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RESUMO

A educacdo é um permanente e complexo desafio, tendo em conta a interacao dos
alunos com as condic¢des de aprendizagem. Estas abrangem diversos aspetos sendo eles
cognitivos, afetivos, fisicos e ambientais. Na literatura, o feedback é definido como acéo/
reacdo a algo. Quando é proveniente do professor, apresenta-se como informagéo
proporcionada aos alunos para os ajudar tanto na sua construcao cognitiva como social e
pessoal. Todavia, o sucesso do feedback esta relacionado com a comunicacgéo professor/
aluno e vice-versa. Assim, o presente estudo teve como objetivo principal investigar a
“Percecdo dos Alunos do Concelho de Ourém sobre o Feedback dos
professores”, concretamente, analisar como varia a percec¢do dos alunos do Concelho de
Ourém sobre o feedback dos professores por tipo de escola, (publica, privada e
profissional) ano de escolaridade, género e retencdo escolar.

Optou-se por usar uma metodologia de abordagem quantitativa, recorrendo a
aplicacdo da escala Percecdo dos Alunos sobre o Feedback dos Professores. Para a recolha
de dados foi utilizada uma versdo on-line do instrumento. A amostra foi constituida por
1448 alunos, jovens estudantes, de ambos os géneros, com idades entre os 10 e os 18
anos, de vérias turmas do 6.°, 9.°, 10.° e 12.° anos de escolaridade deste Concelho.

Os resultados obtidos revelam que existem diferencas na percecdo do feedback
dos professores entre raparigas e rapazes, terem tido ou ndo retencdes escolares, entre
alunos que frequentam a escola publica, privada ou profissional. Por fim, fazem-se
sugestdes de futuros estudos e retiram-se implica¢Ges para o trabalho dos professores com

os alunos na sala de aula.

Palavras-Chave: Escolas do ensino publico, privado e profissional; alunos do 6.°,
9.°,10.° e 12.° anos de escolaridade; Percecdo de feedback dos professores.



A percecdo dos alunos sobre o feedback dos professores

ABSTRACT

Teaching is a permanent and complex challenge when considering the interaction
of students with learning conditions. These cover several aspects being them cognitive,
affective, physical and environmental. In literature, feedback is defined as the
action/reaction to something. When it originates from the teacher, it presents itself as
information provided to students, in order to help them in their cognitive, social and
personal construction. However, its success is related to the teacher/student
communication and vice versa. Thus, the main objective of this study was to investigate
The Perception of the Students of the Municipality of Ourém on the Feedback from
Teachers", specifically, to analyse how the perception of the students of the municipality
of Ourém varies, on the feedback from teachers, by type of school (public, private and
professional), year of schooling, sex and school retention.

Within the scope of this research, it is intended to find answers regarding the
research problem of "The Students' Perception of Teacher Feedback".

This study aims to analyse how the perception of students in Ourém municipality
varies on teachers' feedback, when considering type of school (public, private and
professional), year of schooling, sex and school retention.

A methodology of quantitative approach was chosen, using thescale Percegéo dos
Alunos sobre o Feedback dos Professores. An online version of the tool was used for data
collection. The sample consisted of 1448 young students, of both sexes, aged between 10
and 18 years, from various classes of the 6th, 9th, 10th and 12th year of schooling, of this
municipality.

The findings reveal that there are differences in the perception of teachers'
feedback between girls and boys; whether or not they have had school retention, and
between students attending public, private and professional schools.

Finally, suggestions are made for future studies, and implications for teachers'

work with students within the classroom are addressed.

Keywords: Public, private and professional schools; 6th, 9th, 10th and 12th grade
students; Perception of teachers' feedback.
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INTRODUCAO

Vivemos num tempo tdo promissor quanto incerto. Se a globalizacdo abre as portas
a um novo cosmopolitismo, também abre as portas a assimetrias, de algum modo,
injustificaveis. Na vida quotidiana, o reconhecimento das singularidades e dos estilos de vida
de cada um tanto pode ser assumido como um passo em frente no reconhecimento de que a
dignidade humana é um valor a preservar, como pode ser hoje também, expressdo de um
tipo de individualismo narcisista e fechado sobre si proprio. A possibilidade de optar coloca-
nos, por sua vez, perante desafios inéditos e contraditorios.

A Escola ndo poderia ficar imune a este modo de pulsar do mundo. Passou a assumir
funcbes como instrumento de regulacdo do amortecimento da conflitualidade social,
deixando de ser parte da solucdo para se comecar a reconhecer que, também, faz parte do
problema. Desempenha um papel crucial na promocdo do conhecimento social, no
desenvolvimento de capacidades, de competéncias cognitivas e, principalmente, na forma
de compreender o mundo. E nesta instituicdo educativa que se constroi parte da identidade
de cada pessoa e se adquirem modelos de aprendizagem e principios éticos e morais,
tornando o processo de ensino e de aprendizagem um processo de construcdo de individuos
criticos e socializados (Borsa, 2007). A construcdo deste estudo em funcdo da problematica,
“A Percegdo dos Alunos sobre o Feedback dos Professores”, assume particular relevancia
para a investigadora, enquanto professora. Tudo comeca na educacdo. Educar é uma tarefa
de grande responsabilidade tendo sido, ao longo dos tempos, uma das grandes preocupacdes
da sociedade. A identidade dos povos apresenta-se cada vez mais ligada a imagem de uma
educacao de qualidade, onde os individuos séo preparados para adquirir novas competéncias.
Esta dimensdo social da educacdo pretende responder as necessidades da sociedade,
refletindo todas as crises e contradicdes do momento (Carreira, 1999; Henriques, Rodrigues,
Cunha, & Reis, 2000).

Neste sentido, o Conselho Nacional de Educacdo (2012) reforca a ideia do direito a
apropriacdo do saber com obtencdo de competéncias de cidadania e a uma educagdo com
qualidade pedagdgica e cientifica. Esta situacdo pode ser fundamentada através da leitura de
diferentes documentos como o relatério da UNESCO - Educacéo para o século XXI (Delors
et.al.,1996).

Este documento apresenta a educacdo como uma das chaves de sucesso e acesso ao
século XXI. De facto, este relatorio manifesta-se sempre atual, na medida em que refere que

a educacdo deve ser um veiculo de transmissdo de saberes e aprendizagem pela

1
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experimentacao, fornecendo aos individuos competéncias essenciais para o seu futuro. Desta
forma, fornecera os “mapas de um mundo complexo e constantemente agitado e, a0 mesmo
tempo, a bussola que permite navegar através dele” (Delors, et al., 1996, p.89).

Na visdo de Staver (2007, p.7), “a educacdo aponta para trés finalidades essenciais:
preparar os alunos para estudar nos niveis de ensino mais elevados; habilita-los para entrar
no mercado de trabalho (profissdes) e para se dedicarem a investigagdo cientifica e, por
ultimo, preparé-los para serem cidaddos com maior literacia”.

Consequentemente, o feedback do professor, presente nas estratégias que mobiliza,
reflete-se no desempenho dos alunos, no sucesso escolar quando lhe permite assumir um
papel ativo e reflexivo sobre a sua prépria aprendizagem e, por fim, nas suas trajetorias
escolares.

Deste modo, é premente a inquietacdo do docente em percecionar melhor o papel da
educacéo na vida dos alunos. E também preocupacéo da investigadora encontrar no decurso
deste trabalho uma oportunidade para refletir sobre a sua préxis, enquanto professora, de
forma a contribuir para o desenvolvimento pessoal e profissional dos seus educandos.

O feedback mais relevante na melhoria do desempenho dos alunos € aquele que o
professor recebe da turma, que Ihe permite reajustar as suas estratégias de ensino e ajudar 0s
alunos a melhorar o seu desempenho escolar (Lopes & Silva, 2010).

Estes sdo alguns dos muitos desafios que este trabalho de investigacdo suscita ao
investigador e que se colocam hoje a um profissional que se quer assumir critico, reflexivo
e comprometido com a realidade.

O presente estudo inscreve-se numa linha de investigacdo que procura descrever,
analisar e compreender as percecfes dos alunos sobre o feedback dos professores no
Concelho de Ourém, onde existem multiplas realidades sociais, econdmicas, culturais e
escolares. Por outro lado, aglutina os varios tipos de ensino: publico, privado e profissional.
E de salientar que esta escolha também foi motivada por este ser um Concelho abrangido
por diferentes medidas promotoras de sucesso escolar, mais adiante referidas.

De sequida, passaremos a apresentar a estrutura deste estudo composto por trés partes
distintas.

Capitulo 1, neste capitulo faremos a abordagem aos desafios dos professores na
escola, aludimos uma abordagem sobre um olhar sobre a escola e a identidade profissional
dos professores, assim como ao seu desempenho e relagdo pedagdgica. Salientamos ainda as
Politicas Educativas e os programas de promoc¢do do sucesso educativo. Algumas das

medidas enunciadas foram implementadas nas escolas frequentadas pelos alunos inquiridos.

2
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No capitulo 1, apresenta-se o conceito do feedback e a sua relevancia em contexto
educativo, tal como a sua pertinéncia no desempenho dos alunos como estratégia
educacional.

O capitulo Il encontra-se subdividido em alguns pontos importantes para a
compreensdo do estudo realizado, nomeadamente: problema de investigacédo, objetivos de
investigacdo, questdes de investigagédo, objetivos da investigacdo, procedimentos, aspetos
éticos da investigacdo, instrumento de recolha de dados e tratamento dos mesmos,
caracterizacdo dos participantes e caracterizacdo do Concelho de Ourém e escolas que
participaram no estudo.

No udltimo capitulo, incluem-se a apresentacdo e a discussdo dos dados obtidos,
através de reflexbes produzidas. Ao longo deste capitulo, serdo apresentadas sinteses
parciais, fruto do cruzamento de dados obtidos com base na questdo de investigacdo, 0s
objetivos definidos e as sinteses dos dados do estudo.

Por fim, as consideragdes finais que pretendem ser um momento de reflexdo final de
todos os dados analisados. Para além desse registo, pareceu-nos importante salientar as
limitacbes do estudo que este trabalho suscitou e deixar a sugestdo para futuras

investigacoes.
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CAPITULO | - DESAFIOS DOS PROFESSORES NA ESCOLA

1.1. Um olhar sobre a escola

Portugal tem assumido um conjunto de compromissos que se encontram associados
a documentos chave que proporcionam um enquadramento relevante para uma compreensao
das perspetivas contemporaneas da Educacéo.

Numa sociedade do conhecimento em que a valorizagcdo dos saberes e competéncias
assume grande centralidade e a escola, em particular, € marcada por variados paradoxos,
dilemas e obstéaculos, ndo seria possivel fazer uma reflexdo coerente e sustentada da fungédo
docente, prescindindo de um olhar sistémico (Neves, 2015).

Face as multiplas e permanentes crises globais, a necessidade de uma transformacéo
fundamental na forma como a humanidade se relaciona consigo propria e com o planeta €
cada vez mais evidente. Revitaliza-se assim uma percecédo de escola como algo em constante
movimento e modificagéo, restabelecendo a sua dindmica de modo a estar em concordancia
com a sociedade onde se insere.

As barreiras do tempo e da rigidez curricular ainda permanecem, posicionando-se
como interfaces, a um didlogo que se deseja estabelecer. Nesse didlogo, os estudantes
aparecem como atores ativos, exigindo modalidades dindmicas de ensino que vao além
daquelas que Ihe sdo oferecidas. A escola torna-se a representacio da sociedade. E nela que
se adquirem as ideias que a sociedade quer transmitir, desenvolver ou conservar, tudo aquilo
em que se acredita ou quer que se acredite. Surgem continuadamente diversas questdes
sociais sobre uma realidade social mais ampla que se pretende em mudanga. Neste sentido,
pode afirmar-se que a educacao possui intrinsecamente uma dimenséo social, a qual se traduz
nos diferentes tipos de interacdes, que se estabelecem entre gera¢fes. Na continuidade desta
perspetiva, Costa (1998), refere que Durkheim considerava a dimensdo social associada a
acdo das geracOes adultas sobre as geracGes mais novas, visto que, estas ainda ndo se
encontravam preparadas para a vida social. Esta agdo era uma exigéncia da sociedade politica
em geral que visava proporcionar o desenvolvimento fisico, social e cognitivo na crianca. E
claro que esta perspetiva foi alvo de muitas criticas, dado o seu caracter reducionista que
incorpora em si mesma, deixando de lado muitas dimensdes inerentes ao ato de educar
(Costa, 1998).

Contudo, esta dimens&o social da educacdo € um processo onde intervém diferentes

atores sociais, como a familia, escola, os media e outras associacdes.
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A educacdo materializa-se assim, em termos organizacionais, na escola enquanto
instituicdo social. Torna-se imperativo uma reinvencgéo da escola, uma redefini¢do do papel
do professor, enquanto agente interventivo de mudanca.

Fazendo um enquadramento, embora muito sucinto, através do Quadro Estratégico,
Educacdo e Formacdo 2020, da UE, foram estabelecidos quatro objetivos comuns para
enfrentar os desafios no dominio da educacéo e da formac&o: tornar realidade a mobilidade
e a aprendizagem ao longo da vida; melhorar a qualidade e a eficacia da educacdo e da
formacéo; promover a igualdade, a coeséo social e a cidadania ativa; incentivar a criatividade
e a inovacdo, nomeadamente o empreendedorismo, em todos os niveis da educacgéo e da
formacéo.

A Agenda 2030, de Desenvolvimento Sustentavel, da Organizacdo das NacOes
Unidas, desenvolve um novo modelo global para acabar com a pobreza, promover a
prosperidade e o bem-estar de todos, proteger o ambiente e combater as alteracdes climaticas
e integra os objetivos de desenvolvimento sustentavel (United Nations, 2015).

O objetivo n® 4 da Agenda 2030 consiste em “Assegurar a educacdo inclusiva e
equitativa e de qualidade e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para
todos”, e para isso elenca um conjunto de metas a atingir em 2030 para o concretizar (United
Nations, 2015).

No dominio da cooperacdo internacional (OCDE e Comissdo Europeia), Portugal
colabora em projetos abrangentes, tais como a analise aos recursos educativos (OECD, 2018)
e o Future of Education and Skills: Education 2030 (OECD, 2018).

A Estratégia Nacional de Competéncias, com o apoio técnico da UE e da OCDE, tem
como objetivo alcancar melhorias em torno da prosperidade econémica e da inclusdo social.
Esta estratégia, que envolve varios ministérios, entre os quais o da Educacao, pretende reunir
evidéncias para orientar politicas, envolver os parceiros sociais e promover a equidade,
garantindo o sucesso de uma educacéo de qualidade para todos.

Neste contexto, o Programa Qualifica e Inovagdo, bem como o Programa Nacional
de Promocdo do Sucesso Escolar (Direcdo Geral da Educagéo, 2016) s&o instrumentos para
a promocao das competéncias da populacdo portuguesa, que pareciam inquestionaveis até
algumas décadas.

O School Resources Review fornece a analise de evidéncias de politicas sobre como
distribuir, utilizar e gerir recursos a fim de alcancar eficacia, eficiéncia e equidade na
educacdo dos diferentes paises (OECD, 2018). Surgem politicas para garantir a utilizacdo

efetiva e eficaz dos recursos da escola na melhoria dos resultados dos alunos, em torno de
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quatro aspetos-chave: administracdo do uso de recursos nas escolas (nivel e fontes de receita,
planificacdo e implementacdo de politicas); distribui¢do de recursos (entre tipos de recursos,
niveis e setores de educacdo, niveis de administracdo, escolas e grupos especificos de alunos,
distribuicdo de recursos humanos, de instalacdes e materiais escolares); utilizacdo de
recursos (tempo de aprendizagem do aluno e correspondente as suas necessidades; atribuicao
de recursos); e gestdo de recursos (capacitacdo para gestdo e monitorizacdo do uso de
recursos, transparéncia e relatérios, incentivos para a eficiéncia).

O projeto Future of Education and Skills: Education procura construir uma visdo

partilhada, centrada no bem-estar dos individuos, das comunidades e do planeta.

[A] medida que a globalizagio e a digitalizagdo transformam as sociedades e a
interacdo dos individuos, Portugal precisa de dotar os seus cidaddos com as
competéncias certas para que possam ter sucesso no mercado de trabalho do século
21. As pessoas precisardo de um conjunto competéncias cognitivas, sociais e
emocionais, para fortalecer a competitividade, aumentar a produtividade e fomentar
a inovacdo (OECD, 2017, p.4).

A Comunicagdo da Comissdo Europeia, no documento Improving competences for
the 21st Century: An Agenda for European Cooperation on Schools (European Commission,
2008), assume o compromisso alargado em incorporar a educacdo para a cidadania no
curriculo, incluindo-a como uma componente ou como uma tematica transversal.

As conclusdes do Conselho da Unido Europeia e dos Representantes dos Governos
dos Estados-Membros da Unido Europeia véo, de forma sistematica, realgando a importancia
da educacdo na promoc¢do de valores, de conhecimentos e de atitudes necessarios a
democracia, ao didlogo intercultural e ao desenvolvimento pessoal, pois desempenham um
papel essencial na aquisi¢do de competéncias para o sucesso, para a integracao na vida social
e para o progresso econémico (Conselho da Unido Europeia e os Representantes dos
Governos dos Estados-Membros, 2008). O mesmo documento, enfatiza a necessidade, das
escolas fomentarem a criatividade e a inovagdo nos seus alunos, proporcionando-lhes
ambientes de trabalho estimulantes, criativos e dindmicos.

De um modo geral, um novo paradigma pedagogico implica reconhecer a
necessidade de nas escolas se promoverem aprendizagens significativas e culturalmente
pertinentes, entender a diversidade dos alunos como uma condigéo e ndo como um problema

e, finalmente, entender as escolas como espagos capazes de promover o desenvolvimento
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pessoal e social dos alunos, capacitando-os para viver num mundo tecnologicamente
sofisticado, politicamente mais contraditorio e, do ponto de vista das relacdes, bastante mais
complexo do que aquele que deixamos no século XX.

Como defende Cortella, (2014), ndo podemos continuar a viver numa escola em que
boa parte dos alunos é do século XXI, os professores do século XX e os métodos do século
XIX. Deste modo, os desafios com que os professores hoje se confrontam passam por gerir
os desafios e as tensdes de carater epistemoldgico entre os seus alunos e aquele patrimonio,
0 que os obriga a refletir sobre os desafios mais pertinentes, a compreender as razfes das
tensdes que se estabelecem, a encontrar respostas pedagdgicas adequadas a tais desafios e a
definir, finalmente, as possibilidades de despertar o desejo de aprender dos seus alunos.

A missdo da escola €, cada vez mais, qualificar e orientar jovens, assentando em
padrdes de qualidade, exigéncia e inovacgdo, proporcionando em particular aos alunos,
inspiracdo para desenvolver conhecimento, habilidades, a liberdade de ser criativo e o
suporte para alcangar o sucesso.

A escola, para potenciar a concretizacdo da visdo estratégia e integradora, tem que
partir da definicdo de objetivos estratégicos que se norteiam pelas politicas nacionais e
internacionais, de forma a poder definir critérios basilares de aprendizagem mensuraveis
com os dos outros paises, entdo poderemos melhorar os rankings tanto valorizados no nosso
pais e na Europa. A educacdo tem um grande potencial para enfrentar os desafios do século
XXI. As criangas ndo nascem com um conjunto fixo de capacidades sociais e emocionais,
professores e pais podem desempenhar um papel importante na melhoria da aprendizagem
e dos ambientes em que se desenvolvem. Embora a responsabilidade pelos sistemas de
educacdo e de formacdo pertenca a cada pais, a Unido Europeia, da qual fazemos parte,
apoia as politicas educativas e complementa as suas competéncias econdémicas e
promocionais.

A Constituicdo da RepuUblica de 1976 estabelece que o ensino basico é universal,
obrigatorio e gratuito, passando todos os cidaddos a ter direito ao ensino e acesso aos seus
graus mais elevados. Esta realidade possibilitou que 4% da populagdo discente das escolas
publicas sejam alunos com Necessidades Educativas Especiais € que nos niveis de
escolaridade bésico e secundario, os alunos estrangeiros correspondam a 5% da populacéo
escolar (Conselho Nacional de Educagéo, 2013).

No caso dos alunos estrangeiros, a diversidade tem expressdes bastante diferenciadas
nas varias regides do Pais, havendo uma especial concentracdo nos distritos de Faro, Lisboa
e Setubal.


http://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/HTML/?uri=OJ:C:2016:202:FULL&from=EN#d1e4373-47-1
http://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/HTML/?uri=OJ:C:2016:202:FULL&from=EN#d1e4373-47-1

A percecdo dos alunos sobre o feedback dos professores

Em Faro, a proporcdo de estrangeiros na populacéo escolar € de 13%, em Lisboa é
de 11% e em SetUbal de 8%. Estes alunos representam mais de 180 nacionalidades, embora
os oriundos de paises de expressao portuguesa ultrapassem os 50% (Conselho Nacional de
Educacao, 2013). Contudo, simultaneamente a expansdo do acesso a educacédo, também se
expandiu quantitativamente o insucesso educativo (Rolla, 1994). Contudo, de acordo com
0s registos PORDATA (2017), a percentagem de alunos com aproveitamento insuficiente
em Portugal esta a reduzir (DGEEC/MEd - MCTES & PORDATA, 2017). Mas, apesar dos
progressos alcangados, estamos longe de garantir uma Educacéo para Todos (United Nations
Educational Scientific and Cultural Organization - UNESCO, 2005), como meta marcante
da UNESCO até 2015, que pretendia que todas as criancas, principalmente criangas em
circunstancias dificeis e pertencentes a minorias étnicas, tenham acesso a uma educagdo
basica completa, gratuita, obrigatdria e com qualidade.

A expansdo dos sistemas escolares e a democratizacdo de acesso estdo associadas a
uma perspetiva otimista que assinala a passagem da escola das certezas para a escola das
promessas: uma promessa de desenvolvimento, uma promessa de mobilidade social, uma
promessa de igualdade e justica social (Alves, & Canario, 2004).

Em Portugal, cerca de 90% dos jovens com 17 anos esta na escola. No entanto, apenas
80% esta a frequentar o ensino secundario. Destes, 55% sao raparigas e 45% rapazes e estdo
no ano que corresponde a sua idade, ou seja, no 12.° ano de escolaridade. O nimero de alunos
que frequentam o ensino profissional é ainda uma percentagem baixa: 0,02%. (DGEEC/MEd
- MCTES & PORDATA, 2017). Esta diferenca entre a idade ideal e a idade real dos alunos
deve continuar a ser investigada.

No Quadro 1, encontramos indicacao da idade recomendada para a frequéncia de um

nivel de escolaridade.
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Quadro 1.

Cronologia da escolaridade obrigatoria
Reformas Educativas Escolaridade Obrigatoria Idade Obrigatoria
1960 —Ministro Leite Pinto 428 classe 12 anos
1964 —Ministro Galvéo 6.2ano 14 anos
Teles
1986 —Lei de Bases Sistema
Educativo (Lei n.° 46/1986, 9.2ano 15 anos

de 14 outubro)

2009 —Lei n. 85/2009 12.° ano 18 anos

Fontes/Entidades: INE, PORDATA. Ultima atualizagdo: 2018-02-07

A leitura do Quadro 1 sugere gque a escola tem de ser capaz de compensar efeitos da
condicdo social e cultural dos alunos oriundos de familias mais carenciadas e de contribuir,
de modo decisivo, para que estes ultrapassem as dificuldades que vado encontrando nos seus
percursos escolares, de forma a fomentar o desenvolvimento pessoal e o espirito critico dos
alunos (DGEEC/MEd - MCTES & PORDATA, 2017).

A diversidade na escola é cada vez mais uma realidade. Cabe aos professores
trabalhar em func¢do de “janelas de oportunidade” que promovam a aprendizagem de todos
os alunos (Neves, 2015), sustentando, como defende Cosme (2009), a sua intervencao
educativa, a partir de outros parametros epistemolégicos, pedagdgicos e didaticos que, na
pratica, ndo beneficiariam apenas os “desfavorecidos”, mas todas as criangas que frequentam
as escolas.

Neste sentido, o papel dos Programas de combate ao insucesso, o perfil dos
professores, a forma humanizada com que as escolas procuram respostas para 0s alunos,
definem o sucesso e a forma como a sociedade acolhe e integra os seus cidaddos. Os
ambientes educativos sao desafios a possibilidade de aprendizagem de todos e para todos.

Em Portugal, o alargamento do acesso a escola e as questdes do sucesso escolar
surgem um pouco mais tardiamente do que na maioria dos paises da Europa.

Conforme afirma Barros (2006, p. 249), “se algo nos pode tornar cada vez mais
humanos, sera, certamente, a educacao, a cultura e a arte como expressao das capacidades
superiores do espirito, ancorada num forte quadro de referéncia ética.”

Na Europa, a escolaridade obrigatoria ja compreendia na década de 1950, em regra,
um minimo de seis anos, sendo nalguns casos de oito ou nove anos. Assim, no final da década
de 50 quando os restantes paises tinham ja em curso ou iniciavam o processo de alargamento

ao ensino secundario. Portugal alargava de trés para quatro anos a escolaridade obrigatoéria.
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Em 1964, ¢é finalmente decretado o ensino obrigatorio de seis anos para os alunos que
iniciaram a escolaridade nesse ano.

Assiste-se hoje a uma significativa continuidade das politicas publicas de educagéo,
ainda gue sejam mais expressivas na dimensao do acesso e menos na dimenséo do sucesso.
O insucesso escolar é um forte indicador da desigualdade e da iniquidade, bem como da
ineficiéncia dos sistemas escolares, e as taxas de retencdo e desisténcia séo, por sua vez,
indicadores robustos do insucesso, com tendéncia a diminuir, mas ainda verificavel. Assim,
a analise da sua evolucao € de grande importancia para a compreensao das politicas publicas
de educacdo das ultimas décadas, dos sistemas escolares dos paises que, como Portugal,
usam a retencdo/ repeténcia na estruturacdo dos percursos escolares dos alunos, alheando-se
da diversidade familiar, social e cultural dos alunos.

As tensbes surgem também quando os direitos das minorias e o seu lugar na
sociedade estdo em jogo. De acordo com Jamal (2012, p. 20), “(...) a experiéncia diz-nos
que as pessoas ndo nascem com a capacidade inata nem o desejo de ver o outro como um
individuo igual na sociedade. O pluralismo, o respeito e apre¢o pela diversidade, é um valor
gue tem que ser ensinado (...).”

No estudo apresentado verifica-se, ainda que pouco significativa, a diversidade
cultural. O local de onde os alunos sdo oriundos, meio rural ou urbano, dita, de alguma
forma, o seu nivel social, cultural e econdmico. O nivel de literacia dos pais €é, por vezes,
fator de impedimento para a compreensdo e estimulo ao prosseguimento dos estudos.

Perante as diferencas sociais que afetam as sociedades multiculturais, convém
lembrar que o impacto da imigracdo tem sido, e continua a ser, largamente positivo. Sera,
pois, pertinente desenvolver uma estratégia de longo prazo orientada para a educacédo para a
diversidade, para a literacia cultural e para o desenvolvimento de competéncias e aptiddes
interculturais, investindo mais na educacdo, na cidadania, nos direitos humanos que séo
afinal o enquadramento préprio da educacdo para a diversidade cultural.

De acordo com Bolivar (2012), numa organizacao escolar onde existe uma cultura
de melhoria deve haver uma missao, visao, valores e objetivos partilhados pela maioria dos
docentes. Neste contexto, existe uma visdo explicita da qualidade do ensino e da
aprendizagem, orientando, também, todas as tomadas de decisdo. E essencial uma
aprendizagem continua, mediante a planificacao, trabalho e ensino em equipa. Desta forma,
é possivel estabelecer relacbes cooperativas entre 0s colegas e estas tornam-se fonte
essencial de conhecimento e de feedback.

Segundo Valois e Bertrand (1994) o paradigma da educacéo tem um significado duplo.

10



A percecdo dos alunos sobre o feedback dos professores

[O] paradigma educacional é bidirecional: por um lado, assegura a transicdo das
exigéncias da sociedade a organizagdo educativa e, por outro, traduz os resultados da
reflexdo das préaticas pedagodgicas que a organizacdo educativa pode transmitir a
sociedade. (...) com efeito, um paradigma de educacgdo cumpre funcdes que se situam
num campo de carater dialético atravessado, ao mesmo tempo, por forcas
socioculturais e pelas forcas da organizacdo educativa., construido a partir da visdo
de mundo daquela sociedade, naquele tempo e naquele lugar (Valois & Bertrand,
1994, p.37).

Entende-se que a escola, a partir da reflexdo pedagogica, se quiser mudar as suas
praticas, necessitard de estar em consonancia com a sociedade, pois segundo Valois e
Bertrand (1994), “Vivemos num mundo cada vez mais complexo em que a polarizagdo das
percecOes e as tensbes crescentes sdo alimentadas por esteredtipos e preconceitos, mas
também por um conjunto de realidades e conflitos politicos” (p.37).

Deste modo, os conflitos, os ressentimentos, a desconfianca e a hostilidade estdo de
tal forma arreigados que as fraturas culturais e religiosas vdo continuar a dividir as
comunidades e sociedades por transformar os seus objetivos globais em resultados no
terreno. A educacdo tem vindo a adotar planos nacionais e estratégias regionais para o
dialogo intercultural, incluido o didlogo intra e inter-religioso, no que respeita as suas quatro
areas principais de intervencédo: a educacdo, a juventude, os media e as migracoes.

Com efeito, a diversidade cultural presente nas sociedades obriga a novas formas de
convivéncia, a uma adaptacdo das populacdes a novas fisionomias. Esta diversidade apela
também a um repensar da organizacdo social, a uma aprendizagem de como viver numa
comunidade multicultural mantendo a unidade, elemento fundamental numa sociedade
democrética (Banks et al., 2005).

Julga-se essencial criar aceitacdo pela diversidade e reforcar o sentido da vida em
comunidade no seio de sociedades multiculturais, no respeito e no reconhecimento muatuo
das nossas diferencas étnicas, linguisticas, culturais e religiosas, promovendo a diversidade
e equidade em educacdo.

Portugal, quando comparado com 0s Seus parceiros europeus, é visto como um caso
de boas praticas em matéria de gestdo da diversidade cultural. Detém um patriménio de que
nos devemos orgulhar, devemos manté-lo e preserva-lo, sempre pela via da inclusédo, pelas
ideias e derrubando praticas competitivas e hedonistas. A nossa atitude pretende chegar a
um futuro melhor. As sociedades evoluem, as atitudes mudam e nunca se pode parar de

investir na edugdo como um todo. Por isso, importa fazer sempre mais e melhor para que 0s
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jovens de hoje sejam os decisores do amanha com sentido de responsabilidade e espirito
critico num mundo global.

O Quadro 2, reflete a evolucdo da escolarizacdo em Portugal, dai a pertinéncia de
olhar os nimeros do nivel de escolaridade da populagdo portuguesa, tendo em conta o que
alguns destes alunos responderam ao nosso questionario, relativamente a escolarizagdo dos

pais/padrastos e maes/madrastas.

Quadro 2.

Populacdo com 15 ou mais anos por nivel de escolaridade

Ano Pop. Sem 1°Ciclo 2°Ciclo 3.°Ciclo Ens.Sec Ens. Sup.
Escolaridade
1960 7.647.100 5.096.400 2.272.300 X X 229.200 49.100

1998 8.453.000 1.613.500 2.898.600 1.366.100 1.185.000 871.900 518.000

2011 8.970.500 981.300 2.332.500 1.153.700 1.841.800 1.475.100 1.186.100

2017 8.853.200 646.700 1.986.700 944900 1.805.200 1.865.600 1.604.200

Fontes/Entidades: INE, PORDATA 2017

A sociedade confere poder a comunidade educacional para que construa novas
propostas pedagodgicas, a luz de referéncias prestigiadas pela comunidade internacional.
Nesta perspetiva, e porque vivemos num mundo global, o caminho para a mudanca tem que
passar por uma reflexdo mais abrangente. Se compararmos os niveis atingidos, verificamos
que, no respeitante ao acesso, a progressao conduziu-nos a niveis atualmente semelhantes
aos dos restantes paises da OCDE, mas no respeitante ao sucesso tal ndo acontece, mantendo-
se Portugal, entre esses paises, com 0 4.° nivel mais elevado de repeténcia (Santiago,
Graham, Looney, & Nusche, 2012).

1.2 Os professores e a identidade profissional

Sabe-se que, cada vez mais, a escola ndo pode deixar de ser afetada pelos problemas
sociais das comunidades onde se integra, 0 que, por diversas razfes, tem conduzido essa
mesma escola a assumir responsabilidades que competiria a outras institui¢des e instancias
assumir. Como atores educativos que assumem fungdes fundamentais nas escolas, 0s

professores ndo se encontram imunes a tais problemas e as respostas que as suas escolas tém
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vindo a protagonizar para tentar responder aos problemas sociais dos seus alunos, assumindo
tarefas que deixam de estar confinadas ao seu papel como gestores curriculares ou como
mediadores pedagdgicos. A pressdo social a que a escola e os professores estdo sujeitos leva
a que lhes sejam pedidas responsabilidades e funcGes nédo inerentes. Contudo, o papel do
professor continua a ser de extrema importancia. Assim, de acordo com Alves e Moreira
(2012).

[M]oldar o destino, inscrever o destino na nossa vontade, deixar marcas indeléveis
nos modos de ver, ler e sentir o mundo! Estas sdo algumas das raz6es da imortalidade do
professor. Da sua quase intemporalidade! Da sua quase divindade criadora! Motivos maiores
de gratificacdo e de realizagdo profissional! Morar no olhar dos nossos alunos! (Alves &
Moreira, 2012, p. 11).

Todos os profissionais de educagéo contribuem para a formacéo de cidadaos ativos
na nossa sociedade. Ora, sendo a educagdo um fenémeno sociocultural, esta pode ser um
meio de transformacdo social. Assim se pretende uma sociedade mais equilibrada. Cabe a
cada docente assumir esse papel, mas antes de tudo, é imprescindivel que cada um tenha
consciéncia da sua pratica pedagogica.

E preciso parar com o discurso de que a culpa do insucesso escolar é do sistema de
ensino, dos alunos, dos pais dos alunos, do tempo...isto demonstra que, por vezes, 0s
profissionais de educacdo culpabilizam fatores externos, em vez de refletir sobre as suas
praticas pedagdgicas. Alias, um professor deve questionar-se, sempre, sobre as suas praticas,
pois onde se pode fazer, realmente, a diferenca é na sala de aula! Esta diferenca pode ser
feita, por exemplo, ao personalizar a aprendizagem “(...) obtendo maior precisdo sobre os
progressos dos alunos e, garantir a aprendizagem profissional dos professores sobre como e
quando proporcionar, aos seus alunos, estratégias de ensino e de aprendizagem diferentes ou
mais eficazes” (Lopes & Silva, 2010: XII); ver os maus resultados como um desafio
“questionando-se desde logo a forma (e os meios) como ensinou e, mais do que isso, de que
maneira podera levar o estudante a ultrapassar essa fase” (Cardoso, 2013, p.57).

Do mesmo modo Gongalves (2015) afirma que o professor deve educar e refletir sobre a
educacéo.

[D]e conhecer e conhecer-se para agir em situagdo, porque afinal ser professor
reflexivo (sem medo de existir) é, na nossa perspetiva, agir, pensando; é saber quem
se é; é compreender as razdes do nosso agir; é ter consciéncia do lugar que ocupamos;
é ser-se comprometido, livre e responsavel. Trata-se, portanto, de educar e refletir
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para e sobre essa educacéo necessaria para um outro mundo possivel: o outro mundo
possivel € um mundo de aprendizagem em rede e em colaboragdo. O nosso mundo
possivel € um mundo onde todos podem perguntar e construir em conjunto
(Gongalves, 2015, p. 742).

Esta abordagem do ensino torna-se mais relevante quanto mais eficaz for o feedback
entre os intervenientes educativos.

De acordo com Goodwin (2012), a investigacao sugere que 0s professores possuem
alguns atributos quantificaveis, tais como a competéncia verbal e cognitiva, 0 conhecimento
adequado das areas do contetdo que ensinam e de como as ensinar.

Estudos de Hanushek e Wossmann, (2010) demonstram que os professores
considerados como eficientes ttm um melhor desempenho escolar. A aprendizagem é o
resultado da interacdo entre professores e alunos e, como o papel dos professores € otimizar
as condicOGes de aprendizagem, é neles que recai a maior responsabilidade de fazer a
diferenca na aprendizagem dos seus alunos.

A profissdo docente é entendida como uma atividade sustentada na sua especialidade
e ndo como uma empresa pois torna-se dificil submeter a educacdo a um controlo externo
pela comunidade/alunos e pelo Estado (Bourdoncle, 1994).

A evolucdo social da profissdo docente, desde os anos 50-70 até a atualidade,
coincide com a democratizacdo. A profissao docente, segundo Matos (2003), reveste-se de
importancia particular como dimenséo da identidade dos individuos, principalmente quando
se considera as novas configuraces que assumiu nos ultimos anos: as condi¢des de emprego
e trabalho hoje estdo mudadas. Consequentemente, estes factos condicionam, de modo
imperativo, a construcdo das identidades sociais/profissionais.

Buscar elementos de compreenséo do trabalho e da formacdo, do mercado de trabalho
e das relacBes profissionais certamente contribuird ao esclarecimento dos agentes
intervenientes no processo de socializacao e nas dinamicas identitarias dos docentes.

Os conflitos e contradi¢cdes na identidade profissional dos professores sofreram
transformacdes face a histdria das sociedades, que marcam e sdo marcadas nas estruturas
formais do sistema e das politicas educativas. E o caso da massificacio escolar e, mais
recentemente, da escolaridade obrigatoria até ao 12.° ano. Formosinho e Machado (2009)

reforcam a ideia de que a escola de massas pode levar ao insucesso, defendendo que

[a] universalidade, a escola de massas faz a abstracdo das particularidades
individuais e faz imperar os principios da uniformidade e da impessoalidade. Na
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organizacéo do ensino, ela confronta-se com o Agrupamento dos alunos por turma e
com percurso educativo de cada individuo e promete a conciliagdo entre o ensino de
todos e a aprendizagem individual, promete a flexibilidade curricular e a
diferenciacdo pedagogica, entanto, faz prevalecer um sistema curricular com
matérias definidas, horarios inflexiveis e salas fixas (Formosinho & Machado 2009,
p. 73).

A crise da identidade profissional docente associa-se a transformacdo da funcéo da
escola que incorporou saberes escolares nas competéncias do trabalho, em prol do
desenvolvimento econdmico de paises e dos individuos. As exigéncias que o perfil de
competéncias do professor determina implicam que o professor tenha uma concecao de si
como profissional em constante desenvolvimento e aprendizagem.

Segundo Matos (2003, p. 10), os agentes econdémicos e politicos ndo podem ousar
duvidar dos saberes da escola, em geral, e dos professores, contudo podem em alguns casos,
serem considerados pouco uteis no mercado de trabalho na “endémica décalage entre a
inércia da escola ¢ a dinamica da vida”.

A identidade profissional dos professores € compreendida como “(...) resultado de
um sO tempo estavel e provisério, individual e coletivo, subjetivo e objetivo que,
conjuntamente, constroem os individuos e definem as institui¢oes” (Dubar, 2005, p.136).

A aplicacdo de métodos cientificos, especialmente entre os anos 50-70 do século XX,
subestimaram o professor, confinando-o a sala de aula, reduzindo-o a concecdo de
especialista na reproducdo de conhecimento, considerado algumas vezes incauto da
producdo de saberes sobre a sua préatica profissional ou de decisbes sobre a sua formacéo.

A prética profissional assume assim um tempo e espaco onde se tem a oportunidade
de emergir na futura profissdo, desenvolvendo o profissionalismo docente, observando a
articulacdo entre a teoria € a pratica como uma “teoria pratica” num contexto real de
atividade laboral, desenvolvendo a sua “inteligéncia pedagdgica, multidimensional e
estratégica [e a sua] capacidade reflexiva e autorreguladora” (Rolddo, 2008, p.16). Vai,
também, elaborando projetos de aprendizagem, descobrindo e adquirindo a sua prépria
identidade profissional, testando as suas competéncias e limites, em suma, apropriando-se
do conhecimento profissional que foram adquirindo (Carvalho & Tejada-Fernandez, 2013).

Segundo Cardoso (2013, p. 145), quando um professor prepara a sua aula, deve
conseguir responder as seguintes questdes:

1— O que quero que os alunos aprendam?

2— Qual a melhor forma de Ihes transmitir estes conhecimentos?
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3 — Como posso avaliar se realmente aprenderam e se sabem aplicar esses

conhecimentos?

4— Qual a melhor estratégia a corrigir os alunos que nao atingiram os objetivos?

Uma vez mais, estd definida a importancia de um professor reflexivo. Se esta
preparacdo nao acontecer, um professor nunca vai ter uma boa gestdo de aula (fator que
influencia a aprendizagem dos alunos). Esta gestdo refere-se “(...) a todas as coisas que um
professor faz para organizar os estudantes, o espago, tempo e materiais para que a
aprendizagem do aluno possa acontecer” (Cardoso, 2013, p.191).

A socializacdo profissional é concebida por Hughes (1955, p.182) “(...) como uma
iniciacdo (...)” a cultura profissional ¢ “(...) como uma conversao (...) do individuo a uma
nova concegdo de si e do mundo (...)”, uma “(...) nova identidade.”

Dentro deste contexto, Pereira (1993), destaca o processo de identificacdo como
fundamental e até imprescindivel para se falar em identidade. Apoiada na perspetiva
psicanalitica, ela afirma que “a identificagdo como um processo em que se toma um outro
como modelo implica necessariamente a formacéo do Ideal do Ego, e também do Superego,
enguanto instancias que internalizam normalizacdes e regulac6es culturais” (Pereira, 1993,
p.100).

Nos anos 80-90, destacam-se as questdes de autonomia do professor e da escola e 0
saber pratico em articulacdo com o saber teérico, da-se énfase ao controlo-avaliacdo e a
intensificacdo do trabalho docente. E, a partir dos anos 90, a reconfiguracdo da profissao
docente resulta de duas convergéncias sociopoliticas:

- Maior autonomia do professor;

- Maior descentralizacdo, com alguma autonomia para escola.

Simultaneamente, ampliam-se as exigéncias do trabalho docente que ultrapassam a
sala de aula para integrar atividades profissionais colaborativas com pares profissionais e
parceiros exteriores a escola (pais, associa¢fes, empresas, etc.), em 6rgaos da escola ou fora
dela (Marcelo, 2009).

Nesta linha de ideias, considera-se a perspetiva de Canario (2005) sobre as novas
exigéncias educacionais. Para o autor, existe a necessidade de operacionalizar uma “revisao
da concecdo da escola, entendida como uma unidade administrativa que prolongava a
administracao central” com o intuito de concebé-la como uma “organizagado social, inserida
e articulada com um contexto local, singular, com identidade e cultura proprias, produzindo
modos de funcionamento e resultados educativos muito diferenciados” (Canario, 2005,
p.53).
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Assim sendo, 0 mesmo autor relembra o papel da profissao docente.

[N]o interior do conhecimento profissional deve captar-se o sentido de uma
profissdo que ndo cabe apenas numa matriz técnica ou cientifica. Toca-se aqui em
qualquer coisa de indefinivel, que esta no cerne da identidade profissional docente
(Canério, 2005, p.27).

Entre os varios constrangimentos a profissionalizacdo da profissdo docente
destacam-se dois aspetos estruturais e profissionais.

Raymond e Lenoir (1998) evocam aspetos estruturais, quando o professor € visto
apenas como executante, dependendo dos sistemas educativos do Estado, na organizacéo,
com a atribuicdo de recursos financeiros e defini¢do de politicas educativas, oferta formativa,
politica formativa, certificacdo, recrutamento e definicdo dos saberes a ensinar.

O profissionalismo exige a abertura da classe docente ao exterior, tornando-se
“acessivel e vulneravel ao publico” (Raymond & Lenoir, 1998, p.176).

Ao falar de profissionalismo docente, Lasky (2005) aborda a questdo da importancia

de ser professor.

[A] profissionalizagdo docente pressupde uma atividade que define, ela prépria, as
suas condicdes de exercicio, controla o recrutamento e a formacao dos seus membros,
controla o seu trabalho, com a ajuda de um codigo de ética profissional. Na prética
profissional comeca a nascer uma configuragdo humanista do eu profissional, uma
representacdo do que € e como é ser professor como que esculpindo ja a identidade
profissional cimentada por dimensdes afetivas e cognitivas, pessoais e sociais. E
como um “complexo entramado de historias, conhecimentos, processos e rituais
(Lasky, 2005, p.901).

A profissionalizacao é marcada pela oposicdo de forcas, de que resulta a necessidade
de uma redefinigéo do profissionalismo docente e da aprendizagem profissional. Hargreaves
(1998) sugere o inicio da era pos-profissional ou p6s-moderna na profissionalizacao docente.

Para Vygotsky (1991), a aprendizagem constrdi-se atraves de interacGes sociais
assimétricas desenvolvidas no contexto, ou seja, 0 ser humano aprende interatuando com
outros significativos mais capazes. Todos os intervenientes (professores tutores/supervisores
universitarios, professores cooperantes, estudantes, criancas/alunos, equipas de profissionais
nas instituicdes, comunidade, etc.), conjuntamente participantes deste processo formativo,
com papéis diferenciados, mas interdependentes e articulados, contribuem para o sucesso da
formacé&o dos futuros professores, emancipados, reflexivos e transformadores da educacéo e

sociedade de amanha.
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De acordo com Correia e Matos (2001), os professores experienciam uma intensa
forma crescente do trabalho docente, em contextos de grande complexidade, facto que,
segundo Hargreaves (1998), pressup6e um movimento social de pessoas, professores e
instituicGes que trabalhem conjunta e empenhadamente, nesse sentido, apontando quatro
processos de profissionalizacdo dos professores segundo as eras, a saber:

- Pré-profissional-Profissional;

- De autonomia profissional,

- De profissionalidade colegial;

- Pos-Profissional ou pds-moderna.

Garantir maior equidade social, manter a igualdade de tratamentos uniformes para
diversos publicos, torna-se assim um desafio que deve ser garantido pelo professor. Com
efeito, todo o trabalho necessario a construgcdo do curriculo exige um grande esforco de
“compreensao e de aceitagdo das diferencas ndo como um obstaculo, mas como uma mais-
valia na construcao do sucesso educativo de cada aluno e de uma sociedade mais livre, justa
¢ humana” (Leitdo & Alarcéo, 2006, p.53).

A identidade profissional resulta das relacdes e interacdes no trabalho, é fundada em
representacdes coletivas variadas, construindo atores do sistema social, institucional ou
empresarial. Por isso, a profissionalizacdo docente é considerada complexa e ambigua por
varios autores como Day et al., (2007); Goodson, (2008); Hargreaves, (2000); N6voa,
(2008); Perrenoud, (1993).

Crowe (2008) lembra que s6 a criacdo de formas conjuntas de agir, criando e
consolidando um consenso sobre préaticas de trabalho e de formacédo, podera resolver esta
questdo, porque o profissionalismo docente ¢ “um conceito socialmente construido” (Day et
al., (2007); Evans, (2008), os professores sao a solucdo para a sua definicdo, aceitacdo ou
resisténcia, solicitando ou rejeitando autonomias.

E necessario haver uma consciencializacio das préticas através duma formacéo de
qualidade, segundo (Lesne, 1984), que transforme os professores em investigadores,
tornando-se agentes da sua propria formacdo e a0 mesmo tempo mais interventivos como
produtores de projetos de acdo educativa.

Sachs (2012) argumenta que o desenvolvimento da profissdo docente assenta em
torno de quatro aspetos fundamentais: a confianca, a autonomia e a definicao de padrdes; a
liberdade no juizo e tomada de decisdes e o investimento no desenvolvimento profissional
continuo. Caracteriza o trabalho docente como exigente, intelectual, emocional e

politicamente. Por isso, aposta numa Otica de profissdo docente autorrepresentativa,
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sustentada num conjunto de valores e num conhecimento de base, num Quadro de confianca,
valorizag&o e respeito.

André (2002) mostra-nos que, a partir do inicio da década de 1990, o tema
“identidade e profissionalizacdo docente” apareceu como um tema emergente no conjunto
de estudos sobre formacao de professores.

De acordo com Flores (2011), a participacdo dos professores e 0s seus designios

morais assumem uma importancia vital no processo educativo.

[O] modo como entendem 0s seus papéis e as suas tarefas e a natureza do proprio

ensino nos contextos em que trabalham € vital para o sucesso da mudanca e para a

melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem nas escolas (Flores, 2011, p.182).

Segundo Ramalho, Gauthier, e Nufiez (2003), o profissionalismo docente é
considerado a expressdo da dimensdo ética dos valores e normas, das relagdes, no grupo
profissional, com outros grupos. Exige qualificacdo, competéncia e poder, nomeadamente,
autonomia face a sociedade, ao poder politico, a comunidade e aos empregadores; face a
outros grupos profissionais.

Mas, segundo Flores (2014) a profissionalizacdo € um estatuto. Associa-se ao projeto
politico, social ou individual, através do qual uma dada profissao procura reconhecimento
como profissdo ou um individuo como profissional. A construcédo de um perfil docente é um
processo complexo que requer investigacdo, criatividade, empenho, cooperacdo, espirito
critico e capacidade de andlise e reflexdo. A investigacdo nunca sera capaz de identificar as
estratégias ou métodos que funcionem em todas as salas de aula e com todos os alunos, mas
é uma fonte credivel de informacdo sobre as estratégias e métodos que tém uma grande
probabilidade de resultar. O melhor da investigacdo € informar o professor sobre os métodos
e estratégias que tém melhor probabilidade de funcionar bem, em termos de resultados de
aprendizagem dos alunos.

Domingo (2003, p.34) considera a profissdo docente uma “profissdo polivalente” que
permite ser considerada uma “semiprofissao”, marcada pela “proletarizacao” dos anos 80.
Ocorre um debate reflexivo, sempre que se trata do ensino, por vezes polémico e de alguma
contestacdo (Day, (2001); Etzioni, (1969); Evetts, (2009); Gewirtz et al., (2009); Goodwin,
(2012). Ja neste sentido, Etzioni (1969) apontava para ocupacdes que, ndo sendo

“verdadeiras” profissoes, se situam “da ocupagdo a semiprofissdo, até a profissao”.
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A evolucdo ao longo de décadas foi, de facto, permitindo compreender que as
profissdes sdo dindmicas. Evoluem com ritmos e direcdes diferentes, expressando-se
diversamente, segundo os contextos locais e nacionais (Garcia, 2001; Rodrigues, (1999).

Segundo Roldao (1999, p.74), é urgente (...) “olhar a escola para além da
burocracia”, pois a profissionalizacdo estrutura-se em torno dessas duas dimensfes
nucleares, na construcdo das identidades profissionais, num processo dialético de construcéo
da identidade. Tem surgido uma multiplicidade de perspetivas de debate e analise para que
0 estatuto da carreira docente promova uma discussdo com argumentos pertinentes, que
conduzam a uma de reflexd@o séria quanto ao conceito de profissdo docente,

Para Novoa (1992), a profissdo docente de cariz funcionario ou burocratico assenta
em duas dimens@es: um corpo de saberes (conjunto de conhecimentos e técnicas especificas
da profissao docente), sujeito a um processo permanente de reelaboracdo; e um conjunto de
normas e valores, orientadores da atividade profissional do professor. E importante frisar
que os paradigmas emergentes incidem na necessidade de uma escola nova e,
concomitantemente, no perfil renovado do professor.

O papel de um docente, segundo Morais e Medeiros (2007, pp.18-19), configura-se
na 6tica de um agente de transformacdo. O seu desempenho deve, por isso, traduzir-se “numa
atitude de flexibilidade cognitiva” que lhe permitirda “(des) construir para construir,
encetando uma reorganizacao de conceitos, na tentativa de (re) configura-los com a realidade
preconizada pelos atuais pressupostos do Sistema Educativo.”

Na senda de Domingo (2003), a docéncia ha muito que é vista como sendo um
exemplo de progressiva perda de autonomia e 0 aumento do controlo interno.

Na perspetiva de Crowe (2008, p.98), “ensinar ainda ndo é uma profissdao”, pela
auséncia interna de coesdo, fraco conhecimento de base cientifico e grande diversidade de
modelos de formacdo, reconhecidos e legitimados pelas entidades reguladoras. Deste ponto
de vista, e de acordo com Day (2001, p.65), os professores reclamavam ser “profissionais”
porque a formacdo lhes facultaria 0 dominio do conhecimento especializado da disciplina,
da pedagogia, dos alunos e de um certo grau de autonomia e tomada de decisdes na sala de
aula.

Os professores eram portadores de conhecimentos, saberes e valores socialmente
aceites que os alunos recebiam. Este procedimento, independente dos contextos e da
“invariancia das referéncias teoéricas e epistemologicas da agdo, € uma expressdo
comportamental comum” trazendo, este por vezes, consequéncias nefastas na identidade

profissional dos professores (Matos, 2003 p.7).
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Segundo Tardif e Lessard (2007, p.54), “profissao” implica um grupo de individuos
que a desenvolve, executa com algum grau de autonomia as suas atividades, com 0s
conhecimentos necessarios a sua concretizagao e algum controlo no seu campo de trabalho,
incluindo o do acesso a profissao, através de um processo formativo.

A verdadeira substancia do profissionalismo esta por esclarecer em educacéo,
conforme Evans (2008).

Para Caetano e Estrela (2010) entende-se que a profissdo docente é uma construgdo
a partir da sabedoria préatica, decorrente de varias fontes de socializacdo, intersetando a
biografia pessoal e a vida profissional experienciada pelo professor.

Nesta perspetiva, Morais e Medeiros (2007) dizem-nos que € um facto que a
realidade mudou. Portanto, torna-se necessario rever métodos, conteudos, atitudes e
concecdes no sentido de se adaptarem a nova situacdo de uma sociedade cada vez mais
global, exigente e desafiante.

Power (2008) e Whitty (2008) defendem que as profissdes se tém desenvolvido de
diferentes modos, ao longo dos tempos, com implicacdes ao nivel da (re) definicdo do
profissionalismo.

Este novo paradigma nega os ideais-tipo anteriores, baseados num conjunto de
caracteristicas bem definidas e estaveis, em que o estatuto de profissdo era atribuido a
atividade docente, segundo Day (1999) e Ludke e Boing (2004) desde que os professores
possuissem:

- Uma base de conhecimentos sistematizados;

- Autonomia no exercicio da sua atividade;

- A vocagdo (ensinar era uma arte e podia-se prescindir de conhecimentos
especializados para a exercer);

- Um grupo profissional organizado, capaz de gerir o acesso e 0 exercicio da
profisséo;

- O desempenho de um servico para clientes (alunos, comunidade, ministério da
educacéo);

- Um cédigo deontoldgico, com valores, normas e ética, espécie de guias da pratica
profissional.

A atividade docente, entendida como uma construcdo social num determinado
contexto social e historico, € uma profissdo (Eric, 1982; Evans, 2008; Novoa, (1992)

abrindo-se assim a multiplas perspetivas para a definir.
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Segundo Eric (1982, p. 107), o termo profissionalizagdo docente integra, assim,
varios sentidos, tais como a melhoria das competéncias, a racionalizacdo dos saberes
profissionais e a elevagdo do estatuto social da profissdo, a partir de estratégias coletivas.

Para Garcia (2001), a docéncia relaciona-se com a forma de organizacdo, normas
externas e decisdes politicas, que a determinam ou constrangem na Otica da sociologia das
profissdes, quer se fale de uma perspetiva realista (Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf,
& Wubbels (2001) ou de uma formagdao de préticas realistas (Perrenoud, 1993), ou da cria¢do
de uma “ciéncia pratica”, (Elliott, 1993, p.43) A necessidade de repensar a formacao de
professores é salientada pelos referidos autores.

Para Roldéao (2009), o docente € o responséavel da mediacao entre o saber e o aluno.
Esse papel é baseado na orientacdo intencional e mediada de a¢des de ensino que conduzam
0s estudantes a apreensdo do saber que se pretende ver construido.

A educacdo torna-se libertacdo auténtica e humanizagio em processo. “E a praxis
que implica na agéo e na reflexdo dos homens sobre a transformagéo do mundo, em que a
educacdo adquire um sentido libertador, deixa de ser o ato de depositar conhecimento,
transferir, ou transmitir «conhecimentos» e valores aos educandos, meros pacientes, a
maneira de educacdo «bancaria», mas um ato cognoscente” ( Freire, 1975, pp.95-96).

Ensinar é compreender a educacdo como forma de intervencdo no mundo: ensinar
exige liberdade e autoridade, ensinar exige saber escutar, ensinar imp&e querer bem aos
estudantes, ensinar exige a crenca de que a mudanca é possivel ( Freire, 1975).

E de acordo com estes pressupostos que, segundo Perrenoud (2002a, p.129), a
“Escola se passa a reger por uma cultura da cidadania, na medida em que ndo existe
verdadeira cidadania sem pensamento auténomo e critico “(0 que, ao reconfigurar as
ambicdes educativas das escolas e dos professores, os coloca perante um conjunto de tarefas
profissionalmente mais exigentes, o que obriga o professor a transitar do papel de instrutor
para um outro papel distinto, o de interlocutor qualificado.

Segundo Trindade e Cosme (2010) o papel do professor devera ser entendido “como
alguém que estimula, negoceia e cria condi¢des para que 0s seus alunos adquiram autonomia
intelectual e sociomoral, tornando-se, assim, capazes de utilizar e de recriar 0s instrumentos,
as informag0es e os procedimentos que lhes permitam pensar o mundo que os rodeia e agir
ai de forma informada e eticamente congruente com os valores proprios de uma sociedade
democratica” (Trindade & Cosme, 2010, p.193).
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1.3 Relagdo pedagdgica e o desempenho escolar

Muitos sdo os questionamentos e discussdes a respeito do papel da escola na
educacdo, porém, é preciso vé-la além de somente transmitir conhecimentos aos alunos.
Sendo a escola conhecida como “instituicdo do saber”, a mesma exerce uma enorme
importancia na sociedade, necessita-se olhar além, ensinar os alunos a pensarem sobre a
sociedade na qual estdo inseridos, observar o mundo com as diferencas e discriminagdes
para que os alunos adquiram ferramentas e competéncias que ensinem a enfrentar as
adversidades da vida.

A escola necessita de ser pensada como “preparagdo” para a vida, na funcdo de
preparar cidaddos do mundo. De acordo com Gémez (2000), a escola € um ambiente de
aprendizagem, onde ha grande pluralidade cultural, mas que direciona a construcdo de
significados compartilhados entre o aluno e o professor.

A construgdo desses significados compartilhados enfatiza uma necessidade de
mudanga na escola, por meio da reflexdo. A mesma necessita da individualidade e da
coletividade ao mesmo tempo, que envolve diversos aspetos da escola, ou seja, as relagdes
entre o ensinar e aprender com diversas trocas de informacdes, a interacao de individuos que
participam da cultura escolar, pois além dos processos curriculares, pedagdgicos e
administrativos havera o compartilhamento de informacdes e interacéo da cultura escolar.

Na Figura 1, podemos observar varios indicadores que se articulam entre si com vista
ao sucesso escolar dos alunos, de forma a que o envolvimento dos varios atores educativos,
0 compromisso social, o desempenho civico articulado com a qualidade da relagdo entre

professor e aluno trazem ao sistema educativo niveis de literacia e sucesso escolar.
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Envolvimento dos varios
atores

Qualidade do sucesso
escolar

Sucesso Compromisso social
escolar

Atenua assimetria social
entre alunos

Qualidade relacéo Professor
aluno

Figura 1. Indicadores para o Sucesso Escolar
Adaptado de Diregédo Geral da Educacéo (2016)

A leitura da Figura 1 apresenta os varios indicadores que fazem parte integrante do
Processo que promove o0 sucesso escolar. E necessario que todos os indicadores estejam
presentes de forma a gerar uma cultura de atuacdo responsavel na escola, com base no
feedback.

Para Mettrau e Mathias (1998, p.26) “a escola ndo tem valorizado o pensar e 0
transformar.” Todo o processo educativo devera ir no sentido de desenvolver no aluno a
capacidade de aprender a aprender. E fundamental, pois, que se abram espacos para o
"aprender a aprender" e o "aprender a pensar”. Os professores precisam consciencializarem-
se que o seu trabalho ndo se resume a uma transmissdo de conhecimentos e que devem,
portanto, atuar no sentido de promover o desenvolvimento dos processos psicol6gicos pelos
quais o conhecimento é adquirido, ensinando aos alunos a aprender a aprender (Pozo, 2002).

O Relatdrio Mundial da UNESCO (1995), ao analisar o futuro da educagdo para o
séc. XXI, é um dos documentos que permite legitimar esta leitura da formacéo,
nomeadamente, quando sublinha a importancia que a formacdo consegue assumir, ao
promover o desenvolvimento pessoal e profissional, sustentada em quatro pilares da
educacdo: o aprender a ser; 0 aprender a aprender; aprender a fazer; aprender a viver com 0s
outros.

A percecdo de competéncia do aluno relativamente a tarefa pode ser muito
prejudicada caso ele admita ter empreendido um grande esfor¢o, mas receba, por parte do
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professor, um feedback de auséncia do mesmo, tornando-o responsavel pelo fracasso. E
fundamental, portanto, que os professores conhegcam as atribuicGes de causalidade dos seus
alunos e, sempre que pertinentes, as utilizem de uma forma adequada (Martini &
Boruchovitch, 2004).

A compreensdo sobre as causas do desinteresse dos alunos ajuda a implementacéo
de Programas de intervencdo, em que sdo modificadas as causas inconcilidveis com a
motivagdo para a aprendizagem e com o bom desempenho escolar. Os alunos sdo levados a
perceberem a possibilidade de terem usado estratégias de aprendizagem desajustadas, apesar
de se terem esforcado (Martini & Boruchovitch, 1997).

Segundo Pajares e Schunk (2001), a escola é observada pela sociedade ocidental
como uma componente socializadora de grande importancia e influéncia na vida das pessoas.
Para atingir as suas finalidades € indispensavel, no entanto, que se fomente entre os alunos
um interesse verdadeiro e um entusiasmo pela aprendizagem e desempenho escolar.

Assim, no entender de Vygotsky (1991), a escola deve concentrar esfor¢os na
motivacdo dos alunos, o que estimula e ativa recursos cognitivos. A base do saber devera ser
tida como essencial no processo de aprendizagem, salvaguardando 0s casos em que se
observem excessos. As motivacdes para a aprendizagem, tanto intrinseca quanto extrinseca,
deverdo estar em equilibrio. Trata-se de mais um desafio que implica a consideracdo da
especificidade dos conteidos académicos e a subjetividade do aluno, a concretizacdo de
propostas inovadoras que revertam o que se pratica nas salas de aula.

Para haver sucesso escolar efetivo, tem de haver aprendizagem e empenho por parte
dos intervenientes nesse processo.

E o professor que devera ter a capacidade de trabalhar para os seus alunos, numa
posicao de teoria critica. Nesse sentido, revela-se fundamental que o professor que orienta,
tenha a possibilidade de gerir a diversidade que encontra nos seus alunos, recriando
contetidos, metodologias e materiais adequados aos contextos e as caracteristicas dos seus
educandos.

Se o professor faz transparecer ao aluno que algo ndo é facilmente exequivel,
certamente vai desmotiva-lo. Uma tarefa demasiado facil é identicamente desmotivante,
deve ser demonstrado ao aluno que o desafio proposto é suscetivel de ser efetivado, mas que
para isso é necessario empenho e dispéndio de esfor¢o (Roséario, 2004).

A continuidade é importante na definicdo de objetivos especificos na educagéo
(Specific) que sejam minuciosos, detalhados, compreensiveis, mensuraveis, (Measurable),

isto é, possiveis de ser quantificados permitindo fazer um feedback do percurso
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permanentemente atingiveis, (Attainable), em que a concretizacdo seja evidente, realistas
(Realistic) com os objetivos alcancéveis, temporizaveis (Time - bound), que os alunos
compreendam e interiorizem e vejam que estdo ao seu alcance mediante recursos e suportes
adequados, também assim eram definidos pelo autor Rodrigues, (2010).

Um dos desafios que hoje se coloca as instituicdes do ensino € justamente a
construcdo de um projeto formativo que espelhe as especificidades da instituicdo e
simultaneamente que se sustente em trés dimensdes: desenvolvimento pessoal,
desenvolvimento de conhecimentos e competéncias e um melhor conhecimento do mundo
do emprego, de forma a permitir aos individuos uma maior autonomia na sua atividade
profissional (Zabalza, 2004).

Segundo Freire (1997, p.29), nas condi¢cdes de verdadeira aprendizagem, ‘“os
educandos véo-se transformando em reais sujeitos da construcéo e de reconstrucdo do saber
ensinando ao lado do educador, igualmente sujeito do processo”, dai que, ensinar ndo € um
processo de transferir conhecimento, mas antes um “criar possibilidades para a sua producao

ou a sua construcao”.

1.4 (In)sucesso escolar: uma realidade em transformacao

O conceito de insucesso escolar é recente na Histéria da Educacdo da sociedade
Ocidental e surge associado a implementacdo da obrigatoriedade escolar, decorrente das
exigéncias da sociedade industrial. A sua nocao conceptual surge nos meados do século XX,
com a organizacdo das escolas com curriculos estruturados, que pressupdem, por ineréncia,
metas de aprendizagem. Benavente (1990, p.15-16) salienta que, na definicdo de insucesso
escolar, “o vocabulario utilizado é muitas vezes de natureza moral (0 insucesso como um
mal), em geral dramatico (vitimas do insucesso, problema angustiante, doloroso, assustador,
etc.); aparecem também termos de natureza militar (a luta contra, o combate, a frente de
combate, a batalha do) e de natureza médica (sintoma de...prevenir, eliminar, detetar).”

No que concerne aos indicadores utilizados para avaliar o insucesso salientam-se,
além das taxas de retengdo, as de abandono e de insucesso nos exames. Uma vez que 0
insucesso escolar aparece definido por estes indicadores, parece-nos legitimo equacionar, se
eles serdo, de facto, os Unicos utilizaveis para avaliar a questdo do insucesso.

Esta apreciacdo vem, segundo Medeiros (1993), confirmar a extensdo de um
problema que oficialmente, ¢ apenas avaliado pelo critério pedagdgico dito “objetivo”, ou

seja, 0s resultados escolares.
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E importante perceber de que forma se pode prevenir e agir, é possivel existirem
diversos motivos que expliquem o insucesso escolar, tais como o seio familiar do aluno e o
ambiente escolar ao nivel pessoal. H& vérias razdes que podem explicar também a razéo do
insucesso. No entanto, € importante salientar o facto de nem sempre os motivos serem falta
de interesse e de motivacdo por parte do aluno, em determinadas situacdes as causas estao
associadas a determinada disfungéo cognitiva, motora ou sensorial .

Este conjunto de fatores esta diretamente relacionado e pode fazer com que comecem
a existir dificuldades de aprendizagem e sinais de insucesso escolar. A escola, ao direcionar
a sua acdo para a transmissdo do saber, propGe a aquisicdo desse saber, através de metas e
limites que definem o sucesso e o insucesso escolar, pelo que, quando um aluno néo atinge
as metas definidas como era suposto, é considerado aluno com insucesso, sem ter em conta
as aquisicdes que foram feitas de forma diferenciada e individual.

O fendmeno “insucesso escolar” ndo é redutivel a sua visualiza¢do imediata, devendo
ser tomado como algo complexo presente no individuo, na escola e na sociedade e ainda da
forma como estas trés entidades se articulam (Martins & Cabrita 1993).

Autores como Azevedo (2008), Névoa (2009), Moreira (2014) e Nunes (2015),
referem que o epicentro que levou ao insucesso escolar foi a massificacdo da escola, pois
acolheu, dentro do mesmo espago, uma pluralidade de perfis de alunos, resultante da
heterogeneidade da sociedade. Embora todos os alunos detenham um processo de
aprendizagem, este é diferente de aluno para aluno (cada aluno, como ser individual, possui
0 seu proprio processo). Isto predispds que a escola ndo conseguisse atender a tal
multiplicidade de perfis. “A escola sofreu grandes transformagdes, aumentando o nimero de
anos de escolarizacdo obrigatoria, de alunos acolhidos no sistema de ensino, bem como o
numero de estabelecimentos escolares e o respetivo nimero de professores (...). No entanto,
rapidamente a abertura da escola a todos demonstrou a existéncia persistente e continua de
fendmenos como o insucesso ¢ o abandono escolar” (Moreira, 2014, p.25).

O insucesso escolar é regularmente demonstrado atraveés do nimero de retencées de
alunos que ndo transitam. Pode dizer-se que ha insucesso ou fracasso escolar quando algum
ou alguns dos objetivos da educacdo escolar ndo séo alcangados ( Fernandes, 2006).

Segundo uma perspetiva socioldgica (Benavente & Correia, 1981), a educagéo
escolar tem como finalidade instruir, estimular e socializar os alunos visando a aquisi¢do de
determinados conhecimentos e técnicas (instru¢do), o desenvolvimento do aluno
(estimulagdo) e a interiorizacdo de determinadas condutas e valores com vista & vida em

sociedade (socializagdo). Se algum destes objetivos, que constituem outras tantas dimensdes
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da educacdo, ndo é atingido, pode dizer-se que ha insucesso na educacdo escolar. Sendo
assim, os dados referentes a percentagem de retencdes no ensino séo sé por si insuficientes
para caracterizar o insucesso escolar.

Segundo Medeiros (1993) o conceito de insucesso assenta nas taxas de retencao. Para
0 autor este indicador pode ser visto como:

1) Uma sanc¢éo por o aluno ndo ter aproveitado o saber posto a sua disposi¢do, por
nitida incapacidade deste;

2) Como o reconhecimento do aluno néo ter apreendido os conhecimentos minimos
necessarios para passar aos niveis seguintes;

3) A traducdo de vontades normativamente expressas, passagem ou retencdo por
decreto ou circular (Medeiros, 1993, p.56).

Segundo o Gabinete de Estatistica e Planeamento da Educacdo do Ministério da
Educacao (GEPE, 2017), a taxa de alunos retidos em Portugal tem vindo a diminuir ao longo
dos ultimos anos, estando esta situacdo possivelmente relacionada com a introducéo de
novas orientacdes de politica educativa que se refletem nas avaliages dos alunos.

Na Figura 2, podemos ver como os nimeros de retencdo baixaram em média para

metade, numa década.

e e e et

2005/2006 10,6 4.3 10,5 19,1 30,6
2006/2007 10,0 3.9 10,3 18,4 246
2007/2008 7.7 3.6 7.8 13.7 20,6
2008/2009 7.6 3.4 7.5 13.8 18,7
20092010 7.6 3.5 7.5 13.5 18,9
201002011 7.3 3,2 7. 12,9 20,5
2011/2012 9,5 4.2 11,0 15,2 19,7
2012/2013 10,2 4.6 12.4 15.7 18.8
2013/2014 9,8 4.8 11,2 14,9 18,2
20142015 7.8 4,0 8,5 121 16,4
2015/2016 6,4 3.6 8.7 9.8 155
20162017 5.4 29 59 a.4 14.9

Mota- Estes valores dizem respeito 0 ansinc basico regular. acs cursos cientifico-humanisticos/garais & cursos tecnoldgicos do ensino
sacundario regular @ a partir de 200872009 também a0s cursos profissionais.

Figura 2. Taxa de Retencdo e desisténcia por ciclos

A Figura 2 apresenta a taxa de retencdo e desisténcia (%), por nivel de ensino, ciclo
de estudos e ano letivo - 2005/06 a 2016/17 (http://www.dgeec.mec.pt/np4/97/

No Grafico 1, podemos observar a variacdo da taxa de retengdo e a percentagem da taxa de

retencéo por ciclos de estudo.

28


http://www.dgeec.mec.pt/np4/97/

A percecdo dos alunos sobre o feedback dos professores

40
30

20

——
0] —— -’%

41 20

0506 0607 0708 0808 0910 101 1112 123 1344 14A5 1516 1617

— " G0 — 2*Cidlo 3*Ciclo Ensing
do enesino bsico o ensng bisico o ensing bdsico secundino

Grafico 1. Taxa de retencdo e desisténcia por ciclos

Se considerarmos que o insucesso escolar é frequentemente fator de retencéo,
podemos observar, através do Grafico 1, que tem diminuido de forma significativa a
percentagem da taxa de retencdo nos ultimos anos.

Benavente (1988, p. 33) refere que acontece uma retencdo quando “(...) os atores
(professores, pais e alunos) consideram, em geral, que o insucesso é verdadeiramente
consumado quando uma retencdo € decidida: esta aparece-lhe como um sinal tangivel de
insucesso escolar.” Do mesmo modo, Martins e Cabrita (1993, p.10) faz a mesma associa¢ao
ao referir que existe insucesso quando ndo consegue atingir 0s objetivos propostos ou isso
ndo acontece no tempo previsto”. Para 0 autor, as taxas de insucesso escolar coincidem
normalmente com as taxas de retencdo, manifestas no abandono escolar.

Para Mendongca (2006, p.12) um aluno que reprove um ano nao engrossa as fileiras
do insucesso, mas sim aquele “que repete sucessivamente varios anos sem uma progressao
e que acaba por abandonar”.

Para Peixoto (1999), o termo insucesso escolar ultrapassa a questdo da retencdo,
podendo haver insucesso mesmo que um aluno seja aprovado. Para o autor, insucesso escolar
significa, também, rendimento escolar abaixo das possibilidades do estudante.

Nesta linha de pensamento, situam-se Corteséo e Torres (1994) que sustentam que,
para além da retencdo e abandono escolar, indicadores através dos quais tradicionalmente se
define o insucesso escolar, existem outros aspetos reveladores do mal-estar dos alunos na
instituicdo escolar e o facto de, quando terminada a escolaridade, ndo se desencadear a
mobilizacdo dos conhecimentos adquiridos é um indicador de que a educagdo ndo se cumpriu

plenamente.
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Segundo Martins e Cabrita (1993), existe uma forma diferente de insucesso escolar,
associando a desadequacdo entre os conteudos transmitidos na escola e as aspiracfes dos
alunos e a ndo conjugacao destes fatores com as necessidades do sistema social (politico,
cultural e economico). Esta forma de insucesso escolar ndo pode ser quantificavel,
nomeadamente através de taxas, uma vez que os alunos ndo sao retidos, mas traduz-se na
falta de preparagéo para o ingresso no ensino superior, no mau desempenho de fungdes no
sistema cientifico, tecnoldgico e produtivo e na falta de compreensdo dos fendémenos
culturais, politicos e ideoldgicos do seu pais ou do mundo.

Benavente (1990) acrescenta que, apds a conclusao da escolaridade obrigatoria, a nao
prossecucao dos estudos também constitui uma forma de insucesso, visto que um aluno
acaba por n&o retirar do sistema de ensino tudo o que ele pode oferecer e que teria capacidade
para obter conjugando todas estas perspetivas. Marchesi e Gil (2004) citam a OCDE
(Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econ6mico) no seu relatorio
"Overcoming Failure at School”, o qual defende que o fracasso escolar assume, trés
momentos:

1.° - No ensino obrigatorio, quando o rendimento do aluno se situa abaixo da méedia
ou hé retencdo do ano de escolaridade.

2.° - Desisténcia do aluno antes de terminado o ensino obrigatorio ou quando o
termina, mas sem um certificado.

3.%- Dificil integracdo profissional por falta de conhecimentos que deveriam ter sido
adquiridos na escola.

Sendo assim, e nas multiplas abordagens sobre o insucesso escolar, constata-se que
o0 conceito ¢ muitas vezes implicito, “oscilando entre a parte e o todo, a(s) causa(s) e a(s)
consequéncias(s), o sintoma ou sindroma” (Medeiros, 1993, p.60).

Com vista a alcancar uma evolucao nas aprendizagens e SuUcesso no percurso escolar,
as politicas educativas nos ultimos anos (que veremos nos pontos seguintes) tém mostrado

serem eficazes como se observa no Grafico 2.
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Gréfico 2. Evolugdo da retencdo nos biénios 2014-16 e 2016-2018

Fonte de dados: DGEEC |[Fonte: PNPSE, 2018)

Os dados do Gréafico 2, indicam que, no biénio 2014-2016, as escolas com o
Programa Nacional de Promocdo do Sucesso Escolar (PNPSE), com medidas de Apoio
Educativo, nos trés anos de escolaridade do Ensino Secundario, apresentavam uma

diminuicéo das retencdes face as restantes Escolas.

Quadro 3.

Escolas PNPSE nos biénios 2014-16; 2016-18
Alunos de Escolas PNPSE Biénio Biénio Diferencial | Taxade
abrangidos por medidas PAE 2014-2016 | 2016-2018 | entre os variagéo

biénios
Ensino Alunos recenseados | 1 083 727 1 054 300 -29 427 -3%
Basico Alunos retidos 81133 56 363 -24 770 -31%
Ensino Alunos recenseados | 219 177 187 051 -32 126 -15%
Secundario | Alunos retidos 37929 32 036 -5 893 -16%
Total Alunos recenseados | 1 302 904 1241 351 -61 553 -5%
Alunos retidos 119 062 88 399 -30 663 -26%

Fonte de dados: DGEEC |[Fonte: PNPSE,2019

O Quadro 3, mostra a tendéncia de melhoria com uma diminuicéo de alunos retidos.
Apesar de evidenciar dificuldades de evolucao dos resultados alcangados no Ensino Basico,
reforgada no biénio 2016-2108, as Escolas que adotaram o Programa Nacional de Promocao
do Sucesso Escolar com medidas de Apoio Educativo, passam por assegurar a universalidade
escolar, implicando um esforco acrescido de superacdo de problematicas mais complexas

relacionadas com os fatores caracteristicos do insucesso escolar, registando melhorias.
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Para prevenir 0 insucesso, € preciso, antes, perceber quais os fatores que influenciam
o (in)sucesso escolar. Varias investigacoes, e como reforcam Amorim e Alves (2015), tém
revelado que o desempenho escolar dos alunos, sendo esta uma varidvel sdcia educacional,
estd condicionado por uma reunido de fatores, envolvendo caracteristicas sociais, culturais,
economicas e individuais.

Esta variavel, na senda de Azevedo (2013, pp.39-40), “(...) rene uma grande
complexidade social e politica, porque diz respeito a elementos que se prendem seja com as
politicas sociais de um dado pais e, mais especificamente, com as politicas relativas ao
sistema educativo”

Na Figura 3, o referido autor apresenta de forma sintetizada um conjunto de dimensdes

que influenciam o (in)sucesso escolar.

Individual Pedagégicof\
Didatico
- género/fatniz
- desempenhs escolar do zlune - g=stdo da sala de aula
- dados psicoldgicos - relagio professores-alunos
- meio cultural familiar - erganizagio curricular
I\._ - zspiragfes de educagio e - merodologias de ensine e _/
trabalho sprendizagsm dominantes
- rede pessosl de ralacdes - critérios de organizacio das
g tumas
- comportamento e assiduidade i .y
. . - praticas de avaliagio
- atitude face 3 escola
- clima da escola - envaolvimento da comunidade
-foco acadEmico lacal na educacic
- projeto educative da escola - composigEo etnica da populagio
- tipo de gestEo e direcio da escola - nivel de =scolaridade da
- funcionamento dos populagso
r/— departamentos & grupos - nivel de vida & 105 do municipio "\\
disciplinares - articualacio entre escolas &
- modzlidades de acraditagdo centros de formagZo de nivais
- participagdo dos pais na escola diferentes
- ofarta formativa dz escola - politice educstiva local e nacional
- pelitica educativa da escola
£ . Comunidade,
Institucional i
Familia e Local

Figura 3. Dimens6es que influenciam o (in)sucesso escolar.

Fonte: Como se tece o (in)sucesso escolar: o papel crucial dos professores de
Joaquim Azevedo (2013)

Com o Figura 3, pode verificar-se que existem fatores externos, como o sistema
educativo e a comunidade, a familia e o local; fatores internos, extrinsecos ao aluno, como
a dimensdo institucional e a dimensdo pedagdgico/didatico; fatores internos, intrinsecos,

referentes ao proprio aluno.
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Os autores Certé e Pereira (2015, p.539) focam-se na politica educativa da escola,
afirmando que esta deve ter o sucesso educativo como missdo estratégica fundamental. No
mesmo sentido, Amorim e Alves (2015, p. 577) interrogam-se sobre quais séo os fatores
internos de uma escola, promotores do (in)sucesso escolar, sendo que “(...) € pertinente
perceber de que forma as dindmicas organizacionais e as logicas de acdo da escola
influenciam os resultados escolares dos alunos.”

Os referidos autores defendem, ainda, que as escolas podem tanto “(...) fragilizar os
alunos mais desfavorecidos, como podem promover o seu sucesso, sendo a qualidade da
escola e dos seus professores um fator decisivo para a aprendizagem” (Amorim &Alves,
2015, p.576).

Moreira (2014, p.65) valoriza o esfor¢co que se tem feito, no contexto educativo
portugués, em concretizar as metas europeias. Foram desenvolvidas diversas iniciativas, no
interior das escolas, pretendendo a melhoria dos rendimentos escolares e diminuir o
abandono escolar, mas, para além desta melhoria, interessa “(...) uma formagdo de
exceléncia, uma escola com um sistema de ensino de qualidade, um sistema de avaliagdo
exigente e uma escola funcional e dindmica do ponto de vista organizacional.”

Afonso (2012, p.151) perspetiva, primeiramente, o sucesso educativo, evidenciando
a natureza polissémica deste conceito. De seguida, menciona a etimologia do mesmo
afirmando que “(...) sucesso significa simplesmente um facto ou acontecimento. S6 mais
recentemente ¢ que o galicismo “sucesso” entrou na lingua portuguesa significando éxito ou
bom resultado. (...) “sucesso” deixou de ser apenas um acontecimento para passar a ser um
“bom” acontecimento (...)”. Para este mesmo autor, 0 sucesso escolar

(...) consiste na efetiva consecu¢do das aprendizagens tidas como relevantes no
Quadro dos valores e das finalidades que orientam a provisao da educacéo escolar,
devendo a sua variancia refletir a avaliagdo na qualidade dessas aprendizagens. (...)
surge assim como um” construtor” técnico-pedagogico, em que a sua instrumentacéo
se desenvolve em torno da definicdo de objetivos, padrbes de desempenho, critérios
de avaliacdo e indicadores (Afonso, 2012, p. 152).

Do mesmo modo, Azevedo (2013) e Alves (2012, p.37) também partilham a ideia de
que o (in)sucesso escolar é o resultado de maltiplas e complexas causas, pois estas sdo “(...)
todas as variaveis que estruturam o mundo escolar — o aluno, o professor, a familia, a turma,
o curriculo, a relacdo pedagogica, as metodologias de ensino e aprendizagem, 0s
contextos...- tém de ser consideradas e trabalhadas ainda que com énfases e enfoques

diversificados.”
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O lider da escola também pode fazer a diferenca no (in)sucesso dos alunos, no dizer
de Moreira (2015, p.509) devendo encarar a “(...) mudanga de paradigma e de concegdo de
escola (...) para que este contagie com este mesmo pensamento os professores, pais e
assistentes técnicos ¢ operacionais ¢ restante comunidade”. Esta mesma autora reforca esta
perspetiva, de que os lideres tém de ter “a capacidade criadora de suscitar nos outros a
vontade de seguir um caminho, de participar num trabalho comum, de atingir determinadas
metas e de que essa vontade se concretize em realizagdo.”

Investigadores como Wang, Heartel e Walberg (1994) realizaram uma meta-analise
de cinquenta anos de investigacdo em educacao, publicada em “What helps students learn?”,
para perceber quais “(...) as politicas pedagogicas e as praticas escolares que se revelam
mais “eficazes” para promover melhores aprendizagens junto de alunos com maiores
dificuldades” (Azevedo, 2013, p. 43). Esta investigacdo reuniu, segundo Azevedo (2013, p.
43) uma analise de “(...) 179 artigos e capitulos de livros, compilaram 91 sinteses de
investigagdo e inquiriram 61 investigadores em educacdo, tendo construido uma base de
dados com 11.000 resultados estatisticos.”

Através dos resultados, os autores identificaram fatores que influenciam a
aprendizagem e, posteriormente, ordenaram-nos pela seguinte ordem:

Quadro 4.

Fatores que influenciam a aprendizagem

Ordem | Fatores gue influenciam a aprendizagem %
1. Gestéo da turma/ sala de aula 64,8
2. Processos metacognitivos 63,0
3. Processos cognitivos 61,3
4, Meio social e apoio dos pais 58,4
5. InteracGes sociais entre 0s alunos e o professor 56,7
6. Atributos sociais e comportamento 55.2
7. Motivaces e atributos afetivos 54.8
8. Os outros alunos 53.9
0. NUmero de horas de ensino 53.7
10. Cultura da escola 53.3
11. Clima da aula/ turma 52.3
12. Clima da aula/ turma 52.3
13. Modo de ensinar na sala de aula 52.1
26 Politica educativa do Estado 37.0
27. Politica da escola 36.5
28. Dados demograficos da regido 32.9

Fonte: Como se tece o (in)sucesso escolar: o papel crucial dos professores Azevedo (2013).
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Observando os resultados do Quadro 4, que sdo reforcados por um estudo realizado,
durante um ano, por Sanders e Rivers (1996), cada vez mais investigagdes apuram que a
gestdo da turma e da sala de aula é um dos principais fatores para promover aprendizagens,
junto de alunos. A gestdo da turma e da sala de aula séo da responsabilidade do professor,

sendo este o principal responsavel pelo (in)sucesso dos seus alunos.

1.5 Politicas Educativas e promogao de sucesso escolar

Na perspetiva, referida por Christenson e Havsy (2004), o sucesso escolar “(...)
implica que os alunos sejam capazes de tomar iniciativas e se responsabilizem pela sua
aprendizagem (autonomia), criem lagos de vinculagdo com pares e pessoal da escola
(sentimento de pertenca) e sejam portadores de uma sensacdo de mestria em situacdes que
o0s desafiem (competéncia)” (citado por Moreira, 2014, p. 47).

Podemos constatar a existéncia de uma clara preocupacéo pela qualidade da educacao
cada vez mais transversal, sendo disso exemplo, o processo de Bolonha, o Programa
Erasmus, entre outros. Constituem principios centrais da politica educativa do Governo, a
Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 23/2016, a promocédo de um ensino de qualidade
para todos, 0 combate ao insucesso escolar, num quadro de valorizacdo da igualdade de
oportunidades e do aumento da eficiéncia e qualidade das institui¢des publicas.

E assumida a necessidade de mobilizar os diferentes atores sociais de modo a criar
sinergias entre 0s mesmos, em ordem a potenciar a eficacia das medidas a implementar e a
urgéncia de um compromisso nacional visando garantir uma educacdo de qualidade como
resposta as novas exigéncias de uma sociedade do conhecimento e da competitividade.

O Programa Nacional de Promocdo do Sucesso Escolar (PNPSE), criado através da
Resolucdo do Conselho de Ministros n°® 23/2016, coloca as escolas e as comunidades
educativas no centro da decisdo e encoraja-as a desenhar planos de agdo estratégica, na base
de compromissos e de parcerias de convergéncia escolar, com vista a construcao de respostas
e solucbes, a escala local, para os problemas de aprendizagem e de integracdo socioeducativa
diagnosticados nos seus territorios educativos.

Com vista a perceber as mudangas educativas nas Ultimas décadas, procuramos
apresentar alguns dos Projetos e Programas de Promocéo do sucesso educativo. A razao da
escolha dos Programas, que foram, ao longo dos anos, aplicados nas escolas do Concelho,
foi trazer inovagéo e apoios a quem mais deles necessitava, mais direcionados para uma

populagéo escolar especifica. Por outro lado, a escolha recai no facto de alguns Programas
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darem origem a Projetos que permitiam reduzir turmas e obter mais recursos humanos para
escolas do Concelho de Ourém.

Perante novos desafios que exigem que o0 conceito de sucesso esteja intimamente
associado a capacidade de respostas diferenciadas, cumprindo a missdo da Escola Pablica, é
basilar garantir a efetiva inclusdo de todos os seus alunos e, em simultaneo, promover
condigdes de sucesso educativo para todos.

Azevedo (2013) refere a existéncia do papel crucial dos professores no processo
ensino aprendizagem

“(...) uma multiplicidade de “sucessos escolares” e poucas vezes eles sdo
devidamente explicitados, desocultando os sentidos que subjazem aos variados
enunciados. Ganham particular acuidade, entre nds, os seguintes focos:

(1) sucesso escolar é aquilo que se mede em exames externos e em provas de
avaliacdo sumativa;

(i) sucesso escolar é a quantidade de criancgas e jovens que transitam de ano e
de ciclo de estudos;

(iii)  sucesso escolar € o resultado de um processo de ensino e aprendizagem que
proporciona as aprendizagens e a aquisicdo de saberes que estdo
consignados;

(iv)  sucesso escolar ¢ uma dinamica escolar que implica todos 0s seus
protagonistas principais — professores, alunos, pais e escola, como um todo -
e que se ocupa da criacdo de condicdes de aprendizagem eficaz por parte de
cada um e de todos os alunos” (Azevedo, 2013, pp.40-41).

A escola necessita de conjugar esforcos diferenciados, de acordo com o publico-alvo.
Existem varios projetos e programas com vista a promoc¢do do sucesso para os alunos
desmotivados e mais necessitados, quer dentro quer fora da sala de aula.

Neste ambito, podemos elencar como a¢des estratégicas de maior incidéncia as que
foram, ao longo de décadas, fazendo uso inteligente da autonomia pedagdgica e
organizacional da escola, com rentabilizacdo e utilizagdo adequada dos seus recursos
internos.

Na perspetiva do acompanhamento dos alunos, convém salientar como principio base
a rentabilizacdo pelas escolas dos recursos internos e da eficacia, reavaliando sempre o
impacto no sucesso dos alunos, das medidas e dos recursos que lhe estdo afetos nas
aprendizagens, através do feedback dos professores e dos resultados escolares dos alunos.
Este é também, de algum modo, um processo que tem desencadeado novas logicas e critérios
no desenvolvimento de préticas de adequacdo e impacto das medidas e do esfor¢o de
investimento tanto da parte dos docentes como dos alunos.

Quanto maior e mais rigorosa for a analise de diagndstico da situacdo escolar melhor

serdo conhecidas pela comunidade escolar as debilidades priorizadas. Os docentes, para
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terem uma atuacao e dar um feedback compativel com o que os alunos consideram eficaz na
aprendizagem, tém de conhecer muito bem as vivéncias, caréncias e limitagbes com que se

depara a realidade escolar, adequando assim 0s instrumentos que tem ao seu dispor.

1.6 Programas de promocéao do sucesso educativo

Os Programas de Promogéo do sucesso educativo surgem para combate ao insucesso
e abandono escolar, permitiram a escola obter recursos materiais e humanos ao longo dos
anos, para auxiliar na tarefa de priorizar os problemas sinalizados. Embora reconhecendo
que continuam a existir fortes preditores externos de sucesso escolar, o papel da escola é ndo
s0 crucial no esbater deste condicionalismo externo, mas também importante na mobilizac&o
e vinculacdo de toda a comunidade ao compromisso com a educacdo e valorizacdo das
aprendizagens na escola.

Segundo Sa Pires (2011), um Projeto de Intervencdo deveré entender-se como um
conjunto de agdes programaticas, que tém como objetivo responder as necessidades
educativas do Agrupamento e que visam promover a qualidade e adequacdo do sistema
educativo local aos desafios de uma sociedade cada vez mais exigente. Deverd, também,
mostrar a relevancia desse conjunto de agdes e a coeréncia entre 0s problemas
diagnosticados, explicitando, além disso, as estratégias de intervencdo propostas e 0s
recursos que deverdo ser mobilizados.

O Concelho de Ourém possui um contexto educativo no qual impera a diversidade
de interesses e de necessidades dos alunos. E necesséario que a educagio escolar crie
condic@es para que os alunos construam as aprendizagens, em funcéo dessa diversidade, de
forma a capacita-los para (con)viverem num mundo em constante mudanca.

As escolas do Concelho de Ourém usufruem, ha varias décadas, dos Programas
Educativos que asseguram beneficios aos alunos. Sendo um Concelho muito dispar, social,
cultural e economicamente, com alunos vindos de freguesias rurais, com familias de baixa
literacia e com grandes dificuldades econdmicas, nestes locais as escolas adaptaram 0s
Programas que melhor poderiam proporcionar apoio com vista ao sucesso educativo dos
mesmos, como Percursos Curriculares Alternativos, Programa Territdrios Educativos de
Intervencdo Prioritaria, Empresarios Pela Inclusdo Social (EPIS). Estes programas foram
aplicados nas escolas onde o maior numero de alunos era oriundo do meio rural. Os alunos
dos colégios e das escolas da cidade tinham outras vivéncias e niveis sociais e econémicos

diferentes. Posteriormente, também nestas escolas, outros programas tém vindo a ser
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implementados ao longo dos anos tais como: Metodologia Turma Mais; Metodologia Fénix;
O Desporto Escolar; Programa Nacional de Promocao do Sucesso Escolar.

Todos os Programas permitiram que os alunos beneficiassem, ao longo do seu
percurso escolar, de mais apoios e de programas diferenciados, quando deles necessitavam,
possibilitaram também aos que manifestavam mais dificuldades que fossem integrados e
obtivessem sucesso. Salientamos que alunos respondentes do inquérito do estudo usufruiram
destes Programas. As escolas procuraram sempre incluir-se nos novos Programas que foram
surgindo, de modo a aplica-los na busca das melhores solu¢Bes no percurso escolar dos
alunos. Apresentamos de forma sucinta os varios programas para melhor identificar a sua
influéncia no percurso escolar dos alunos:

- Percursos Curriculares Alternativos (Despacho Normativo n® 50/2005 de 9 de
novembro) que preconizavam a universalizacdo de uma escolaridade alargada de 12 anos e
0 reconhecimento da importancia de um curriculo comum de 9 anos sdo duas prioridades
essenciais a formacdo dos jovens, sendo, por isso, desafios que comprometem toda a
comunidade e, de um modo especial, a escola e a familia;

- Programa Territorios Educativos de Intervencdo Prioritaria € uma iniciativa
governamental estabelecida pelo Despacho Normativo 50/2005, de 20 de Outubro, este
Programa surge no combate ao abandono escolar e insucesso. Embora fosse aplicado apenas
nas escolas da zona norte do Concelho de Ourém, que é uma zona rural e socialmente mais
desfavorecida, marcada pela pobreza, com o Programa pretendeu-se a prevenc¢ao e a reducdo
do abandono escolar precoce e do absentismo, a reducao da indisciplina e a promocao do
sucesso educativo de todos os alunos. O Programa Territérios Educativos de Intervencdo
Prioritaria (TEIP) ndo deixa de ser relevante por propor alteracées significativas, ao nivel de
reducdo de turmas e de recursos educativos para as escolas, com problemas de indisciplina
e abandono escolar;

Associacdo Empresarios Pela Inclusdo Social (EPIS) desenvolveu, desde 2007, um
modelo de capacitacdo para o sucesso escolar baseado num conjunto claro de principios e
objetivos explicitos no Projeto: Conhecimento; Humanidade e integridade; Trabalho e
meritocracia; e Responsabilidade e solidariedade (Empresarios pela Inclusdo Social - EPIS,
2007). A Associacdo Empresarios Pela Inclusdo Social tem como objetivos estratégicos:
combater o insucesso e 0 abandono escolares atraves da prevencéo, da remediacao de fatores
de risco e da promocdo de fatores de protecdo (no aluno), bem como da inducgéo de fatores
externos de sucesso, na Escola e na Familia, para o qual contribuem os Programas e 0s

mediadores.
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Os Programas de Promoc¢do do Sucesso Escolar que foram aplicados e testados
durante o tempo que vigoraram, em Vvarias escolas do Concelho de Ourém, apenas
terminaram porque deixaram de existir na forma como tinham sido concebidos, tendo um
novo paradigma surgido em 2010. O Ministério da Educacdo (ME) Despacho n.° 100/2010,
lancou, no ano letivo 2009/2010, o Programa Mais Sucesso Escolar (PMSE). Na base da
criagdo do Programa Mais Sucesso Escolar, segundo Rodrigues (2010, p. 181) esteve 0
objetivo de “generalizar a utilizacdo de estratégias pedagogicas, estimular as escolas a
procurar as solucBes para os seus problemas, fazendo um uso inteligente e eficaz dos
recursos de tempo de trabalho dos professores.” Tendo em vista 0 apoio ao desenvolvimento
de projetos de escola para a melhoria dos resultados escolares no ensino basico, com o
objetivo de reduzir as taxas de retencdo e de elevar a qualidade e o nivel de sucesso dos
alunos, surgem posteriormente, o Programa Turma Mais e a Metodologia Fénix, integrados
no Programa Mais Sucesso Escolar. Estes trouxeram uma forte motivacdo ao proporcionar
condigdes para que todos os alunos pudessem efetuar aprendizagens e consolidar saberes.
Mais do que combater o insucesso, interessava qualificar o sucesso, dando-lhe novas
dimensbGes e horizontes de sustentabilidade. Foi um desafio ambicioso que exigiu
determinacdo, rigor e trabalho de equipa, no qual alunos, professores e pais se
comprometeram. O projeto assenta num modelo organizacional de escola que permite dar
um apoio mais personalizado aos alunos que evidenciavam dificuldades de aprendizagem
nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica ou outra identificada pela escola de
acordo com a taxa de sucesso pretendida.

Estes Programas obtiveram sucesso nas escolas deste Concelho, trazendo novas
formas de apoio as escolas e criacdo de mais horarios de professores, permitindo melhor
organizacao e distribuicdo do seu trabalho e no uso da autonomia para desenhar solucgdes e
estratégias pedagdgicas no combate ao insucesso e abandono escolar.

A dindmica gerada e os consequentes compromissos abracados pelas escolas que se
langaram nesse desafio evidenciam da parte destas o seu inconformismo relativamente aos
problemas e dificuldades que enfrentam, mas também, uma atitude perante a organizacdo da
escola.

A “Turma Mais” é um projeto que se caracteriza por utilizar pedagogias
diferenciadas e formas diversificadas de organizagdo do grupo turma, permitindo um
trabalho colaborativo através de parcerias pedagogicas.

Segundo Verdasca (2009)
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[N]Jo Quadro da autonomia da escola e da sua esfera organizacional esta a
possibilidade de estruturar Agrupamentos de alunos e equipas docentes na base do
ciclo de estudos. Esta nova unidade estrutural curricular e a nova dimenséo temporal
que lhe esta associada langa novos desafios no ambito da gestéo curricular, da (re)
organizacdo pedagogica dos Agrupamentos internos de alunos e equipas docentes,
da distribuicdo e afetacdo dos recursos humanos e potencia uma maior eficacia no
apoio e acompanhamento do percurso escolar dos alunos e na concluséo de ciclo
(Verdasca, 2009, p. 56).

Esta medida pode ser encarada como medida preventiva e compensadora, de acordo
com a tipologia de cada aluno envolvido e consiste em criar uma turma sem alunos
permanentes, que agrega temporariamente alunos provenientes das varias turmas do mesmo
ano de escolaridade, com dificuldades idénticas numa determinada disciplina. Nesta espécie
de ‘plataforma giratoria’, cada grupo de alunos fica sujeito a um horario semelhante ao da
sua turma de origem, com a mesma carga horaria e 0 mesmo professor por disciplina.

Este modelo de ensino promove uma evolugdo que, apesar de tudo, se consolida a
medida que se vai rompendo com culturas escolares acomodadas e conformes a préaticas
repetidas que tém dificuldade em equacionar e aceitar outras dimensdes e ldgicas de espaco
curricular e de tempo letivo. S6 com uma forte e determinada aposta na educacéo, elevando
fortemente os niveis de escolarizacdo e as competéncias pessoais de cada aluno, 0 nosso pais
podera atingir rankings satisfatorios, visando a melhoria das aprendizagens e dos resultados
escolares através da intervencdo ao nivel das dimensGes organizacional e pedagdgica do
ensino.

A Metodologia Fénix procurava renovar a partir de principios estruturantes da
organizacao escolar, da pedagogia e da didatica, promovendo o ensino diferenciado, sempre
que possivel, tornando os nossos alunos, as escolas e a sua populagcdo mais autbnoma e com
o futuro mais promissor, tendo sempre presente que as politicas educativas ndo podem ser
alheadas da realidade do territorio, das caréncias sociais e econdmicas, assim como as
caracteristicas da populacdo que o habita, (etnias, culturas e nacionalidades diferentes). Mais
do que combater o insucesso, interessa qualificar o sucesso, dando-lhe novas dimensdes e
horizontes de sustentabilidade. E um desafio ambicioso que exige determinac&o, rigor e
trabalho de equipa.

Com vista ao bem-estar psicoldgico e fisico surge com o Decreto-Lei n.° 139/2012,
de 5 de julho, o Desporto Escolar como uma valéncia importante nos estilos de vida
saudaveis, a fim de evitar maior risco de sedentarismo e incumprimento de regras e combate

a obesidade infantil. No ambito da educacéo, a dinamizagdo do Desporto Escolar ganha
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especial relevancia, quer como Programa que fomenta a introducéo a pratica desportiva e a
competicdo, quer enquanto estratégia de promocao do sucesso educativo e de estilos de vida
saudaveis. A Educacdo estd frequentemente sujeita a reformas e alteracGes, por vezes sdo
tdo rapidas que carecem de avaliacdo de impacto social que podem ser omissas na forma
como explicitam a exigéncia e o rigor dos percursos formativos. Este Programa esta cada
vez mais a ser implementado ndo apenas no Concelho de Ourém, mas a nivel nacional.

O Desporto Escolar visa promover 0 acesso a pratica desportiva regular de qualidade,
com o objetivo de contribuir para a promocdo do sucesso escolar dos alunos, de estilos de
vida saudaveis e de valores e principios associados a uma cidadania ativa.

As escolas deste Concelho tornaram possivel, através deste Programa, novas praticas
desportivas, entre elas destaca-se 0 acesso de todos os alunos aos desportos em meios
aquaticos.

Posteriormente, surge o Programa Nacional de Promoc¢édo do Sucesso Escolar, foi
criado no Quadro das orientacGes de politica educativa definidas no Programa do XXI
Governo Constitucional, nas Grandes Opc¢des do Plano dois mil e dezasseis, dois mil e
dezoito e na Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 23/2016, de 24 de marco (Resolucéo
do Conselho de Ministros n.° 23/2016, 2018).

A criacdo do Programa vem no seguimento dos anteriores, tendo como primordial
finalidade promover um ensino de qualidade para todos, combater o insucesso escolar, num
quadro de valorizacdo da igualdade de oportunidades e do aumento da eficiéncia e qualidade
da escola publica na prestacao do servico educativo, bem visivel nos resultados dos exames
nacionais nos varios ciclos de ensino que espelnam de forma clara a diversidade e a
inadequacdo dos Programas a realidade das escolas e dos alunos, sempre num
enguadramento nacional com a evolucao dos normativos.

Atualmente, o Programa assenta no principio de que sdo as comunidades educativas
qguem melhor conhece os seus contextos, as dificuldades e potencialidades, sendo por isso
quem esta melhor preparado para conceber planos de acéo estratégica, pensados ao nivel de
cada escola, com o objetivo de melhorar as aprendizagens dos alunos. Os curriculos ndo
podem ser perenes, devem ser adaptados e (re) construidos de forma a permitir suficiente
flexibilidade e a indicar objetivos, competéncias e experiéncias educativas que respondam a
finalidade de uma educacéo para todos.

Embora o sucesso escolar seja condicionado por fatores internos e externos, o papel
da escola é crucial, considerando-se que a colaboracao e a responsabilidade da comunidade,

a nivel local e regional, sdo essenciais a constru¢do do sucesso escolar e a0 compromisso
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com o ensino e a valorizacao da aprendizagem. A promoc¢édo de um ensino de qualidade para
todos, o combate ao insucesso escolar, num quadro de valorizagcdo da igualdade de
oportunidades e do aumento da eficiéncia e qualidade das instituicdes publicas séo principios
centrais da politica educativa.

A continuagdo destes Programas requer o envolvimento ativo das diferentes
entidades responsaveis pela educacao, com especial enfoque das escolas e dos professores,
torna-se necessario adotar uma nova estratégia, assente em solucées locais pensadas pelas
escolas, em articulacdo com varios agentes educativos, designadamente, as autarquias locais,
as instituicdes da comunidade e as entidades formadoras.

O Programa Nacional de Promocdo do Sucesso Escolar assenta nos seguintes
principios:

a) A criacdo de um vasto compromisso social sobre o designio natural do processo

de escolarizacao, da funcao social da escola e do estabelecimento do sucesso como

meta a atingir, através de um debate publico alargado sobre o papel da escola na
capacitacdo dos individuos;

b) O envolvimento de todos os atores sociais com impacto na comunidade educativa,

em particular nas estruturas e entidades locais, na convergéncia de medidas indutoras

de boas praticas e de corresponsabilizacdo na promogdo do sucesso escolar;

c) A criacdo de dindmicas locais de diagndstico e intervencdo, a partir do

conhecimento produzido pelas escolas, da sua capacitacdo para uma intervencao

ajustada aos contextos locais e as necessidades especificas das suas popula¢des-alvo;

d) A promog&o de praticas que permitam antecipar e prevenir o insucesso, através de

uma aposta na intervencgdo precoce, em detrimento de um enfoque em estratégias

remediativas;

e) A dinamizacdo de um programa de formacao continua que capacite as escolas para

a reflexd@o sobre préticas locais e para o desenvolvimento de estratégias inovadoras e

indutoras de mudanga;

f) O acompanhamento e supervisdo das estratégias locais de promog¢édo do sucesso

escolar;

g) A producdo de conhecimento cientifico sobre o sucesso escolar, suas

condicionantes, fatores preditores, estratégias de prevencdo, estratégias de

remediacao de insucesso, praticas letivas, monitorizacdo de estratégias e medidas de

avaliacdo do sucesso em educacao;
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h) A avaliacdo periddica do Programa, nas suas maltiplas dimensées, com principal
enfoque na avaliacdo de impacto das estratégias localmente definidas e identificadas
como relevantes para a promogéo do sucesso escolar.

Este Programa visa possibilitar que as escolas, tomando por referéncia as suas
dificuldades e potencialidades, concebam e apresentem ao Ministério da Educacdo solucdes
organizativas e curriculares, pensadas ao nivel de cada escola que permitam, de facto,
melhorar as aprendizagens dos alunos.

A aplicacéo do Programa torna-se uma mais valia no modo como determina a intervencao
do Ministério da Educacdo através dos seguintes meios:

a) Disponibilizagdo, em conjunto com os Centros de Formagdo de Associagdo de

Escolas, de formacdo continua de apoio a conce¢do dos Programas e, no momento

posterior, a sua implementacdo, tendo por referéncia as necessidades de formacéo

resultantes do plano de cada escola;

b) Disponibilizacdo de novos recursos que se mostrem necessarios e indispensaveis

a consecucao desses planos;

c) Apoio a execucdo dos planos, contribuindo para a sua monitorizacao, avaliacdo e

eficacia (Resolucédo do Conselho de Ministros n.° 23/2016, 2018).

As escolas do Concelho ndo ficaram alheias as constantes alteracBes que vao
acontecendo ao nivel da legislacdo com vista a mais sucesso e promoc¢éao de autonomia com
vista a construir um Projeto Educativo exequivel e integrador. As escolas do Concelho
aderiram a Autonomia e Flexibilidade Curricular, que surge com o Diploma do Curriculo
dos Ensinos Béasico e Secundario. O Decreto-lei n.° 55/2018, 6 de julho (Decreto-Lei n.°
55/2018, 2018), torna-se um instrumento que permite as escolas melhorar a qualidade do
trabalho educativo, pela possibilidade de o adequarem a sua realidade que neste Concelho é
muito dispar e diversificada.

A educacdo esta frequentemente sujeita a reformas e alteracdes, por vezes sdo tao
rapidas que carecem de avaliacdo de impacto social e na forma como explicitam a exigéncia
e o rigor dos percursos formativos.

N&o séo recentes algumas recomendacdes do Conselho Nacional de Educacéo, que
tem vindo a assegurar a importancia de (...) “definir um curriculo que viabilize um
paradigma de escola onde todos possam aprender, evoluindo de um modelo curricular rigido,
assente em componentes fechadas e controladas a nivel nacional, para um modelo flexivel
que permita a adequacgéo das propostas curriculares aos alunos, de acordo com a realidade

de cada escola e com as metas que define” (Parecer n°. 2/2012, 2012).
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Tambeém o artigo 4°, do Decreto-Lei n.° 55/2018, 6 de julho Capitulo | (Decreto-Lei
n.° 55/2018, 2018) salienta a melhoria da qualidade do ensino, a autonomia, a importancia
da escola inclusiva e o papel dos professores como agentes principais de desenvolvimento
curricular, assim como a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem: abordagem
multinivel, reforco de intervencao curricular das escolas, carater formativo da avaliacao,
Perfil dos alunos a saida da escolaridade obrigatéria. Esta melhoria esté alicercada em vérios
conceitos, tais como:

i.  Exercicio efetivo de autonomia curricular;
ii.  Escolainclusiva;
iii.  Professores — agentes principais de desenvolvimento curricular.

O mesmo Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho (Decreto-Lei n.° 55/2018, 2018),
estabelece o curriculo dos ensinos basico e secundario, os principios orientadores da sua
concecéo, operacionalizagéo e avaliacdo das aprendizagens, de modo a garantir que todos os
alunos adquiram os conhecimentos e desenvolvam as capacidades e atitudes que contribuem
para alcancar as competéncias previstas no Perfil dos alunos a saida da escolaridade
obrigatoria. Neste concelho, a Escola Profissional tem relevancia e considera importante, de
modo peculiar, o Programa Nacional de Reformas da Educacéo 2016-2020.

Com este Programa, Portugal aposta na exigéncia de um melhor ajustamento face ao
mercado de trabalho e no relangamento de percursos formativos qualificantes. “(...) O
conjunto de medidas a desenvolver foi organizado em eixos fundamentais, dos quais se
destacam:

- A reducéo do insucesso e do abandono escolar precoce;

- A formacao e ativacdo dos jovens afastados da qualificacdo e do emprego;

- A modernizacao e inovacédo do sistema educativo;

- A promogao de competéncias digitais (INCoDe.2030)” (p.5).

O Ministério da Educacdo define o Perfil dos alunos a saida da escolaridade
obrigatdria que valoriza areas de competéncias de natureza diversa, tais como cognitiva e
metacognitiva, social e emocional, fisica e pratica, em linha com as recomendacdes da
OCDE, para o Quadro das orientacGes de politica educativa definida no Programa de
Governo.

Desta forma, as escolas do Concelho de Ourém estdo em permanente adaptacao e
restruturacdo, procurando sempre adaptar as reformas e os Programas & comunidade

educativa a que pertencem, promovendo o sucesso escolar, profissional e social dos alunos
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que a integram, ajustando-se sempre as novas diretrizes emanadas do Ministério da
Educacéo.

Cabe ao Ministério dar apoio as escolas e aos docentes, com especial abordagem na
dinamizacao de planos de formacéo continua dirigidos quer a conce¢do dos planos, quer a
sua implementacao, disponibilizando apoio especifico a medidas que se revelem essenciais
na melhoria do trabalho pedagdgico em sala de aula.

A valorizacgéo da aprendizagem reforca o papel da escola, dos seus profissionais, da
comunidade, das entidades formadoras, dos formadores e de outros agentes de intervencéo
comunitaria na promoc¢do do sucesso escolar, num esfor¢o continuado de resposta ao

progresso na qualificagdo dos alunos e na reducdo das desigualdades.

1.7 Desafios para o futuro

A Estratégia da Europa do Quadro de referéncia 2020 funciona como um referencial
de atividades quer a nivel da Unido Europeia quer a nivel nacional e regional, nomeadamente
para o crescimento e 0 emprego na década 2010-2020.

Na opinido de Alarcdo (2000, p.13), “A procura da qualidade ndo se faz sem
investigacdo e sem desenvolvimento profissional e institucional. Nem tdo pouco estes se
fazem sem investigagao (...)”

Esta estratégia realca a importancia do crescimento inteligente, sustentavel e
inclusivo como forma de superar as deficiéncias estruturais da economia europeia, melhorar
a sua competitividade e produtividade e assegurar uma economia social de mercado
sustentavel. Apresenta metas para areas que dao uma visdo global da evolugdo preconizada
para a UE até 2020 e que sdo traduzidas em metas nacionais de forma a que cada pais da
Unido Europeia possa avaliar 0s seus proprios progressos relativamente a cada uma delas.

E fundamental reconhecer que o ensino transcende as fronteiras tradicionais da escola
enquanto instituicdo, invadindo outros espacos e contextos educativos diferentes. A
modernidade é caraterizada pela mudanca e torna-se necessario uma viragem na educagé&o,
no sistema educacional e nas regras e/ou premissas pelas quais somos todos nos regulados,
urge entender 0 que temos no terreno, a massa humana, que sdo os professores, mas
fundamentalmente os alunos, futuros, homens e mulheres da sociedade em construcéo.

Segundo dados de 2016, da PORDATA, Portugal tem 46,9% de populacéo entre os

26 e 0s 64 anos com ensino secundario ou superior, € o penultimo na lista dos 26 da Unido

45



A percecdo dos alunos sobre o feedback dos professores

Europeia, apenas superado por Malta, sendo que 21 dos paises da UE estdo acima desta
percentagem (DGEEC/MEd - MCTES & PORDATA, 2017).

Visando a adequacdo do curriculo as exigéncias do século XXI, o Ministério da
Educacao tem vindo a concretizar um conjunto de medidas e de iniciativas que convergem
para a construcdo de uma escola inclusiva, bem como para o desenvolvimento de
aprendizagens de qualidade, enquanto respostas efetivas as necessidades educativas de todos
os alunos.

Presentemente, foram publicados o Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de julho (Decreto-
Lei n.° 55/2018, 2018), que define os principios de organizacdo do curriculo dos ensinos
béasico e secundario, bem como o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho (Decreto-Lei n.°
54/2018, 2018), que estabelece o regime juridico da Educacdo Inclusiva. Pretende-se, pois,
permitir as escolas a gestdo do curriculo, de forma autonoma e flexivel, atendendo ao meio
em que se inserem, de modo a que todos os alunos alcancem as competéncias previstas no
Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatoria.

De modo a promover a igualdade de oportunidades no acesso ao curriculo e,
consequentemente, 0 sucesso educativo de todos os alunos, implica capacitar as escolas e 0s
seus professores no sentido de fomentarem o desenvolvimento de aprendizagens de
qualidade, com base numa organizacdo do curriculo que atenda as especificidades de cada
contexto educativo.

E clara a aposta na formac&o de professores e na intervencdo de equipa técnica néo
docente e ainda numa estratégia de delegacdo de responsabilidade e compromisso para 0s
municipios, promovendo o envolvimento dos encarregados de educacdo, das autarquias e da
comunidade (Decreto-Lei n.° 144/2008, 2008). No sentido de tornar a politica educativa mais
descentralizada e com vista a uma politica de proximidade, surge em 2010 a lei-Quadro de
Transferéncia de Competéncias para os Municipios em Matéria de Educacdo, com as
alteraces introduzidas pelas Leis n.° 3-B/2010, de 28 de abril (Lei n.° 3-B/2010, 2010); n.°
55-A/2010, de 31 de dezembro (Lei n.° 55-A/2010, 2010); n.° 64-B/2011, de 30 de dezembro
(Lei n.° 64-B/2011, 2011); n.° 66-B/2012, de 31 de dezembro (Lei n.° 66-B/2012, 2012); e
n.c 83-C/2013, de 31 de dezembro (Lei n.° 83-C/2013, 2013).

(...) Contratos de execugao

1 - E transferida para 0os municipios a titularidade do direito de propriedade dos
prédios afetos as escolas que se encontrem sob gestdo municipal, nos termos da alinea d) do
n.2 1 do artigo 2.° e dos artigos 8.°, 12.° e 13.° do Decreto-Lei n.° 144/2008, de 28 de julho
(Decreto-Lei n.° 144/2008, 2008), alterado pelas Leis n° 3-B/2010, de 28 de abril (Lei n.° 3-
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B/2010, 2010), 55-A/2010, de 31 de dezembro (Lei n.° 55-A/2010, 2010), 64-B/2011, de 30
de dezembro (Lei n.° 64-B/2011, 2011), e 66-B/2012, de 31 de dezembro (Lei n.° 66-B/2012,
2012). Com o objetivo de tornar a educacdo mais compatibilizada com o meio onde se
integra, surge uma oportunidade impar de criar um Projeto Educativo envolvente e
dinamizador das potencialidades do Concelho onde a escola esta inserida, e onde este vai ser
desenvolvido, tendo em conta os recursos e o publico-alvo.

A educacdo € uma das prioridades do Concelho de Ourém, a quem compete a
promocdo e o desenvolvimento do sistema educativo no Concelho, em conformidade com
as necessidades locais. Nos ultimos anos, 0 Municipio tem adquirido um ndmero crescente
de competéncias nesta matéria, o que levou a dotar as escolas do Concelho com condi¢des
necessarias para que os alunos possam usufruir de um ensino de qualidade. No &mbito do
Plano Estratégico de Desenvolvimento Intermunicipal da Educacdo no Médio Tejo
(PEDIME) Eixo 1, Planeamento Estratégico Multinivel, foi contratualizada a elaboracdo do
Projeto Educativo do Municipio que estara concluido durante o ano de 2020.

O Concelho de Ourém definiu um documento através dos diretores das escolas que
sera orientador e ira aglomerar os projetos a desenvolver nos Agrupamentos de Escola (s) /
Escola (s) tendo como designios: - Combate a interioridade; - Oportunidade de fixar
populagdo jovem qualificada - Equipa multidisciplinar integrada liderada pela escola: -
Escola, Municipio (técnicos especializados), - Centro de Saude, Seguranca Social,
AssociacOes e Empresas. Procura assim dar-se resposta organizacional, didatica e social a
todos os alunos do Concelho de Ourém.

Estes e outros modelos propdem respostas para uma escola democratica e
integradora, perante os outros e a diversidade do mundo, sempre na perspetiva da mudanca
e no combate a incerteza. Importa criar condi¢cGes de equilibrio entre 0 conhecimento, a
compreensdo, a criatividade e o sentido critico. Trata-se de formar pessoas auténomas e
responsaveis e cidaddos ativos capacitados para desenvolver competéncias e aptiddes
pessoais e profissionais.

Na maior parte dos paises, a educacao envolve atividades com duracdes e intensidade
diferentes. Contudo, a diversidade dos sistemas de educacdo tem beneficios.

Desenvolver uma estratégia de educacdo que englobe medidas novas ou ja existentes
e que esteja alinhada com outras politicas econdmicas fundamentais € uma mais-valia para
0 pais. As estratégias envolvem métodos, técnicas e praticas exploradas como meios para

produzir e expressar o conhecimento.
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A escola nem sempre esté adaptada para lidar com a diferenca e, assim, ndo oferece
estratégias pedagogicas que promovam a cria¢do de vinculos, de relagdes de troca e 0 acesso
ao conhecimento. A anélise é baseada em provas internacionais, hoje o mundo é considerado
por muitos um mundo global, os jovens sdo cidadios do mundo. E importante que as
relacdes, entre os caminhos do desenvolvimento sejam trilhados de forma a que as fronteiras
no conhecimento ndo existam. A importancia das competéncias sociais e emocionais para o
sucesso da vida das criangas, os climas socioeconémicos de hoje tém novos desafios que
afetam o futuro. Embora o acesso a educacdo tenha melhorado significativamente, a
sociedade tem ainda dilemas por resolver e encontrar solucdo. O desemprego, o declinio do
engajamento civico, o envelhecimento da populacdo e as perspetivas ambientais, entre
outras, sao motivo de preocupacao. Além disso, as desigualdades nos mercados de trabalho
e os resultados sociais parecem estar a aumentar.

A educacdo tem um grande potencial para enfrentar esses desafios, apropria-se de
uma variedade de habilidades individuais, cognitivas, sociais e emocionais, como
perseveranca, autocontrole e resiliéncia que séo tdo importantes e podem desempenhar um
papel particularmente importante na conducdo de resultados sociais, salide e bem-estar
(OECD, 2018).

Anédlises do custo-beneficio de varios Programas, proeminentes de intervengdo para
a aprendizagem emocional mostram que hd um retorno econémico substancial para esses
Programas, servicos publicos, assisténcia publica e justica.

Os alunos iniciam suas vidas com um potencial consideravel para desenvolver
habilidades, ndo depende dos contextos de aprendizagem a que estdo expostos entre a
infancia e a adolescéncia.

As evidéncias da aprendizagem sugerem que ha grande plasticidade do cérebro, ou
seja, a sua enorme capacidade de aprender, mudar e desenvolver, durante este periodo. O
modelo didatico em acdo, a relagdo pedagdgica, a multiplicidade de recursos, a
diferenciacéo, a exigéncia consentida, a acao colaborativa e reflexiva sdo as pedras angulares
de um éxito que ndo podemos deixar de ambicionar.

Um sistema de feedback firme pode ajudar a garantir que o que se aprendeu com
avaliacdo do modelo adotado é considerado na fase de concecdo de futuros Programas
educativos para evitar que sejam repetidos erros. Assim, a rececao de feedback pode levar
ao surgimento de uma resposta (constituindo-se como feedback ao feedback) levando a um
processo ciclico, cujo objetivo consiste em clarificar agdes, procedimentos ou raciocinios,

podendo ser usados como alavanca para o processo de regulagéo de saberes.
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As escolas do Concelho de Ourém néo se alheiam a prossecuc¢éo da missédo da escola
publica que passa por garantir que todas as criangas e jovens tém acesso as aprendizagens
que lhe permitem concluir a escolaridade com conhecimentos, competéncias, atitudes e os
comportamentos necessarios a vida em sociedade. O papel das escolas e o feedback dos
professores sdo determinantes, no ambito da sua acdo, ja que a melhoria das préaticas
educativas € intrinseca a promocéo do sucesso escolar para todos os alunos.

As escolas e os professores desempenham um papel fundamental no sentido de
assegurar uma melhor aprendizagem, desenvolvimento pessoal e intelectual a todos os
alunos.

O maior desafio da escola é garantir o acesso a educacao para todos. Portugal abragou
esse desafio de forma exemplar e podemos, com orgulho, afirmar que a educagéo publica é

uma das grandes conquistas da nossa democracia.

Sintese

Num passado, ndo muito longinquo, no nosso pais, parecia impossivel que todos
pudessem ler, que as mulheres tivessem capacidade de votar, que as crian¢as com deficiéncia
pudessem ir a escola.

A histéria da democracia é a histéria dos que ndo tiveram medo de derrubar estas
impossibilidades. Estes principios tém sido concretizados através de varias medidas de
politica educativa e do desenvolvimento de projetos e acGes, no ambito da educagédo
intercultural, da educacéo inclusiva e da autonomia das escolas.

O desenvolvimento de uma escola a que todos tenham acesso deverd ter como
alicerce a construcdo de uma identidade prépria baseada no didlogo multidirecional entre a
diversidade de identidades em presenca na comunidade escolar.

O insucesso escolar em Portugal esta fortemente associado ao contexto
socioeconémico das familias. Alguns grupos, nomeadamente provenientes de comunidades
vulneraveis, sdo particularmente afetados pelo insucesso e o abandono, por isso, requerem
discriminacgdo positiva, uma atencdo especial e um trabalho dedicado, que lhes permita
crescer bem e com 0s outros.

Atualmente, o conhecimento cientifico e tecnologico desenvolve-se a um ritmo
intenso, somos confrontados diariamente com um crescimento exponencial de informacdo a
uma escala global. As questdes relacionadas com identidade e seguranca, sustentabilidade,

interculturalidade, inovacao e criatividade estdo no centro do debate atual da educacéo.
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As conexdes entre o individuo e a sociedade e, concomitantemente, entre o passado
e o futuro, colocam a educacdo e a escola multiplos desafios que suscitam diversos desafios,
por exemplo, saber como podem os sistemas educativos contribuir para o desenvolvimento
de valores e de competéncias nos alunos, que lhes permitam responder aos desafios
complexos deste século, e fazer face as imprevisibilidades resultantes da evolucdo do
conhecimento e da tecnologia.

O mundo atual coloca novos desafios a educagdo. Procura-se a melhoria da qualidade
do ensino e da aprendizagem numa abordagem multinivel, no reforco de intervencéo
curricular das escolas, no carater formativo da avaliacdo, no Perfil dos alunos a saida da

escolaridade obrigatdria e no exercicio efetivo de autonomia curricular.
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CAPITULO Il - O FEEDBACK E SUA IMPORTANCIA NA
INVESTIGACAO EDUCACIONAL

2.1 Feedback em contexto educativo

Feedback é uma palavra que tem origem no idioma inglés, sendo uma palavra
formada pela jungdo dos termos feed e back. O termo feed pode ser traduzido como
“alimentagado/alimentar” e back como “de volta”. Assim, do idioma inglés essa palavra pode
ser compreendida como realimentar, responder, retorno, reacdo. O feedback tem mostrado
ser uma ferramenta eficaz, utilizada na pratica de obtencdo de melhor desempenho e como
parte essencial da educacéo.

O feedback é atualmente encarado também como uma ferramenta para a
aprendizagem. Além disso, guia a aprendizagem do aluno, dado que define aquilo que o
aluno considera importante, bem como o tempo que despende ao realizar as tarefas
propostas, é decisivo para a sua motivacdo. A percecao que o aluno tem do feedback do
professor sera também relevante. Coloca-se grande énfase na compreensao dos processos
por meio dos quais a pratica do feedback interage para influenciar o desenvolvimento e o
percurso do aluno.

De acordo com Freixo (2011, pp. 241-242), o feedback €, sobretudo, uma retroacdo
onde se regula a “eficdcia da acdo nos sistemas de comunicag¢ao.” E, portanto, a “transmissao
da reacdo do recetor de volta ao emissor”. Para o autor, ignorar este elemento de regulagédo
é um comportamento de alheamento relativo a eficacia de rececdo da mensagem. A retroagdo
tem uma funcdo reguladora que permite ao comunicador ajustar a sua mensagem as
“necessidades e reacoes do recetor.”

Dentro do ambito da comunicacdo, o feedback é um retorno que se da ou se envia,
uma resposta, um parecer em comunicar algo. Missel (2012), explica que a diferenca entre
falar sobre o comportamento ao invés das caracteristicas pessoais do outro, é evidenciar o
facto em detrimento de questdes especificas da pessoa. A linguagem e a comunicagdo
segundo Cunha (2007) sé&o um processo de interagdo. Compreende-se assim que o feedback

seja um ato de comunicacao.

[S]em a comunicacéo cada pessoa seria um mundo fechado em si mesmo, ja que
é por meio dela que as pessoas compartilham experiéncias, ideias e sentimentos.
Ao se relacionarem como seres interdependentes, influenciam-se mutuamente e,
juntas, modificam a realidade onde estdo inseridas” (Bordenave, 1982, p.36).
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Para que o feedback seja entendido é importante que o dialogo esteja presente na
linguagem utilizada para o efetivar como um ato de comunicacéo.

Davis (2001) e Alder (2007) incluem o feedback como parte no processo de
comunicacgéo. A auséncia de feedback origina uma comunicacdo unilateral. Com informacéo
de retorno, a comunicagao torna-se bilateral. O feedback permite ao transmissor saber se o
recetor interpretou de forma correta a mensagem.

E por meio da comunicagao que o homem se descobre a si proprio, o seu mundo, cria
codigos e estabelece hierarquia (Robbins, 2002).

No ambiente escolar, a comunicagdo é de suma importancia para se obter o melhor
resultado possivel no processo de ensino-aprendizagem. A eficacia da comunicacéo depende
da escolha do canal adequado, de escuta eficaz e da utilizacdo do feedback.

Segundo Torquato (1986, p.60), a meta final da comunicagdo € gerar consentimento,
produzir aceitagdo sobre um sistema de valores. O autor considera ainda que “os objetivos
da comunicacao sdo os de modificar e adaptar o comportamento das pessoas as normas
tracadas, influenciar atitudes e preferéncias, carrear todos os atos com vistas a execuc¢do das
metas Programadas.”

Um fator oposto e relevante é o fato da pessoa a qual se destina o feedback néo estar
preparada psicologicamente para recebé-lo ou ndo sinta essa necessidade.

Podemos estar perante dificuldades que urgem ultrapassar. Para a superacao de tais
dificuldades, Moscovici (2003, p.83) sugere:

1) o estabelecimento de uma relacéo de confianca reciproca que diminua as barreiras
entre 0 emissor e o recetor;

2) o reconhecimento de que o feedback é um processo de exame conjunto;

3) a aprendizagem de saber ouvir e receber feedback sem reacdes emocionais
intensas;

4) a aprendizagem de dar feedback de forma habilidosa, sem conota¢es emocionais
intensas.

Todos os individuos precisam tanto do feedback positivo quanto do feedback
negativo. E necessario saber o que se esta a fazer inadequadamente, como o que se executa
com correcao, de maneira a ter a oportunidade de corrigir 0s erros e prosseguir nos acertos.

Também ndo se pode descurar que “os dados subjetivos referentes a sentimentos e
emoc¢des sdao importantes no processo de feedback”, pois eles podem justificar

comportamentos, tanto dos emissores quanto dos recetores (Moscovici, 2003, p.57).
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O feedback apresenta uma extrema relevancia na interacao existente entre o professor
e os alunos. Pode ser considerado um dos itens cruciais em todo 0 processo ensino-
aprendizagem. A sua relevancia justifica que seja o tema alvo da investigacdo desenvolvida.

De acordo com London (2003), dar um feedback negativo a uma pessoa pode ser
inconveniente ou aniquilador, mesmo quando ndo exista a intencao de gerar esses resultados.
Segundo o autor, é necessario que as pessoas utilizem esta ferramenta na construcéo e
desenvolvimento dos seus potenciais e no melhoramento da aplicacdo das suas capacidades.
O autor acrescenta que os individuos, na sua maioria, aplicam termos negativos para
descrever o que observam nos seus pares. Contudo, quando se referem a si proprios, utilizam,
maioritariamente, termos positivos na sua descrigédo, o que revela uma tendéncia para gerar
mais feedback negativo.

Missel (2012, pp.19-21) concorda que o feedback pode humilhar e desqualificar
quem o recebe ¢ “nao é feedback construtivo criticar ou humilhar pessoas, em qualquer nivel
hierarquico, mesmo que de forma implicita”.

Para que o feedback seja valido e relevante, é necessario ter como base alguns
principios relativamente simples. A qualidade das relagfes tanto profissionais gquanto
pessoais depende da quantidade e da qualidade do feedback trocado nessas relagdes. “Se o
feedback for pobre, a relagdo sera igualmente fraca. Se for critico ou ofensivo, assim sera a
relacao”.

Segundo Eunson (2008), a capacidade de ouvir com atencdo um feedback permite-
nos visualizar e perceber todo o contexto da mensagem.

Dweck (2006) teoriza que a natureza do feedback influencia o posicionamento
motivacional dos alunos perante a situacao de aprendizagem. O aluno pode autonomamente
estimular a monitorizacdo da aprendizagem, partindo do feedback recebido que o orienta a
alcancar metas futuras. Ao facultar-lhe informacdo avaliativa de forma continua e a
oportunidade de autoavaliar a sua aprendizagem, promovem-se importantes estratégias de
desenvolvimento no processo de autoaprendizagem.

O feedback corretivo é equitativamente relevante porque pode ajudar o aluno a
identificar e a corrigir o erro. Neste processo, 0 professor desempenha um papel fulcral
dependendo da forma de atuacdo, em contexto de sala de aula.

As praticas reflexivas onde o feedback produz o desenvolvimento, autonomia e
evolucdo na aprendizagem sao enfatizadas pela transparéncia e explicitacdo dos métodos
que utiliza na promocéo da aquisicao de estratégias por parte dos alunos, envolvendo-os de

forma ativa no seu processo de ensino/aprendizagem.
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Concluimos assim que, do ponto de vista do aluno, o professor tem,
obrigatoriamente, de possuir capacidades humanas, técnicas e de lideranca para
desempenhar corretamente a sua fungdo em contexto de sala de aula. Quando o feedback
transmitido aos alunos for estruturado para reconhecer e compensar o esforco, a persisténcia
e a aplicacdo de principios, entdo os alunos irdo aprender a trabalhar intensamente, a
perseverar e a pensar.

Black e Wiliam (2010) sintetizaram os resultados de 250 estudos internacionais sobre
a analise de desempenho em sala de aula e concluiram que ha duas a¢cdes do professor que
proporcionam um impacto mais sélido na aprendizagem do que qualquer outra inovacao
educacional ja documentada: (a) envolver os alunos nessa analise; e (b) aumentar a
quantidade de feedback descritivo, enquanto se diminui o feedback avaliativo (Black &
Wiliam, 2010).

Wiggins (2012) usando uma abordagem de meta-anélise, concluiram que se obtém
magnitudes de efeito substancialmente mais elevadas para as estratégias de feedback do que
para outras intervencdes educativas mais comuns. A importancia do feedback originou um
movimento que valoriza a avaliacdo para a aprendizagem, ao contrario da avaliacdo da
aprendizagem ou da avaliacdo como aprendizagem.

H& um consenso entre diversos autores de que o feedback deve ser dado a um nivel
que os alunos o possam compreender (Orsmond, Merry, & Reiling, 2005), que sera mais
eficaz na promocdo da aprendizagem e facilitador da sua melhoria se for fornecido num
ambiente propicio ao invés de ser oferecido como juizo de valor (Weaver, 2006).

O autor Hattie (2009) afirma ainda que

[a]s estratégias a adotar por professores e alunos para reduzir discrepancias de
desempenho estardo em parte relacionadas com o nivel a que o feedback tem lugar:

se o feedback for direcionado para o nivel adequado, poderad ajudar os alunos a

compreender, realizar ou desenvolver estratégias eficazes para processar

informagdes que se pretende que sejam aprendidas. Para ser eficiente, o feedback
deve ser claro, ter um propasito, ser significativo e compativel com o conhecimento

prévio dos alunos, e devera fornecer conexdes l6gicas (Hattie, pp. 177-178).

Alguns estudos mostram também que os alunos apreciam um bom feedback, néo
apenas porque querem obter notas que lhes permitam passar de ano, mas porque querem
desenvolver as suas competéncias (Orsmond et al., 2005; Valente, Carvalho, & Conboy,
2009).

De acordo com Hattie (2009), o feedback € mais eficaz quando informa o aluno

acerca do seu desempenho, quando o leva a concentrar-se em maneiras de melhorar esse
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desempenho, e ainda quando é fornecido em contextos que protejam a identidade e
autoestima do aluno.
O feedback € assim uma ferramenta promotora de encorajamento motivacional dos

alunos perante a situacdo de aprendizagem, se este for entendido pelos mesmos.
2.2 O feedback como estratégia educacional

A motivacdo é algo inerente ao ser humano e constitui uma componente
indispensavel, pois desempenha um papel de extrema importancia no processo de ensino e
aprendizagem.

Na sala de aula, o professor pode utilizar o feedback para responder a questdes,
explicar nogdes, (...) avaliar e desenvolver outras atividades inerentes a docéncia. Este, ao
produzir feedback, o professor devera utiliza-lo como recurso na comunicagdo com 0S
alunos.

Qualquer mensagem tem necessidade de feedback, seja para enaltecer
comportamentos e atitudes corretas, seja para fazer adverténcias a algo que necessita de ser
melhorado. Dada a sua relevancia, o feedback tem sido identificado como um componente
essencial no processo de aprendizagem. Dai a necessidade de continuar a ser parte
integrante de pesquisa académica. Ele pode ser executado de vérias formas com diferentes
fins, mas a literatura enfatiza o seu poder inegavel sobre a realizacdo e eficacia dos
resultados da aprendizagem. Admite-se ainda que o tempo de resposta e a qualidade do
feedback do professor s@o outros dois aspetos motivacionais para 0 aluno que espera um
retorno do seu trabalho. Existe uma forte relacdo entre a rececdo do feedback, a sua
qualidade e a motivacdo que provoca nos alunos.

De facto, referimos Williams ( 2005) para entender a importancia do feedback.

[Fleedback é importante para todos nés. E a base de todas as relagdes interpessoais.

E 0 que determina como as pessoas pensam, COMO Se sentem, como reagem aos

outros e, em grande parte, € 0 que determina como as pessoas encaram suas

responsabilidades no dia-a-dia (Williams, 2005, p.19).

Quando o professor ndo apresenta retorno ao aluno, ocorre um sentimento de
inseguranca e vazio. De acordo com Shute (2008), o feedback é eficaz quando apresenta o
conhecimento dos resultados da resposta correta e no curto espaco de tempo que o professor

demora no retorno da producéo do feedback.
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Em relacdo ao tempo, Williams (2005), distingue entre feedback imediato e
feedback atrasado, apontando as diferencas entre os dois. Enquanto o feedback imediato é
facultado logo apo6s a resposta do aluno para um item, o feedback atrasado varia e pode ser
dado horas ou dias, depois do téerminus do trabalho.

De modo mais geral, Wiggins (2012, p.11) considera que “feedback ¢é obter
informagdes sobre como estamos fazendo em nossos esforgos para alcancar um objetivo”
e estabelece critérios para feedback eficaz. Este autor considera que o feedback dtil deve
ser referenciado, objetivo, tangivel, transparente, acionavel, oportuno, continuo e
consistente.

Segundo Nicol e Macfarlane-Dick (2006, p. 205), o conceito feedback apresenta-se
como sendo “qualquer coisa que possa fortalecer a capacidade dos alunos para autorregular
0 seu proprio desempenho e definir sete principios orientadores.”

- Ajuda a esclarecer o bom desempenho (metas, critérios, padrdes esperados);

- Facilita o desenvolvimento de autoavaliagdo (reflexdo) na aprendizagem;
-Fornece informacdes de alta qualidade para os alunos sobre a sua aprendizagem;

- Incentiva professores e colegas a dialogar, em torno da aprendizagem;

- Encoraja crengas motivacionais positivas e autoestima;

- Proporciona oportunidades para estreitar o intervalo entre o desempenho atual e o
desejado;

- Fornece informac6es aos professores que podem auxiliar na adequacéo do ensino.

O feedback é um recurso fundamental no processo de aprendizagem. Quando Util e
eficaz, torna-se fator motivacional entre professores e alunos, facultando aos professores
estimulo e satisfacdo em ajudar o aluno, procedendo a esclarecimentos e proporcionando
oportunidades de crescimento académico e pessoal.

O contexto em que o feedback ocorre é um dos fatores a considerar no sentido de
se entender de que forma este é facultado, rececionado e empregue (Norris-Watts & Levy,
2004) a fim de otimizar 0 seu processo.

Outro fator a ter em conta é a reacdo dos participantes ao feedback (Giles &
Mossholder, 1990).

Neste ambito, o feedback é um dos procedimentos mais utilizados para influenciar
0s comportamentos e as atitudes dos individuos (Hirst & Reed, 2015), assume-se como
sendo uma das dimensbes do processo de ensino-aprendizagem de maior relevo, pelo
impacto significativo que tem nos individuos e nas organizagfes. Apresenta-se como

objetivo transversal a todas as dimensdes (Igbal, 2012).
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Assim, o feedback é um dos procedimentos mais vulgarmente utilizados para
influenciar os comportamentos e atitudes, em diversos contextos (Hirst & Reed, 2015).

O feedback é um conceito complexo e multifacetado que pode ter significados
diferentes e repercussdes diversificadas em pessoas distintas (Chomal & Baruah, 2014).

No entanto, o feedback eficaz reduz a incerteza através da cedéncia de informacao
sobre o progresso no alcance de objetivos e simultaneamente, aumenta os sentimentos de
competéncia e da reafirmacao das convicgdes que os individuos tém de si proprios e do seu
desempenho (Linderbaum & Levy, 2010).

A literatura indica igualmente que as estratégias de feedback sdo um fator relevante
na promocao da relacdo entre professores e alunos, bem como no empenho académico e
autorregulacédo destes nas suas aprendizagens (Black et al., 2004; Black & William, 2010;
Hattie, 2009).

O feedback do professor, no que concerne ao desempenho e compreensdo por parte
do aluno, pode constituir o aspeto pratico mais importante da relacdo destes (Black et al.,
2004; Black & William, 2010), além de influenciar a compreensdo e o desempenho dos
alunos (Kluger & DeNisi, 1996; Salema, 2005; Schunk & Zimmerman, 2007; Valente,
1997; Zimmerman, 2001), o feedback do professor tem um papel fundamental na sua
implicagdo com a escola (Carvalho et al., 2011; Conboy & Fonseca, 2009; Fonseca &
Conboy, 2006; Fonseca, Valente, & Conboy, 2011; Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 2004;
Schussler, 2009; Thijs & Verkuyten, 2009; Veiga, 2009).

Deste modo, o professor tem um papel crucial na construcdo de respostas mais
eficazes sobre as expectativas dos alunos, bem como na melhoria da aprendizagem destes.
O feedback destaca-se pela capacidade de condicionar a aprendizagem. Este é um facto
bem conhecido pelos professores em todos os setores de educacdo, incluindo o ensino
superior. (Crisp, Stathi, Turner, & Husnu, 2009) O aluno deve fazer uso do feedback
fornecido, segundo (Sadler, 2013), porém, este deve ajudar o aluno a entender a meta a
atingir na sua aprendizagem e a compreender as suas capacidades na realizacdo dos
objetivos.

E espectavel que os alunos desenvolvam estimulos positivos e motivadores a partir
do feedback e que este seja compativel com o esfor¢o. Este paradigma conduziu a maltiplos
estudos direcionados para a construcao de formas eficazes de criar e comunicar o feedback
(Carless, 2006; Duncan, 2007; Dai Hounsell, McCune, Hounsell, & Litjens, 2008), bem

como sobre a analise de respostas dos alunos ao feedback recebido (Lizzio & Wilson, 2008;
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Nesbit & Burton, 2006; Orsmond et al., 2005; Poulos & Mahony, 2008; Walker, 2009;
Weaver, 2006).

O feedback é primordial quer no percurso escolar quer na vida dos jovens e
adolescentes. Algo aparentemente simples, tal como o elogio ou uma chamada de atencéo,
pode ter implicagdes e resultar em ganhos de aprendizagem. Por sua vez, jamais poderemos
deixar de sentir que o esforco, a dedicacdo ou auséncia destes, pode ser comprometido com
a falta de um feedback eficaz.

2.3 Feedback dos professores e desempenho dos alunos

O uso de feedback eficiente implica o desenvolvimento de competéncias adequadas
como o recurso de ajuda aos alunos para melhor compreenderem a finalidade dos objetivos
da aprendizagem. Com efeito, a acdo pedagogica do professor pode marcar a diferenca no
desenvolvimento da aprendizagem, quer pela forma como motiva o aluno e desperta a sua
curiosidade (...) ou pela forma como provoca o desinteresse ¢ o desinvestimento.

Isto acontece com maior frequéncia quando o feedback enfatiza aspetos pessoais
que podem influenciar ndo somente as decisdes que 0s estudantes tomam sobre a escola
(Freire et al., 2009), mas também a maneira como se irdo posicionar eles proprios na sua
comunidade escolar (Hand, 2006; Holland et al., 1998).

De acordo com Hattie (2009), o feedback visa a reducdo das discrepancias entre a
compreensdo e desempenho atuais, por um lado, e uma intencdo ou objetivo de
aprendizagem, por outro lado.

De modo a ser eficaz, o feedback de sala de aula, sob o controlo parcial do professor,
devera ser objetivo e direcionado, ou seja, o professor devera focalizar-se nos aspetos
especificos mais relevantes da aprendizagem de cada um dos alunos.

O feedback pode ser eficaz: quer seja oral, escrito ou visual, quer seja dado
individualmente ou em grupo. Por outro lado, poderd potencializar desigualdades e
alteracfes na autoestima dos alunos. Estas carateristicas do feedback ndo devem ser
entendidas como dimensdes isoladas, pois estdo intrinsecamente interligadas.

De acordo com Hattie (2009), o feedback é mais eficaz quando informa o aluno
acerca do seu desempenho, quando o leva a concentrar-se em estratégias de melhoramento
desse desempenho. Alguns estudos mostram também que os alunos apreciam e anseiam

por um bom feedback, ndo apenas porgque querem obter notas que Ihes permitam passar de
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ano, mas porque querem desenvolver as suas competéncias (Higgins, Hartley, & Skelton,
2002; Orsmond et al., 2005; Valente et al., 2009).

Brookhart (2008, p.2) descreve o feedback eficaz em torno de duas dimensoes: a
cognitiva e a motivacional.

A dimens&o cognitiva tem a ver com o fornecimento de informacdes necessarias
aos alunos para poderem compreender "em que ponto se encontram na sua aprendizagem
e 0 que tém de fazer posteriormente."”

A dimensdo motivacional diz respeito ao desenvolvimento nos alunos, da
"sensacdo de que tém controlo sobre sua propria aprendizagem.”

Alguns estudos internacionais indicam que o desempenho dos alunos esta
diretamente relacionado com o investimento e apoio colocados no desenvolvimento
profissional dos professores (Jaquith, Mindich, Wei, & Darling-Hammond, 2010) e que a
qualidade do ensino estd diretamente relacionada com a qualidade do desenvolvimento
profissional que os professores recebem (Guskey & Yoon, 2009).

De forma similar, Hanushek e Woessmann (2010) salientam a importancia de
associar responsabilidade e independéncia ao professor, isto €, responsabiliza-lo pelo
cumprimento de metas desafiadoras e dar-lhes autonomia para que as cumpram, bem como
a importancia de combinar padrdes exigentes, baixa tolerancia ao fracasso e conhecer
varias maneiras de ensinar e de aprender.

Para que se torne conhecedor das aprendizagens diferenciadas, é fundamental que
o professor procure formas eficazes de rentabilizar a aprendizagem e aumentar 0 sucesso
educativo. Estes fatores justificam a necessidade de feedback, néo apenas sobre o ato de
ensinar, mas também sobre os resultados obtidos. Um feedback proveniente dos alunos é
oportuno e vital para qualquer esforco de melhoria do desempenho do professor e,
consequentemente, melhorias na aprendizagem dos alunos.

A educacéo e a aprendizagem dos estudantes estdo amplamente relacionadas com
0 papel que o professor tem no ambiente educacional (Van Beek, de Jong, Minnaert, &
Wubbels, 2014). Estudos tém revelado que os professores podem contribuir para estimular
0s estudantes e para o desenvolvimento de uma aprendizagem autorregulada (i.e., manter
0s estudantes envolvidos nas atividades de aprendizagem (Hattie, 2009).

Uma investigacdo realizada pelos autores (Van Beek et al., 2014, p.2) sugere que,
“self-regulation enables students to study more consciously, helping them prepare for work,

life and further education”. Por sua vez, os professores podem facilitar este processo,
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estimulando ambientes educacionais que proporcionem diferentes experiéncias aos alunos,
assim como diferentes tipos de aprendizagem (Schunk & Zimmerman, 2007).

Um fator-chave que tem vindo a ser indicado como fundamental para a
autorregulacdo para o progresso da aprendizagem dos alunos e o seu desempenho é o
feedback dado pelo professor ( Carvalho et al., 2015; Hattie & Timperley, 2007; Havnes,
Smith, Dysthe, & Ludvigsen, 2012).

Feedback pode definir-se como “information about how we are doing in our efforts
to reach a goal” (Wiggins, 2012, p.10) e € sempre uma consequéncia da forma como fazemos
algo.

Podemos classificar o feedback quanto a afetividade de acordo com Ribeiro et al.
(2013). Os autores sugerem que, quanto a afetividade, temos feedback positivo, enquanto
informacdo transmitida que visa incentivar/encorajar o aluno, elogiando o seu desempenho,
e feedback negativo enquanto informacdo transmitida que visa demonstrar que a tarefa ndo
foi bem executada.

A dimensdo afetiva esta associada a estratégias que promovem uma relacdo afetiva
entre os professores e 0s alunos, bem como o envolvimento, desempenho e autorregulacdo
dos mesmos (Hattie, 2009).

Rink (1996) apresenta o fornecimento de feedback pedagdgico como um dos
principios gerais para o ensino. O mesmo autor diz-nos que o feedback pedagdgico funciona
como uma mais-valia do processo de interacdo pedagdgica. No entanto, se a informacao for
fornecida em demasia, torna-se prejudicial. Ha muitas teorias sobre os tipos “ideais” de
feedback e as suas classificacfes séo variadas.

De acordo com Williams (2005) existem varios tipos de feedback:

a) positivo - tem a funcdo de reforcar um comportamento que desejamos que se
repita. Deve ser utilizado sempre, mesmo que os alunos ja estejam a agir conforme
desejamos. Isto evitara que eles deixem de agir adequadamente por falta de motivacao.

b) corretivo - tem por objetivo modificar um comportamento. Quando o aluno néo
age adequadamente, deve emitir-se um feedback deste tipo, tomando os devidos cuidados
para ndo ser dado um feedback ofensivo. Fazer esta diferenciacdo é um grande desafio para
0 professor.

¢) insignificante - € um feedback vago ou genérico a ponto de confundir o aluno sobre
0 seu proposito. Nao provoca a reacdo desejada no aluno, como por exemplo, que ele

continue estudando e interessando-se pela disciplina.
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d) ofensivo - Este tipo de feedback nao orienta, ndo permite a aprendizagem pelo erro
e ndo motiva para os estudos. Pelo contrério, acaba por gerar conflitos entre o professor e o
aluno que o recebe.

Os autores Hattie e Timperley (2007) criaram um modelo de feedback que permite
identificar as caracteristicas do feedback e as circunstancias que o tornam eficaz. O modelo
proposto pelos autores engloba quatro niveis, nomeadamente:

1) feedback sobre a tarefa (e.g., feedback sobre se as respostas estdo certas ou
erradas);

2) feedback sobre o processamento da tarefa (e.g., feedback sobre as estratégias
usadas ou estratégias que poderiam ser usadas);

3) feedback sobre a autorregulagéo (e.g., feedback sobre a autoavaliacdo ou
autoconfianca do estudante);

4) feedback sobre o estudante enquanto pessoa (e.g., afirmar que o estudante é “bom”
ou “inteligente”).

A eficacia do feedback é influenciada pelas estratégias adotadas por professores e
alunos para reduzir as discrepancias, estardo relacionadas com o nivel em que o feedback é
focado, o que ira, por sua vez, influenciar o seu poder (Hattie, 2009).

A necessidade de feedback esta patente nas relagdes entre os alunos, contudo tem de
ser compreendido para se tornar (til.

Um feedback atil ou eficaz deverd incluir informacdes que o aluno receba e
compreenda para posteriormente poder usar de forma a autoavaliar-se e melhorar num
determinado aspeto (Carvalho, Santos, Conboy & Martins, 2014).

Os alunos séo reativos perante a mensagem recebida e esta pode provocar neles
mudancas de atitude perante a escola. Se ndo ocorrer feedback eficaz, podera aumentar, em
ultima instancia, a possibilidade de um abandono escolar precoce. Em contrapartida, o
feedback eficaz promove o surgimento do sentimento de pertenca ao meio escolar e
valorizagédo do sucesso escolar, influenciando o comprometimento dos alunos que se traduz
na valorizacdo daquilo que aprendem na escola. A rececdo de um feedback eficaz podera
regular uma maior participacdo nas atividades escolares, diminuindo a possibilidade de
comportamentos disruptivos como a pouca assiduidade e/ou 0 mau comportamento nas aulas
e/ou a delinquéncia.

Segundo Voelkl (2012), o desenvolvimento de sentimentos de identificacdo ou nao
identificacdo com a escola é o reflexo das experiéncias escolares do aluno. Trata-se de um

processo caracterizado por uma dinamica evolutiva da escolaridade e do desenvolvimento
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da identidade, como que um eixo longitudinal, onde a medida que a idade avanca e se
progride nos niveis de escolaridade, se verificam alteracdes das disposi¢Ges face a escola.
Estas disposicGes sdo o resultado de percursos e dindmicas continuadas, sejam elas
caracterizadas pelo sucesso ou pelo insucesso. A solidificacdo dessas disposicdes gera
espirais de identificacdo ou de resisténcia com as experiéncias escolares (Abrantes, 1994).

A investigacdo tem demonstrado que o feedback tem um impacto positivo no
processo de aprendizagem e desempenho dos alunos (Hattie, 2009), assim como no processo
pedagdgico (Brookhart, 2008), na preparacdo dos jovens para a cidadania (Mouta &
Nascimento, 2008) e na sua orientacdo vocacional para a vida ativa ( Martins & Carvalho,
2014).

Segundo Williams (2005), o feedback positivo € descrito de trés formas:

a) Como um componente especifico;

b) Como consequéncia do comportamento;

c) Como a forma que o aluno se sente em relagdo ao seu comportamento.

Assim, ao potencializar o efeito do feedback positivo, da-se um reforco eficaz no
comportamento especifico que se deseja ver repetido. O aluno ficara mais disposto a estudar,
a participar das atividades e a realizar as tarefas propostas, se tiver a exata nocdo do efeito
do seu comportamento e do seu desempenho e no professor que o acompanha.

Existe um estudo, no contexto islandés (Jonsson, Smith, & Geirsdéttir, 2018) que
aborda a questdo da variabilidade de percecdo de professores e dos alunos em relacéo ao
feedback. O foco principal deste estudo assenta na exploracdo de como professores e alunos
interagem. Este estudo suporta estudos anteriores (Havnes et al., 2012) que relataram uma
substancial lacuna na forma como professores e alunos experienciam o feedback e a
avaliacdo praticada.

O feedback, cuidadosamente selecionado e preciso, € um dos mais influentes nos
processos de aprendizagem dos alunos. (Black & William, 2009; Hattie & Timperley, 2007)
O feedback, segundo Hattie e Timperley (2007, p.86), ¢ definido como “informagdes
fornecidas por um agente sobre aspetos do desempenho de um ou compreensao que reduz a
discrepancia entre o que ¢ entendido e o que deve ser entendido”.

Para haver feedback, implica que exista um recetor que percebe e decide se deve agir
de acordo com a mensagem recebida.

Sadler (2010) enfatiza o uso do feedback como um elemento essencial para melhorar
a aprendizagem. No entanto, o feedback deve ser entendido para que os alunos o considerem

uatil. Apesar da importancia de como o feedback é percebido, existe ainda pouca pesquisa
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sobre a maneira como professores e alunos percebem o verdadeiro impacto do feedback
(Carvalho, Santos, et al., 2014; Gamlem & Smith, 2013; Havnes et al., 2012; Jonsson, 2013;
Rakoczy, Harks, Klieme, Blum, & Hochweber, 2013).

As pesquisas anteriores concentraram-se principalmente no feedback, a fim de
melhorar a aprendizagem (Hattie, 2012; Hattie & Timperley, 2007).

Apos varias pesquisas sobre o feedback, ainda existem davidas sobre o seu impacto
e a forma como este se relaciona com a aprendizagem (Shute, 2008).

Também os autores Kluger e DeNisi (1996) verificaram que, algumas vezes, em
lugar do feedback ser utilizado para reduzir as discrepancias, entre o0
desempenho/compreensado atingido e o desempenho/compreensdo desejado, o feedback era
frequentemente utilizado pelos professores para julgar, acusar e punir. Este tipo de feedback
revela-se pouco eficaz na promocédo da aprendizagem e é demonstrativo da sua dualidade.
Existem vaérias formas de interagir, de fornecer e rececionar o feedback. No entanto, na
relacdo pedagdgica, este passa pelo nivel de conhecimento que o professor transmite e pela
atencdo prestada ao desenvolvimento do aluno.

Segundo William (2013), a literatura sobre o tema tem priorizado o estudo do
feedback como forma de dar em vez de receber. O autor salienta que a questdo “Que tipo de
feedback ¢ melhor”? ndo faz sentido, na medida em que um tipo particular de feedback pode
ser incentivador e motivador para alguns, enquanto que, para outros, pode ter um efeito
contrario. “Nao ha receita simples para um feedback eficaz; simplesmente ndo ha substituto
para o professor conhecendo seus alunos” (William, 2013, p.18).

O mesmo refere que é relevante a importancia de ter presente e em consideracéo as
perspetivas dos alunos e dos professores (William, 2013).

Observando algumas ideias vigotskianas, o aluno pode apresentar um nivel de
desenvolvimento real sobre o tal conhecimento enquanto que o professor pode considerar
gue o0 mesmo apresenta outro nivel. Se a discrepancia for significativa, o feedback nédo fara
emergir um espaco de negociacao de significados, uma zona de desenvolvimento proximal
gue proporcionara a compreensdo por parte do aluno (Vygotsky, 2007).

De acordo com 0 mesmo autor, se ndo houver uma compreensao conceitual por parte
do aluno, o feedback dado pelo professor ndo sera entendido.

A perspetiva do feedback pode trazer uma contribuicdo para uma concec¢do mais
integrada na formacdo do professor na medida em que os aspetos de conteudo, didatico-
metodoldgico, comportamental e afetivo se materializam neste dmbito. E importante

destacar que o envolvimento, tanto do professor como do aluno, no que se refere aos seus
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componentes comportamental, cognitivo e afetivo, pode proporcionar um contexto
academico motivacional para a aprendizagem. O feedback surge de varias formas:

- Auditivo, o professor transmite informacéo ao aluno de forma oral, através da
linguagem verbal;

-Visual, o professor transmite informacdo ao aluno atraves de demonstracdo ou
formas gestuais, sendo apresentado de uma forma nao-verbal,

- Quinestésico, o professor transmite informacdo ao aluno sob a forma de contacto
ou manipulacgéo corporal do executante;

- Misto, o professor transmite informacao ao aluno com recurso a mais que uma das
formas descritas anteriormente, em simultaneo.

E importante analisar a qualidade da formagao do professor, tanto no que diz respeito
as questdes conceituais do conhecimento especifico, quanto as questbes conceituais do
conhecimento psicoldgico e pedagdgico (Vygotsky, 2007).

Determinados objetivos despontam em relagdo a fungdo destinada ao feedback, de
modo a que se torne um fator relevante, na promocao da relacdo entre professores e alunos,
bem como no envolvimento académico destes. Assim, Black et al. (2004) classifica o
feedback como:

- Avaliativo, o professor transmite informacdo qualitativa ao aluno acerca do
resultado da execucdo da tarefa;

- Prescritivo, o professor transmite informacdo acerca de como o aluno devera
realizar a tarefa ou de como a deveria ter realizado;

- Descritivo, o professor descreve a forma como o aluno realizou a execugdo de
determinada tarefa;

- Interrogativo, o professor interroga o aluno acerca da execucdo de determinada
tarefa, a mensagem tem que ser devidamente direcionada para obter um feedback efetivo
(Black et al., 2004, p.86).

A direcdo que o feedback alcanga pode ser subdividida em individual quando a
informacdo transmitida pelo professor € dirigida a um Unico aluno; de grupo quando a
informagdo transmitida pelo professor é dirigida a mais do que um aluno; e de turma quando
a informag&o transmitida pelo professor € dirigida a totalidade dos alunos.

O empenhamento escolar refere-se a uma caracteristica do aluno, com componentes
cognitivas, afetivas e comportamentais que podem influenciar a qualidade do seu trabalho

escolar. Skinner, Kindermann, e Furrer (2009) sugerem a seguinte definicao:
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[O] empenhamento representa uma influéncia proxima potencialmente modeladora
dos niveis de retencdo, sucesso e resiliéncia dos alunos. Apesar de um emergente
consenso quanto ao quadro geral, no entanto, o trabalho desenvolvido sobre o
envolvimento, porque reflete maltiplas perspetivas, trouxe consigo uma profuséo de
definicGes concetuais e operacionais. Na raiz de diversas concetualizagdes encontra-
se um construto que se refere a qualidade da participacéo dos alunos nas atividades de
aprendizagem em sala de aula, desde as interagbes mais enérgicas, entusiastas,
focadas, e emocionalmente positivas em relacdo as tarefas académicas, até aquelas
caracterizadas por um afastamento apatico (Skinner, Kindermann, e Furrer (20009,
p.494).

Black e William (2009) afirmam que o feedback é um dos elementos-chave no
processo de aprendizagem e alguns pesquisadores chegam a dizer que o feedback e a
aprendizagem sdo inseparaveis (Orsmond, Merry, & Reiling, 2000).

Porém, Yorke (2003), Strijbos, Narciss e Rakoczy et al. (2013) tém opinibes
diferentes sobre a funcionalidade do feedback, sobre a sua importancia e percecdo que,
segundo estes, também ndo podem ser ignoradas. O feedback tem um papel essencial na
constru¢cdo do conhecimento através de orientacdo adequada entre pares e no
desenvolvimento de um processo interno que faz parte de um modo de aprendizagem
metacognitivo (Butler & Winne, 1995).

Quando os alunos se autorregulam, eles buscam feedback de varias fontes como
livros, professores, colegas, etc. Todos os processos de feedback pretendem preencher a
lacuna entre o conhecimento real dos alunos e o nivel de compreensdo (Butler & Winne,
1995; Hattie & Timperley, 2007).

A compreensao mutua do feedback é necessaria para que ele tenha o efeito desejado
na aprendizagem. Por conseguinte, é importante ter em consideracdo aspetos que podem
influenciar a forma como professores e alunos percebem a pratica de feedback. A motivacao,
as perspetivas e a concecdo sobre a aprendizagem dos alunos podem modificar as
caracteristicas do dialogo entre alunos e professores (Havnes et al., 2012), contudo, outros
estudos revelaram que o feedback do professor nem sempre é eficaz e que, em determinadas
situacdes, pode estar associado a consequéncias negativas (Valente, M., Carvalho, C., &
Conboy, 2009).

Estes autores verificaram que o feedback pode ser utilizado de forma desadequada,
se utilizado para julgar ou punir, em vez de contribuir para ajudar no processo de
aprendizagem e desempenho dos alunos. Este tipo de feedback mostra-se assim ineficaz.
Realca-se, portanto, a existéncia de dois polos opostos relativamente aos efeitos do feedback

(Carvalho, Santos, et al., 2014). Outro aspeto negativo associado ao feedback tem a ver com
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a forma como este é recebido pelos alunos, como estes 0 compreendem e agem (Carvalho,
Santos, et al., 2014).

Segundo Hattie (2003, p.174) “the key is feedback that is received and acted upon by
students”. Neste sentido, é fundamental a forma como os alunos percecionam o feedback
(Havnes et al., 2012). Além de cada aluno o receber e percecionar de forma diferente,
também a utilidade do mesmo é vista de forma diferente entre professor e aluno (Havnes et
al., 2012). A investigacdo revela ainda que os professores optam muitas vezes por fornecer
um feedback padronizado aos alunos para evitar conflitos (Jonsson et al., 2018).

O distanciamento entre professores e alunos acabara por se encurtar para
compartilhar o mesmo vocabulario de aprendizagem e pesquisa. Isso implicara que as
informacdes de feedback incitam a organizacgdo da aprendizagem futura (Smith, 2016).

Sadler (2013, p.59) defende que “Os alunos precisam do conhecimento do
vocabulario para expressar € comunicar o que eles encontram e como eles julgam, pelo
menos por isso, parte de seu conhecimento podem expressa-se em palavras.”

Portanto, é de grande importancia que a cultura em torno da aprendizagem reflita o
compromisso ativo do aluno no processo de feedback e um dialogo mutuo entre aluno e o
professor para produzir uma cultura de praticas pedagdgicas dos professores, em
correspondéncia ao que € esperado pelo aluno (Shepard, 2000).

Gamlem e Smith (2013) notaram que a nogao de utilidade dos comentérios difere dos
relatorios dos professores em relacdo ao tempo e espaco dado para trabalhar no feedback.
Deste modo, diversas caracteristicas podem influenciar a forma como os alunos percecionam
o feedback dado pelo professor.

Um estudo recente, realizado com 178 estudantes, 89 a frequentar 0 9.° ano do ensino
regular e 89 a frequentar o 9.° ano do ensino profissional, revelou que as raparigas
percecionam o feedback do professor como sendo mais eficaz do que os rapazes (Carvalho,
Santos, et al., 2014). No entanto, ndo se verificaram diferencas na percecdo de feedback
tendo em conta o tipo de ensino frequentado pelos alunos e alunas.

Tendo presente que vivemos numa sociedade democratica, onde rapazes e raparigas
ocupam 0s mesmos lugares em igualdade de circunstancias, ndo se mostra uma razédo de
género significativa para que existissem alteracbes na percecdo de feedback, contudo
poderdo existir motivacOes ou alteracfes bioldgicas ndo apresentadas ou aprofundadas nos
estudos que encontramos para poder encontrar a razdo da significancia.

Desta forma, na sequéncia dos estudos anteriores, notamos que diferentes

caracteristicas individuais e situacionais podem afetar a forma como os alunos percecionam
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o feedback dos professores, mais especificamente na variabilidade da percecdo dos alunos
face ao feedback eficaz e ndo eficaz dos professores, em funcéo do ano de escolaridade, do
regime de escolaridade (regular e profissional), do género e do tipo de escolas (publicas e
privadas).

E determinante que a procura da compreensdo da natureza do feedback no
desenvolvimento da identidade dos alunos, no seu comprometimento com a escola e,
posteriormente, as consequéncias desta dindmica nas trajetorias escolares dos alunos, deve
estar presente em todo o processo educativo. O desempenho académico dos alunos €
considerado um fendmeno multidimensional, resultante de dindmicas entre varios tipos de
fatores.

A maior parte dos estudos de onde se retiraram conclus6es sobre esta dindmica foram
realizados em paises anglo-saxdnicos. No entanto, em Portugal, apesar de haver alguns
estudos referentes a esta matéria, serd necessario continuar a investir para aprofundar
conhecimento acerca de como estes fatores se manifestam na populagéo.

Em suma, a profissdo de professor engloba uma pluralidade de competéncias
necessarias que exigem uma constante atualizacdo de conhecimentos, formacao continua,
espirito investigativo, respeito por toda a comunidade educativa e o gosto pela busca
incessante do conhecimento. Nesta vertente, o professor assume um papel de orientador e
facilitador das aprendizagens e o feedback atua como uma ferramenta imprescindivel e
preponderante no ambito da sua atividade profissional.

O feedback promove e visa “fomentar a inovagdo nas escolas, inovar as praticas
educativas e encontrar as respostas mais adequadas a cada contexto e a cada dinamica
familiar e social” (Flores & Flores, 1998, p.79) e assim, perante estes aspetos cruciais, podera

considerar-se o professor um parceiro nas decisdes curriculares.

2.4 O papel do professor na promogéo do feedback

A escola é um local de mdaltiplas interacGes e transformacfes. Compreender e
explorar determinado contexto educativo torna-se, portanto, fulcral, na medida em que
permitird a atribuicdo de maior fundamento as préaticas educativas implementadas.

No final dos anos 80 e 90, (Arends, 2001) considera a explicacao e a instrucdo direta
como meétodos eficazes de ensino, estudou o papel do professor enquanto protagonista na

sala de aula, mas com funcdes que concediam um certo protagonismo ao aluno.
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Pacheco (1996), refere que o papel desempenhado pelo professor depende do modelo
de desenvolvimento curricular em que este se integra.

O professor é, por conseguinte, o promotor de toda a decisdo curricular, o que Ihe
permite adaptar, no contexto de realizacdo, o curriculo sucessivamente prescrito,
apresentado, programado e planificado. Deve, por isso, ter uma participacdo ativa no
desenvolvimento curricular ao nivel da programacéo, produzida de uma forma consensual,
no sentido de articular o curriculo prescrito (oficial e formal) com as necessidades educativas
préprias da escola e dos alunos. Para tal, deve fazé-lo de uma forma contextualizada que
passa pela gestdo dos planos curriculares, programas e/ou conteddos programaticos,
atividades didaticas, producdo de materiais, definicdo dos critérios de avaliacdo, orientacdo
e acompanhamento dos alunos.

Segundo Medley (1979), o professor eficaz manifesta pericia, clareza e organizacéo.
Quanto mais objetivas forem as suas explicacdes e apresentaces de conteldos, mais 0s
alunos aprendem com entusiasmo e afetividade numa correlacdo com o desempenho de cada
um.

Nesta linha de ideias, a funcdo central do professor ¢ “estimular aprendizagens
significativas nos alunos tendo em vista o seu desenvolvimento integral enquanto individuos
e cidadaos” (Alonso & Roldéo, 2006, p.49).

Como sublinha Morgado (2005, p. 10), os professores “constituem a principal forga
propulsora da mudanca educativa e do aperfeicoamento da escola, uma vez que deles
depende, em grande parte, as formas como se idealizam e concretizam 0S processos
educativos”.

Segundo Santos (2000, p.5), “A escola é uma instituicdo de reproducéo social, mas
também possivel espaco social de transformagao.”

De acordo com Leite (2002), quanto maior for o empenho dos professores nos
processos de concecdo e desenvolvimento do curriculo, maiores serdo as possibilidades de
responderem a diversidade das situacdes da populacédo escolar.

Conseguir que os alunos monitorizem a sua aprendizagem, é um processo que pode
ser facilitado através da utilizacdo do feedback rececionado. Este ira atuar de forma a que os
alunos percebam em que medida as metas propostas estdo a ser atingidas e as estratégias
utilizadas estéo a ser eficazes.

Neste processo, 0 professor devera apresentar-se como promotor de aprendizagens

que orientam a evolucgdo e o desenvolvimento do aluno. Tem um papel primordial como

68



A percecdo dos alunos sobre o feedback dos professores

orientador e motivador, conduzindo o aluno na concegdo do seu percurso escolar. Neste

ambito, Alonso e Roldao (2006) considera a ideia de que

[0] professor ndo € um substituto do aluno, nem um assistente passivo de uma
suposta aprendizagem espontanea. Mas € o responsavel da mediagéo entre o saber
e 0 aluno, porque é suposto ser ele — e ndo outros — a saber fazé-lo, pela orientacéo
intencionalizada e tutorizada de acfes de ensino que conduzam a possibilidade
efetiva de o esforco do aluno se traduzir na apreensao do saber que se pretende ver
adquirido (Alonso & Roldao, 2006, p.16).

Flores e Flores (2000) referem que, no dominio do curriculo, ha orientacbes que
concedem ao professor um papel definitivo na producéao do curriculo.
O professor deixa de:

“ser Visto como um mero executor de prescri¢cdes e passa a ser encarado como um
agente que participa de forma ativa no processo curricular, o que implica uma maior
autonomia profissional e o reconhecimento de um leque mais diversificado de
competéncias e responsabilidades (p.84).

O professor desempenha um papel essencial nos ambientes de aprendizagem, uma
vez que é o primeiro que guia os alunos na promocdo de estratégias de aprendizagem, na
definicdo de metas, de propostas de tarefas estimulantes e de procedimentos de avaliagcdo
explicitos. (Bruner, 1966; Ericsson, 2002; Roséario, 2004; Simao, 2005; Zimmerman, 2000)

Woolfolk (2006) incitou a instrucédo direta como préatica que poderia ajudar os alunos
na compreensao dos conteudos, desde que esta fosse bem aplicada pelo professor.

Santrock (2008), por sua vez, lembrou a comunidade académica dos possiveis riscos
que poderiam advir da aprendizagem centrada no aluno, sem a instrugéo e a direcdo de um
professor, isto é, um ensino centrado no aluno poderia levar os mais inexperientes a terem
défices sisteméticos de conhecimento.

Posto isto, com a evolugéo das metodologias de ensino e com o desenvolvimento de
construtos relacionados com a aprendizagem, as novas concecdes sobre o papel do professor
apontam varias criticas a instrucdo direta, tais como o tempo de atencdo dos alunos, a
passividade dos mesmos no seu proprio processo de aprendizagem e a falta da sua
participacao na construcao de conhecimento (Santrock, 2008; Woolfolk, 2006).

Trata-se de uma opinido corroborada por Leite (2002) ao afirmar que o sistema
educativo portugués, ao alinhar numa tendéncia centralista na implementag&o do curriculo,

desincentiva os professores em relacdo a configuracdo do mesmo. Acrescenta que nao €
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sustentavel “a possibilidade de existir um curriculo uniforme que se adeque a todo o espago
nacional, a todos as criancas e a todos os jovens.” ( Leite, 2002, p.90).

Nesse dominio, o ensino deve incidir na curiosidade natural do aluno que, por norma,
é suportada pela sua capacidade de se autorregular (Rosario, 2004). Porém, o professor
encontra-se numa situacéo privilegiada para a realizacdo do processo curricular, uma vez
que lhe compete tomar as decisfes necessarias ao nivel da escola e da sala de aulas, de modo
a adequar o curriculo formal a realidade escolar e as caracteristicas dos alunos, com o
objetivo de os manter atentos. Os alunos tendem a utilizar as suas competéncias
metacognitivas com mais ou menos frequéncia e eficacia, dependendo da sua pratica de vida
escolar.

Considerando que os alunos se tornam mais motivados quando o seu desempenho é
aperfeicoado, a qualidade e a quantidade de treino tornam-se imprescindiveis para a
aquisicdo de resultados significativos (Ericsson, 2002). Em consequéncia, a planificacdo de
aulas, incluindo a defini¢do de objetivos, a execucdo de tarefas e as estratégias de ensino e a
avaliacdo que o professor faz do seu desempenho, afetam a forma como os alunos aprendem
aselecionar, a organizar e a armazenar novos conhecimentos (Schunk & Zimmerman, 2008).

Monteiro (2005) defende que o professor contemporaneo ndo pode deixar de integrar
na sua atuacdo “dimensdes advindas de cada um dos modelos educativos, doseando-as
sabiamente e tendo em conta algumas variaveis, tais como a sua personalidade, o tipo de
alunos com que trabalha, os programas que operacionaliza” (p.71).

Desta forma, o professor, como um dos protagonistas da implementacdo dos
programas, devera criar situacGes autorregulatorias propositadamente, ao identificar
regularidades e padrBes de acdo que se enquadrem no curriculo e no ambiente de ensino
(Land, 2000; Randi & Corno, 2000; Siméo, 2002a).

O professor deve ajudar o aluno a tornar-se mais ativo, motivado e esforcado, no
sentido de desenvolver a sua autorregulacdo, guiando e servindo de modelo de
aprendizagem.

Deste modo, em consonancia com Demetriou (2000) e Simédo (2006), o professor
poderia integrar estratégias na sua prépria aprendizagem e desenvolver atitudes e
competéncias autorregulatérias para compreender e refletir sobre 0s seus proprios processos
cognitivos, metacognitivos e motivacionais.

Pacheco (2000) considera que o professor usufrui, em termos curriculares, de uma

autonomia de orientagdo dentro de referenciais que lhe sdo apresentados, mas que,
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entretanto, ndo limitam a sua acdo e 0 seu pensamento, a ndo ser que existam rigorosos
mecanismos de controlo curricular.

Deste modo, o desenvolvimento do curriculo & luz de um modelo centralizado néo
constitui “uma decisao a partir do nada, mas uma decisdo que ndo ¢ mais do que a adaptacao
das prescricdes e a interpretacao das orientagdes ja existentes” (p.89).

E fundamental que o professor intervenha, apresentando-se como modelo
competente, autorregulado e consciente do esforgo e do nivel de competéncia necessarios
para concretizar a tarefa (Bruner, 1966; Ericsson, 2002; Rosario, 2004; Simao, 2005;
Zimmerman, 2000). Ao mesmo tempo, & necessario que, através de estratégias e de
informacdo retroativa (feedback) apropriadas, o professor consiga motivar os alunos (Chu,
Jamieson-Noel, & Winne, 2000; Lemos, 2005; Pintrich & Blumenfeld, 1985) e fomente a
ideia de que a melhor recompensa é o facto de terem aprendido (Bruner, 1966).

O professor necessita de refletir sobre as formas como elabora e segue os planos,
como estabelece prioridades para poder ensinar os seus educandos a seguirem este processo
de trabalho. Para tal, precisa de estratégias baseadas na acao estabelecendo uma ligacéao entre
os planos elaborados e os objetivos estabelecidos (Paris & Winograd, 2003; Schapiro &
Livingston, 2000; Zimmerman, Bonner, & Kovach, 1996).

Neste sentido, os alunos devem ter oportunidade de identificarem, perceberem os
objetivos e compreenderem os conteudos (Perrone, 1994).

Segundo Pacheco (2000), no contexto da escola e da sala de aula, o professor usufrui
de uma autonomia relativa considerando que as suas praticas “sdo normativamente definidas,
mas processualmente reconstruidas”. Goza de uma autonomia de negagdo, ou seja,” a
autonomia € reconhecida nas ideias, mas negada no contexto das escolas, uma vez que as
condicdes de trabalho, por vezes, limitam a sua acdo “( p.142).

Porém, o professor pode considerar estas oportunidades e inclui-las como estratégias
da sua planificacdo. Na perspetiva de Estrela (1994) “(...), o professor tem inerente a si a
pratica do poder. A sua autoridade deriva da lei, do Ministério da Educacdo, da sua formacao
académica e pedagogica, e das suas qualidades pessoais, reconhecidas pelo aluno” (p.49).

De acordo com a perspetiva construtivista, a planificagdo pode ser partilhada e
negociada entre alunos e professores. A planificacdo deve ter um caracter flexivel, o que
permite ao professor criar, ajustar e recriar oportunidades para os alunos interiorizarem 0s
objetivos de aprendizagem definidos pelos proprios ou sugeridos pelo professor ou pares.
Na perspetiva destes autores (Santrock, 2008; Woolfolk, 2006; Woolfolk et al., 2007), esta

planificacdo flexivel exige que o professor monitorize a sua execucdo e a avalie. Neste
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sentido, podera nas suas praticas de ensino utilizar estratégias de aprendizagem e da atuacao,

tais como:
a)
b)
c)

d)

f)

9)
h)

)

K)

encorajar e aceitar a autonomia e iniciativa do aluno;

utilizar fontes primérias, bem como materiais fisicos e interativos;

utilizar terminologia cognitiva ao construir tarefas, tais como classificar,
analisar, prever e criar;

criar oportunidades para que as respostas dos alunos permitam ao professor
aprender a conduzir as aulas, a utilizar estratégias de instrucao diferentes e a
alterar contetdos;

questionar a compreensdo dos alunos ao nivel de conceitos antes de
partilharem a sua propria compreensdo de conceitos;

encorajar os alunos a estabelecerem didlogos com o professor, bem como com
uns com 0s outros;

encorajar os alunos a questionar com perguntas reflexivas e abertas;
procurar uma elaboracdo mais profunda das respostas iniciais dos alunos;
criar oportunidades para os alunos interagirem e discutirem as suas hipoteses;
permitir aos alunos um tempo de espera para responderem apds a colocacao
de questdes;

providenciar tempo para os alunos descobrirem relacdes e criarem metaforas

de estratégias de aprendizagem e ensino.

As mudancas nas orientacdes teoricas que suportam o atual Curriculo Nacional do

Ensino Basico ainda coincidem, essencialmente, com a necessidade de os alunos aprenderem

a aprender, com o intuito de serem capazes de gerir as suas aprendizagens e de

desenvolverem capacidades de autonomia, em diferentes situacdes e contextos de

aprendizagem ao longo da vida (Ministério da Educacédo, 2001).

A funcdo desempenhada pelo professor, segundo Pacheco (1996), no processo de

desenvolvimento das competéncias e do curriculo, depende do tipo de funcdo e da

responsabilizacdo que lhe sdo atribuidas na estrutura curricular, realizando-se segundo o

grau de autonomia curricular.

“Se, por um lado, o professor pode ser um ator curricular que tem a tarefa da
implementagdo e da execugdao de decisdes prescritas”’, por outro, “goza de uma
autonomia funcional que lhe advém da existéncia ou inexisténcia de ineficazes
instrumentos de controlo curricular” (p.101).
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Também Morgado (2000) corrobora a ideia proferindo que o nivel de autonomia do
professor provém tanto do grau de responsabilizacdo, como da preparacdo pessoal e
funcional para lidar com as responsabilidades que Ihe séo atribuidas.

No entanto, essa tarefa pressupde pensar a escola como local de decisdo e o0s
professores como agentes ativos do curriculo, deixando de ser meros consumidores do que
exteriormente é determinado e meros transmissores do curriculo nacional para se tornarem
também seus configuradores.

Para Monereo (2001), a autonomia é uma “faculdade de tomar decisdes que permitam
regular a propria aprendizagem para a aproximar de determinada meta, tendo em conta umas
condigdes especificas que formam o contexto de aprendizagem” (p.12).

Ser auténomo implica utilizar estratégias que possibilitem a tomada de decisdes de
uma forma intencional, consciente e contextualizada, cuja finalidade Gltima do ensino de
estratégias é a de melhorar a competéncia dos alunos na autorregulacdo dos seus processos
de aprendizagem, tornando-os mais autbnomaos.

Logo, “os processos e praticas de inovagdo curricular constituem estratégias
determinantes para a melhoria da qualidade de ensino”, competindo aos professores
realizarem o curriculo “adaptando, transformando, reinventando e inovando a proposta
curricular central” (Flores & Flores, 1998, p.84).

Por conseguinte, para Silva e S& (1993) as estratégias podem ser definidas, a um nivel
mais complexo, como a formulacdo de planos pelos alunos para atingirem 0s objetivos de
aprendizagem e, a um nivel mais especifico, como a ado¢do de procedimentos para a
realizacdo de uma determinada tarefa. Este conceito de estratégias de aprendizagem tem sido
definido ao longo dos tempos de diferentes maneiras. E este, também, o sentido que lhe
atribui Pacheco (1996) ao afirmar que (...)” a inovagdo curricular esta ligada a mudangas
que contribuam para a transformacdo e melhoria dos processos e préaticas de ensino-
aprendizagem e, consequentemente, para a confirmagdo do sucesso educativo dos alunos”
(p.151).

Derry e Murphy (1986) consideram que as estratégias de aprendizagem sao um
conjunto de atividades mentais que o individuo mobiliza para facilitar a aquisi¢cdo do
conhecimento. Trata-se de personalizar os contetdos para que eles se apresentem mais
atraentes e referenciaveis a vida.

Para Nisbet e Shucksmith (1986), a estratégia e considerada como um guia das a¢6es
que se tém de seguir e que €, obviamente, anterior a elei¢do de qualquer outro procedimento

para atuar.
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Monereo, Castello, Clariana, Palma, e Pérez (1994), Simao (2002a) e Simao (2002b)
consideram as estratégias como processos de tomada de deciséo pelas quais o aluno escolhe
e recupera, de maneira organizada, 0s conhecimentos (declarativo, procedimento,
condicional) de que necessita para completar um determinado pedido ou objetivo,
dependendo das caracteristicas da situacao educativa.

Esta tomada de decisdo podera afetar a aprendizagem ou o ensino. A sua aplicacao
repetida supde atingir maiores niveis de sofisticacdo. Podera surgir a formulacdo de questdes
que ajudem os alunos a procurar informacao (o que necessito de saber sobre?), a rever
conhecimentos (o que sei sobre?), a planear 0s passos necessarios a resolucao (o que tenho
de fazer?), a refletir durante o percurso (como é que estou a fazer?) e a avaliar as estratégias
adotadas (como é que estou a fazer? verifico se o que fiz estd bem?).

A aplicacdo de uma estratégia implica a ativacdo intencional e deliberada de
conhecimentos, concetuais e processuais, com o0 objetivo de alcancar determinadas metas,
de acordo com um plano estabelecido. Esta requer que os alunos controlem a planificagéo,
supervisionem e avaliem o plano de agéo.

Um aluno que é capaz de reconhecer um problema ou dificuldade e planifica ou
seleciona acGes ou procedimentos especificos para se confrontar com esse problema é um
aluno que faz um uso estratégico do seu conhecimento. “Ha muito que a investigagdo
pedagogica tem demonstrado o que o aluno espera do professor: a capacidade de manter a
ordem, a capacidade de explicar e de ensinar, a capacidade de atuar com humor, justica e
amizade” (Amado, 2001, p.241).

No entanto, para que o professor possa ensinar bem, é preciso que ele proprio seja
capaz de aprender e ensinar estrategicamente os contetdos curriculares, que ajudem 0s
alunos a selecionar, a elaborar, a organizar a informacao e a tomar decisdes sobre o que é
pertinente para a sua aprendizagem.

A intervencdo do professor no processo ensino-aprendizagem implica a existéncia de
vinculos afetivos, responsaveis e relacionais, como forma de comunicacéo.

Pozo, Monereo, e Castell6 (2001) defendem a integracdo da aprendizagem das
estratégias do curriculo, referindo que, sempre que pensamos, fazemo-lo com base em algum
conteldo e que esse contetdo, seja ou nao curricular, é especifico, no sentido em que
corresponde a algum principio de estruturacao logica e epistemologica.

Segundo Nisbet (1992) e Siméo (2002a), as estratégias devem ser ensinadas em
conjunto com os conteldos, ou seja, como parte integrante do ensino e da aprendizagem dos

alunos. No ensino de estratégias, apela-se a intervencdo do professor, no sentido do
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tratamento dessas estratégias, de uma forma "integrada e contextualizada, em situacGes que
as requerem e as quais os alunos podem atribuir sentido" (Solé & Teberosky, 2001, p.484).

Todos os processos de aprendizagem séo especificos, mas Solé e Teberosky, (2001)
consideram o processo de escrita como o mais especifico, que devera ser realizado com o
controlo e a regulacdo do professor. Devera efetivar-se de uma forma interativa, de modo a
"conduzir a autorregulacéo, a interiorizagdo e ao uso autbnomo das estratégias que permitem
escrever (...) de forma competente para conseguir objetivos proprios que tenham sentido para
0 aluno™ ( p.484).

Assim, o professor deve proporcionar atividades de aprendizagem que conduzam o
aluno "a variar as suas percecdes do que é escrever e da complexidade da escrita" (Jorba,
Gomez, & Prat, 2000, p.109).

Segundo Solé e Teberosky (2001), a intervencdo do professor, na orientacdo dos
alunos, deve facultar um “ensino informado™ em que é dada aos alunos a possibilidade de
perceber a funcionalidade das estratégias autorregulatorias e as situagdes em que se torna
pertinente utiliza-las. Para o efeito, podera, por exemplo criar guides de interrogacao
metacognitiva. Este processo tem revelado eficacia, no sentido de "contribuir para uma
formag@o de escreventes estratégicos” (Solé & Teberosky, 2001, p.485).

De acordo com as autoras citadas, poderéo surgir dificuldades que resultam do facto
da gestdo do professor ser apenas uma questdo técnica e ndo envolver uma abordagem
estratégica. Importa sim, "reconsiderar 0s seus conhecimentos em cada situacdo especifica,
tentar compreender como cada aluno representa a tarefa que enfrenta e proporcionar o0s
meios que permitam resolvé-la" (Solé & Teberosky, 2001, p.485).

O professor devera utilizar as suas capacidades de observacdo, de andlise e de
intervencdo, de modo que a sua atuacdo estratégica possibilite uma aprendizagem
autorregulada.

Em sintese, o envolvimento dos alunos promove dinamicas facilitadoras de
aprendizagem. A aplicacdo de estratégias devera ser parte integrante do ensino de contetidos
curriculares e o professor deverd assumir o papel de facilitador na aplicacdo das mesmas.
Estas deverdo ter caracter de utilidade, de modo a que possam ser utilizadas num
determinado contexto e mobilizadas para contextos diferentes.

Esta perspetiva conceptualiza a aprendizagem como um processo ativo de mudanga
de pensamento e de acdo. Exige um envolvimento com base na motivacdo, no pensamento
critico e criativo, na construgdo de uma compreensdo subjetiva, na reflexdo sobre a pratica

e na aplicagdo da mesma, em resolucdo de dificuldades e de conflitos cognitivos que
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promovem oportunidades no processo evolutivo e no desenvolvimento de competéncias de
autorregulagéo.

A autorregulacdo fundamenta-se na reflexdo consciente que o aprendente faz ao
explicar o significado dos problemas que véao aparecendo e ao tomar decisfes sobre a sua
resolucdo num dado contexto e de modo a poder atingir as metas que definiu para o seu
processo de aprendizagem (Monereo et al., 1994).

A aprendizagem autorregulada

“(...) resulta da interagdo de varidveis pessoais (conhecimentos, competéncias e
motivacdes) que proporcionam ao aluno o planeamento, a organizacao, o controlo e
a avaliacdo dos processos adotados, dos resultados atingidos e das variaveis
contextuais, que o estimulam e Ihe ddo a oportunidade de agir de uma forma
intencional e estratégica” (Adelina Silva, Simdo, & S&, 2007, p.60).

Estas competéncias autorregulatérias serdo fundamentais para os alunos guiarem a
sua progressao educativa e para assegurarem a continuidade formativa ap6s a sua saida do
sistema educativo (Boekaerts & Niemivirta, 2000; Schunk & Zimmerman, 1998).

Na expectativa de resolver e de ultrapassar obstaculos, de acordo com Dweck e
Master (2008), o aluno utilizara estratégias para guiar e desenvolver o seu processo de
aprendizagem que lhe serdo uteis ao longo da vida. No entanto, na perspetiva destes autores
ter estratégias ndo implica somente utiliza-las, mas implica ter motivacédo para as aplicar de
forma criativa.

A definicdo de metas que o aluno pretende alcancar vai incentivar e ajudar a manter
o esforco para uma realizacdo bem-sucedida. Neste sentido, inserido num contexto de
aprendizagem,

“O aluno autorregulado procura adaptar-se aos métodos de ensino e as expectativas
do professor, compreender o que Ihe é pedido face a diferentes tipos de tarefa,
cumprir as tarefas nos prazos estipulados, antecipar as exigéncias dos professores,
conhecer as regras de funcionamento da escola e esforcar-se por cumpri-las”
(Dweck & Master, 2008, p.31).

Os processos de ensino-aprendizagem nas praticas educativas vao implicar,
igualmente, a presenca de componentes sociais (Schunk & Zimmerman, 2008). Deste modo,
a construcdo individual do conhecimento torna-se inseparavel da construcdo coletiva

realizada nas interagcdes com o professor e o grupo de pares no contexto da sala de aula, num

processo cultural e interpessoal (Vygotski 1991).
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Numa escola cada vez mais plural e multicultural, € imperativo, tal como defende
Alonso (2007) “a capacidade de diagnosticar problemas, de refletir ¢ de investigar sobre
eles, construindo uma teoria adequada que oriente a tomada de decisdes” (p.115).

Esta perspetiva enfatiza, por um lado, o papel dos pares em termos da aquisicdo de
estratégias de autorregulacéo, da aprendizagem colaborativa, da interacao e da participacao
como construtores sociais do conhecimento. Por outro lado, destaca o papel do professor na
estimulacdo da utilizagdo mais competente, eficaz e motivada dos processos de
aprendizagem, dos meios tecnoldgicos e dos meios culturais acessiveis.

Pacheco (1996) expbe que a inovagdo curricular esta “ligada a mudangas que
contribuem para a transformacdo e melhoria dos processos e praticas de ensino-
aprendizagem e, consequentemente, para a confirmacdo do sucesso educativo dos alunos”
(p.151).

O professor surge, assim, numa dupla funcéo de ensinante e de aprendente que visa
o desenvolvimento de préticas e de modelos, orientados para as questdes da autorregulacdo
da aprendizagem do aluno. O professor deve proporcionar oportunidades para aprender a

auto monitorizar-se.

2.5 A Percecéo dos alunos sobre o feedback dos professores

Em todos os aspetos da atividade humana e em todos 0s momentos em que ha
comunicacdo, sera essencial que haja um feedback entre o emissor e o recetor da informacao,
seja para confirmar o que foi emitido, seja para orientar novas praticas ou para corrigir o que
ja foi dito ou executado.

O termo feedback comecou a ser usado no ensino aprendizagem durante o0s anos 60,
do ponto de vista behaviorista ndo conduzia o aluno no caminho correto, ndo promovia a
reflexdo do desempenho, néo era entendido com uma funcdo corretiva, estava restrito ao
processo mecanizado de ensino e de aprendizagem (Mason & Bruning 2001).

Com o cognitivismo, nos anos 1970 e 1980, o feedback adquiriu uma nova funcéo.
O erro deixou de ser simplesmente considerado e passou a ser uma fonte de referéncia sobre
0S processos cognitivos do aluno e, desta forma, tornou-se parte integrante do processo de
ensino-aprendizagem. Desde entdo, o feedback tem como objetivo auxiliar o aluno a
identificar as suas lacunas e a melhorar o seu desempenho, buscar maneiras de corrigir o que

ndo esta correto e desenvolver o potencial desejado (Mason & Bruning, 2001).
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Um dos elementos de que depende a qualidade do ensino € o feedback. Tambem
outros autores consideram que a clareza da informacdo transmitida e a emissao do feedback
sdo varidveis, mas essenciais no sucesso das aprendizagens, desde que seja respeitada a
solucédo de compromisso entre a qualidade e a quantidade da informacéo fornecida (Rosado
& Mesquita, 2011).

O feedback consiste na informacéo que recebemos, sobre 0 modo que 0 nosso esforgo
estd a resultar na prossecucdo de determinado objetivo (Wiggins, 2012), nesse sentido
encontram-se diversos estudos a evidenciar um claro impacto do feedback na aprendizagem,
no desempenho e na aprendizagem autorregulada do aluno (Kluger & DeNisi, 1996; Schunk
& Zimmerman, 2008; Sendziuk, 2010).

Assim, o tipo de tarefas e a natureza das atividades propostas pelo professor, bem
como, as suas respostas ao comportamento dos alunos, irdo afetar os contextos de
participacdo (Marzano, 2003) e poderao contribuir para a retificacdo de posicdes (Freire et
al., 2009) que os alunos vivenciam nos contextos escolares, e em particular, na sala de aula.

Por outras palavras, na realizagdo das tarefas e atividades, o feedback é um aspeto
presente na relacdo professor-aluno (Black, Harrison, Lee, Marshall, & Wiliam, 2004) que
podera ter consequéncias na experiéncia escolar do mesmo.

Perante 0 exposto, o feedback envolve uma dimenséo afetiva de particular
importancia, quando a informacéo transmitida pelo professor se centra no préprio aluno e
ndo no desempenho ou compreensdo. Este tipo de feedback, centrado nas caracteristicas
pessoais do aluno, pode algumas vezes ter resultados indesejaveis, entre eles aumentar o
medo do fracasso. De facto, ele fornece informacdo que permite aos alunos fazer
interpretacdes sobre si mesmos, sobre os outros e sobre a escola. No entanto, se a
componente afetiva do feedback for negligenciada pelo professor, os alunos poderdo
minimizar o seu esforco, tentando assim evitar riscos para si proprios na abordagem de
tarefas desafiadoras (Black & Wiliam, 2010).

Isto acontece com maior frequéncia quando o feedback enfatiza aspetos pessoais que
podem influenciar, ndo somente as decisdes que os alunos tomam sobre a escola (Freire,
Carvalho, Azevedo, & Oliveira, 2009), mas também a maneira como se irdo posicionar eles
préprios na sua comunidade escolar (Hand, 2006; Holland, Lachicotte, Skinner, & Cain,
1998).

Neste contexto, a utilizacdo do feedback esta relacionada ndo sé com a forma como
0 aluno o interpreta, mas também com o modo como o professor o fornece. Por isso, 0

feedback deve assumir um papel formativo no contexto educacional.

78



A percecdo dos alunos sobre o feedback dos professores

Shute (2007), menciona a importancia do conteddo da informagdo comunicada ao
aluno com o intuito de modificar o seu pensamento ou comportamento na promocao da
aprendizagem, bem como aumentar o conhecimento, as habilidades e a compreenséo do
mesmo em relacdo a um contetdo.

O feedback é entendido como formativo, uma vez que o professor fornece uma
informacdo ao aluno, em resposta a alguma acéo por parte dele. Ainda nesta perspetiva, o
poder do feedback formativo do professor tem impacto na abordagem a fatores cognitivos e
motivacionais.

Segundo Brookhart (2008), o feedback podera considerar-se formativo se funcionar
como parte de um ambiente de avaliagdo em sala de aula, no qual os alunos terdo
oportunidade de acolher a critica construtiva de forma positiva, compreendendo que a
aprendizagem ndo pode ocorrer sem o esforco e sem a prética.

O feedback pedagdgico tem em vista a autonomia de cada um pois é importante que
este ndo resulte numa dependéncia do professor. O feedback pedagdgico pode ser
distinguido quanto a forma, ao objetivo e a direcdo (Piéron, 1999; Sarmento, 1993).

Neste sentido, o professor direciona o feedback com vista a que os objetivos sejam
entendidos pelo aluno, procurando sempre a melhor forma da mensagem para produzir
efeitos motivacionais que capacitam para a promocéao de um trabalho mais autbnomo.

O feedback é util para o aluno quando contem informagdes que pode usar, 0 que
pressupde que tera de ser capaz de descodificar, interiorizar e compreender o seu significado
para autoavaliar o que consegue realizar e ainda o que Ihe falta conseguir para se poder tornar
mais competente num determinado aspeto.

Neste sentido, o feedback devera ser, entdo, a reducdo da discrepancia entre a
compreensdo e o desempenho efetivo do aluno, num determinado momento, e aquilo que o
professor pretende que ele realize ou desenvolva num futuro proximo (Hattie, 2009).

De acordo com o0 modelo desenvolvido por Hattie e Timperley (2007), as estratégias
utilizadas pelos professores para reduzir esta discrepancia deverdo passar pelo
estabelecimento de desafios apropriados, definidos e explicados com clareza aos alunos, bem
como pela utilizacdo de estratégias de feedback adequadas que ajudem os alunos a atingir 0s
objetivos delineados.

Tambeéem Aranha (2007), considera que o feedback é toda a reacdo verbal e néo-
verbal do professor em resposta ao desempenho dos alunos, de acordo com os objetivos de
aprendizagem da aula e tendo como objetivo especifico interrogar em relagdo ao modo e a

forma de execucéo.
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Piéron (1999), refere que o feedback prestado ao aluno pressupde o aperfeicoamento
da sua prestacgdo e, desta forma, pode ser encarado como um dos elementos da eficiéncia do
professor e das suas possibilidades de éxito com os seus alunos.

Para Hattie e Timperley (2007), o sucesso do feedback depende, em parte, do nivel
em que este opera, nomeadamente:

- Ao nivel do desempenho da tarefa, compreensao e execucao;

- Ao nivel cognitivo (processo que leva a compreensdo e desempenho);

-Ao nivel do desenvolvimento da capacidade de autorregulacdo (autonomia,
definicdo da direcéo e regulacao das acdes);

- Ao nivel do self (apreciacGes de cariz pessoal e afetivo).

Segundo Hattie (2009), muitos professores afirmam fornecer aos seus alunos
bastante feedback, no entanto, a verdadeira questéo é se os alunos o recebem, compreendem
e atuam em funcdo do mesmo com o objetivo de melhorar os niveis atuais de desempenho.

Neste sentido, o feedback é um fator relevante na promocdo da relacdo entre
professores e alunos, bem como no envolvimento académico destes e no desempenho e
autorregulacédo de aprendizagens do aluno (Black & Wiliam, 2009; Hattie, 2009).

Podemos concluir que o desempenho dos alunos comporta componentes cognitivos,
afetivos e comportamentais que jamais poderdo ser descurados em todo o processo de
ensino-aprendizagem, com vista ao sucesso educativo. Assim, o feedback torna-se como um
dos elementos da eficiéncia do professor que promove no aluno a busca do querer saber mais
sobre as tematicas e sobre as suas possibilidades de éxito, na escola.

A prética de um feedback eficiente implica a aplicacdo de competéncias adequadas
de modo a elevar a autoestima dos alunos, ajudando-os a melhor compreenderem os
objetivos da aprendizagem e posteriormente a aplica-los. Neste tipo de abordagem, o
professor ndo pode ser visto como o detentor do conhecimento, mas como um promotor e
facilitador da aprendizagem que desperta o interesse do aluno de modo a aumentar
ativamente o seu empenho na busca dos conhecimentos ambicionados.

Por sua vez, o aluno passa a ser considerado o sujeito do processo na medida em que
este comega a ver no professor um aliado na sua formagdo e na aprendizagem (Masetto,
2003).

A evolugdo das aprendizagens dos alunos requer um método de desenvolvimento de
uma avaliacdo formativa. O feedback é o contributo fundamental para que estes se tornem
mais autonomos na avaliacdo e regulacdo dos seus desempenhos, de modo a encontrarem

estratégias para melhorarem.
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Para além da centralidade do aluno no processo de ensino-aprendizagem, Sant’ Anna
e Menegolla (2011, p. 13) avangam que “o melhor professor ¢ aquele que, em cada situagdo
particular, souber empregar a mais adequada técnica de ensino para comunicar fazendo com
que o conteudo possa ser entendido e assimilado sem distorgdes.”

O feedback avaliativo recai na autorregulacdo das aprendizagens dos alunos, sera
benéfico se os alunos o entenderem como meio de conseguirem melhores resultados e
compreenderem a relevancia da atengio e do esforgo, na realizagio das tarefas. E pertinente
que os alunos tenham sempre oportunidade de pensarem, na execucdo da tarefa, antes de
Ihes ser dado feedback.

Por sua vez, o feedback descritivo permite uma reflex&o sobre as aprendizagens mais
significativas: particulariza a evolugdo, aqui o professor da indicagdo dos conhecimentos a
adquirir e procede a sua apreciacdo designando ao mesmo tempo o0s processos que foram
utilizados. No feedback descritivo, o professor/aluno, em consonancia, apreciam o trabalho
e discutem formas de progressdo da aprendizagem, 0 que se expressa no aluno através da
responsabilidade e empenho, na atividade e na escola.

Sdo diversas as abordagens ao feedback, defendidas pelos autores referidos
anteriormente. Tendo em conta o que essas tém em comum e, usando a morfologia de
Brookhart (2008, p.154) relativamente as estratégias e conteldo, passamos a apresentar,
resumidamente, algumas caracteristicas comuns do feedback.

As estratégias de feedback podem ser descritas e avaliadas em termos de:

(a) Timing (quando é dado o feedback com que frequéncia);

(b) Quantidade (quantidade de feedback dado);

(c) Modo (oral, escrito ou feedback visual/cinestésico);

(d) Audiéncia (individual, grupo, feedback em grupo-turma).

O contetdo do feedback pode ser descrito e avaliado em termos de:

- Enfoque (trabalho, processo, autorregulacgéo);

- Comparagcdo (critério, norma, autorreferenciada);

- Funcdo/Valéncia (descricéo, juizo de valor/valéncia positiva ou negativa);

-Clareza/Especificidade;

- Tom (respeito pelo aluno, aluno como agente).

De modo a ser eficaz, o feedback de sala de aula deverd ter caracteristicas
identificaveis que estdo, em parte, sob o controlo parcial do professor. O autor considera que
é fundamental ter em atencdo a clareza, a especificidade e o tom do feedback que se

proporciona. Assim, a clareza é essencial como forma de maximizar a hipétese de
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compreensdo por parte dos alunos sobre a informagéo contida no feedback. A especificidade
traduz-se na forma como o feedback é exposto aos alunos, de modo a que estes entendam e
percecionem os objetivos a atingir na realizacdo das tarefas apresentadas. O tom refere-se a
expressividade do feedback, afetando a forma como ele é acatado, encorajando ou
desmotivando os alunos.

O feedback devera transmitir respeito pelo aluno e pelo seu trabalho, posicionando-
0 como um interveniente ativo e responsavel pela sua aprendizagem, levando-o a pensar ou
a questionar-se sobre o que apreendeu e o que lhe é solicitado.

O feedback eficaz é seletivo e apresentado o mais rapidamente possivel, apos a
resposta do aluno acontecer (Timing). Segundo o autor, o feedback deve ser o0 mais direto e
rapido possivel se for referente a conhecimentos ou factos. Podera ndo ser imediato se for
referente a tarefas mais complexas e exigentes por parte dos alunos. Porém, devera
apresentar-se sempre adequado e facultado, quando ainda causa impacto nos alunos, ou seja,
enquanto estes ainda tém a oportunidade de atuar sobre o seu trabalho, de forma a melhoré-
lo.

Relativamente a quantidade, ndo é viavel que o professor dé feedback sobre tudo. No
entanto, os alunos devem receber um feedback razoavel para que entendam o que fazer, de
acordo com as metas de aprendizagem e com o0 que € espectavel para cada um. Saber o que
é apropriado a cada aluno, requer do professor um amplo conhecimento acerca dos mesmos,
para poder facultar a cada um deles, um feedback adequado, nos distintos momentos de
aprendizagem.

O feedback eficaz pode ser apresentado de varias formas: oral, escrito, visual,
individual ou em grupo. Os professores devem identificar cada situacao especifica que levara
aum diferente e preferencial feedback a ter em conta tendo em atencdo o modo e a audiéncia.
Quanto ao modo, o feedback deve ser congruente e obedecer ao grau de dificuldade que as
aprendizagens expdem. E essencial ter em atencdo a audiéncia, ou seja, se o feedback é
facultado individualmente, de modo a colmatar necessidades especificas ou a um grupo de
alunos, caso as dificuldades sejam comuns. Neste caso, o feedback produz melhor efeito
guando se tem um conhecimento aprofundado dos alunos e se atua de acordo com as
especificidades de cada um dos casos (Brookhart, 2008).

Segundo Williams (2005), os diversos tipos de feedback podem ser classificados
como: positivo, quando tem a fungéo de reforcar um comportamento que pretendemos que
se repita ou corretivo, quando é apresentado com o intuito de modificar um comportamento.

Quando o feedback é vago e genérico, tende a confundir o aluno sobre o seu proposito
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conduzindo a um desequilibrio, ndo permitindo a aprendizagem através do erro, o que
acabara por ndo estimular o aluno para o estudo. O autor considera que, para que o feedback
seja eficaz, o professor devera comecar sempre por dar um feedback positivo aos seus alunos,
valorizando o seu potencial e refor¢ando os aspetos do seu comportamento. SO depois devera
prosseguir para um feedback corretivo através de perguntas cuidadosamente orientadas que
permitam ao aluno uma reflexdo sobre a tarefa, sugerindo que procure melhorar em
determinados aspetos, se assim o justificar. Por fim, considera que o feedback referente a
prépria pessoa so trara efeitos positivos se conduzir o aluno a alterar algo que possa vir a ter
impacto positivo na sua aprendizagem. Este podera contribuir para reforcar a autoeficacia
do aluno ou para melhorar a sua compreenséo sobre a tarefa.

Black e William, (1998) referindo-se a um estudo de Kluger e DeNisi, realizado em
1996, consideram que o feedback pode ser: feedback com intuito de metacognicéo; feedback
com intuito de motivacao; feedback com o intuito de fortalecer e desenvolver processos de
capacitacdo de aprendizagem. Deste modo, para que haja uma funcdo motivacional e
intuitiva resultante de um feedback eficaz, este deve ser consistente, continuo e persistente,
aconselhando os alunos a desenvolver a sua capacidade sobre o que podem fazer para
melhorar sem que para isso faca juizo de valor.

Segundo (Santos, 2003), o feedback deve ser consistente, continuo e persistente,
promovendo a reflex&o sobre o trabalho desenvolvido.

Hattie e Timperley (2007) consideram ainda que o feedback aplicado na qualidade,
No processo e nas estratégias utilizadas no trabalho é o que mais tem efeito na aprendizagem
dos alunos. Este incide na autorregulacdo dos alunos e sera vantajoso se os alunos o
perceberem como um meio de obterem melhores resultados.

Conclui-se que o feedback deve ser claro, intencional, significativo e dirigido a
tarefa, aos processos e a autorregulacdo e ndo a propria pessoa (Black & William, 1998),
pois nos casos em que o feedback se dirige mais ao aluno do que a tarefa pode ter efeitos
desfavoraveis no desempenho do aluno, quando é exposta a sua identidade perante o grupo
ao ser corrigido ou chamado a atencéo.

Segundo Wiggins (2012), o feedback deve ser claro, apontar pistas para uma agao
futura, incentivar a analise da resposta, permitir que seja o aluno a identificar e corrigir o
erro e realcar principalmente os seus pontos fortes. De acordo com Brookhart (2008), o
feedback apresenta-se como um elemento essencial de comunicagéo e interagdo entre o
professor/ alunos, permitindo ao professor ajustar a sua acao as necessidades dos alunos, e

permitindo-lhes terem a nogdo dos sucessos e insucessos, bem como das estratégias que
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podem mobilizar para ultrapassar as suas dificuldades. E essencial que o professor recorra a
um vocabulério claro e simples, adequado ao nivel de desenvolvimento dos alunos e que
Ihes garanta a compreenséo do feedback.

Para Bruno (2006), o feedback tem de ser pensado, estruturado e devidamente
integrado no processo de aprendizagem, de modo a conduzir o aluno a uma acgao ou conjunto
de acgdes. Desta forma, para que haja uma funcdo reguladora resultante de um feedback
eficaz, este deve referir-se ao trabalho dos alunos, aconselhando-os sobre o que podem fazer
para melhorar, sem utilizar juizos de valor.

Segundo Fernandes (2005), quando o feedback é usado de forma consistente,
intencional, sistematica e respeitando os pressupostos que o tornam eficaz, fornece
conhecimentos importantes sobre o processo de ensino/aprendizagem, assume uma grande
importancia na avaliacdo formativa e influencia o0 empenhamento dos alunos na escola.

Para Pollock (2012), o feedback proporciona o envolvimento dos alunos na escola,
formando um ciclo positivo, pois quanto mais feedback eficaz os alunos recebem, mais
envolvidos e empenhados se tornam nas atividades. Logo, as suas ac¢des e autoavaliagdes
acabam por fornecer mais feedback aos professores. Apesar dos esforcos dos professores,
nem sempre os resultados do feedback se veem no imediato. E natural os adolescentes
necessitarem de experienciar sentimentos positivos em relagdo a escola para manterem ou
desenvolverem aspetos relacionados com a dimens&o comportamental.

A literatura indica igualmente que as estratégias de feedback sdo um fator relevante
na promocdo da relacdo entre professores e alunos, bem como no envolvimento académico
destes no seu desempenho e autorregulacdo de aprendizagens (Black et al., 2004; Hattie,
2009).

2.6 Feedback entre os pares

Para que a aprendizagem assuma um carater formativo, alunos e professores devem
trabalhar em conjunto durante todo o processo. O momento da consolidagcdo da
aprendizagem deve ser propicio a aplicacOes de feedback construtivo, a fim de orientar o
aluno, com vista a aquisi¢cdo de conhecimento.

Conforme Romanowski e Wachowicz (2003, p.126) relatam
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[P]rofessores e alunos estdo empenhados em verificar o que se sabe, como se
aprende e 0 que ndo se sabe, para indicar os passos a seguir, 0 que favorece o
desenvolvimento do aluno na prética de aprender.

O feedback que os alunos dédo uns aos outros é fundamental em todo o processo de
aprendizagem, promovendo o espirito critico e o conhecimento mutuo, como refere
Topping (2009).

A questdo fundamental do feedback entre pares é de observar o modo como 0s
alunos interagem nos processos de avaliacdo. Para responder a esta questdo, é preciso
clarificar o objetivo da heteroavaliacao.

O objetivo principal da heteroavaliacdo entre os pares € partilhar feedback.
Topping (2009) elucida as vantagens do feedback dado pelos pares e compara-o com o
feedback dado pelo docente. Li et al. (2010) argumentam que existe uma relacdo
significativa e positiva entre a melhoria da qualidade de projetos dos alunos apds o
provimento de feedback dos pares. Esta dualidade é esclarecida através da correlacdo entre
as estratégias de autorregulacdo da aprendizagem e a capacidade de funcionarem como
tutores.

Segundo Gielen, Dochy, Onghena, Struyven, e Smeets (2011) distinguem-se cinco
objetivos de heteroavaliacdo e 0s seus respetivos conceitos de qualidade.

O primeiro objetivo expde a heteroavaliacdo como ferramenta de controlo social.
A interacdo entre os alunos relacionada com este objetivo faz com que os alunos nao
estejam ociosos e se sintam ativamente envolvidos nas tarefas definidas, devido a presséo
dos pares;

O segundo objetivo apresenta a avaliacdo em termos de substituicdo da avaliacdo
do docente ou em complementaridade desta;

O terceiro objetivo determina que a heteroavaliacdo também pode ser utilizada
como método de aprendizagem;

O quarto objetivo patenteia a heteroavaliagdo como método de aprender a avaliar,
preparando-se assim para uma aprendizagem ao longo da vida e para a importancia de saber
avaliar.

O ultimo objetivo exibe a heteroavaliagdo como ferramenta de participacéo ativa.

A heteroavaliacdo pode ter um carater formativo, ou seja, servir como método de
aprendizagem, especialmente no caso de existirem varios momentos de avaliagdo, nos
quais os alunos tém a possibilidade de mudar o seu comportamento em funcdo dos

comentarios recebidos.
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Porém, os beneficios do feedback entre pares estdo descritos numa multiplicidade
de estudos empiricos (Ozturk, MuratHancer, & Im, 2014).

Contudo, existem fatores influenciadores na sua eficacia e no seu consequente
efeito, ja que o fortalecimento das capacidades dos alunos em se autorregularem promove
beneficios que Ihe permitem interagir com os pares numa construcdo fundamentada e
equilibrada de comentérios e atos de interajuda.

O feedback torna-se multiplo devido ao nimero de pares que existem. Embora nao
tenha a mesma relevancia que o feedback do docente, esta diversidade produz uma rececéo
critica, objetiva e ponderada da informacéo e avaliacdo entre pares, fazendo com que esta
avaliacdo seja até mais diversificada, comparativamente a rececionada pelo docente.

Um fendmeno interessante, quanto ao feedback, esté relacionado com os proveitos
para a aprendizagem, dado que estes estdo mais ligados ao fornecimento do feedback do
que a rececdo do mesmo (Li, Liu, & Allen Steckelberg, 2010; Purzer, 2011; Topping,
1998).

2.7 A dimensao afetiva do feedback

Segundo Rogoff (2008), a escola assume-se como parceiro na socializacdo e na
educacéo dos alunos. As interagdes do professor com o aluno séo reforgadas por relacfes
afetivas que influenciam o desempenho académico e o desenvolvimento cognitivo e
emocional dos discentes, da mesma forma que proporciona oportunidades de identificacdo
e participacao, nas quais se estabelecem posicGes e constroem significados que contribuem
para a apropriacao de uma identidade.

O feedback envolve uma dimensdo afetiva de particular relevo na transmissao da
informacdo entre ambas as partes. O objetivo essencial do feedback é sensibilizar os alunos
a sentir e compreender as razdes pelas quais se deve investir na qualidade, de modo a
desenvolverem capacidades reflexivas e autocriticas que lhes permita produzir
aprendizagens significativas, de forma eximia.

O feedback centrado nas caracteristicas pessoais do aluno poderd ser ambiguo e
desenvolver respostas inadequadas, tais como, aumentar o medo do fracasso.

Este fornece informacdo que permite aos alunos fazer interpretacdes sobre si
mesmaos, sobre 0s outros e sobre a escola. No entanto, se a componente afetiva do feedback

for negligenciada por um professor, os alunos poderdo minimizar o seu esforco, tentando
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assim evitar riscos para si proprios na abordagem de tarefas desafiadoras (Black & William,
2010).

Entende-se assim que o papel do feedback do professor adquire uma dimensao
multidirecional que integra a pratica pedagogica, desenhando possibilidades na mediagédo
da orientacdo vocacional, como possibilidade de construcdo e desenvolvimento da
identidade dos alunos, particularmente no que respeita a promocéo de escolhas e tomada
de deciséo para o emprego ou profissdo futura (Savickas, 1988).

Segundo Sadler (1989), o feedback é sempre uma consequéncia da nossa atuacéo.
A sua finalidade pedagdgica é fornecer informacdes relacionadas com a tarefa ou processo
de aprendizagem a fim de melhorar o desempenho numa tarefa especifica e/ou o
entendimento de um determinado assunto.

No entanto, Dweck (2006) teoriza que a natureza do feedback influencia o
posicionamento motivacional dos alunos perante a situacdo de aprendizagem, isto &, se 0
feedback do professor recompensa a rapidez de execu¢do de determinada tarefa, entdo sera
este 0 objetivo que o aluno se esforca para atingir. Se o feedback privilegiar a assertividade
da resposta, sera esse 0 objetivo a atingir, em detrimento da rapidez de execucdo. Mas se 0
feedback transmitido assentar no reconhecimento do esforco, na persisténcia e na aplicacéo
de principios, entdo serdo estes os indicadores que motivardo 0s alunos a aprender com
persisténcia, resiliéncia, empenho e pensamento critico.

Vaérios investigadores sdo unanimes ao defender que o feedback deve ser dado a um
nivel que os alunos possam compreender (Orsmond et al., 2005) .

Para Weaver (2006), este desenvolvera respostas mais eficazes na promocéao e
melhoria das aprendizagens, se for facultado num ambiente propicio, ao inves de ser
aplicado como juizo de valor.

Para Hattie (2009) o feedback deve ser claro e compativel pois

[a]s estratégias a adotar por professores e alunos para reduzir discrepancias de
desempenho estardo em parte relacionadas com o nivel de feedback, se o feedback for
direcionado para o nivel adequado, podera ajudar os alunos a compreender, realizar ou
desenvolver estratégias eficazes para processar informagdes que se pretende sejam
aprendidas. Para ser eficiente, o feedback deve ser claro, ter um propésito, ser significativo
e compativel com o conhecimento prévio dos alunos, e devera fornecer conexdes logicas
(Hattie, 2009, pp.177-178).

O feedback tem sido descrito por varios autores como tendo dimensdes cognitivas,
motivacionais e afetivas. Nestas dimensdes, pode ser entendido como a “informacéo

fornecida por um agente (por exemplo, professores, colegas, livro, pais, o proprio,
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experiéncia) sobre aspetos do desempenho ou entendimento de outro agente” (Hattie &
Timperley, 2007, p.81).

Podemos considerar que a construgdo da identidade do aluno e as suas trajetorias
académicas sdo profundamente influenciadas pelo feedback, e este, pela qualidade da
relacdo professor/ aluno (Cornelius & Herrenkohl, 2004).

Alguns estudos apontam para um mau uso do feedback por parte do professor, na
salade aula (Valente et al., 2009), e para uma consequente necessidade de desenvolvimento
profissional de professores neste dominio.

De acordo com Schussler (2009), praticas de feedback que ndo motivem para a
aquisicdo de conhecimentos e desenvolvimento de capacidades, que ndo promovam uma
relacdo professor/aluno baseada no respeito e na confianga podem ter um efeito adverso
sobre 0 empenho académico dos estudantes.

Uma pesquisa realizada por varios autores em Portugal apoia a afirmacéo de que
muitas vezes os professores veem o feedback como uma forma de fazer declaragdes sobre
os alunos e nédo sobre o seu ensino (Valente et al., 2009).

Estes autores consideram que o mau uso do feedback do professor parece ser
comum. Ao invés de ter o objetivo de se centrar nas tarefas e reduzir as discrepancias de
desempenho dos alunos, o feedback era frequentemente centrado no préprio aluno e
utilizado pelos professores para acusar, ajuizar e penalizar. Também segundo Kluger e
DeNisi (1996), este tipo de feedback ndo sera eficaz na promocdo da aprendizagem e
mostra, mais uma vez, como a dimensdo afetiva do feedback pode apresentar um cariz dual.

Outros estudos tém mostrado que os alunos, por vezes, ndo respondem bem ao
feedback do professor, na medida em que possa ser mal interpretado (Lea & Street, 2000),
ou por ser desvalorizado (Hounsell, 1987), ou por ter sido valorizado, mas nédo ser aplicado
(Ding, 1998). Mesmo que tudo pareca ter sido feito pedagogicamente de forma correta, 0
feedback pode ndo ter o efeito desejado sobre a aprendizagem dos alunos (Fritz, Morris,
Bjork , MacLellan, 2001).

Deste modo, a percegdo dos alunos sobre o feedback eficaz que os alunos dizem
receber, bem como a sua percecdo sobre os seus comportamentos na escola, reportaram para
a existéncia de diferencas substanciais entre alunos e professores, no que se refere as suas
percecdes, sobre o feedback fornecido pelo professor (Valente, Carvalho & Conboy, 2009).
Assim, estes autores sugerem que futuros estudos tenham em conta ndo sé as perce¢des dos
alunos, mas igualmente as dos professores permitindo perceber se estes resultados e

conclusd@es sdo replicados ou se sdo validos apenas no que se refere as percec¢oes dos alunos.
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O professor tem sempre um papel determinante na transmissao do feedback. Para que
este seja eficaz, depende do seu grau de responsabilidade, no que concerne a aplicacdo do
mesmo, perante os diversos modelos de avaliagdo. Com o intuito de facilitar a melhoria da
aprendizagem, a transmissdo do feedback fornece amplas comunicacfes relativas a
especificidade em que reside a tarefa de avaliagdo, sempre com base no aconselhamento,
proporcionando aos alunos o conhecimento de que sdo capazes de desenvolver a
competéncia, de reconhecer a qualidade e como esta se expressa de vérias formas.

O feedback do professor constitui-se como uma ferramenta pedagogica poderosa em
termos de autoeficacia sobre a aprendizagem (Hattie, 2003). Também segundo Névoa
(2008), o papel do feedback do professor assume importancia e influéncia nas trajetorias
escolares dos alunos, uma vez que os professores sdo percecionados como profissionais
experientes, bons conhecedores dos alunos e dos curriculos. E, portanto, através do feedback
do professor que o aluno tem a oportunidade de explorar ideias e emogoes, (...) durante a
concretizacdo da sua aprendizagem.

Por outro lado, ajuda-os a identificar as oportunidades e a estabelecer planos
vocacionais, a dimensdo das caracteristicas individuais e de acordo com o mundo social e
laboral em que se inserem (Martins, 2015).

Por conseguinte, verificamos que o feedback do professor permite ampliar espagos
de acdo pedagogica para o desenvolvimento do compromisso académico dos alunos e uma

oportunidade de refletir sobre novas situac6es para a investigacéao.

2.8 Formacéo de professores e praticas de feedback

Para pensar a escola como uma instituicdo, subordinada a um paradigma distinto do
paradigma da instrucdo, é necessario, também, afirmar a importancia de alguns principios
relacionados com o projeto de formacdo de professores, em si. Neste sentido, defendemos
que a formagdo deve contribuir para que 0s sujeitos sejam protagonistas do processo
educativo em que se encontram envolvidos, na tripla dimensdo pedagdgica, cientifica e
institucional (N6voa, 1991), reconhecendo, para além disso, que os adultos sdo aprendizes
ao longo de todo o seu ciclo de vida.

A formacdo de professores inicial ou continua, alicerga-se na inter-relacdo e
complementaridade entre as necessidades formativas da comunidade escolar e os interesses

individuais dos professores, como refere Novoa (2002, p.56) “(...) o espago da formacéo ja
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ndo é para o professor individual, mas sim para o professor em todas as suas dimensdes
coletivas, profissionais e organizacionais.”

Com base na inovacédo, na adequacéo, na melhoria da escola e da sociedade em que a
formacéo deve intervir, tal como defende Barroso (1997, p.75), “a formacao de professores
deverd estar articulada aos contextos de trabalho, pelo facto, da escola ser o local privilegiado
de fomentar o processo de mudanga.”

Em Portugal, a formacdo continua de professores tem sido uma realidade, procurando
adaptacdes ao processo educativo, em gradual construcdo e mutacdo, de acordo com a
realidade social. Deste modo, a formac&o nao pode distanciar-se das graduais exigéncias do
atual paradigma educacional.

Segundo os autores Barroso e Canéario (1999, p.156), a formacdo tem vindo a
caracterizar-se por “uma conce¢do instrumental, cumulativa, consumista e escolarizada”,
que interseta o0s varios intervenientes do sistema educativo, num global enviesamento dos
seus reais objetivos. Porém, “a preparagdo da avaliagdo ¢ um indicador da qualidade da
formagdo.” (Estrela, 1999, p.202), é necessario um olhar convergente que aglutine a visdo
dos diretores e professores para que a formacao responda as necessidades emergentes.

Os programas de formacao de professores devem, de acordo com Brookhart (2008),
centrar-se em competéncias para desenvolver e implementar atividades e estratégias letivas
que visem ajudar os alunos a ser reflexivos, concentrados e interessados em explorar a sua
prépria compreensdo dos contetdos da disciplina.

Por isso, urge ouvir, discutir, respeitar, valorizar e flexibilizar para criar um sistema
educativo coerente e consistente. O desenvolvimento profissional de professores néo se
constroi fora de uma formacdo continua, da acumulacdo de conhecimentos, de métodos e
técnicas para a docéncia. Desde 2014, o Decreto-Lei n.° 22/2014, de 11 de fevereiro,
estabelece o regime juridico da formacdo continua de professores.

A formacdo continua docente precisa ser adequada aos contextos e, portanto,
devidamente enquadrada e aprimorada para influenciar a atividade educativa do professor
de forma a dar respostas e diretrizes de como beneficamente se podem promover a
aprendizagem dos alunos, com vista ao sucesso educativo.

O despacho n.° 779/2019, de 18 de janeiro, define as prioridades de formacao
continua dos docentes, bem como a acreditacdo da formacao realizada apelo Conselho
Cientifico Pedagogico de Formacdo Continua (CCPFC) que se considera abrangida na
dimensdo cientifica e pedagdgica, para os efeitos previstos no artigo 9.° do Estatuto da

carreira docente (ECD).
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Numa profissdo em que a comunicacdo desempenha um papel imprescindivel, a
formagao assume um carater relevante no desenvolvimento e intensificacéo das técnicas de
aprendizagem de aplicacdo do feedback com o intuito de melhorar a qualidade da educagéo.

E fundamental que os docentes conhecam e encontrem formas de fornecer aos alunos
um feedback eficaz que lhes permita potencializar as suas capacidades e desenvolver o gosto
pela aquisicdo do conhecimento. Deste modo, é imperativo que a formacéo de professores
permita desenvolver estratégias de feedback adequadas e eficientes, direcionadas para as
praticas de ensino e a autorregulacdo das aprendizagens, em contexto de sala de aula.

Formosinho e Niza (2009), sublinham a necessidade, do docente estar provido de
conhecimentos que englobem as dimensBes cognitiva e intelectual, técnica e artistica,
relacional e social, moral e deontoldgica, com estratégia de resolucdo de problemas
emergentes da pratica docente.

Em suma, os estudos revistos apontam para a importancia do feedback nas vérias
vertentes educacionais e formativas. O seu impacto no desempenho dos alunos de acordo
com a sua forma de aplicacdo, bem como na relacdo e comunicacdo entre pares, € alvo de
reflexdo neste estudo. Perante o exposto, esta ferramenta assume um papel primordial em
qualquer relacdo pedagdgica e fornece mecanismos condicionantes do desenvolvimento das
aprendizagens dos alunos.

Cabe ao professor ajustar a sua prética e aplicar o feedback no sentido de projetar e
ampliar o envolvimento do aluno na relacdo pedagdgica, sendo que a dimensdo afetiva,
encontra-se intrinsecamente relacionada com desempenho e sucesso dos alunos.

Deste modo, a formagdo continua dos professores neste ambito assume um papel
preponderante na abordagem e aprofundamento de conhecimento e aplicacdo do feedback
eficaz. Neste contexto, ha necessidade de aprofundar o estudo do feedback de modo a que a
sua aplicacdo seja cada vez mais proficua e adequada.

No capitulo seguinte, apresenta-se a metodologia com a qual se pretende responder
ao problema e as questdes de investigacdao formuladas no inicio deste estudo.
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CAPITULO Il - METODOLOGIA

Este capitulo descreve o processo metodologico desenvolvido na investigacdo. Uma
investigacdo, como descrito por Sousa (2005, p. 28), leva a apresentacéo de conclusdes, com
credibilidade cientifica. Refere, ainda, que esta “exige ser orientada por um conjunto de
normas que Ihe fornegam a coeréncia interna e a inteligibilidade necessarias a formagao de
um todo com sentido, cumprindo os fins a que o investigador se havia inicialmente
proposto.”

Nos pontos subsequentes inseridos neste capitulo, apresenta-se o desenho da
investigacao.

Primeiramente, apresentam- se as op¢des metodoldgicas adotadas e o processo de
recolha e tratamento dos dados. Seguidamente, explicita-se o problema e os objetivos do
estudo formulado, tendo em vista obter respostas para o problema de investigacdo que se
pretende estudar. Apresenta-se a caracterizagdo do Concelho e das escolas onde decorreu a
investigagdo, além do instrumento de recolha de dados utilizado. Descrevem-se 0s
procedimentos e aspetos éticos da investigacdo e explicitam-se as questdes de natureza ética
aque a investigacdo atendeu. No seguimento, apresenta-se o instrumento de recolha de dados
utilizado, justificando-se o tratamento dos dados com elementos quantitativos da recolha.

Por fim, a escolha desta area geografica, prende-se com o facto de esta ser mais
acessivel a investigadora, de forma a proceder a recolha das informacdes necessarias, visto
ser do seu conhecimento a realidade escolar e por ser residente neste Concelho, pois tal como
Quivy e Campenhoudt (2005. p. 158) referem “Nao ¢ de estranhar que, a maior parte das
vezes, 0 campo de investigacdo se situe na sociedade onde vive o proprio investigador (...)

logo este tem uma maior facilidade em controlar a sua investigagao”.

3.1 Opcoes metodoldgicas

E consensual, entre os investigadores, considerar que a validag&o e reconhecimento
pela comunidade académica exige que o pesquisador seja um conhecedor da producéao
cientifica existente sobre a tematica em estudo, de modo a poder incluir a sua investigagdo
no processo de producéo coletiva do conhecimento.

Por seu lado, Cortesdo (2006) vai mais longe, sustentando que, para se produzir
conhecimento, é necessario primeiro subir aos ombros dos gigantes, frase que se atribui a

Newton e que significa, segundo esta autora, que um trabalho para se afirmar como um
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progresso num determinado campo cientifico se deve antes de mais inspirar criticamente nos
saberes que outros foram produzindo, através das suas pesquisas, antes da
divulgacdo/producdo de conhecimento. Seguindo estes principios, estaremos a validar o
conhecimento produzido, de forma a contribuir assim, por esta via, para 0 avango do
conhecimento (Duarte, 2008).

A investigacdo da realidade educativa pode realizar-se numa pluralidade de
abordagens metodoldgicas resultantes da propria natureza do fenémeno em estudo, uma vez
que o problema que se pretende estudar e as questdes que lhe estdo associadas influenciam
as opcBes metodoldgicas que sdo tomadas pelo investigador.

Segundo (Cresswell, 2009, p. 4), “Quantitative research is an approach for testing
objective theories by examining the relationship among variables. These variables, in turn,
can be measured, typically on instruments so that numbered data can be analized using
statistical procedures.”

E possivel, através da utilizacio de metodologia quantitativa, estabelecer causas
provaveis para 0s objetos em estudo, descrever o padrdo de ocorréncia dos eventos
observados e validar estatisticamente as variaveis, o que podera favorecer a extrapolacdo de
resultados (Marafiano, 2004).

Por mais inteligivel que o investigador seja nas suas pretensdes, qualquer
investigacao € orientada por preceitos tedricos que levam a escolha do objeto de estudo e a
definicdo de todos os procedimentos (Becker, 1993).

Num contexto de educacdo, os sujeitos da investigacdo sdo percebidos de forma
indissociavel do seu ambiente social, fazendo com que no estudo de um fendémeno particular
se atribua importancia as questdes contextuais. Para Trivifios (1990, p. 122) ha dois
principais pressupostos associados a ideia de contexto.

O primeiro pressuposto ressalta a influéncia do ambiente onde os sujeitos se
encontram integrados. “O ambiente, o contexto no qual os individuos realizam as suas agoes
e desenvolvem os seus modos de vida fundamentais, tem um valor essencial para alcangar
das pessoas uma compreensdo mais clara das suas atividades.”

O segundo pressuposto considera que 0 comportamento humano tem mais
significado do que a acdo manifestada. Ainda de acordo com Trivifios (1990, p. 122), tal
pressuposto ressalta a necessidade de desvendar “as caracteristicas culturais que envolvem
a existéncia das pessoas que participam da pesquisa, ndo sé porgue atraves delas se pode
chegar a precisar os significados dos aspetos do meio, mas também porque desse ponto de

vista derivam algumas considera¢des importantes”.
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O investigador deve direcionar o estudo de acordo com determinados objetivos
operacionais. E pertinente que a investigagio considere objetivos realistas e exequiveis, no
periodo em que se desenvolve. O tipo de recolha de dados depende dos objetivos e das
questdes levantadas pelo investigador, das variaveis com que se confronta o que, por vezes,
dificulta a escolha da melhor técnica de investigacdo. Segundo Garcia (2003), um
questionario é um instrumento que visa obter informagdes da populagdo num estudo de “uma
maneira sistematica e ordenada”. Para Ferreira (2005, p. 1123), um questionario ¢ “um
processo em que se tenta descobrir alguma coisa de forma sistematica e encontra-se,
diretamente, ligado a recolha sistematica de dados para responder a um determinado
problema”, permitindo obter respostas de um elevado numero de participantes, permitindo
ao investigador descrevé-las, comparé-las, relaciona-las e demonstrar que certos grupos tém
determinadas caracteristicas (Bell, 2010). O resultado da investigacdo permite corroborar ou
ndo as hipoteses, segundo Almeida e Freire (2008), tém como objetivo explicar, predizer e
controlar os fendmenos bem como a generalizagdo dos resultados.

Ainda segundo Quivy e Campenhoudt, (2005, p. 188), “o inquérito por questionario
de perspetiva socioldgica distingue-se da simples sondagem de opinido pelo facto de visar a
verificacdo de hipdteses tedricas e a analise das correlagdes que essas hipdteses sugerem.”

A investigacéo recorre preferencialmente a uma estatistica multivariada, bem como
a um plano previamente estabelecido, examinando relagdes entre varidveis e confirmando
ou ndo as questdes de pesquisa por deducdo (Denzin & Licoln, 2005).

As questdes ndo devem ser em nimero muito alargado, devem ser compreensiveis
para os inquiridos, ndo devem ser ambiguas e devem abranger todos os pontos a questionar.

Segundo Rojas (2001) e Garcia (2003), existem trés tipos de questionérios: o
questionario aberto, o questionario fechado e o questionario misto. Tendo em conta 0s
objetivos deste estudo, considerou-se adequado desenvolvé-lo numa metodologia
quantitativa, tendo por base um instrumento que assume a forma de um questionario misto
com uma escala de Likert.

O questionario teve como objetivo a recolha de dados, baseando-se na inquirigdo de
um grupo representativo da populagdo em estudo. O questionario foi respondido online, em
contexto de sala de aula, na presenca da investigadora e/ou em alguns casos do diretor de
turma. Optou-se pelo formato online, por ser mais sustentavel ecologica e economicamente.
Atualmente, dada a acessibilidade aos recursos digitais e tecnologicos existentes no contexto
escolar, foi possivel que todos os inquiridos respondessem nas mesmas circunstancias, ou

seja, em contexto de sala de aula sobre a supervisdo da investigadora ou do diretor de turma.
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Considerou-se fazer a investigacdo no Concelho de Ourém por neste existirem 0s
varios tipos de escolas (publica, privada e profissional) e por ser um Concelho com niveis
culturais e sociais heterogéneos. Por conseguinte, a investigacdo permitiu observar a
diversidade cultural e social dos alunos, uma vez que sao oriundos de diferentes meios.

Em suma, através do estudo apresentado procuramos obter alguns contributos para a
construcdo de um conhecimento geral, referente a “Perce¢do dos Alunos sobre o Feedback

dos Professores”.

3.2 Problema de investigacdo

Tal como ja o referimos, a investigacao que se apresenta tem como objetivo principal
investigar a percecdo dos alunos sobre o feedback dos professores e indagar a relacdo dessa
percecdo com as variaveis estudadas.

A investigacdo e a caracterizagdo das multiplas vertentes de um estudo requerem
uma metodologia de carécter flexivel e abrangente, mas que simultaneamente permita
aprofundar especificidades concretas.

Investigar € um esforco de elaborar conhecimento acerca de aspetos da realidade na
busca de solugdes para os problemas (Ludke & André, 2008). “A identificacdo de um
problema pode considerar-se a fase mais dificil de um processo de investigagdo” (Tuckman,
2005, p.22).

O presente estudo tem como objetivo principal investigar sobre a percecdo dos alunos
das diversas escolas publicas, privadas e profissional do Concelho de Ourém, e como 0
feedback dos professores se relaciona com as diferentes varidveis tais como género, idade,
ano de escolaridade, regime de ensino (profissional e regular), tipo de escola (publica e
privada), nimero de reten¢des por escola publica, privada e profissional.

Segundo Pacheco (1995, p. 67), uma investigacdo parte do principio, em que surge
um problema inicial, sendo este caraterizado na revisio da literatura realizada. A medida que
a propria investigacdo prossegue, torna-se necessaria “a procura de uma base de
interpretacdo valida, coerente e também solucionadora.”

De acordo com Ludke e André (2008, pp.1-2), numa “pesquisa € preciso promover
0 confronto entre os dados, as evidéncias, as informacdes coletadas sobre determinado
assunto e o conhecimento tedrico acumulado a respeito dele.” Para tal, € imprescindivel
realizar-se o estudo do problema que ¢ do interesse do investigador ¢ que “limita a sua

atividade de pesquisa a uma determinada porcdo do saber.” Segundo os autores, investigar €
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um esforco na busca de conhecimento, acerca de aspetos da realidade e de solugcbes para o

problema.

3.3 Objetivos da investigacdo

Os objetivos especificos da investigagao séo:

a) Analisar como varia a percecdo dos alunos sobre as praticas do feedback em fungéao
do género;

b) Analisar como varia a percecdo dos alunos sobre as praticas do feedback em
funcéo de retencdo ou nédo retencgéo, por tipo de escola;

c) Analisar como varia a percecdo dos alunos sobre as praticas do feedback na
disciplina que gosta, em funcdo do ano de escolaridade;

d) Analisar como varia a perce¢do dos alunos sobre as praticas do feedback em
funcdo de uma disciplina que ndo gosta, em funcdo do ano de escolaridade.

e) Analisar como varia a percecdo dos alunos sobre as praticas do feedback em funcéao
do ano de escolaridade e do regime de ensino (regular e profissional);

f) Analisar como varia a percecdo dos alunos sobre as préaticas do feedback eficaz e
ndo eficaz, por tipo de escola (publica, privada e profissional).

A investigacao deve ter em consideracdo o facto de que os objetivos a atingir devem
ser realistas e exequiveis, no periodo de tempo em que a duracdo da investigacao se enquadra
(Remoaldo, 2007).

Destes objetivos resultam as seguintes questdes de estudo.

Questdes de investigacdo

A problemética central desta investigagdo consiste no estudo sobre “A Percecdo dos
Alunos sobre o Feedback dos Professores”. Assim, de acordo com 0s objetivos acima
referidos, formularam-se as questdes que procuram expressar a relagdo esperada entre as
variaveis.

Questdo 1- Existem diferencas com significado estatistico entre a percecdo dos

alunos sobre as praticas de feedback na disciplina que gostam?
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Questdo 2-Existem diferencas com significado estatistico entre a percecao dos alunos
sobre as préaticas de feedback por ano de escolaridade e o regime de ensino (regular e
profissional)?

Questdo 3-Existem diferencas com significado estatistico entre a percecdo dos alunos

sobre o feedback dos professores, em funcao do género?

Questdo 4 - Existem diferencas com significado estatistico entre a percecdo dos
alunos sobre as préticas de feedback consoante a retencdo ou a nao retencdo por tipo de
escola?

Questdo 5- Existem diferencas com significado estatistico entre a percecdo dos
alunos sobre as préaticas de feedback na disciplina que gostam em funcdo do ano de

escolaridade?

Questdo 6- Existem diferencas com significado estatistico entre a percecdo dos

alunos sobre as praticas de feedback eficaz e néo eficaz por tipo de escola?

Questdo 7- Existem diferencas com significado estatistico entre a percecdo dos
alunos sobre as praticas de feedback na disciplina que ndo gostam em funcdo do ano de

escolaridade/ tipo de escola?

Questdo 8- Existem diferencas com significado estatistico entre a percecdo dos
alunos sobre as praticas de feedback eficaz e ndo eficaz por tipo de escola?

3.4 Caracterizacao dos participantes

Os alunos que participaram neste estudo frequentavam as turmas do 6.° ano de
escolaridade (2.° ciclo), 9.° ano de escolaridade (3.° ciclo), 10.° e 12.° ano de escolaridade
(ensino secundario) de escolas publicas, privadas e profissionais do Concelho de Ourém. A
escolha desta amostra incidiu nos anos finais de ciclo (6.°, 9.° e 12.°ano), bem como no 10.°
ano por ser um ano de opgéo de tipo de ensino, académico ou profissional.

A proveniéncia dos alunos de diversos ambientes sociais, econémicos e familiares
condiciona o ambiente educativo e 0s objetivos do Projeto Educativo da escola em que se

inserem. Concretamente, os alunos deste estudo provem de escolas situadas no meio rural e
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em duas cidades do Concelho de Ourém. Perante a diversidade, considerou-se pertinente
estudar como os alunos percecionam o feedback dos professores.
Na presente investigacdo, os alunos das turmas inquiridas tinham autorizagdo dos

encarregados de educacéo.

3.4.1 Caracterizacdo do Concelho de Ourém

Em 25 de setembro de 1841, por alvara de D. Maria Il, Ourém é elevado a categoria
de Vila, com a designacdo de Vila Nova de Ourém, assumindo-se, ainda, como sede do
Concelho. A partir desta data, a sede do Concelho passou a apresentar um desenvolvimento
significativo. Em 20 de junho de 1991, esta vila foi elevada a categoria de Cidade com a
denominacao primitiva de Ourém.

O Concelho de Ourém localiza-se na Zona Centro do Pais, distando 40 quilometros
da Costa Atlantica. Este concelho esta confinado geograficamente a norte pelo Concelho de
Pombal, a nascente pelos Concelhos de Alvaidzere, de Ferreira do Zézere e de Tomar, a Sul
pelos Concelhos de Torres Novas e de Alcanena e a poente pelos Concelhos da Batalha e de
Leiria. Em termos de divisdo administrativa, o0 Concelho de Ourém pertence ao Distrito de
Santarém, localizando-se no seu extremo norte. Estd igualmente incluido na Comunidade
Intermunicipal do Médio Tejo (CIM).

Na Figura 4 apresentamos o mapa do Concelho e a divisdo por freguesias,

apresentando a variacdo da populacgéo residente por freguesia, aquando os Censos de 2011.
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Figura 4. Mapa de variacao de populagdo no Concelho de Ourém

Cartograma © in censos 2011 - resultados preliminares, Lisboa, INE, 2011, p. 219.
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Fazem parte deste Concelho treze freguesias: Alburitel, Atouguia, Caxarias, Espite,
Fatima, Unido das Freguesias de Freixianda, Formigais e Ribeira do Féarrio, Unido das
Freguesias de Gondemaria e Olival, Unido das Freguesias de Matas e Cercal, N. 2 S.2 da
Piedade, N. 2 S.2 das Misericordias, Unido das Freguesias de Rio de Couros e Casal dos
Bernardos, Seica e Urqueira (Municipio de Ourém, 2019). Geograficamente, o Concelho de
Ourém ocupa uma area de 417 quilometros quadrados.

Demograficamente, 0 Concelho de Ourém tem vindo a perder populagédo, ao longo
de décadas. Entre 1960 e 1970, era o Concelho do distrito com maior taxa de crescimento o
que veio a inverter-se entre 1970 e 1991, devido a emigracdo. Nas décadas de 1991/2001 e
2001/ 2011, voltou a verificar-se um ligeiro decréscimo populacional.

Neste periodo, assiste-se a um envelhecimento da populacéo residente.

Em 2011, o Concelho tinha cerca de 45 mil habitantes, de acordo com o inquérito
nacional Censos (2011), distribuidos pelos os seguintes grupos etarios:

- De 0 a 14 anos: 6 667 pessoas

- De 15 a 24 anos: 5 330 pessoas

- De 25 a 64 anos: 23 778 pessoas

- 65 anos ou mais: 10 157 pessoas.

O grupo etario mais representativo € o compreendido entre os 25 e 0s 64 anos.

O quadro seguinte mostra, de acordo com os CENSOS de 2011, a relagdo

populacional do Concelho de Ourém com a dindmica populacional de Portugal.

Quadro 5.
Superficie e dinAmica populacional do Concelho de Ourém
Concelho de Ourém Portugal

Em km2 416,6
Freguesias 13
Populacao residente 44 751 10 309 573
Homens 21162 4 882 456
Mulheres 23589 5427 117
Com menos de 15 anos 5 668 1442 416
Com 65 ou mais anos 9786 2 176 640
Densidade pop. 109,5 111,8 (N.9%Km?)

Fonte: INE, 1.P./ Anuario Estatistico da Regido Centro, 2016
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Ainda segundo o Instituto Nacional de Estatistica (2017), encontravam-se
matriculados no 1°, 2° e 3° ciclos 8 517 alunos, compondo assim 0 universo dos estudantes
no Concelho de Ourém.

3.4.1.1 Caracterizacéo da Rede Escolar do Concelho Ourém

Quanto ao nivel de escolaridade da populagdo, segundo os dados dos Censos de 2011,
0 Concelho de Ourém tem uma taxa de analfabetismo ainda consideravelmente elevada
(7,13%). Contribui para tal o facto de ser uma populacio envelhecida. E de salientar que
atualmente existe uma razodvel rede de escolas, com uma oferta formativa diversificada,
sendo esta uma das razdes para desenvolver neste Concelho o estudo a que nos propomos.

Neste Concelho, existe uma grande diversidade ao nivel do ensino, nomeadamente:
0 ensino publico lecionado nos Agrupamentos de Escolas, o ensino privado lecionado nos
Colégios e o ensino profissional lecionado na Escola Profissional e na Escola Secundaria.

Segundo a Carta Educativa do Concelho de Ourém (Municipio de Ourém, 2014), o

Concelho possuia em 2013/2014 os seguintes estabelecimentos de ensino que apresentamos

no Quadro 6.
Quadro 6.
Estabelecimentos de ensino do Concelho de Ourém
Designacéo Nivel de ensino Tipo de rede
Escola Bésica e Secundéria de EB2, EB3, ES Rede Publica
Ourém 1°,2% 3° ciclo e sec.
EB 2,3 de Freixianda EB2, EB3 Rede Publica
1°,2% 3° ciclo
EB 2,3 D. Afonso, IV Conde de EB2, EB3 Rede Publica
Ourém 1°,2% 3° ciclo
EB 2,3 Coénego Dr. Manuel EB2, EB3 Rede Publica
Lopes Perdigéo 1°,2% 3° ciclo
Colégio de S. Miguel EB2, EB3, ES Rede ndo Publica (escola privada)
1°,2% 3° ciclo e sec.
Colégio Sagrado Coragdo de EB2, EB3 Rede ndo Publica (escola privada)
Maria 1°,2% 3° ciclo
Centro de Estudos de Fatima EB2, EB3, ES Rede ndo Publica (escola privada)

1°,2% 3° ciclo e sec.

Fonte: “Carta Educativa do Concelho” — Camara Municipal 2013/14
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3.4.1.2 Caracterizacdo das Escolas e Agrupamentos do estudo

O Concelho de Ourém é disperso e diversificado nos aspetos populacionais, culturais
e profissionais. Este facto reflete-se na populacao escolar e nas suas opg¢des profissionais e
academicas.

Seguidamente, apresentamos uma breve descricdo dos Agrupamentos (ensino
publico), das escolas privadas e da escola profissional deste Concelho que séo frequentadas
pelos alunos do 6.2, 9.°, 10.% 12.° ano de escolaridade que constituiram a amostra do nosso

estudo.

Agrupamento de Escolas de Ourém

A dimensdo do Agrupamento confere-lhe o estatuto de maior Agrupamento do
Concelho. No ano letivo de 2017/18, data da recolha de dados para o estudo, estdo
matriculados neste estabelecimento cerca de 2500 alunos provenientes do Concelho de
Ourém e Concelhos limitrofes. A Escola Bésica e Secundéria de Ourém é a escola sede do
Agrupamento.

Em 2007, a escola tornou-se sede de um Agrupamento vertical com a oferta
educativa do 2° ciclo, 3° ciclo, do Ensino Secundario e Profissional, do ensino pré-escolar e
do 1° ciclo do ensino basico (CEB) das freguesias de Olival e Gondemaria, Cercal e Matas,
Fatima e das localidades de Bairro, freguesia de Nossa Senhora das Misericordias,
Fontainhas da Serra, freguesia de Atouguia e Pinheiro e Vale Travesso, freguesia de Nossa
Senhora da Piedade.

Em 2012, agregou, por extincdo do Agrupamento de Escolas de Freixianda, os
estabelecimentos do ensino pré-escolar, do 1.° ciclo e a escola de 2.° e 3.° ciclos desta
freguesia. O parque escolar € composto por 19 estabelecimentos de ensino, dispersos
geograficamente por 7 das 13 freguesias do Concelho. O Projeto Educativo (2017/18) tem
como Vviséo tornar o Agrupamento reconhecido como uma escola humanista destinada a
todos os alunos, da cidade ou da periferia, vocacionados para o prosseguimento de estudos
ou para 0 mundo de trabalho. Este reconhecimento assenta nos seguintes valores:

- Principio do saber;

- Principio da qualidade educativa;

- Principio das liderancas partilhadas;

- Principio da eficécia e da responsabilidade.
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A escola pretende dar respostas adequadas as diferencas de caracter social, cultural e

étnico dos discentes, sendo este um proposito basilar da educacéo.

Agrupamento de Escolas Conde de Ourém

No ano letivo de 2017/18, data do estudo, estdo matriculados no Agrupamento cerca
de 1217 alunos que sdo provenientes do Concelho de Ourém e Concelhos limitrofes.

No ano letivo de 1998/99, foi constituido o Agrupamento de Escolas de Ourém mais
tarde denominado Agrupamento de Escolas D. Afonso, IV Conde de Ourém.

A data da sua criacdo, 0 Agrupamento aglutinava sete Jardins de Infancia, treze
escolas do 1.° Ciclo, duas escolas do Ensino Basico Mediatizado e a Escola Bésica do 2.% ¢
3.° Ciclos, sede do Agrupamento.

Este é um Agrupamento de referéncia para a Intervencdo Precoce na Infancia.
Promove o envolvimento das criangas com idade inferior a 6 anos e dos alunos em idade
escolar em atividades e projetos que focam multiplas dimensGes do conhecimento,
nomeadamente a componente de educacao para a cidadania que visa a formacdo integral e a
construcdo de cidaddos com preocupacOes solidarias, ambientais e com estilos de vida
saudaveis.

O Agrupamento manifesta grande abertura e interacdo com a comunidade pela
adesdo a projetos concelhios. Os diferentes profissionais atuam eficaz e concertadamente em
conjunto com os parceiros locais, na procura de solucGes integradas para os problemas que
afetam alunos e respetivas familias.

Neste Agrupamento desenvolve -se um trabalho de articulagdo entre niveis de
ensino/ciclos que favorece a integracdo dos alunos e potencia o sucesso educativo, num

quadro de uma cultura de proximidade com as familias e com a comunidade educativa.

Agrupamento de Escolas Conego Dr. Manuel Lopes Perdigéo

No Agrupamento de Escolas Conego Dr. Manuel Lopes Perdigdo, sito na freguesia
de Caxarias, no ano letivo de 2017/18, data do estudo, encontravam-se matriculados no
Agrupamento cerca de 280 alunos, provenientes de varias freguesias do Concelho de Ourém.
Este Agrupamento integra a rede de servico publico de educacgéo, contribuindo para o acesso
a um ensino de qualidade por parte de todos os jovens que o frequentam, internamente

assente em principios de equidade, justica, responsabilidade e eficiéncia.
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Consequentemente, o Agrupamento tomou como missdo: oferecer um percurso
educativo de rigor e qualidade vocacionado para 0 sucesso, preparando jovens para
desenvolver, ao maximo, as suas capacidades e potencialidades, construindo o seu futuro de
forma competente, autbnoma e responsavel. Nesta vertente, assume a visao estratégica na
aquisicdo de:

- Um elevado grau de realizacdo escolar e de desenvolvimento pessoal;

- Uma cultura de rigor e exigéncia, qualidade do ensino e das aprendizagens;

- Um clima de confianca, seguranca, disciplina e bem-estar;

- Um espaco de autonomia para a inovacao e a criatividade.

Os objetivos definidos sdo suportados por um conjunto de metas que refletem a visao
do Agrupamento como um elemento fundamental no desenvolvimento local e na construgéo
de uma sociedade melhor, quer a nivel individual quer a nivel coletivo (Projeto Educativo

do Agrupamento de Escolas Cénego Dr. Manuel Lopes Perdigdo, 2012).

Colégio de Sdo Miguel

A entidade titular deste Colégio é a Diocese de Leiria — Fatima. No ano letivo de
2017/18, estavam matriculados cerca de 1300 alunos provenientes do Concelho de Ourém e
de Concelhos limitrofes.

O Colégio de Sao Miguel foi fundado em 1960. Foi concedida a Autorizacao
Provisoria de funcionamento n° 464, pelo Ministério da Educacdo Nacional, em 15 de
fevereiro de 1963, em resultado de um despacho do Secretario de Estado da Educacédo
Nacional de 18 de dezembro de 1962. A 16 de janeiro de 1975, foi-lhe atribuido o Alvara n°
2153. Funciona em regime de autonomia pedagdgica e integra a rede de servico publico de
educacao, tendo um contrato de associa¢do estabelecido com o Ministério da Educacéo.

No seu Projeto Educativo, o Colégio de Sdo Miguel assume ser uma escola inovadora
na sociedade em permanente evolucdo. O Colégio de S&o Miguel esta ao servico de todos e
acolhe a todos, sempre com o objetivo de cuidar da educacgdo da pessoa e da promocgao do
seu crescimento humano integral.

Tem como meta de acdo educativa desenvolver a qualidade no processo educativo e

formativo dos alunos.
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Colégio do Sagrado Coracéo de Maria

O Colégio do Sagrado Coracdo de Maria € uma entidade catélica, propriedade do
Instituto das Religiosas do Sagrado Coracdo de Maria. Foi fundado a 1 de junho de 1948, e
funcionou desde sempre como colégio. E uma Instituicdo abrangida por Contrato de
Associacdo, funciona com Autonomia Pedagégica e exerce funcdes de acordo com o
Estatuto do Ensino Particular e Cooperativo. (In Regulamento Interno do Colégio do
Sagrado Coracao de Maria).

O seu Projeto Educativo reflete a visao, a ideologia e as a¢fes da escola, assim
como as metas a atingir. E uma escola inserida num contexto urbano, onde a
operacionalizagdo do curriculo vai de encontro ao desenvolvimento das competéncias
definidas no Perfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria (PA) e é promotora de

melhores aprendizagens, potenciando o exercicio de uma cidadania mais ativa e informada.

Centro de Estudos de Fatima

No Centro de Estudos de Fatima (CEF) no ano letivo de 2017/18, data do estudo,
estavam matriculados 861 alunos. Os alunos sdo provenientes do Concelho de Ourém e de
Concelhos limitrofes.

Foi fundado em 1969 pelo Instituto Missionario da Consolata.

O Plano Curricular do Centro de Estudos de Fatima (CEF) foi-se adaptando aos
planos e Programas oficiais do Ministério da Educacéo.

O Centro de Estudos de Fatima (CEF) desenvolve uma atividade pedagdgica que visa
orientar o aluno para a sua realizacdo pessoal, levando-o0 a uma reflexdo consciente sobre
valores éticos e civicos. As metas pedagogicas preconizadas sdo:

1. Melhorar os resultados escolares.

2. Aumentar os resultados de exceléncia.

3. Melhorar os resultados a lingua portuguesa.

4. Melhorar os resultados da lingua inglesa.

5. Transferir / mobilizar os conhecimentos da lingua inglesa e das novas tecnologias
para diferentes aplicacdes praticas;

6. Reforcar atividades de formacdo no dominio cientifico e no ambito da gestdo

escolar;
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7. Incentivar o trabalho colaborativo nos dominios cientifico, pedagdgico e didatico;

8. Aperfeigoar os mecanismos de comunicagéo interna e de divulgacao externa;

9. Assegurar a monitorizagdo sistematica de toda a atividade escolar atraves de
indicadores de medida.

O Centro de Estudos de Fatima (CEF) definiu como objetivos do Projeto Educativo
0 desenvolvimento integral dos alunos de forma a permitir-lhes a integragdo no mundo

laboral e a realizagdo profissional.

A Escola Profissional de Ourém

No ano letivo de 2017/18, data do estudo, estdo matriculados na Escola
Profissional de Ourém cerca de 450 alunos sdo provenientes do Concelho de Ourém e de
Concelhos limitrofes.

A Escola Profissional de Ourém foi fundada em 24 de agosto de 1990, com o
objetivo de suprir as necessidades de técnicos qualificados na regido. Em 1999, o Ministério
da Educacéo legislou sobre a necessidade da existéncia de entidades proprietarias das escolas
profissionais, 0 que motivou uma parceria entre a Escola Profissional de Ourém /Associacao
Promotora de Ensino Profissional, da qual fazem parte a Camara Municipal de Ourém, a
ACISO-Associacdo Empresarial de Ourém-Fatima; o Centro de Estudos de Fatima e a
Regido de Turismo Leiria / Fatima.

A Escola Profissional de Ourém e a Escola de Hotelaria de Fatima direcionam a sua
atividade para a formacao inicial de nivel 4 (Cursos Profissionais) tendo como publico-alvo
adolescentes e jovens. Estes parceiros sdo proprietarios do “LIFE” Local de Insercdo
Formacdo e Emprego, designado também por INSIGNARE, que agrupa quatro areas de
trabalho que se complementam entre si: CFC — Centro de Formacdo Continua; GIP —
Gabinete de Insergéo Profissional e CQEP — Centro para a Qualificagdo e o Ensino
Profissional; GCI - Gabinete de Cooperacgéo Internacional.

De acordo com o Projeto Educativo, a Escola Profissional de Ourém definiu como
missao para o triénio 2015-2018:

- Qualificar com rigor, exigéncia, inovacdo e profissionalismo, jovens para um
mercado de trabalho competitivo, rigoroso, global e em constante mutagdo, incutindo
atitudes e competéncias pessoais e sociais.

- Exigéncia profissional: Dotar os alunos de competéncias técnicas que sejam

representativas das exigéncias do mercado de trabalho; incutir dindmicas de aprendizagem
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ao longo da vida; qualificar os alunos de conhecimentos praticos sustentados na experiéncia
e no rigor do “saber fazer”.

- Valorizacdo Pessoal: Educar os alunos para o “saber ser” e para o “saber estar”
preparando-os para a cidadania ativa; orientar os alunos para o trabalho de equipa,
responsabilizando os no cumprimento de regras, horarios e prazos; promover nos alunos
autonomia, responsabilidade e atitude empreendedora contribuindo para a sua valorizagao
individual na sociedade.

- Ligacdo entre a escola e 0 meio empresarial: desenvolver contactos de forma
continuada, firmando compromissos Escola-Empresa; estabelecer parcerias/protocolos com
o0 tecido empresarial de forma a aliciar as empresas a participar na vida escolar. Promover
conferéncias/workshops com individualidades de reconhecido mérito de forma a atrair o

tecido empresarial local.
3.4.2 Caraterizacdo dos alunos do estudo por escola que frequentam
O Quadro 7 apresenta o nimero de alunos matriculados nas escolas publicas,

privadas e profissional do Concelho de Ourém, por anos de escolaridade dos inquiridos, no
ano letivo 2017/18.

Quadro 7.

Alunos no ano letivo 2017/2018 nos niveis de ensino do estudo
Escolas - Privado Total

Publico

2.°CEB (6.°ano) 646 459 923
3.°CEB (9.° ano) 715 127 1442
Secundario (10.°e 12.°ano) | 462 784 1246
Profissional (10.° e 12.° ano) | 207 120 327
Total 1848 2090 3938

Adaptado da base de dados da Autarquia, site referente a Educacéo (2017)

Com base nos dados apresentados no quadro 7, podemos agrupar as escolas:
Agrupamento de Escolas IV Conde de Ourém, o Centro de Estudos de Fatima, o
Agrupamento de Escolas Conego Dr. Manuel Lopes Perdigdo de Caxarias, a Escola Bésica
2° e 3° ciclos da Freixianda, no &mbito do ensino publico.
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No que se refere ao ensino privado, as escolas que fizeram parte do estudo foram: o
Colégio Sagrado Coracao de Maria, o Colégio S. Miguel e o Centro de Estudos de Fatima.

O ensino profissional é representado pela Escola Profissional de Ourém e a Escola
Secundéria de Ourem. Nesta Ultima, inserem-se as vertentes de ensino regular e ensino
profissional.

No seguimento, o Gréfico 3 revela a percentagem de respondentes por escola.

Escola Secundaria de Ourém 30,60%
Escola Profissional de Qurém m—— 3 60%
Escola da Freixianda = 2 70%

Colégio S. Miguel 10,60%
Colégio Coragdo de Maria 9,10%
Centro de Estudos de Fatima 26,90%

Agrupamento IV Conde Ourém =— 6 90%
Agrupamento de Caxarias m— 4, 60%

Graéfico 3. Grafico de respondentes por escola

No Gréfico 3, podemos observar que do Agrupamento de Escolas Cénego Dr.
Manuel Lopes Perdigdo de Caxarias responderam 4,6% do total dos inquiridos, do
Agrupamento de Escolas 1V Conde de Ourém responderam 6,9% do total dos inquiridos,
do Centro de Estudos de Fatima responderam 26,9% do total dos inquiridos, do Colégio
Sagrado Coracdao de Maria responderam 9,1% do total dos inquiridos, do Colégio S. Miguel
responderam 10,6% do total dos inquiridos, da Escola Basica de 2.° e 3.° ciclos da
Freixianda responderam 2,7% do total dos inquiridos, da Escola Profissional de Ourém
responderam 8,6% do total dos inquiridos, da Escola Bésica e Secundaria de Ourém
responderam 30,6% do total dos inquiridos.

O Quadro 8 apresenta o total de alunos do género feminino e do género masculino

gue responderam ao questionario.
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Quadro 8.

Alunos respondentes por escola que frequentam por género
Estabelecimentos de Ensino Feminino Masculino Total
AgrL,Jpamento de Escolas IV Conde de 61 39 100
Ourém
Centro de Estudos de Fatima 194 196 390
Colégio Sagrado Coracao de Maria 80 52 132
Colégio S. Miguel 94 58 152

— oo

Esc.ol.a Basica 2.° e 3.° ciclos de 18 21 39
Freixianda
Escola Profissional de Ourém 19 105 124
Escola Béasica e Secundaria de Ourém 210 233 444
Agrupamento de Escolas Conego
Doutor Manuel Lopes Perdigdo de 35 32 67
Caxarias
Total 711 736 1448
Total % 49,1% 50,9% 100,0%

A amostra deste estudo é constituida por um total de 1448 alunos do ensino basico,

secundario e profissional que frequentam os 6.°, 9., 10.° e 12.° ano, por serem anos de

transicdo entre ciclos de estudo. Os alunos foram selecionados através da técnica nédo

probabilistica por conveniéncia.

Do total de alunos matriculados nas escolas e anos de escolaridade supracitados, que

responderam ao questionario, 97% sdo de nacionalidade portuguesa e apenas uma pequena

percentagem (3%) sdo alunos de outra nacionalidade, como mostra o Gréafico 4.

= Portuguesa

Graéfico 4. Grafico de respondentes por nacionalidade

3%

® Qutras Nacionalidades

No Grafico 4, constatamos que apenas 3% dos inquiridos sdo de nacionalidade

estrangeira.
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A perspetiva dos alunos inquiridos relativamente os seus planos para o futuro esta

exposta no grafico seguinte.

4% 2%

11%

13%

70%

Equivalente 92 ano Curso prof.equivalente 122 = Trabalhar apds 122 ano

Ensino superior m Trabalhar apds 18 anos

Grafico 5. Planos futuros dos alunos que responderam

Ao analisar o Gréafico 5, verificou-se que a maioria dos alunos inquiridos (69,5%)
tenciona prosseguir estudos para o Ensino Superior. A percentagem de alunos que pretende
ingressar numa atividade laboral apds 0 12.° ano corresponde a 12,9%. Verifica-se que uma
pequena percentagem (2,2%) tenciona apenas concluir 0 9.° ano. 4,4% diz querer trabalhar

apos os 18 anos.

3.5 Instrumento de recolha de dados

O cumprimento das normas metodoldgicas assume papel crucial na construcdo e
validade da investigacdo, dado que cada etapa condiciona profundamente as seguintes.
Optou-se por aplicar a escala de “A Percecdo dos Alunos sobre o Feedback dos Professores”
(Carvalho et al.2014) que faz parte de um instrumento mais amplo, o questionario FITE. A
escala esta ajustada ao contexto em estudo e ao recorrer a este instrumento procura-se (...)
comparar e confrontar resultados para se obterem instrumentos cada vez mais confiaveis e
validos (Coutinho, 2011).

De acordo com os autores, o desenvolvimento de estudos futuros com a aplicagdo do
questionario (FITE) € importante, no sentido de confirmar os resultados ja obtidos

Os questionarios promovem a recolha de dados num curto espaco de tempo e podem

ser aplicados a um elevado namero de individuos. Assim, este instrumento adequa-se a
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situacGes em que é, especificamente, necessario interrogar um grande nimero de pessoas e
em que se levanta um problema de representatividade (Quivy & Campenhoudt, 2005).

Segundo os autores (Leandro Almeida & Freire, 2008); Hill & Hill, 2009), o
questionario € o procedimento, por exceléncia, da metodologia quantitativa. Na sua
aplicacdo, pretende-se a minima intervencdo do investigador, ser adequado a populacao de
forma a que os resultados permitam uma generaliza¢do e caracterizacdo da populacdo em
estudo.

No que se refere a escala “A Percegdo dos Alunos sobre o Feedback dos Professores”
(Carvalho et al.2014) a escolha deste instrumento obedeceu a alguns critérios,
nomeadamente: confidencialidade, objetividade, concisdo e precisdo, podendo assim
permitir uma andlise atraves da utilizagdo de métodos estatisticos sofisticados, como o0 SPSS
- Statistical Package for the Social Sciences (versao 24).

A escolha do instrumento atende aos objetivos deste estudo, na medida em que 0s
itens apresentam aspetos da percecédo dos alunos sobre o feedback dos professores.

O questionario é composto por duas partes. A primeira parte do questionario refere-
se as variaveis de caraterizacdo sociodemogréafica dos alunos.

A segunda parte do questiondrio ¢ a Escala de “A Percecdo dos Alunos sobre o
Feedback dos Professores” (Carvalho et al. 2014). A escala avalia a perce¢do dos alunos
sobre o feedback eficaz (PFe) e o feedback ndo eficaz (PFne) dos professores. Este
instrumento é composto por itens referentes a percecdo dos alunos sobre as préaticas de
feedback dos seus professores.

Neste ambito, os alunos deveriam responder até que ponto consideram que
afirmagdes como “As formas de avaliagcdo na disciplina sdo apresentados de forma clara” ou
“Os comentarios do professor mostram falta de respeito pelos alunos” descrevem a realidade
das suas aulas. A fim de contextualizar as respostas, cada item foi apresentado com a
instrugdo: “Pensa numa disciplina de que GOSTAS e responde sempre a pensar na mesma”.
O questionario também incluiu uma seccéo respeitante as trajetorias escolares do aluno. O
questionario é composto concretamente por dez itens, que avaliam a Percecdo de Feedback
eficaz: “O professor explica o que € esperado aprendermos na disciplina”; “As formas de
avaliacdo na disciplina sdo apresentadas de forma clara”; “O professor faz comentarios
especificos para nos ajudar nos trabalhos que vamos fazendo”; “ O professor da-nos
oportunidades para melhorarmos os nossos trabalhos”; “As classificagdes sao comunicadas
e explicadas a cada aluno”; “Quando fazemos um trabalho, o professor descreve claramente

0 que ndo estd bem e faz sugestdes para melhorar”; “O professor faz perguntas que nos
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ajudam a refletir sobre a qualidade do nosso trabalho™; “O tom de voz e a cara do professor
mostram que acredita que vamos conseguir melhorar”; “Sao utilizadas diferentes formas de
avaliacdo (ndo apenas testes escritos) ” e “O professor corrige os nossos erros antes de
terminarmos um trabalho”.

Relativamente a subescala Percecao de Feedback néo eficaz, foram utilizados quatro
itens: “Na comunicacdo das classificagdes, o professor faz comentarios desagradaveis™; “O
professor comenta mais sobre a nossa maneira de ser do que sobre o nosso trabalho”; “Os
comentarios do professor mostram falta de respeito pelos alunos” e “O professor diz para
fazermos melhor, mas ndo diz como”.

Apesar da versao final do questionario de Carvalho et al. 2014 ser constituida por 11
itens, optou-se por aplicar a verséo inicial dos 14 itens. Estes, estdo apresentados como
afirmacdes as quais os alunos se posicionam numa escala de Likert de quatro pontos
ancorada semanticamente (sempre=3 e nunca =0), foram determinadas as carateristicas
psicométricas da escala com os 14 indicadores para a amostra em estudo.

Relativamente a consisténcia interna, verificamos que para a Escala de “A Percegdo
dos Alunos sobre o Feedback dos Professores” na disciplina que gosta apresenta um valor
de Alfa de Cronback de 0=.727. e escala na disciplina que ndo gosta o valor de Alfa de
Cronback ¢ de 0=.811.

Nesse sentido, o instrumento aplicado apresenta significativo potencial para
mensurar tracos latentes da percecao sobre o feedback e como este se reflete no percurso

escolar dos alunos.

3.6 Procedimentos

A investigacdo obedece a um conjunto de procedimentos e orientacBes tendo em vista
o rigor e o valor prético da informacdo recolhida, nomeadamente para a testagem das
questdes inicialmente formuladas para o problema em estudo (Jiménez, 1986).

O plano de investigacdo deve servir 0s objetivos, ser apropriado, rigoroso e valido,
de forma a garantir a validade da informagé&o recolhida, assim como o controle do erro, ndo
pondo em causa o significado dos resultados, garantindo a validade interna e a possibilidade
de generalizacdo a outras amostras, ou seja, a validade externa (Almeida & Freire, 2008).

Segundo os autores, Almeida e Freire, (2008) e Martins, (2011), numa investigacao
desta natureza h oito etapas que devem ser sucessivas desde a definicdo do problema até a

divulgacéo dos resultados.
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1- definicdo do problema;

2- revisdo bibliogréfica;

3- formulagéo das questdes;

4- definicdo do plano ou design da investigacéo;

5- recolha de dados;

6- analise dos dados;

7- interpretacdo dos resultados obtidos e a sua integracdo no respetivo dominio de

investigacao;

8- divulgacao dos resultados.

Seguindo estas orientacoes, foi definido o problema central da investigacao e feita
uma primeira revisdo da literatura sobre a problematica em estudo.

E comum a utilizagdo de questionarios na investigacio em educacdo, pela sua
simplicidade e utilidade (Tuckman, 2005).

Para Ferreira, (2005, p. 167-168) “a natureza quantitativa e a capacidade de objetivar
informacdo conferem-lhe o estatuto de exceléncia e autoridade, de uma ciéncia dominada
pela logica formal e burocratico-racional, mais apropriada a captacdo de aspetos
contabilizaveis dos fendémenos.”

Com base na revisdo da literatura, foi possivel identificar estudos empiricos que tém

sido realizados ao longo do tempo, com base nos quais se formularam as questfes definidas
pelo problema, as quais se pretende dar resposta.
Foi efetuado um teste-piloto, antes da realizacéo do preenchimento do instrumento, por parte
dos inquiridos do nosso estudo. Para tal, contamos com a colaboracdo de dez alunos,
escolhidos de forma aleatdria e com caracteristicas semelhantes as da amostra. O
questionario foi respondido na versdo on-line, com o objetivo de obter informacao sobre a
extensdo, a facilidade e a compreensao das questdes; a clareza e a precisdo do vocabulario;
as adequacdes do tempo de preenchimento; o grau de dificuldade; assim como a eficacia das
instrucGes. Com a aplicacdo do teste piloto, foi nossa pretensdo também detetar possiveis
lacunas na versdo on-line, de modo a que os inquiridos ndo encontrassem obstaculos no seu
preenchimento.

Posteriormente, preparou-se a sala de computadores da escola, para onde foram
encaminhados os alunos pelo respetivo Diretor de turma. Procedeu-se a apresentacdo e
explicacdo dos objetivos do estudo aos alunos, a relevancia da colaboragdo, bem como as

normas de preenchimento e os critérios de anonimato. Assegurou-se 0 preenchimento dos
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questionarios individualmente. Apds o términus do preenchimento deste, observou-se que o
tempo médio de duracdo da aplicagdo foi de 20 minutos. Depois de terminada a recolha de
dados, estes foram compilados automaticamente pelo programa informéatico para uma folha
de dados em Excel e exportados para o software SPSS.

Solicitaram-se todas as autorizacGes necessarias para o decorrer do processo de
investigacdo, nomeadamente o parecer & Comisséo de Etica, do Instituto de Educagio da
Universidade de Lisboa (Anexo A), que depois de aprovado permitiu dirigir o pedido a
Direcédo Geral de Educacéo, sendo este aprovado com o registo de inquérito n.° 0197700019,
registado em 30-10-2017 (Anexo B). Por fim, foram contactados os Diretores de cada uma
das Escolas e Agrupamentos de Escolas (Anexo C), de modo a obter autorizagdo para a
aplicacdo dos questionarios. Estes demonstraram interesse pelo estudo e manifestaram-se
colaborantes na divulgacdo da informacdo junto dos diretores de turma das turmas dos 6.°,
9.2, 10.° e 12.° anos que pretendiamos inquirir. Na aplicacdo do questionario de recolha de
dados em meio escolar, foi tido em atengdo o local e 0 momento, de forma a ndo ser
coincidente com o periodo de avaliagéo.

Considerou-se o disposto na Lei n° 67/98 em mateéria de garantia de anonimato (ndo
identificar ou tornar identificavel) dos sujeitos, a confidencialidade, a protecéo e a seguranca
dos dados. Esta informacéo foi dada a todos os que connosco colaboraram, nomeadamente
diretores, professores, encarregados de educacéo e alunos.

Posteriormente, foram entregues pedidos de consentimento informado (Anexo D), da
recolha de dados junto dos encarregados de educacdo, em virtude de os alunos serem
menores. Depois de assinadas, as autorizagdes dos encarregados de educacao ficaram em
poder da Escola/Agrupamento.

Os participantes foram selecionados através das direcGes de turma das diversas
escolas, das turmas, anos e cursos selecionados que aceitaram participar neste estudo e que
estavam presentes no dia em que a investigadora se dirigiu as referidas escolas. Foi
assegurado o caracter voluntario da sua participacao.

A recolha de dados ocorreu entre os dias 02-11-2017 e 31-12-2017 através da
ferramenta Google Docs.

O conhecimento informético dos alunos e o facil acesso a internet faz com que este
procedimento de recolha de dados se apresentasse uma possibilidade mais rapida e pratica,
com custos mais reduzidos, capaz de ultrapassar alguns constrangimentos, proporcionando
maior comodidade aos participantes, podendo resultar numa melhoria em termos de nimero

de respostas obtidas (Faleiros et al, 2016).
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No total responderam ao questionario 1448 alunos das turmas do 6.°, 9.2, 10.2e 12.°
ano de escolaridade que frequentam o ensino béasico e secundario em escolas publicas,
privadas e profissional do Concelho de Ourém.

No cronograma seguinte, sdo apresentadas as etapas para a recolha de dados (Figura
5). Inicidmos com a fase da definicdo da amostra e a selecdo do instrumento. Seguidamente,
procedeu-se ao pedido de autorizacdo ao Ministério da Educacdo, estabeleceram-se
contactos com os autores do instrumento e com a diregéo das escolas participantes no estudo,
e por fim, a fase de operacionalizacdo de recolha de dados, compilacdo dos resultados e

analise dos mesmos.

ontato com
Defini¢ao da Selegdo do Pedido de 0s
amostra instrumento autorizagao estabelecimen
tos

Analise dos Resultados Recolha de
dados dados

Figura 5. Etapas para a recolha de dados

De acordo com a Figura 5, podemos observar as varias etapas realizadas para a
recolha de dados do nosso estudo, desde a definicdo da amostra até a anélise dos dados.

A producdo de conhecimento cientifico coloca determinadas exigéncias a quem
investiga (Almeida & Freire, 2008). Em qualquer investigacao, é da responsabilidade do
investigador verificar que todos os procedimentos éticos e deontoldgicos sdo cumpridos de
forma criteriosa e imparcial, respeitando o0 anonimato de todos os inquiridos.

A aplicacdo do instrumento de recolha de dados foi explicitada com clareza de forma
a nao condicionar a participacdo dos inquiridos e a influenciar as suas respostas. “Se ¢é
importante fazer a investigacdo, devemos esforgar-nos ao maximo para que haja a maior
devolugéo possivel de respostas [...]” (Tuckman, 2005, p.347).

Assim, nesta investigacdo, procuramos seguir, de forma rigorosa, 0s seguintes
principios éticos e deontoldgicos (Almeida & Freire, 2008):

1) avaliar a aceitabilidade ética do estudo antes de o iniciar;

2) assegurar o consentimento informado dos sujeitos;
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3) respeitar a liberdade do sujeito em recusar a participacdo em qualquer uma das
fases da investigagéo;

4) salvaguardar a integridade fisica e moral dos sujeitos;

5) assumir a confidencialidade e o anonimato dos resultados.

Cada etapa da investigacdo pode apresentar questdes de ordem ética que podem
derivar da natureza do projeto, do contexto da pesquisa, dos procedimentos adotados, dos
métodos ou do tratamento dos dados (Cohen & Manion, 2000).

A elaboracdo do estudo baseou-se nos principios da American Psychological
Association (APA, 2010), sobretudo os que se relacionam com a aceitabilidade ética,
consentimento informado, a salvaguarda da integridade dos participantes e a
confidencialidade dos resultados alcancados.

3.7 Tratamento dos dados

O tratamento estatistico dos dados foi realizado com recurso ao programa estatistico
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), versdo 24. Recorreu-se a técnicas de
estatistica descritiva: frequéncias absolutas e relativas, medidas de tendéncia central (moda,
média e mediana) e medidas de dispersao e variabilidade (desvio padrdo, minimo e maximo).

Para comparar a variancia das médias obtidas relativamente ao feedback eficaz e ndo
eficaz percebido, entre as diferentes variaveis recorremos a realizacdo de analises de
variancia simples (ANOVA) e t de Student.

Em todas as situagdes, o nivel de significancia adotado foi de p< 0,05.
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CAPITULO IV — APRESENTACAO E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Neste capitulo, apresentam-se e analisam-se os dados recolhidos na investigacédo em
funcdo dos objetivos propostos, por ordem sequencial da realizacdo do estudo empirico.

Para o efeito, recorreu-se a estatistica descritiva e a estatistica inferencial, no sentido
de descrever as caracteristicas basicas dos dados da amostra.

Foram ainda abordados aspetos relacionados com a metodologia da investigacéo
desenvolvida. Tendo em conta 0s objetivos deste estudo, considerou-se adequado
desenvolvé-lo, numa metodologia quantitativa, tendo por base instrumentos que assumiram
a forma de um questionario por parecer ser uma opg¢ao mais viavel para a concretizacdo desta
investigacéo.

Os instrumentos utilizados permitiram a recolha de dados sociodemograficos dos
participantes de modo a caracteriza-los, foi também aplicada a Escala de percecdo de
feedback.

4.1 Caraterizacao dos alunos no estudo

Variaveis Sociodemogréficas

No que concerne a caraterizacdo sociodemogréafica dos alunos, a amostra do estudo
é composta por 1448 estudantes de ambos os géneros, do Concelho de Ourém, do 6.°, 9.°,
10.° e 12.°anos, das escolas publicas, privadas e profissional, com idades compreendidas
entre 10 e 18 anos. A maioria dos respondentes tem 14 anos o que corresponde a 22,9% da
dos participantes do estudo (Figura 7).

Os inquiridos sdo apresentados de acordo com algumas varidveis
sociodemogréficas, recolhidas através do questionario.

As figuras seguintes representam os resultados das variaveis sociodemogréficas dos
inquiridos de acordo com: o género, a idade, o ano de escolaridade, o regime de ensino, o
tipo de escola, a nacionalidade, as retengfes, em funcdo dos planos futuros, a escolaridade

do pai ou do padrasto e a escolaridade da mée ou da madrasta.
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Masculino 50,9%
o
2 Feminino 49,1%
8 I I I I I I |
0 10 20 30 40 50 60
Percentagem

Figura 6. Distribuicdo dos participantes em funcéo do género

A amostra foi constituida por 1448 alunos. Do total de participantes, 49.1% (n=711)

eram do genero feminino e 50.9% do género masculino (n= 736), (Figura 6).

20,6%
22,9%

Idade

25 30

Percentagem
Figura 7. Distribuigéo dos participantes em funcéo da idade

Em relacdo a idade dos participantes, estes distribuem-se da seguinte forma: 6,9% tem
18 ou mais anos, 15,7% tem 17 anos, 12,8% tem 16 anos, 20,6% tem 15 anos, 22,9% tem 14
anos, 4,8% tem 13 anos, 1,8% tem 12 anos, 11,7% tem 11anos, 2,8% tem 10 anos (Figura
7).

12° profissional
12°

10° profissional
10°

90

60

29,4%

30 35 40

Ano de escolaridade

Percentagem
Figura 8. Distribuicéo dos participantes em funcdo do ano de escolaridade
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A maioria dos participantes frequentava 0 9.° ano (29.4%), seguindo-se do 10.° ano
(18.6%), 12.° ano (16.6%), 6.° ano (16.2%), 10.° ano profissional (12%) e, por ultimo, 12.°
ano profissional (7.3%) (Figura 8)

Profissional 19,3%
Regular 80,79

Percentagem

Regime de
ensino

Figura 9. Distribuigéo dos participantes em funcdo do regime de ensino

A amostra contou com a participacdo de estudantes do ensino regular e profissional,

sendo que 80,7% frequentava o ensino regular e 19,3% o ensino profissional (Figura 9).

Privado 46,6%

Publico 53,4%

10 20 30 40 50 60

Tipo de escola
o

Percentagem

Figura 10. Distribuicdo dos participantes em funcédo do tipo de escola

Participaram estudantes de escolas do ensino publico e do ensino privado, sendo 53,4%

a frequentar o ensino publico e 46,6% a frequentar o ensino privado (Figura 10).

Outra 3%
Portuguesa 7%

0 20 40 60 80 100

Nacionalidad
e

Percentagem

Figura 11. Distribuicdo dos participantes em fungdo da nacionalidade
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Relativamente a sua nacionalidade, a maior parte dos participantes (97%) eram de

nacionalidade portuguesa e apenas 3% eram oriundos de outros paises (Figura 11).

Repeti mais do que duas
vezes

Repeti duas vezes

Repeti uma vez

Nunca 81,1%

Reprovacoes

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90
Percentagem

Figura 12. Distribuicdo dos participantes em funcédo das retengdes

Questionados em relacdo ao nimero de retencdes, 81,1% dos estudantes afirmaram
nunca ter reprovado, 17,7% ja reprovaram uma vez e 1,2% reprovou mais do que duas vezes
(Figura 12).

Para mensurar a perspetiva individual de como os inquiridos percecionam o seu
percurso académico ou profissional, englobamos no questionario uma questdo sobre as
projecdes para o futuro.

Na Figura 13, podemos observar que é consideravel a percentagem dos alunos

inquiridos que pretendem prosseguir o0s estudos.

Tirar um curso profissional equivalente 11%
P f .
ao 12° ano.

Tirar um curso de educagdo e formagao - 312,10%
equivalente ao 9° ano.

4,40%

z 4
Ir trabalhar apos os 18 anos. W

12,90%

Ir trabalhar apds o0 12° ano. . 1s7

69,50%

I 1006

Planos para o futuro

Ir para a universidade.

Figura 13. Distribuicdo dos participantes em fungédo dos planos futuros
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Pela analise da Figura 13, podemos observar que a maioria pretende ingressar no
ensino superior (69,5%). 23,9% pretendem terminar o ensino secundario (12.° ano) ou curso
profissional equivalente. Apos os 18 anos, 4,4% dos inquiridos tencionam entrar no mundo
laboral. Destacamos um facto relevante no atual contexto educativo: 2,1% dos alunos apenas

pretenderem concluir 0 9.° ano de escolaridade.

Ensino Superior
Ensino Secundério 26%
3°ciclo 28,9%

2%ciclo

Escolaridade pai ou
padrasto

1°ciclo

0 5 10 15 20 25 30 35 40
Percentagem

Figura 14. Participantes em funcdo da escolaridade do pai ou padrasto

Na Figura 14, verifica-se que relativamente a escolaridade do pai ou padrasto, 28,9%
concluiu o 3.° ciclo de estudo, 26% o ensino secundario, 21,6% o 2.° ciclo, 12,8% 0 ensino

superior e 10,7% concluiu o 1.° ciclo.
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3 Ensino Secundario 27/1%
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Figura 15. Participantes em funcédo da escolaridade da mée ou madrasta
No que concerne a escolaridade da mae ou madrasta, 27,8% concluiu o 3.° ciclo,

27,1% o ensino secundario, 22,2% o ensino superior, 16,6% o 2.° ciclo e 6,4% concluiu o
1.2 ciclo (Figura 15).
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Em suma, de acordo os dados obtidos acerca das variaveis sociodemograficas,
concluimos que: no que concerne ao género dos inquiridos, a variacdo € insignificante (F-
49%, M-51%). Em relacdo a idade dos inquiridos, a maior percentagem da amostra situa-se
na faixa etaria de 14 anos e a menor situa-se na faixa etaria de 10 anos.

De acordo com o ano de escolaridade de frequéncia, a maior incidéncia dos
participantes reside no 9.° ano de escolaridade enquanto a menor se verifica no 12.° ano do
Ensino Profissional. Importa ressalvar que apenas 19, 3% da amostra frequenta o Ensino
Profissional enquanto que 80,7% frequenta o Ensino Regular. Deste ultimo, 53, 4% refere-
se ao Ensino Puablico e 46,6% ao Ensino Privado.

Considerando a nacionalidade dos inquiridos, 97% sdo portugueses enquanto que
apenas 3% sdo oriundos de outras nacionalidades.

No gue respeita ao sucesso escolar, verifica-se que é significativa a percentagem dos
alunos sem retencdes (81%) sendo que apenas 1,2% reprovou mais que duas vezes.

Em relagdo as perspetivas de futuro, constatamos que a maioria dos alunos tem
pretens@o de ingressar no ensino superior (69,50%), havendo uma minoria de 2,10% que
pretende tirar um curso equivalente ao 9.° ano.

Relativamente a escolaridade do pai/ padrasto e da mae/ madrasta, verifica-se que a
maioria concluiu o 3.° ciclo havendo, no entanto, uma minoria que concluiu apenas o 1.°
ciclo. E de realcar que a mie/ madrasta apresenta uma percentagem mais acentuada de

frequéncia do ensino superior.

4.2 A percecao dos alunos sobre as préticas de feedback.

Num estudo realizado, Valente et al. (2009) concluiram que o mau uso de feedback
do professor parece ser comum. Ao invés deste ter o objetivo de se concentrar na tarefa e
reduzir as discrepancias na pratica letiva, o feedback era frequentemente centrado no
préprio aluno e utilizado pelos professores para acusar, julgar e punir.

Este tipo de feedback néo se revela eficaz na promocao da aprendizagem e indicia,
mais uma vez, que a dimensdo afetiva do feedback pode funcionar de forma ambigua
(Kluger & DeNisi, 1996). Com base nestes resultados, conclui-se que existe necessidade
de se continuar a promover projetos de desenvolvimento profissional de professores em
Portugal, a fim de se assegurar que as estratégias de feedback sejam usadas na sala de aula,

de um modo adequado e eficaz. Perante o exposto, questiondmos os alunos inquiridos no
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nosso estudo sobre quais sdo 0S comentarios que gostam ou ndo gostam de ouvir dos

professores perante o seu trabalho.

Que feedback gostas de ouvir?

Para avaliar esta varidvel, optamos por construir duas perguntas de resposta aberta
nomeadamente: “que tipo de comentarios gostas de ouvir quando um professor avalia o teu
trabalho?” “Que tipo de comentarios ndo gostas de ouvir quando um professor avalia o teu
trabalho?”. Seguidamente, apresentamos 0s resultados com base nas respostas dos alunos,
acerca de como percecionam o feedback dos professores, quando estes avaliam um trabalho
e o tipo de comentario que emitem. Agregamos as respostas mais vezes apontadas em cinco
itens, nomeadamente: comentarios construtivos, valorizacdo do esforco, apresentacdo de
elogios e motivacdo para fazer melhor, realizacdo de um bom trabalho e apresentacdo de

melhorias.

Comentarios que mais gostas de ouvir

Comentarios construtivos
Valorizagédo do esforco
Apresentando elogios e motivacao
Fizeste um bom trabalho
Apresenta melhorias

o

50 100 150 200 250

Gréfico 6. Que tipo de comentarios gostas de ouvir

Na leitura do Gréafico 6, observamos a resposta a pergunta que tipo de comentarios
os alunos gostam de ouvir quando um professor avalia o seu trabalho. A maioria dos alunos
(54,5%) valoriza muito o feedback positivo e eficaz recebido, em que o professor faz
referéncia ao esforco, & motivacdo ou a melhorias, apresentando sempre um comentério que

induza a reflexao.
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Que feedback nédo gostas de ouvir?

Para observar as respostas a esta variavel, optamos por aglomerar as respostas mais
vezes apontadas em cinco itens que consideramos mais significativos para o que queriamos
observar, nomeadamente: desvalorizacdo de tudo; mau, esta horrivel; ndo te esforcaste;
comentarios destrutivos. E interessante observar que um grande nimero de alunos n&o gosta

de sentir apenas que estd mau. Este item é apontado por um grande nimero de alunos.

Comentarios que ndo gostas de ouvir

desvalorizar tudo

Mau

Esta horrivel

Né&o te esforcaste
Comentarios destrutivos

0 50 100 150 200 250

Gréfico 7. Que comentarios ndo gostas de ouvir

Pela analise do Grafico 7, observamos que aproximadamente 45,5% dos alunos nao
apreciam comentarios depreciativos sobre o seu trabalho.

Os resultados do nosso estudo refletem a ideia ja defendida por outros autores de que
uma boa relacdo entre professor e aluno tem um efeito positivo no envolvimento escolar do
aluno (Fredricks et al., 2004; Pollock, 2012; Skinner & Belmont, 1993).

A Tabela 1 apresenta os valores das médias e desvio padrdo da percecdo de feedback eficaz
e ndo eficaz, tanto na disciplina que gosta como na disciplina que ndo gosta.

Questdo 1- Existem diferencas com significado estatistico entre a percecdo dos

alunos sobre as praticas de feedback na disciplina que gosta?

123



A percecdo dos alunos sobre o feedback dos professores

Tabela 1.
Descritiva da percecdo de feedback eficaz e ndo eficaz na disciplina que gosta e na

disciplina que n&o gosta

M DP
1. Fe (Disciplina que gosta) 2.17 0.48
2. Fne (Disciplina que gosta) 2.02 0.69
3. Fe (Disciplina que ndo gosta) 2.02 0.57
4. Fne (Disciplina que n&o gosta) 1.91 0.76

De seguida, apresentam-se os dados relativos as questdes definidas primeiro na
disciplina que n&o gosta e de seguida na disciplina que gosta.

Podemos assim observar os valores obtidos no feedback eficaz (M= 2.17, DP = 0.48)
e no feedback néo eficaz (M= 2.02, DP=0.69) na disciplina que gosta. Na disciplina que néo
gosta, o feedback eficaz apresenta os valores (M= 2.02, DP= 0.57) e o feedback né&o eficaz
outros valores (M = 1.91, DP = 0.76).

A percecdo dos alunos sobre as praticas de feedback em funcdo do ano de

escolaridade.

A Tabela 2 apresenta os resultados da anélise de variancia relativamente ao feedback

eficaz e ndo eficaz percebido de acordo com o ano de escolaridade frequentado pelos alunos.

Questdo 2- Existem diferencas com significado estatistico entre a percecdo dos
alunos sobre as préaticas de feedback na disciplina que gosta em funcdo do ano de

escolaridade e regime de ensino (regular e profissional)?
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Tabela 2.

Niveis de Feedback na disciplina que gosta em fungdo do ano escolaridade

10.°ano 12.° ano
6.%ano 9.%no 10.°ano o 12.%ano o
profissional profissional
(n=234) (n=425) (n=269) (n=240)
(n=173) (n=106)
Feedback ™M DP M DP M DP M DP M DP M DP F
] 15.93*
Eficaz 239 051 219 048 213 038 213 051 208 043 199 053 N
Néao 15.93*
. 199 076 198 0.68 202 065 178 073 233 052 187 0.75
eficaz *
**p<.001

Relativamente ao feedback eficaz do professor percebido pelos alunos, os valores
médios mais elevados foram registados nos alunos do 6.° ano (M = 2.39, DP = 0.51) e os
mais baixos nos alunos do 12.° ano profissional (M = 1.99, DP = 0.53). Relativamente ao
feedback eficaz, percebido de acordo com o0 ano de escolaridade frequentado pelos alunos
0s resultados foram F (5, 1441) = 15.93, p < .001 (Tabela 2).

No feedback néo eficaz do professor percebido pelos alunos, os valores médios mais
elevados foram registados nos alunos do 12.° ano (M = 2.33, DP = 0.52) e 0s mais baixos
nos alunos do 10.° ano profissional (M = 1.78, DP = 0.73).

Os resultados da andlise de variancia revelaram a existéncia de diferencas
estatisticamente significativas nos valores médios reportados pelos alunos, relativamente ao
feedback ndo eficaz percebido de acordo com o ano de escolaridade frequentado pelos
alunos, F (5, 1441) = 15.93, p < .001.

Na perspetiva de Brookhart (2008), um feedback eficaz caracteriza-se por ser
suficientemente especifico para que os alunos percebam o que fazer. Para que haja uma
funcdo reguladora resultante de um feedback eficaz, este deve referir-se ao trabalho dos
alunos, aconselhando-os sobre o que podem fazer para melhorar o seu trabalho e as suas
aprendizagens.

De acordo com Brookhart (2008) e Hattie e Timperley (2007), um dos motivos
preponderantes podera ser a possibilidade de desenvolver um sentido critico sobre o
feedback dado pelo professor, nomeadamente, os alunos tornarem-se mais exigentes em

relacdo ao que consideram um feedback eficaz, devido a terem vivenciado esta experiéncia
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e refletido sobre os efeitos do mesmo no seu percurso e desempenho pessoal, assim como

no seu envolvimento na disciplina que gosta mais.

Percecao dos alunos sobre as préaticas de feedback por ano escolaridade na disciplina

que ndo gosta em funcgéo do ano de escolaridade.

Atraveés da evolugdo cronoldgica das teorias de aprendizagem, a nogdo de feedback
complexifica-se (Thurlings, Vermeulen, Bastiaens, & Stijnen, 2013). A relacdo que se
estabelece entre professor-aluno permite aproximar os objetivos da a¢do pedagogica no
desenvolvimento da aprendizagem, bem como proporcionar oportunidades de identificagcao
e participacao, nas quais se estabelecem posi¢oes e constroem significados que contribuem
para a apropriacao de uma identidade (Rogoff, 1995).

A Tabela 3 mostra os resultados da analise dos niveis de feedback na disciplina que
ndo gosta em funcdo do ano de escolaridade. Sob um olhar do meta-cognitivismo e
construtivismo social, o feedback assume um papel preponderante no desenvolvimento da
aprendizagem em sala de aula (Hattie & Timperley, 2007), em particular na relagédo
pedagdgica que se estabelece entre professor-aluno (Black et al., 2004; Black & Wiliam,
1998; Hattie, 2009).

Tabela 3.
Niveis de Feedback na disciplina de que ndo gosta em funcdo do ano de escolaridade dos

participantes

6.%ano 9.%no 10.°ano0  10.%ano 12.°%ano0  12.%ano
(n=234) (n=425) (n=269) profissional ~ (n=240) profissional
(n=173) (n=106)

Feedback M DP M DP M DP M DP M DP M DP F

Eficaz

231 054 201 061 194 043 201 059 192 052 181 0.64 18.900**
Nao
eficaz 190 083 186 0.77 193 068 166 0.77 225 059 1.76 0.79 15.499**

**p < 001

Relativamente ao feedback eficaz do professor percebido pelos alunos na disciplina

gue ndo gosta, os valores médios mais elevados foram registados nos alunos do 6.° ano
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(M = 2.31, DP = 0.54) e os mais baixos nos alunos do 12.° ano profissional (M =
1.81, DP = 0.64).

Os resultados da andlise de variancia revelaram a existéncia de diferencas
estatisticamente significativas nos valores médios reportados pelos alunos relativamente ao
feedback eficaz percebido, de acordo com o ano de escolaridade frequentado pelos alunos,
F (5, 1441) = 18.90, p < .001 (Tabela 3).

No que concerne ao feedback nédo eficaz do professor percebido pelos alunos, os
valores médios mais elevados foram registados nos alunos do 12.° ano (M = 2.25, DP = 0.59)
e 0s mais baixos nos alunos do 10.° ano profissional (M = 1.66, DP = 0.77). Os resultados
da andlise de variancia revelaram a existéncia de diferencas estatisticamente significativas
nos valores médios reportados pelos alunos relativamente ao feedback néo eficaz percebido
de acordo com o ano de escolaridade frequentado pelos alunos, F (5, 1441) = 15.50, p <.001.

Alguns dos estudos internacionais sobre o feedback (Hattie, 2003, 2009; Hattie &
Timperley, 2007; Kluger & DeNisi, 1996) referem a importancia do feedback como
ferramenta em ambas as valéncias pedagdgicas, no processo de ensino e no de aprendizagem.
Neste processo de ensino e de aprendizagem, a figura do professor é considerada como
detentor de caracteristicas adequadas para entender, interpretar e para monitorizar os alunos

com mais conhecimento (Martins & Carvalho, 2014).

A percecdo dos alunos sobre o feedback dos professores, consoante o género.

Questdo 3- Existem diferencas com significado estatistico entre a percecdo dos
alunos sobre o feedback dos professores, em funcéo do género?

Corroboramos pela analise da Tabela 4, A Percecdo dos Alunos sobre o Feedback
dos Professores, consoante 0 género (masculino ou feminino), apenas ao nivel do feedback
ndo eficaz na disciplina que gosta e que ndo gosta, as diferencas tém um significado
estatistico (p<0,001), sendo que em média as raparigas apresentam valores mais elevados

quando comparados com 0s rapazes.
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Tabela 4.
Resultados da aplicacéo do teste t de Student & “Percegdo dos Alunos sobre o Feedback dos

Professores” consoante o género

Género Média Desvio t P
Padrao

Feedback eficaz  Feminino  2,0985 ,49062 ,376 7107
Disciplina
Gosta Masculino 2,0840 ,48799
Feedback ndo Feminino 2,0409 ,67952 4,707 ,000
eficaz
Disciplina Gosta Masculino  1,7877 ,69077
Feedback eficaz Feminino 1,9362 57656 ,140 ,889
Disciplina N&o
Gosta Masculino 1,9299 ,57010
Feedback ndo Feminino 1,9375 ,75920 4,390 ,000
eficaz _
Disciplina  Nao Masculino 1,6823 , 72144
Gosta

Os resultados observados na Tabela 4 confirmam a relacdo entre a perce¢do do
feedback e as diferencas de género, observadas em diferentes contextos. Trabalhos de
investigacdo e indicadores estatisticos permitem tirar conclusbes acerca da tendéncia de
maior sucesso escolar das raparigas relativamente aos rapazes no ensino secundario (Grécio,
1995; Seabra, 2009), o que permite maior presenga feminina no sistema de ensino superior
(54%), enquanto que 46% sdo do género masculino (Costa, 2012). Contudo, ndo podemos
negligenciar a acdo pedagdgica do professor que pode marcar a diferenca no
desenvolvimento da aprendizagem, quer estabelecendo nos individuos aprendentes a
vontade, a curiosidade de aprender, quer levando ao desinvestimento.

Alguns estudos encontraram diferencas relacionadas com o género, nomeadamente
no que diz respeito as percecdes sobre o feedback do professor (Carvalho, Santos, et al.,
2014; Havnes et al., 2012).

E possivel identificar vantagens relacionadas com as identidades de género. O
mesmo se constata com a escola que “premeia, de facto, disposi¢des fundamentais da
socializagdo feminina e, sob certos aspetos, as realizagdes escolares das raparigas.” (Grécio,
1995, p.61)

Entre estes recursos ou atributos, incorporados no sistema de disposicOes das
raparigas e nas identidades de género que tém maior consonancia com as normas escolares,
estara ai a maior estabilidade motora, maior controlo e autonomia, simpatia, o facto de serem

mais expressivas e as maiores capacidades relacionais (Gréacio, 1995; Seabra, 2009).
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Este processo de socializacdo decorre simultaneamente na escola e nas instancias de
socializacdo exteriores a escola, quer no plano formal (familia e meios de comunicacdo

social, entre outras) quer no plano informal (grupos de pares) (Dubar, 2005).

Percecdo dos alunos sobre as praticas de feedback e retencdo por tipo de escola.

A retengdo por escola demonstra exercer um efeito negativo direto sobre os
sentimentos de valorizacdo pessoal/intrinseca e, através destes, um efeito indireto sobre o
envolvimento comportamental e planos futuros dos alunos, relativamente as suas expetativas
de ingressar no ensino superior. O facto dos alunos com um maior historial de retengdo se
sentirem menos valorizados pela escola podera afetar a sua sensacdo de autoeficacia,
registando-se uma diminuicdo do envolvimento comportamental escolar e da sua intencao
de prosseguirem estudos.

Vaérios autores (Hattie, 2003, 2009, 2012) determinam que o modelo educativo tem
de comprometer o professor, adequadamente formado e preparado com as ferramentas de
feedback eficaz, tornando-o um instrumento primordial na luta contra o insucesso escolar,
focalizando o seu esforco na detecdo e remediacdo precoce de dificuldades exibidas por
alguns alunos. Verifica-se, assim, que o feedback do professor € uma das estratégias mais
poderosas para influenciar o ensino e a aprendizagem, podendo o seu “impacto ser positivo
ou negativo” (Hattie & Timperley, 2007, p.81).

A Tabela 5 apresenta os resultados da aplicacdo do teste t de Student a perce¢do dos
alunos sobre o feedback dos professores por retencdes e por tipo de escola. As respostas
revelam que existem diferencas estatisticamente significativas nos valores médios

reportados pelos alunos.

Questdo 4- Existem diferencas com significado estatistico entre a percecdo dos
alunos sobre as praticas de feedback consoante retengdo ou ndo retencédo por tipo de escola?
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Tabela 5.
A Percecao dos Alunos sobre o Feedback dos Professores por retencées e por tipo de escola
Tipo de Feedback Retencdo N M DP t P
escola
Publica Eficaz Né&o 500 2,1074 44357 1,546 ,123
Gosta reprovou
reprovou 149 2,0369 ,61615
Néo Nao 500 1,9930 ,66320 5,402 ,000
Eficaz reprovou
Gosta reprovou 149 1,6493  ,74032
Eficaz Né&o 500 19207 /55478  -1,010 ,313
Né&o gosta reprovou
reprovou 149 19746  ,63015
Né&o Né&o 500 19065 ,72694 6,186 ,000
eficaz reprovou
Ndo gosta reprovou 149 1,4849 74107
Privada Eficaz N&o 568 2,2563  ,41890 2,051 ,041
Gosta reprovou
reprovou 106 2,1604 55148
N&o Néo 568 2,1813 62864 1,755 ,080
Eficaz reprovou
Gosta reprovou 106 2,0637 ,65924
Eficaz Né&o 68 2,1060 51740 -,016 ,987
N&o gosta reprovou
reprovou 06 2,1069  ,63002
Né&o Né&o 68 2,0709 71079  ,840 ,401
eficaz reprovou
Ndo gosta reprovou 106 2,0071 75629
Profissional Eficaz Néo 56 2,1929 57930 -,055 ,956
Gosta reprovou
reprovou 88 2,1985 55704
Né&o Né&o 56 19509 ,77521 2,367 ,020
Eficaz reprovou
Gosta reprovou 68 1,6103  ,81541
Eficaz Né&o 56 1,9187 ,70480 -,882 ,380
Nao reprovou
gosta reprovou 68 2,0229 61086
N&o Néo 56 1,7634 77960 1,423 ,157
eficaz reprovou
N&o reprovou 68 15515 ,86123
gosta

Relativamente a Tabela 5, que apresenta a percecdo dos alunos sobre as praticas de
feedback por escola, verifica-se que existem diferencas com significado estatistico entre a
variavel o feedback ndo eficaz na disciplina que gosta e a retencao nas escolas publicas e na
escola profissional, sendo em média, mais elevado em quem ndo reprovou (p>0,001).

Destaca-se que, nas escolas publicas, o facto de ndo ter reprovado apresenta, em média,
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valores mais elevados de feedback ndo eficaz na disciplina que ndo gosta, quando

comparados com 0s que reprovaram tendo as diferengas significado estatistico.

Percecdo dos alunos sobre as praticas de feedback por regime de escolaridade e
feedback eficaz e ndo eficaz.

A relagéo entre professor e aluno gera potencialmente um espaco de partilha e de
(des) empenhos sendo uma fonte de atuagdo para a orientagdo vocacional (Rebelo, Céu, &
Fernandes, 2003). Percebe-se que o papel do feedback do professor alcanca uma dimensao
real que agrega a pratica pedagdgica. O processo de feedback e acompanhamento regular é
muito poderoso para a realizagdo da aprendizagem (Hattie, 2003). Com efeito, o feedback
do professor “providencia informagdo aos alunos sobre o seu desempenho” (Fisher & Frey,
2012, p.42), bem como ajuda os alunos a identificar capacidades individuais (Brookhart,
2008), fornecendo suporte para o desenvolvimento da percecdo de um futuro profissional
(Martins, 2015).

Na Tabela 6, com a apresentacao dos resultados da analise de variancia, percebeu-se
a existéncia de diferencas estatisticamente significativas, relativamente ao feedback eficaz

percebido, de acordo com o regime de escolaridade dos alunos.

Questdo 5- Existem diferencas com significado estatistico entre a perce¢do dos
alunos sobre as préaticas de feedback na disciplina que gosta em funcdo do ano de

escolaridade?

Tabela 6.
Niveis de Feedback em funcéo do regime de escolaridade dos participantes
Regular Profissional
(n=1168) (n=279)
Disciplina que ndo gosta
M DP M DP F
Feedback Eficaz 2.04 0.56 1.94 0.62 6.965*
Feedback Ndo eficaz 1.96 0.74 1.70 0.78 28.145**
Disciplina que gosta M DP M DP
Feedback Eficaz 2.19 0.47 2.08 0.52 13.362**
Feedback Nao eficaz 2.07 0.67 1.81 0.74 30.364**

*p<.05 **p<.001
Relativamente ao feedback eficaz do professor percebido pelos alunos, os valores
médios mais elevados foram registados nos alunos do ensino regular (M = 2.04, DP = 0.56)

e 0s mais baixos nos alunos do ensino profissional (M = 1.94, DP = 0.62).
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Os resultados da analise de variancia revelaram a existéncia de diferencas
estatisticamente significativas nos valores médios reportados pelos alunos, relativamente ao
feedback eficaz percebido de acordo com o regime de escolaridade dos alunos, F (1, 1445)
=6.97, p =.01 (Tabela 6).

No feedback nao eficaz do professor percebido pelos alunos, os valores médios mais
elevados foram registados nos alunos do ensino regular (M = 1.96, DP = 0.74) e 0s mais
baixos nos alunos do ensino profissional (M = 1.70, DP = 0.78).

Os resultados da analise de variancia revelaram a existéncia de diferencas
estatisticamente significativas nos valores médios reportados pelos alunos, relativamente ao
feedback néo eficaz percebido de acordo com o regime de escolaridade dos alunos, F (1,
1445) = 28.15, p < .001.

Em relacdo ao feedback eficaz do professor percebido pelos alunos na disciplina que
gosta, os valores médios mais elevados foram registados nos alunos do ensino regular (M =
2.19, DP =0.47) e os mais baixos nos alunos do ensino profissional (M = 2.08, DP = 0.52).
Os resultados da anélise de variancia revelaram a existéncia de diferengas estatisticamente
significativas nos valores médios reportados pelos alunos, relativamente ao feedback eficaz
percebido de acordo com o regime de escolaridade dos alunos, F (1, 1445) = 13.36, p <.001
(Tabela 3).

Analisando o feedback néo eficaz do professor percebido pelos alunos, os valores
médios mais elevados foram registados nos alunos do ensino regular (M = 2.07, DP = 0.67)
e 0s mais baixos nos alunos do ensino profissional (M = 1.81, DP = 0.74). Os resultados da
analise de variancia revelaram a existéncia de diferengas estatisticamente significativas nos
valores médios reportados pelos alunos, relativamente ao feedback ndo eficaz percebido de
acordo com o regime de escolaridade dos alunos, F (1, 1445) = 30.36, p < .001.

Na opinido de Thijs e Verkuyten (2009), o aluno compromete-se academicamente
com a possibilidade de estabelecer relagfes de seguranca e ver realizado o sentimento de
competéncia e de autonomia. Por sua vez, o professor promove situacdes e condi¢des de
atuacdo para que surja o comprometimento do aluno.

De facto, na opinido de Coimbra (1995), a acdo de professores em praticas
pedagogicas de orientacdo pode ser a chave mestra para o desenvolvimento da identidade
vocacional dos alunos, particularmente em relacdo a criacdo de oportunidades para a
exploracdo de tematicas e assuntos relacionados com a importancia da formagéo e a sua

aplicabilidade no mundo do trabalho.
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Entende-se assim que o papel do feedback do professor adquire uma dimensé&o real
que integra a pratica pedagdgica, desenhando possibilidades na mediacdo da préatica da
orientag@o vocacional como possibilidade de construcdo e desenvolvimento da identidade
vocacional dos alunos, particularmente no que respeita a promocao de escolhas e tomada de

deciséo para o emprego ou profissdo futura (Savickas & Passen, 1988).

Percecdo dos alunos sobre as préaticas de feedback por tipo de escola e ano de

escolaridade.

A percecdo dos alunos sobre as préticas de feedback modifica-se nas formas de
relacionamento que se estabelecem, o desenvolvimento de identidades escolares, em
especial daqueles alunos que se encontram em condicGes socioecondmicas e culturais menos
favorecidas e que manifestam dificuldades de identificacdo com os contextos escolares, por
outras palavras, através das dindmicas resultantes das relacGes pedagdgicas entre professor
e aluno, assim o aluno gosta ou ndo da disciplina, estabelecem-se fontes de atuacao para o
desenvolvimento pessoal e social e para a autorregulacdo da aprendizagem (Carvalho,
Conboy, et al., 2014).

Questdo 6- Existem diferencas com significado estatistico entre a percecdo dos

alunos sobre as praticas de feedback eficaz e néo eficaz por tipo de escola?

Tabela 7.
Percecdo dos alunos sobre as praticas de feedback por tipo de escola

Plblica Privada Profissional
Feedback F Sig. F Sig. F Sig.
Eficaz 9,128 ,000 11,748 ,000 4,926 ,001
Gosta
Né&o eficaz 12,574 ,000 4,710 ,000 ,315 ,867
Gosta
Eficaz 10,011 ,000 10,494 ,000 4,201 ,003
N&o gosta
Nao eficaz 13,091 ,000 3,829 ,002 ,045 ,996
Néo Gosta

Na Tabela 7, observamos que, no que diz respeito ao cruzamento da percecdo dos

alunos sobre as praticas de feedback por ano de escolaridade/ por tipo de escola, verificamos
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que as diferencas séo estatisticamente significativas ao nivel do feedback eficaz na disciplina
que gosta e na disciplina que ndo gosta nas escolas profissionais.

Nas escolas publicas e privadas, as diferengas sao estatisticamente significativas nos
varios tipos de feedback, consoante o nivel de escolaridade. Ao analisarmos as diferencas
através da aplicacdo do teste de pos-hoc, verificamos que na escola publica e no feedback
eficaz e na disciplina que gosta, as diferencas séo entre 0 6.° ano e todos 0s outros anos, com

excegédo do 10.° e entre 0 10.° e 0 10.° profissional.

A Tabela 8 apresenta as medias e desvio padrdo por ano e por ano de escolaridade/

tipo de escola.

Questdo 7- Existem diferencas com significado estatistico entre a percecdo dos
alunos sobre as praticas de feedback na disciplina que ndo gosta em funcdo do ano de

escolaridade/ tipo de escola?

Tabela 8.
Percecdo dos alunos sobre as praticas de feedback por ano de escolaridade/ por tipo de

escola

6.%ano 9.%no 10.°ano 10.°ano P 12.°ano 12%ano P

M DP M DP M DP M DP M DP M DP

229 054 210 050 212 037 191 055 194 039 188 0,46

188 0,76 187 065 200 068 15 067 232 053 151 0,67

224 056 191 060 192 043 181 064 1,75 052 1,77 0,61

Publica
N W N

1,80 085 1,70 0,75 195 065 148 066 226 058 141 0,67

248 045 228 041 213 041 213 044 217 040 210 0,55

209 074 214 067 206 059 201 059 234 051 232 0,56

Privada

239 051 213 057 195 043 209 049 203 048 19 0,66

200 080 206 0,72 192 0,71 194 0,70 225 059 209 0,79

229 068 210 010 235 043 125 163 19 0,56

172 084 167 115 183 082 200 141 166 0,77

WIN P BWDN -

200 082 200 - 217 05 133 0,63 1,68 0,63

Profissional

4 164 088 1,75 109 163 088 150 0,71 168 0,75

Nota: 1-feedbackeficaz_disciplinaGosta; 2-feedbacknédoeficaz_disciplinaGosta; 3 feedback

eficaz_disciplinaN&oGosta; 4 feedbacknéoeficaz_disciplinaNdoGosta
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A percecdo dos alunos sobre as praticas de feedback eficaz e ndo eficaz por tipo de
escola. O sentido de pertenca a determinado espago escolar torna-se relevante no percurso
escolar. O acesso a escola privada ndo é ainda um direito que todos possam ter, pois é uma
realidade que esta apenas ao alcance de alguns, embora seja de salientar que as escolas
privadas frequentadas pelos alunos inquiridos no estudo tém com o Estado um contrato de
associagéo, o que faz com que tenham que receber alunos de todos o0s estratos sociais. Com
efeito, Marcia (2009) reforca esta ideia, referindo que a interacdo que se gera em contexto
escolar entre professor (es) e aluno (s) promove um dos grandes estadios psicossociais, 0
senso de identidade.

A Tabela 9 mostra a variancia entre os valores médios dos niveis de feedback eficaz
e ndo eficaz do professor percebido pelos alunos se estes estdo em escola publica ou privada.

O estudo do efeito de variaveis inter individuais em que o tipo de escola, no qual os
alunos estéo envolvidos, podera também ajudar a perceber melhor a dindmica desta relagdo

entre o feedback do professor e 0 empenhamento escolar dos alunos.

Questdo 8- Existem diferencas com significado estatistico entre a percecdo dos

alunos sobre as praticas de feedback eficaz e néo eficaz por tipo de escola?

Da analise verifica-se que existem diferencas com significado estatistico entre
feedback dos professores consoante o tipo de escola, independentemente de ser uma

disciplina que gosta ou ndo gosta.

Tabela 9.
A Percecéo dos Alunos sobre o Feedback dos Professores consoante o por tipo de escola
Feedback Tipo de N M DP F P
escola
Eficaz Publica 9 2,09 48
Gosta Privado 4 2,24 44 16,661 ,000
Profissional 9 2,19 .56
Nao eficaz Plblica 1 1,91 ,69
Gosta Privado 6 2,16 ,63 31,574 ,000
Profissional 6 1,76 ,81
Eficaz Plblica 3 1,93 ,57
Né&o gosta Privado 0 2,10 53 15,960 ,000
Profissional 7 1,97 ,65
Ndao eficaz Plblica 0 1,80 75
N&o gosta Privado 6 2,06 71 27,562 ,000
Profissional 4 1,64 ,82
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Ao aplicar-se o teste de estatistica de pds-hoc de Turkey, verificamos que as
diferengas com significado estatistico sdo entre as escolas publicas e privadas com exce¢do
do feedback néo eficaz na disciplina que ndo gosta onde as diferencas sdo entre a escola
publica e privada e entre a privada e a profissional (p<0,05).

A este propdsito, como afirma Sebastido (2009, p. 18) “apesar da morte anunciada
das desigualdades sociais na educacdo podemos constatar no quotidiano da educagéo e da
vida das escolas a presenga recorrente de fenémenos como o insucesso e 0 abandono escolar;
as desigualdades resultantes de praticas socialmente diferenciadoras sejam elas de tipo
educativa ou simplesmente administrativas; ou as estratégias familiares de diferenciacao”.
Nesse sentido, “apesar das tentativas de proporcionar maior igualdade de oportunidades,
tanto ao nivel das condi¢es de acesso como das condicOes escolares, de modo a garantir
igualdade de oportunidades a nivel também dos resultados, os processos de segregacdo
escolar ndo tém deixado de se fazer sentir” (Seabra, 2009, p.79).

Os efeitos positivos do feedback do professor e do empenhamento escolar do aluno
em inumeros indicadores relacionados com a aprendizagem e 0 sucesso escolar sao inegaveis
e, por si so, reveladores da importancia da relacdo entre a comunicagdo professor/aluno para

a melhoria da préatica pedagdgica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, apresentamos as considerac6es finais deste estudo, fazendo face as
questdes inicialmente propostas, integrando 0s conhecimentos tedricos e as ilacdes
possiveis, com base nos dados obtidos, nas descri¢Bes e anélises efetuadas.

Pretendemos dar um contributo para investigar a percecdo dos alunos sobre o
feedback do professor, nas escolas do Concelho de Ourém e o seu efeito no sucesso/
insucesso dos alunos.

Apesar das limitagOes inerentes a qualquer estudo de investigacdo, os dados obtidos
deixam transparecer que a relagdo entre professor e aluno alude a um ambiente onde os
alunos se sintam apoiados e acarinhados, onde sejam motivados a procurar feedback que lhe
seja util, sobre como e o0 que estdo a aprender.

Como refere Hattie (2012, p. 21), “ensinar aos alunos sobre como receberem este
feedback podera ajuda-los a compreender o que sabem (as suas forcas) ou ndo sabem (as
suas fraquezas) e envolvé-los mais na procura de feedback e de novas aprendizagens”.

A designacado de “feedback” foi inicialmente utilizada na engenharia do som e tem
origem inglesa. Atualmente, este termo é utilizado em multiplas areas transversais que
passam naturalmente pela educagdo. Desta forma e consoante o contexto, pode assumir
varios significados, como realimentar, retroalimentar, dar resposta ou simplesmente reagir.
Em particular, os dois altimos significados sdo utilizados na comunicacao, sendo o feedback
a reacdo ou a resposta do recetor a uma mensagem enviada.

Sendo o feedback uma poderosa influéncia na aprendizagem (Hattie & Timperley,
2007) e uma forma eficaz de intervencdo educativa (William, 2007), o seu impacto na
aprendizagem dos alunos pode ser mais ou menos benéfico (Hattie & Timperley, 2007),
dependendo de diversos fatores designadamente de caracter social, psicolégico e cognitivo.
A vantagem do feedback sera bastante reduzida, se a sua utilizacdo estiver limitada a
comunicacdo univoca do professor para o aluno, como acontece na maioria das aulas
expositivas. Neste ambito, os professores avaliam o desempenho dos alunos nas diversas
tarefas e comunicam-lhe os resultados. Mas, em contrapartida, quando se proporciona a
possibilidade de os alunos entrarem em didlogo, o feedback emergente desse dialogo podera
fazer com que os alunos aprendam a autoavaliar-se e autorregular-se de forma mais eficaz
(Pollock, 2012), de modo a ter nogdo dos sucessos e insucessos, assim como das estratégias
que podem mobilizar para ultrapassar as suas dificuldades.

O feedback ainda pode ser visto como a informacéo dada acerca da diferenca entre
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o nivel atual e um nivel de referéncia de determinado parametro de um sistema, a qual €
usada para alterar, de alguma forma, essa mesma diferenca (Ramaprasad, 1983).

Esses processos de autorregulacdo e de construcdo de significados induzidos pelo
feedback ainda se encontram pouco estudados. Esta investigacéo procura dar um contributo
para essa problematica.

A investigacdo infere que o questionamento pode ser usado como gerador de
feedback e ser encarado como uma forma de levar os alunos a novas aprendizagens.

A promocdo de uma maior interacdo entre pares, entre os alunos e o professor,
prestara ajuda a criagdo de um ambiente de maior partilha e construcdo de saber, ao invés de
criar situacOes avaliativas que poderdo levar ao afastamento dos alunos, por medo de
errarem. Contudo, o erro devera ser encarado como uma oportunidade de promover a
autorregulacdo da sua prépria aprendizagem e possibilitara ainda realizar reajustes e
consequentemente, melhorar o seu desempenho.

“Quando o trabalho de um investigador contribui para enriquecer e aprofundar a
problemaética e os modelos de andlise, ndo é apenas o conhecimento de um objeto preciso
que progride; é, mais profundamente, o campo do concebivel que se modifica” (Quivy &
Campenhondt, 2005, p.242).

Nesta sequéncia, apresentamos de maneira resumida, os resultados obtidos com o
estudo efetuado, de modo a relaciona-los aos objetivos e as questdes. Apontam-se as
limitacGes da investigacdo, bem como algumas indicacdes para o desenvolvimento de
estudos futuros.

O instrumento escolhido para a obtencéo dos resultados foi a Escala que avalia a
Percecgdo dos Alunos sobre o Feedback dos Professores, validada por Carvalho et.al (2014).

A mesma foi aplicada a amostra que se pretendeu estudar, constituida por alunos de
varias turmas do 6.° ano (2.° ciclo) 9.° ano (3.° ciclo) 10.° e 10.° ano profissional, 12.° e 12.°
ano profissional (ensino secundario) das Escolas publicas, privadas e profissionais do
Concelho de Ourém.

A populacdo inquirida neste estudo foi constituida por um total de 1448 alunos do
ensino basico, secundario e profissional que frequentam anos de transicao entre ciclos de
estudo.

Para desenvolver esta investigacdo, optou-se pela recolha de dados atraves do
preenchimento de um questionario online que incluia:

a) Varidveis de caracterizacdo demografica da amostra: escola, idade, género,

nacionalidade, ano escolar, tipo de escola, escolaridade dos pais/madrasta/padrasto, niveis
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de retencdo (i.e., alunos indicavam se haviam alguma vez repetido o0 mesmo ano escolar) e
planos futuros (i.e., os alunos indicavam se pretendiam frequentar o Ensino Superior).

b) A Escala que avalia a Percecdo dos Alunos sobre o Feedback dos Professores,
validada por Carvalho et.al (2014), sobre o feedback eficaz (PFe) e o feedback néo eficaz
(PFne).

Formuldmos as vérias questdes de investigacdo para dar resposta aos objetivos do
estudo. Os valores obtidos na anélise da consisténcia interna permitiram verificar que o
instrumento apresenta caracteristicas psicométricas muito satisfatorias.

No tratamento dos dados recolhidos, para além da estatistica descritiva quanto as
variaveis sociodemograficas, recorreu-se a diferentes testes estatisticos com o objetivo de
analisar a influéncia as varidveis sociodemogréaficas na percecdo dos alunos. Esses testes
foram relacionados com as questdes apresentadas.

Seguidamente, concluiu-se com os resultados da aplicacdo do teste t de Student que
a percecdo dos alunos sobre o feedback dos professores varia consoante o género, mas
apenas apresenta significado estatistico, ao nivel do feedback néo eficaz na disciplina que
gosta e que ndo gosta, sendo que em média, as raparigas apresentam valores mais elevados
guando comparados com o0s rapazes. Os autores (Carvalho, Santos, et al., 2014; Havnes,
Smith, Dysthe, & Ludvigsen, 2012) referem diferencas relacionadas com o género,
nomeadamente no que diz respeito as percecdes sobre o feedback do professor.

Porém, a semelhanca de outros estudos (Havnes et al., 2012) foram encontradas
diferencas na variavel de género, dos alunos inquiridos em relacédo as perce¢des de feedback
do professor. Neste ambito, as raparigas participantes revelaram ser mais criticas a
percecionar maior frequéncia de feedback eficaz. De acordo com Carvalho e colaboradores
(2014b):

[Ulma possivel explicacdo para este resultado pode estar ligada a outras
investigacdes sobre diferencas de género, em que as raparigas mostram ser mais
capazes de gerir e regular a sua atencdo (Else-Quest, Hyde, Goldsmith & Hulle,
2006). Assim, é possivel que as raparigas sejam mais atentas do que os rapazes, 0
que as leva a percecionar e receber mais feedback dos professores, em relagdo aos
rapazes (Carvalho et. al, 2014b, p. 172).
Estes estudos confirmam a relacdo entre as diferencas de género observadas em
diferentes contextos, trabalhos de investigagdo e indicadores estatisticos que permitem
concluir acerca da tendéncia de maior sucesso escolar das raparigas relativamente aos

rapazes, no ensino secundario (Gracio, 1997; Seabra, 2009).
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Segundo Costa (2012), no sistema de ensino superior verifica-se uma frequéncia
maior de estudantes do género feminino (54%) relativamente ao género masculino (46%).

Seabra (2009, p. 94) salienta que a escola “valoriza comportamentos, competéncias
integradores do sistema de disposic¢Ges, que as raparigas geralmente incorporam no processo
de socializagdo familiar — estabilidade motora, aten¢do, autocontrolo, autonomia.”

Relativamente a percecdo dos alunos sobre as préticas de feedback consoante
retencdo ou ndo retencdo por tipo de escola, verifica-se que existem diferencas com
significado estatistico entre a varidvel feedback nédo eficaz na disciplina que gosta e a
retencdo nas escolas publicas e profissional. Esta variavel apresenta valores medios mais
elevados em quem ndo reprovou. Salienta-se que, nas escolas publicas, o facto de ndo ter
reprovado, apresenta, em média, valores mais elevados de feedback néo eficaz na disciplina
que ndo gosta, quando comparados com 0s que reprovaram, tendo as diferencas significado
estatistico.

A retencdo escolar exerce um efeito negativo sobre os sentimentos de valorizagao
pessoal/intrinseca. E de salientar que, ja em 2015, o Conselho Nacional de Educagio
(Recomendacéo n.° 2/2015, 2015) entendeu desenvolver um processo de reflexdo e anélise
sobre a questdo da retencao escolar.

Segundo Jimerson e Ferguson (2007), é certo que ha divergéncia sobre a retencao
escolar, quanto a interpretacdo dos resultados que se obtém. Os autores inferem que 0s
atrasos de desenvolvimento, a inadaptacdo a escola e os problemas de comportamento séo
fatores promotores de retencdo. Por fim, existe grande consenso entre a repeticdo de anos
escolares e a inadaptacéo social, emocional e comportamental dos alunos, o que néo facilita
a aprendizagem tornando-se fomentador de insucesso.

Jimerson e colaboradores (2006) propdem que a escola va para além da reprovacao
e da passagem administrativa. Ao invés destas medidas, sugerem que se encontre e aplique
solucdes alternativas a retencdo, validadas quanto a sua eficacia pela investigacdo empirica.

Com efeito, a retencdo é consequéncia de uma intervencdo escolar educativa ineficaz.

As diferengas estatisticamente significativas entre a percecdo dos alunos sobre as
praticas de feedback na disciplina que gosta, em funcdo do ano de escolaridade foram
encontradas apenas no que respeita ao feedback eficaz do professor percebido pelos alunos,
sendo que os valores médios mais elevados foram registados nos alunos do 6.° ano enquanto

que os mais baixos foram registados nos alunos do 12.° ano profissional.
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Em relacdo ao feedback nédo eficaz do professor percebido pelos alunos, os valores
médios mais elevados foram registados nos alunos do 12.° ano e 0s mais baixos foram
registados nos alunos do 10.° ano profissional.

No que concerne ao feedback eficaz percebido de acordo com o ano de escolaridade,
verificaram-se a existéncia de diferencas estatisticamente significativas nos valores médios
reportados pelos alunos tal como no que se refere ao feedback néo eficaz percebido de acordo
com o0 ano de escolaridade frequentado. Perante o exposto, a percecdo do feedback diminui
com o maior numero de anos de escolaridade.

Também foram identificadas diferencas significativas relativamente ao feedback
eficaz do professor percebido pelos alunos na disciplina que ndo gosta, em funcao do ano de
escolaridade. Os valores médios mais elevados foram registados nos alunos do 6.° ano e os
mais baixos foram registados nos alunos do 12.° ano profissional.

Martins e Carvalho (2013) enfatizam que as relacGes entre professores e alunos sao
particularmente importantes para o0 processo de aprendizagem. Neste sentido,
comportamentos, intervengdes ou posturas dos professores podem constituir-se em feedback
sobre como os estudantes atuam para alcancar um determinado objetivo em sala de aula
(Wiggins, 2012).

De acordo com Bergh, Ros e Beijaard (2013), ainda nao é consensual sobre o que se
considera como um feedback de qualidade.

No que se refere a percecdo dos alunos sobre as préaticas de feedback por ano
escolaridade/ tipo de ensinos, (ensino regular e profissional) e por tipo de escola verificamos
que as diferencas sdo estatisticamente significativas ao nivel do feedback eficaz na disciplina
que gosta e na disciplina que ndo gosta nas escolas profissionais. Nas escolas publicas e
privadas as diferencas sao estatisticamente significativas nos varios tipos de feedback.

Ao analisarmos as diferencas através da aplicacdo do teste de p6s-hoc, verificamos
que na escola publica, no feedback eficaz e na disciplina que gosta, as diferencas sao entre
0 6.° ano e todos 0s outros anos com exce¢do do 10.° ano. Quando os alunos recebem um
feedback eficaz, participam ativamente nas tarefas, demonstram atitudes proactivas e
procuram enriquecer a sua aprendizagem.

Nas escolas profissionais, verificamos diferengas estatisticamente significativas
quando relacionamos a percecdo dos alunos sobre as praticas de feedback: por ano
escolaridade, tipo de ensinos, por tipo de escola, ao nivel do feedback eficaz na disciplina

gue gosta e na disciplina que ndo gosta.
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Nas escolas publicas e privadas as diferencas sdo estatisticamente significativas nos
varios tipos de feedback consoante o nivel de escolaridade.

Considerando Carvalho et al. (2014a), foi possivel identificar o tipo de feedback
do professor mais valorizado pelos alunos em ambos 0s contextos de ensino regular e
profissional. Os alunos do ensino regular valorizaram mais o feedback do professor, a nivel
das expressoes utilizadas nas avaliagGes positivas e 0 compromisso do aluno sobre o trabalho
realizado.

No ensino profissional, os alunos valorizam mais o feedback do professor centrado
na autorregulacdo onde podem obter informacdes para monitorizar seu trabalho.

De um modo geral, quer no ensino regular, quer no profissional, os alunos
valorizaram o feedback do professor que encoraja a melhores performances futuras, dado
que este tipo de feedback lhes permite “evitar os riscos e envolver esforcos em novos
desafios de aprendizagem” (Carvalho et al., 2014a, p. 222).

Importa, no entanto, considerar que a possibilidade de avaliacdo da percecdo do
feedback ndo se pode esgotar numa abordagem quantitativa, havendo espaco para se ir mais
longe, nomeadamente atraves de métodos qualitativos.

Uma das caracteristicas mais marcantes evidenciadas pelos resultados significativos
obtidos foi 0 ano de escolaridade, o que nos leva a ponderar estratégias de feedback que se
adequem a idade e ao nivel de desenvolvimento cognitivo dos alunos.

A diminuicdo do efeito do feedback sobre os sentimentos de valorizacdo da escola
ao longo dos anos pode estar relacionada com uma maior autonomia dos alunos em relacéo
ao professor que coincide com um deteriorar da relacdo de proximidade entre professor e
alunos (Furrer & Skinner, 2003).

A variavel retencdo da-nos uma visdo interessante de como o feedback influencia a
aprendizagem, bem como o seu impacto, nos alunos com ou sem retengoes.

O ato de gostar ou ndo da disciplina mostra resultados estatisticamente significativos,
sendo que poderd estar implicito o desinteresse do aluno nas disciplinas que ndo gosta.

Como principais evidéncias obtidas, salientam-se 0s progressos resultantes da
intervencao que apontam para o feedback positivo por parte do professor ser mais eficaz nos
alunos que nunca reprovaram e na disciplina que gostam mais.

O feedback, sendo uma ferramenta que pode estar ao alcance das escolas, dos
professores e dos alunos para melhorar o que se aprende e como se aprende, deveria fazer

parte dos programas de formacéao de professores.
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A capacitacdo do docente devera provir da continua formacdo e atualizacdo de
conhecimentos que lhe permitam aplicar o feedback eficaz na sua préatica diaria criando
oportunidades de mudanga no ensino, novas praticas onde se sugere que os alunos
compreendam diferentes e inovadoras realidades, formulem estratégias para a resolucao de
problemas e desenvolvam a sua capacidade reflexiva e critica.

Segundo Ponte (2009) a tematica é ainda um espago educativo com muito por
explorar e com inimeras possibilidades.

Importa salientar que se verificou ser possivel integrar temas desenvolvidos na area
da investigacdo em educacéo, designadamente, o feedback, enquanto estratégia promotora
da autorregulacdo dos alunos, na medida em que ndo coloca em risco a implementacéo das
atividades planeadas nem o cumprimento de conteddos curriculares, podendo vir a ser
considerado uma ferramenta muito Util e do agrado da maioria dos professores.

Por conseguinte, para que haja uma funcgdo reguladora resultante de um feedback
eficaz, este deve referir-se ao trabalho dos alunos, aconselhando-os sobre o que podem fazer
para melhorar.

Wiggins (2012) afirma que o feedback deve ser claro, apontar pistas para uma agédo
futura, incentivar a reandlise da resposta, permitir que seja o aluno a identificar e corrigir o
erro e realgar os pontos fortes.

Segundo William (2007) a transmissdo do feedback devera utilizar numa linguagem
acessivel ao aluno, pensada, concreta, contextualizada e devidamente integrada no processo
de aprendizagem, de maneira a orientar o aluno com vista a uma a¢do ou conjunto de agdes.
Desta forma, o feedback do professor devera transmitir interesse pelo aluno e pelo seu
trabalho.

Em sintese, os resultados sumariamente discutidos e apresentados, ajudam-nos a
perceber que os objetivos e as questdes tracadas na presente investigacao foram respondidos,
de acordo com as técnicas de analise de dados que compreendem a tese. Tais respostas, no
entanto, abrem precedentes para novas questdes que serdo sinalizadas adiante na sequéncia

das indicacdes sobre as limitagbes da pesquisa.
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LimitacOes desta pesquisa

Ao longo de todo o processo incluindo a fase de recolha e de andlise de dados,
existiram algumas limitacGes. Revelou-se um exercicio demorado e complexo, prolongado
para além do tempo desejado e expectavel, devido a um conjunto de variaveis externas,
inerentes ao proprio processo e nem sempre possiveis de controlar.

Sentimos também que seria desafiante fazer observacéo em contexto de sala de aula,
para aprofundar conhecimentos sobre como os alunos constroem e apropriam o feedback

dos professores em diferentes contextos educativos.

Desenvolvimento de estudos futuros

Considerando os pontos destacados nas limitagdes desta pesquisa e no sentido de
continuar as interligacGes entre este tema do feedback e o impacto que provoca nas
aprendizagens, sugere-se que, em investigacdes futuras, se possa explorar o mesmo tipo de
intervencdo de modo a aferir quais as dimensdes que mais se desenvolvem com a aplicacéo
de estratégias de feedback eficaz em sala de aula.

Considera-se que a aplicacdo de um instrumento qualitativo, em que os alunos
pudessem expor as suas opinides nas respostas aos itens poderia ser uma abordagem
interessante. Este facto poderia tornar-se relevante pois, de acordo com os resultados do
tratamento estatistico da escala aplicada neste estudo, observou-se que os alunos podem ter
compreens0es distintas dos itens elaborados originalmente.

Salienta-se que a presente pesquisa ndo se encerra nela mesma, pelo contrério,
suscita-nos uma série de novas questdes em torno do problema aqui investigado.

Reforcamos a importancia da formacdo dos professores em torno do feedback, na
construcdo de uma base mais s6lida de comunicacdo pré-ativa em torno da aprendizagem e
do sucesso educativo.

Esperamos que, com os resultados apresentados e discutidos nesta investigacao,
possamos incentivar a realizagdo de novas pesquisas a respeito das atitudes face a “A
Percegao dos Alunos sobre o Feedback dos Professores™.,

Foi pretensdo deste estudo contribuir para o sucesso e melhoria da educacdo dos
alunos e em particular do Concelho de Ourem.
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Anexo A }
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COMISSAO DE ETICA

PARECER

A Comisséo de Etica do Instituto de Educago da Universidade de Lisboa, tendo procedido &
anilise dos clementos relativos 2o projeto de investigagho da estudante do curso de
Doutorzmento em Educagdo, especialidade Psicologia da Educagdo, Maria de Fatima Caetano
Vieira Lopes, intitulado “Percesdo dos alunos sobre o feedback dos professores” considera que
08 prificipios éticos, bem com as orientagdes éicas para a investigacdo, expressos na Carta
Etica para 4 Investigagho em Educaclo ¢ Formago do Instituto de Educagio da Universidade
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Aprovacao da Direcdo Geral de Educacéo Anexo B
de: mime-noreply@gepe.min-edu.pt geral @ie.ul.pt,
para: fativieira@gmail.com
assunto: Monotorizacdo de Questionarios em Meio Escolar: Inquérito
n® 0197700019
enviado gepe.min-edu.pt
por:

Exmo(a)s. Sr(a)s.

O pedido de autorizagio do inquérito n.° 0197700019, com a
designacdo Questionério Feedback Identidade e Trajetorias Escolares (Questiondrio
FITE), registado em 30-10-2017, foi aprovado.

Avaliacdo do inquérito:

Exmo.(a) Senhor(a) Maria de Fatima Caetano Vieira Lopes
Venho por este meio informar que o pedido de realizacdo de inquérito em meio escolar
¢ autorizado uma vez que, submetido a analise, cumpre os requisitos, devendo atender-
se as observacdes aduzidas.
Com os melhores cumprimentos
José Vitor Pedroso Diretor-Geral- DGE

Observacgoes: a) A realizagdo dos Questionarios fica sujeita a autorizacdo das
Direcbes dos Agrupamentos de Escolas do ensino publico do Concelho de Ourém a
contactar para a realizacdo do estudo. Merece especial atencdo o0 modo, 0 momento e
condigdes de aplicacdo dos instrumentos de recolha de dados em meio escolar, porque
onerosos, devendo fazer-se em estreita articulagdo com as Diregdes dos Agrupamentos.
b) Deve considerar-se o disposto na Lei n° 67/98 em matéria de garantia de anonimato
dos sujeitos, confidencialidade, protecéo e seguranca dos dados, (ndo identificar ou tornar
identificavel) sendo necessario solicitar o consentimento informado e esclarecido do
titular dos dados, resultando obrigac6es que o responsavel tem de cumprir de acordo com
determinacéo legal. Destas deve dar conhecimento a todos os que intervenham na recolha
e tratamento de dados pessoais. No caso presente de recolha de dados junto de alunos
menores (menos de 18 anos), as autorizacdes assinadas devem ficar em poder da
Escola/Agrupamento. N&o deve haver cruzamento ou associa¢do de dados entre os que
sdo recolhidos pelos instrumentos de inquiricdo e as constantes da declaracdo de

consentimento informado.
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c) informa-se ainda, que a DGE ndo é competente para autorizar a realizacdo de
estudos/aplicacdo de questionarios ou outros instrumentos em estabelecimentos de ensino
privados e para autorizar a realizacdo de intervencdes educativas/desenvolvimento de
projetos e atividades/Programas de intervencdo/formacdo em meio escolar junto de

alunos em contexto de sala de aula, dado ser competéncia da Escola/Agrupamento.

Pode consultar na Internet toda a informacdo referente a este pedido no
endereco http://mime.gepe.min-edu.pt. Para tal ter& de se autenticar fornecendo os dados
de acesso da entidade.
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Anexo C

Pedido de autorizacéo — Diretores

Apresentacédo da investigagdo aos Diretores

Lisboa, outubro de 2017

Assunto: Pedido de autorizacdo para a recolha de dados

Exmo(a)

Diretor(a) do Agrupamento de Escolas /Escola ndo agrupada

Eu, Maria de Fatima C. Vieira Lopes, sou professora e encontro-me a realizar o
Doutoramento em Educacdo na area de Especializacdo de Psicologia da Educacdo no
Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa, sob orientacdo da Professora Doutora
Carolina Carvalho. O tema do trabalho de investigacao é “A Percec¢do dos Alunos sobre
o Feedback dos Professores”. Venho por este meio solicitar a sua autorizagdo e apoio para
a aplicacao/recolha de dados nas escolas do Agrupamento de que € responsavel. O
questionario utilizado neste estudo foi desenvolvido por uma equipa multidisciplinar que
incluiu psicélogos (de educacédo e clinicos), professores (de educacdo em ciéncias) e
socidlogos no ambito de um projeto de investigacdo. Ao longo da trajetéria escolar do
aluno, a influéncia do professor € inegavel.

A qualidade da relacdo entre o professor e o aluno contribui para 0 bom ambiente
na sala de aula e para o envolvimento dos alunos na aprendizagem (Schussler, 2009).
Concretamente, o tipo de tarefas e a natureza das atividades propostas pelo professor, bem
como das suas respostas ao comportamento dos alunos irdo afetar os contextos de
participacdo (Marzano, 2003) e poderdo contribuir para a retificacdo de posicoes
(Carvalho et al., 2011); por outras palavras, poderdo ter consequéncias na experiéncia
escolar do aluno.

Na realizacdo destas tarefas e atividades, o feedback é um aspeto presente na
relacdo professor. Um feedback Util para o aluno deve conter informagdes que este possa
usar, o0 que pressupde que tera de ser capaz de o ouvir e compreender o seu significado
para autoavaliar 0 que consegue realizar e, ainda, o que Ihe falta conseguir para se poder
tornar mais competente num determinado aspeto. O feedback formativo podera, ainda,
funcionar como parte de um ambiente de avaliacdo em sala de aula, no qual os alunos
terdo oportunidade de acolher a critica construtiva de forma positiva, compreendendo que
a aprendizagem ndo pode ocorrer sem a pratica (Brookhart, 2008).
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Neste sentido, o objetivo principal do feedback devera ser, entdo, a reducdo da
discrepancia entre a compreensdo e o desempenho efetivos do aluno, num determinado
momento, e aquilo que o professor pretende que ele realize ou desenvolva num futuro
préximo (Hattie, 2009). De acordo com o modelo desenvolvido por Hattie e Timperlay
(2007), as estratégias utilizadas pelos professores para reduzir esta discrepancia deverao
passar pelo estabelecimento de desafios apropriados, definidos e explicados com clareza
aos alunos, bem como pela utilizacdo de estratégias de feedback adequadas, que ajudem
os alunos a atingir os objetivos delineados. Investigacéo recente tem realgado como o
feedback do professor pode contribuir para a melhoria das aprendizagens, traduzindo-se
no comprometimento presente e futuro do aluno com a escola.

O presente estudo pretende aceder a perce¢do dos alunos sobre as préaticas de
feedback dos seus professores.

Esta recolha de dados constitui a primeira fase de uma investigacao que tem como
proposito Gltimo contribuir para (re)pensar e compreender a relacdo entre a natureza do
feedback do professor e a forma como o aluno o perceciona. Com o objetivo de chegar a
todos os alunos do 6.°, 9.2, 10.° e 12.° ano, apelo para a sua colaboracao. Estima-se uma
duracdo de 20 a 30 minutos para o preenchimento deste formulario. Antecipadamente

grata pela sua atencdo, subscrevo-me com elevada estima e consideracéo.

A doutoranda

Fatima Vieira Lopes
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Anexo D
Pedido de autoriza¢édo — Encarregados de educacéo

Consentimento Informado dos Encarregados de educacao
Assunto: Pedido de autorizacdo para recolha de dados

Exmao.(a). Encarregado(a) de Educacao,

Eu, Maria de Fatima Lopes, venho por este meio solicitar a sua autorizacdo para
realizar uma recolha de dados através de um questionario que pretende aceder a perce¢do
dos alunos sobre as praticas de feedback dos seus professores, para a elabora¢do da minha

tese de doutoramento junto do seu/sua educando(a).
A participacdo é voluntaria e andnima. Este instrumento de recolha de dados foi

autorizado pelo Ministério da Educacéo e a Dire¢do do Agrupamento da escola.

Grata pela disponibilidade.

A doutoranda

Fatima Lopes

Autorizacéao
Eu declaro que

me foi dada informacdo sobre a investigagdo e autorizo que

o(a)minha(meu)educando(a) preencha

0 questionario dando assim o seu contributo na investigacéo.
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Questionario Anexo E
“A percecio dos alunos sobre o feedback dos professores”

Caro Aluno:

Encontro-me a elaborar a minha tese de Doutoramento em Educacéo, no Instituto
de Educacdo da Universidade de Lisboa. O estudo tem como objetivo compreender a
percecdo dos alunos sobre as préticas de feedback dos professores. A tua ajuda é
indispensavel para podermos concretizar este estudo. N&o existem respostas certas nem
erradas. Assim, vimos solicitar que dispenses um pouco do teu tempo e toda a atencéo e

cuidado nas respostas que sdo confidenciais.

Muito Obrigado.
(@) Género: OF aM
(b) Idade anos
(c) Nacionalidade: OPortuguesa  Outra Qual?
(d) Ano de escolaridade que frequentas: u6.° u9.° g10.0 Q120

(e) Escola publica O Colégio 4 Escola ProfissionalQ
(f) Area de Estudos/Curso:

I1. . Pensa numa disciplina que gostas?
(N&o precisas indicar qual € a disciplina)
3 = E SEMPRE assim nesta disciplina
2 = E FREQUENTEMENTE assim nesta disciplina
1 = E OCASIONALMENTE assim nesta disciplina
0 = NUNCA é assim nesta disciplina

Sempre Nunca

1. O professor explica o que € esperado 5 o 4@
aprendermos na disciplina

2. As formas de avaliagdo na disciplina sé&o s 2 1 0
apresentadas de forma clara

3. O professor faz comentarios especificos para nos 2 2 0@
ajudar nos trabalhos que vamos fazendo

4. O professor da-nos oportunidades para 3 9 L o
melhorarmos os nossos trabalhos/notas




A percecdo dos alunos sobre o feedback dos professores

5. As classificagdes sdo comunicadas e explicadas 5 9 a0 g

a cada aluno
6. Na comunicacao das classificacdes, o professor

faz comentéarios desagradaveis o2 b0
7. S&o utilizadas diferentes formas de avaliagcdo

(ndo apenas testes escritos) 32 Lo
8. O professor comenta mais sobre a nossa maneira

de ser do que sobre 0 nosso trabalho e b0
9. Quando fazemos um trabalho, o professor

descreve claramente o0 que ndo esta bem e faz sugestfes 3 2 1 0

para melhorar
10. Os comentarios do professor mostram falta de

respeito pelos alunos o2 10
11. O professor diz para fazermos melhor, mas néo

diz como > 10
12. O professor corrige 0s nossos erros antes de

terminarmos um trabalho o2 b
13. O professor faz perguntas que nos ajudam a

refletir sobre a qualidade do nosso trabalho o2 b0
14. O tom de voz e a cara do professor mostram que

acredita que vamos conseguir melhorar o2 b0




A percecdo dos alunos sobre o feedback dos professores

I11. Pensa agora numa disciplina que ndo gostas?
(N&o precisas indicar qual € a disciplina)

3 = E SEMPRE assim nesta disciplina

2 = E FREQUENTEMENTE assim nesta disciplina
1 = E OCASIONALMENTE assim nesta disciplina
0 = NUNCA é assim nesta disciplina

Sempre Nunca

1. O professor explica o que é esperado

aprendermos na disciplina 3 C 0
2. As formas de avaliacdo na disciplina sdo

apresentadas de forma clara 32 0
3. O professor faz comentarios especificos para nos

ajudar nos trabalhos que vamos fazendo > c °
4. O professor da-nos oportunidades para

melhorarmos os nossos trabalhos/notas 32 °
5. As classificagdes sdo comunicadas e explicadas

a cada aluno > c 0
6. Na comunicacao das classificacdes, o professor

faz comentarios desagradaveis 32 0
7. Sédo utilizadas diferentes formas de avaliacdo

(ndo apenas testes escritos) °c 0
8. O professor comenta mais sobre a nossa maneira

de ser do que sobre 0 nosso trabalho 32 °
9. Quando fazemos um trabalho, o professor

descreve claramente o0 que ndo esta bem e faz sugestfes 3 2 0

para melhorar
10. Os comentéarios do professor mostram falta de

respeito pelos alunos 3 c °
11. O professor diz para fazermos melhor, mas néo 5 % ;

diz como
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12. O professor corrige 0s nossos erros antes de 2 9 4 a
terminarmos um trabalho

13. O professor faz perguntas que nos ajudam a
refletir sobre a qualidade do nosso trabalho o2 b0

14. O tom de voz e a cara do professor mostram que s 2 1 0
acredita que vamos conseguir melhorar

V.
(a). Repetiste alguma(s) vez(es) (néo interessa o ano de escolaridade)?
4 N&o, nunca U Repeti uma vez U Repeti duas vezes U Repeti mais
que duas vezes
(b). Indica os teus planos futuros, escolhendo apenas uma opcao:

U Tirar um curso de educacao e formagéo equivalente ao 9.° ano

Q Tirar um curso profissional equivalente ao 12.° ano

Q Ir para a Universidade

O Ir trabalhar apds 0 12.° ano

Q Ir trabalhar ap6s os 18 anos
(c). Quem sdo os adultos com quem vives? UPaie Mde UPai Mae UPadrasto
UMadrasta LOutro (Quem?

(d). Na Tabela seguinte, diz-nos qual a situacdo profissional destes adultos com quem

Vives.
Pai Mée Outro
(ou padrasto) (ou madrasta)
Profisséo/Ocupacao actual?
Trabalha por conta de outrem | O Q Q
Trabalha por conta propria a a a
Empresério (Patrdo com a a a
empregados)
Desempregado a (. a
Reformado a a a
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(e). Os adultos com quem vives estudaram até que grau de ensino?

1.°Ciclo
(1.,2°3°e
4.° anos)

Pai (ou
padrasto) a

Mée (ou
madrasta) (N

Outro d

2.°Ciclo  3.°Ciclo Ensino Ensino Superior
(5.e6. (7.°8.°e9.° Secundario (Licenciatura ou
anos) anos) (10.°,11°e 12  mais)

anos)
a a a a
a a a a
a a a a

V. Nesta ultima secdo gostavamos de saber a tua experiéncia relativamente a

avaliacdo na escola.

a) Que tipo de comentérios gostas de ouvir quando um professor avalia o teu

trabalho?

b) Que tipo de comentarios ndo gostas de ouvir quando um professor avalia o teu

trabalho?

OBRIGADA PELA TUA COLABORACAO.



A percecdo dos alunos sobre o feedback dos professores

ANEXO E - CONSISTENCIA INTERNA (Alpha de Cronbach)

Scale: feedbackeficaz_disciplinaGosta

Case Processing Summary

N %
Cases Valid
1448 100,0
Excluded?
0 0
Total
1448 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's Alpha N of Items

,854 10

Scale: feedbackndoeficaz_disciplinaGosta

Case Processing Summary

N %
C Valid 1448 100,0

ases Excluded? 0 0
Total 1448 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics
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Cronbach's Alpha N of Items

71 4

Scale: feedbackeficaz_disciplinaNaoGosta

Case Processing Summary

N %
Cases Valid
1448 100,0
Excluded?
0 .0
Total
1448 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's Alpha N of Items

,901 10

Scale: feedbackné&oeficaz_disciplinaN&doGosta

Case Processing Summary
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N %
Cases Valid
1448 100,0
Excluded?
0 0
Total
1448 100,0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's Alpha N of Items

,816 4




