pratica pedagdgica, este parece ter tido um efeito positivo na
aprendizagem uma vez que do pré-teste para o pds-teste 13 alunos (81,25%)
aumentaram as medias das classificacdes as diferentes disciplinas e 3 alunos (18,75%)
mantiveram. Nove alunos aumentaram (56,25%) e 7 alunos (43,75%) mantiveram as
médias das classificacbes a Portugués do pré- teste para o pos-teste e por ultimo, 6
alunos aumentaram (37,5%), 9 (56,25%) mantiveram e um aluno (6,25%) diminuiu as
médias das classificagdes a matematica do pré-teste para o pos-teste. O aluno que
diminui a sua média passou do nivel 5 para o nivel 4 e dos 9 alunos que mantiveram as

médias, 4 alunos mantiveram o nivel 2.
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Capitulo V

Conclusdes e sugestdes para futuros trabalhos

No presente capitulo apresentam-se as principais conclusdes (5.1.) adquiridas
com o estudo desenvolvido, mais especificamente com a andlise dos resultados obtidos
com os diferentes instrumentos de recolha de dados e de acordo com 0s objetivos
definidos no Capitulo I. Serdo também apontadas algumas sugestdes (5.2.) para futuros
estudos na area do feedback e da autoeficicia académica, ou seja, na mesma area de

investigacao deste trabalho.

5.1. Conclus6es do estudo

Através da andlise dos resultados apresentados no Capitulo 1V e tendo presentes
0s objetivos a que nos propusemos no Capitulo I, é possivel apontar as conclusdes deste
estudo.

No que concerne ao objetivo “Verificar a influéncia do feedback professor-
aluno, nos trabalhos realizados pelos alunos, na sua aprendizagem”, a analise dos
trabalhos que os alunos realizaram ao longo deste estudo nas disciplinas de Matematica,
Portugués e Histdria e Geografia de Portugal, permitiu aferir uma melhoria significativa
dos trabalhos finais apds receberem feedback da professora estagiaria. Também os
estudos realizados por Bruno e Santos (2010), Nogueira (2009), Oliveira (2016), Santos
(2015), Santos e Dias (2006) e Santos e Pinto (2011) revelam que todos os alunos
melhoraram significativamente a primeira e segunda versédo dos seus trabalhos com
auxilio do feedback recebido. Além disso, o feedback podera ter tido efeito positivo
porque as médias das classifica¢des as diferentes disciplinas e a Matematica e Portugués
aumentaram do pré-teste para o pos-teste.

A professora estagiaria anteriormente ao estudo desenvolvido tinha o
conhecimento da eficacia do feedback na aprendizagem dos alunos e das caracteristicas
da importancia de o feedback disponibilizado ser um feedback formativo porém, apenas
a nivel tedrico, ja que antes da realizagdo deste estudo nunca tinha tido a possibilidade
de implementar na pratica esta estratégia. Apesar disso, tentou desde o inicio do estudo
cumprir as regras de um bom feedback, de forma a conseguir ajudar os alunos a
melhorar as suas aprendizagens. Tentou respeitar os alunos e o seu trabalho, ndo

fazendo juizos de valor mas sim chamadas de atencdo e incentivo a reflexdo e a procura
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de solucBes para que os alunos conseguissem ultrapassar as dificuldades com que se
deparavam (Avdes, 2015). Contudo, apesar do dominio do conhecimento tedrico sobre
o feedback, este nem sempre foi disponibilizado aos alunos de forma eficaz, o que
evidencia a importancia da pratica e da reflexdo que o professor deve realizar
continuamente sobre a sua acao para a tornar gradualmente mais eficaz.

No que respeita ao objetivo “Averiguar a perce¢do dos alunos sobre a
importancia do feedback” e tendo como base os resultados obtidos com a aplicagao da
Escala de Percecdo dos alunos sobre o feedback dos professores e do Questionario
Percecdo dos alunos sobre a importancia do feedback escrito, é possivel concluir que
os alunos envolvidos no presente estudo atribuiram importancia quer ao feedback que
receberam da professora estagidria quer dos colegas, apesar de conferirem uma
apreciacdo mais positiva para o fornecido pela professora estagidria. As razdes
apontadas pelos alunos para a importancia que conferem ao feedback disponibilizado
pela professora estagiaria e pelos colegas ao seu trabalho sdo: melhorar a aprendizagem
e tomar consciéncia dos erros. O feedback dado pela professora estagiaria é na opiniao
dos alunos mais importante que o fornecido pelos colegas. Com excecao de dois alunos,
todos os outros reconhecem ao feedback fornecido pelos colegas a sua importancia. Os
estudos desenvolvidos por Nogueira (2009), Oliveira (2016), Ribeiro-Pereira e Flores
(2013) e Santos (2015) revelaram resultados semelhantes aos por n6s obtidos. Também
os alunos envolvidos nestes estudos consideram o feedback importante, apresentando
percecdes comuns aos dos alunos deste estudo.

A andlise das respostas ao Questionario Percecdo dos alunos sobre a
importancia do feedback escrito permite ainda concluir que os alunos perceberam
claramente os objetivos do feedback visto que referiram as categorias de resposta
“Tomar consciéncia dos erros” e “Melhorar a aprendizagem” quando foi perguntado por
que razdo o feedback da professora estagidria e dos colegas é importante e por que
motivos a professora estagidria fazia os comentarios (feedback escrito) nos seus
trabalhos. Nos varios itens do questionario referiram sempre as mesmas respostas nas
categorias de analise. Por ultimo a anélise das respostas a Escala Percecéo dos alunos
sobre o feedback dos professores permite concluir que na opinido dos alunos a
professora estagidria forneceu feedback centrado na tarefa e ndo um feedback
concentrado no aluno e nas suas caracteristicas pessoais (Brookhart, 2008; Lopes &
Silva, 2010; Masson, 2011; Silva & Lopes, 2014).
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No que se refere ao objetivo “Averiguar o impacto da interven¢do efetuada na
crenca de Autoeficacia dos alunos nas disciplinas de Portugués ¢ Matematica”, a analise
de resultados obtidos com a aplicacdo da Escala de Autoeficicia Académica permite
concluir, apesar de ndo se terem verificado diferencas estatisticamente significativas,
que as médias da Autoeficacia geral, da Autoeficacia a Portugués e a Matematica
diminuiram do pré para o pos-teste. Porém apenas com exce¢do de o valor da
autoeficacia geral em pds-teste, a média da turma é superior ao valor padronizado. Isto
significa que a média obtida na turma em estudo € superior a média obtida pelas autoras
aquando da aplicacio da escala a nivel nacional. E de salientar que o valor da
autoeficécia geral em pds-teste é apenas 0,4 pontos abaixo do valor padronizado.

Quanto ao objetivo “Investigar a relacdo entre os niveis da autoeficacia
académica e os resultados escolares em Portugués e Matematica”, os resultados obtidos
com a aplicacdo da Escala de Autoeficacia Académica antes e depois da préatica
pedagogica permitem concluir que ndo foi possivel demonstrar uma possivel relagcdo
uma vez que os resultados obtidos neste estudo ndo foram conclusivos. Uma explicagédo
para este resultado sdo as poucas aulas em que a professora estagiaria teve oportunidade
de aplicar a estratégia de feedback e, uma vez que é avaliada a autoeficacia geral, o
facto de o estudo so ter sido aplicado em trés disciplinas. Apenas na autoeficacia geral
no pés-teste é que os dois alunos com maior crenga de autoeficacia sdo 0s mesmos que
obtiveram melhor desempenho académico nas médias das disciplinas. Outra explicacédo
para este resultado pode ser o facto de a amostra ser superior a média obtida pelas
autoras aquando da aplicacdo da escala a nivel nacional.

No que diz respeito ao objetivo “Refletir considerando os pontos de vista dos
alunos, sobre a importancia do feedback do professor e dos colegas na sua
aprendizagem”, a analise dos efeitos do feedback nos trabalhos realizados pelos alunos
permite inferir que a frequente utilizacdo do feedback influencia positivamente o
processo de ensino e aprendizagem. Promove habitos de auto e heteroavaliacdo de
trabalho, permite que os alunos se consciencializem os seus progressos, planifiquem e
gue concretizem estratégias para melhorarem as suas tarefas. Ainda incentiva os alunos
a melhorarem os seus trabalhos, influencia o envolvimento dos alunos na escola e ajuda
o0s professores a reajustar a sua pratica pedagogica (Brookhart, 2008; Fernandes, 2005;
Hattie & Timperley, 2007; Pinto, Lima & Rocha, 2011; Silva & Lopes, 2014). Apesar
de os professores reconhecerem a importdncia da utilizacdo do feedback como

componente essencial a realizagdo de uma avaliacdo formativa de qualidade, capaz de
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envolver os professores e os alunos no processo de reflexdo sobre as aprendizagens
realizada, é necessaria formagdo e pratica sobre as formas eficazes de utilizagdo, para
que seja utilizado com frequéncia e de forma eficaz e passe a ser uma competéncia de
todos os professores (Brookhart, 2008; Silva & Scapin, 2011).

5.2. Sugestdes para futuros trabalhos

O desenvolvimento do presente estudo e as limitagOes para a sua realizagéo
presentes no Capitulo I levou ao surgimento de algumas sugestbes para futuros
trabalhos que possam enriquecer o aprofundamento das conclusdes obtidas sobre o
mesmo tema. Neste sentido, destacamos as seguintes:

e que se realizem estudos em que sejam mais prolongados e que envolvam
grupos experimentais e de controlo;

e que se realizem estudos em que seja utilizada de forma sistematica a
aprendizagem cooperativa, envolvendo grupos experimentais e de controlo,
para averiguar os efeitos das contribui¢fes do grupo na qualidade do
feedback.
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Nome:

Data: ... .../ ...... Sexo: [J Masculino [J Feminino Idade:......... anos

Ano que frequentas: ...........

Escala de Autoeficacia Académica (EAEA)
(Pina Neves e Luisa Faria, 2005a)

O objetivo deste questionario é conhecer as expectativas de sucesso dos alunos para o actual ano letivo. Isto ndo é um
teste, logo, ndo ha respostas certas nem erradas. O que conta é a tua opinido sincera.

Por favor, para cada uma das afirmacdes que se seguem, assinala com uma cruz (X) a letra que melhor corresponde
as tuas expectativas de sucesso para este ano letivo. Por favor, responde a todas as afirmagfes, mesmo que algumas te
parecam semelhantes a outras.

Usa a A B C D E F

seguinte DISCORDO DISCORDO DISCORDO CONCORDO CONCORDO CONCORDO

escala: TOTALMENTE PARCIALMENTE PARCIALMENTE TOTALMENTE

1. Este ano vou ser bem-sucedido (na escola). A | B|C|D|E

2. No fim do ano vou tirar uma boa nota a Portugués. A B C D E F

3. Vou ter uma boa nota a Matematica no final do ano. A | B | C D E | F

4. Este ano vou passar com boas notas a todas as disciplinas. A|B|C|D|E]|F

5. Vou passar de ano sem ter nenhuma negativa nos testes de Portugués. A B C D E F

6. | As minhas notas nos testes de Matematica v&o ser todas positivas. A|B|C|D|E]|F

7. | Vou passar de ano sem ter negativa a nenhuma disciplina. A|B|C|D|E]|F

8. Este ano a minha nota a Portugués vais ser uma das minhas melhores | A B C D E F
notas.

9. A minha nota a Matemética sera uma das minhas melhores notasesteano. | A | B | C D E | F

10. | No final deste ano vou conseguir ter bons resultados na maior partedas | A | B | C | D | E | F
disciplinas.

11. | Este ano a minha nota a Portugués vai ser boa mesmo sabendo que hd | A B C D E F
matérias dificeis

12. | Mesmo sabendo que h& matérias dificeis, este ano a minha notaa | A | B | C | D | E | F
Matematica vai ser boa.

13. | Este ano vou conseguir tirar boas notas, mesmo nas disciplinas mais | A B C D E F
dificeis.

14. | Vou conseguir ler e compreender as obras de leitura obrigatérias parao | A B C D E F
Portugués.

15. | Vou conseguir resolver exercicios de Matematica, mesmo os que tém | A B C D E F
calculos complexos

16. | Vou tirar melhores notas nas disciplinas de que gosto mais. A B C D E F

17. | Nos testes de Portugués vou ter bons resultados nas perguntas de | A B C D E F
gramatica.

18. | Nos testes de Matemética vou ter bons resultados nos exercicios sobre | A B C D E F
estatistica.

19. | Vou conseguir boas notas mesmo nas disciplinas que tém menos interesse | A B C D E F
para mim.

20. | Nos testes de Portugués vou ter bons resultados nas perguntas de | A B C D E F
interpretacéo

21. | Nos testes de Matemdtica vou ter bons resultados nos exercicios sobre | A | B | C D E | F
geometria.

22. | Vou conseguir melhorar as minhas notas mais baixas ao longo do ano. A B C D E F

23. | Nos testes de Matematica, vou conseguir bons resultados nos exercicios | A B C D E F
sobre fungdes.

24. | Vou ter bons resultados nos exercicios de Matematica em que se pode | A B C D E F
usar calculadora.

25. | Ao longo do ano vou conseguir melhorar as minhas notas nos testes de | A B C D E F
Portugués.

26. | Vou conseguir melhorar as minhas notas nos testes de Matematica ao | A B C D E F
longo do ano.
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ESCALA DE PERCEPCAO DOS ALUNOS SOBRE O FEEDBACK DOS
PROFESSORES
(Carvalho, Conboy, Santos, Fonseca, Tavares, Martins, Salema, Filza & Gama, 2014)

Nome:

Ano de escolaridade: Data:

Em que medida consideras que as seguintes afirmacGes caraterizam os comentéarios
escritos (feedback) que a professora Rita faz nos trabalhos que realizas.
Assinala com um X(xis) cada uma das afirmacdes, de acordo com a escala:

3 = E SEMPRE assim que a professora faz.

2 = E FREQUENTEMENTE assim que a professora faz.

1 =E OCASIONALMENTE assim que a professora faz.

0 = NUNCA é assim que a professora faz.

aadwsag
BOUNN

ajuawaluanbaa4
dlusw[euoISLIO

Afirmacoes

1. A professora faz comentarios especificos para nos ajudarnos | 3 | 2 | 1 | o
trabalhos que vamos fazendo.

2. Otom de voz e a cara da professora mostram que acreditaque | 3 | 2 | 1 | o
vamos conseguir melhorar.

3. Quando fazemos um trabalho, a professora descreve | 3 | o | 1 | o
claramente o que ndo estd bem e faz sugestdes para melhorar.

4. A professora explica o que € esperado aprendermos na| 3 | 2 | 1 | o
disciplina.

5. A professora da-nos oportunidades para melhorarmos os| 3 | 2 | 1 | o
nossos trabalhos.

6. A professora faz perguntas que nos ajudam a refletir sobrea | 3 | o | 1 | o
qualidade do nosso trabalho.

7. As classificacfes sdo comunicadas e explicadas a cada aluno. 3121110

8. As formas de avaliagdo na disciplina sdo apresentadas de | 3 | 2 | 1 | o
forma clara.

9. Os comentarios da professora mostram falta de respeito pelos | 3 | 2o | 1 | o
alunos.

10. Na comunicagdo das classificacdes, a professora faz| 3 | o | 1 | o
comentarios desagradaveis.

11. A professora diz para fazermos melhor, mas ndo diz como. 3121110
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QUESTIONARIO PERCECAO DOS ALUNOS SOBRE A IMPORTANCIA DO
FEEDBACK ESCRITO

Data: / / Ano: Turma:

Lé atentamente todas as questdes que se seguem e responde tendo em conta as aulas
lecionadas pela Professora Estagiaria Rita.

N&o deixes nenhuma questdo em branco. Mesmo que tenhas algumas duvidas
responde a todas as perguntas justificando sempre as tuas escolhas.

1. Foram importantes para ti 0s comentarios (feedback escrito) feitos pela professora
estagiaria Rita nos teus trabalhos de casa e nos trabalhos que eram feitos durante a
aula?

Sim Néao

2. Porqué?
R:

3. Na tua opinido, por que motivos a professora estagidria Rita fazia os comentarios
(feedback escrito) nos teus trabalhos?

R:

4. Achaste importantes os comentérios (feedback escrito) feitos pelos teus colegas ao

teu trabalho?
Sim Nao
5. Porqué?

R:
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