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Resumo

O uso de feedback em sala de aula pode promover a qualidade das relagdes
professor-aluno e o envolvimento académico e desempenho dos alunos,
apesar de nem sempre os professores o usarem da melhor forma. Neste
artigo descreve-se o desenvolvimento e a avaliagdo de uma oficina projetada
para melhorar os conhecimentos e as capacidades dos professores no uso de
estratégias de feedback e a valorizacdo destas. Doze professores
participaram na oficina. Relatos e reflexdes dos professores revelam que a
participagdo na oficina potenciou maior sensibiliza¢cdo e uso mais adequado
de estratégias de feedback. Uma oficina de longa durag¢do, que integre
objetivos especificos respeitantes a estratégias de feedback e sessOes
reflexivas intercaladas com trabalho de aplicacdo em sala de aula, pode
promover o envolvimento, 0s conhecimentos e as competéncias dos
participantes no uso dessas estratégias. Pode ainda resultar num maior
envolvimento e aprendizagem por parte dos alunos desses professores.
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Introducao

O feedback do professor relativo ao desempenho e compreenséo por
parte do aluno pode constituir o aspeto pratico mais importante da relacao



172| Jesuina Fonseca et al.

entre professores e alunos (Black & Wiliam, 1998; Black, Harrison, Lee,
Marshall, & Wiliam, 2002). Além de influenciar a compreensdo e o
desempenho dos alunos (Kluger & DeNisi, 1996, 1998; Salema, 2005;
Valente, 1997; Zimmerman & Schunk, 2001, 2007), o feedback do professor
tem um papel fundamental no seu envolvimento com a escola (Carvalho et al.,
2011; Conboy & Fonseca, 2009; Fonseca, Valente, & Conboy, 2011; Fonseca
& Conboy, 2006; Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 2004; Schussler, 2009;
Veiga, 2009; Verkuyten & Thijs, 2009). Afeta também a construcdo da
identidade do aluno e as suas trajetorias académicas (Cornelius & Herrenkohl,
2004). Especificamente, sendo uma componente da qualidade da relagdo que
os professores desenvolvem com os seus alunos, o feedback, juntamente
com diversos tipos de tarefas e atividades que os professores propbdem,
afetar4 os contextos de participacdo (Carvalho & Solomon, 2012) e pode
contribuir para reificar posicoes de identidade (Freire, Carvalho, Freire,
Azevedo, & Oliveira, 2009). Apesar da sua importancia, largamente acentuada
na literatura, alguns resultados de investigacdo apontam para um mau uso do
feedback por parte do professor, na sua sala de aula (Valente, Conboy, &
Carvalho, 2009), e para uma consequente necessidade de desenvolvimento
profissional de professores neste dominio.

Feedback: evidéncias, estrutura e consequéncias

O feedback ocorre ap6s um comportamento, intervencéo ou atitude e
consiste na informagdo que recebemos sobre como estamos a sair-nos no
esforgo que desenvolvemos para alcangar um determinado objetivo (Wiggins,
2012). O feedback é sempre uma consequéncia da nossa atuagéo e a sua
finalidade pedagogica é fornecer informacges 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 (Sadler, 1989).
De acordo com Hattie (2009), o feedback visa a redugédo das discrepancias
entre a compreenséo e desempenho atuais, por um lado, e uma intengcéo ou
objetivo de aprendizagem, por outro.

O feedback tem sido descrito por varios autores como tendo
dimensbes cognitivas, motivacionais e afetivas. Na sua dimens&o cognitiva,
pode ser entendido como a "informagcédo fornecida por um agente (por
exemplo, professores, colegas, livro, pais, o préprio, experiéncia) sobre
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aspetos do desempenho ou entendimento de outro agente" (Hattie &
Timperley, 2007, p. 81). Uma tal informagédo podera ter impacto sobre a
autorregulacdo da aprendizagem e sobre o desempenho do aluno (Kluger &
DeNisi, 1996, 1998; Salema, 2005; Valente, 1997; Zimmerman & Schunk,
2001, 2007).

Brookhart (2008) descreve o feedback eficaz em termos de duas
dimensdes: a cognitiva e a motivacional. A dimensé&o cognitiva tem a ver com
o fornecimento de informacbes necessérias aos alunos para poderem
compreender "em que ponto se encontram na sua aprendizagem e o que tém
de fazer a seguir" (p. 2); a dimensdo motivacional diz respeito ao
desenvolvimento, nos alunos, da "sensag¢édo de que tém controlo sobre sua
propria aprendizagem" (p. 2).

A literatura indica igualmente que as estratégias de feedback sao um
fator relevante na promocao da relagéo entre professores e alunos, bem como
no envolvimento académico destes e no seu desempenho e autorregulacédo
de aprendizagens (Black et al., 2002; Black & Wiliam, 1998; Hattie, 2009).
Mas nem sempre assim acontece, como veremos a seguir.

Dweck (2006) teoriza que a natureza do feedback influencia o
posicionamento motivacional dos alunos perante a situa¢do de aprendizagem
(mero desempenho vs mestria). Isto &, se o feedback do professor
recompensa a velocidade, entdo sera velocidade o que o aluno aprende a
procurar; se o feedback mostra preferéncia por se obter a resposta certa,
entéo os alunos irdo esforgar-se por obter a resposta certa. Mas se o feedback
esta estruturado para reconhecer e compensar o esforgo, a persisténcia e a
aplicacdo de principios, entdo os alunos irdo aprender a trabalhar
intensamente, a perseverar e a pensar.

Black e Wiliam (1998) sintetizaram os resultados de 250 estudos
internacionais sobre a andlise de desempenho em sala de aula e concluiram
que ha duas agbes do professor que proporcionam um impacto mais sélido na
aprendizagem do que qualquer outra inovagéo educacional j& documentada:
(a) envolver os alunos nessa andlise; e (b) aumentar a quantidade de
feedback descritivo, enquanto se diminui o feedback avaliativo. Hattie e
Timperley (2007), usando uma abordagem de meta-andlise, concluiram que
se obtém magnitudes de efeito substancialmente mais elevadas para as
estratégias de feedback do que para outras intervengdes educativas mais
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tipicas. Tais conclusbes sobre a importancia do feedback deram origem a um
movimento que valoriza a avaliagdo para a aprendizagem, ao contrario da
avaliacdo da aprendizagem ou da avaliagdo como aprendizagem (Black &
Wiliam, 1998; Wiggins, 2012).

Ha um consenso geral de que o feedback deve ser dado a um nivel
que os alunos possam compreender (Orsmond, Merry, & Reiling, 2005) e sera
mais eficaz na promog¢éo da aprendizagem e facilitacdo da sua melhoria se for
fornecido num ambiente propicio, ao invés de ser oferecido como juizo de
valor (Weaver, 2006). De acordo com Hattie (2009), o feedback pode ser
direcionado para diferentes niveis: (a) a tarefa (0o quao bem as tarefas sédo
executadas); (b) o processamento da tarefa (o0 processo necessario para
executar tarefas); (c) autorregulacdo (auto-monitorizagéo das agbes); e (d) o
self (avaliagbes pessoais do aluno). Como tal, Hattie (2009) afirma que as
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, podera ajudar os alunos

a compreender, realizar ou desenvolver estratégias eficazes para processar

informacgbes 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 (pp. 177-
178).

De acordo com Hattie (2009), o feedback é mais eficaz quando informa
0 aluno acerca do seu desempenho, quando o leva a concentrar-se em
maneiras de melhorar esse desempenho, e ainda quando é fornecido em
contextos que protejam a identidade e autoestima do aluno. Alguns estudos
mostram também que os alunos apreciam e anseiam por um bom feedback,
ndo apenas porque querem obter notas que lhes permitam passar de ano,
mas porque querem desenvolver as suas competéncias (Higgins, Hartley, &
Skelton, 2002; Orsmond et al., 2005; Valente et al., 2009).

Quando o feedback nao funciona ou funciona no sentido
oposto ao desejado

O feedback envolve uma dimenséo afetiva de particular importancia
quando a informacao transmitida pelo professor se centra no proprio aluno e
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nédo no desempenho ou compreenséao. 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, o feedback
fornece informacdo que permite aos alunos fazer interpretagées sobre si
mesmos, sobre os outros e sobre a escola. No entanto, se a componente
afetiva do feedback for negligenciada por um professor, os alunos poderao
minimizar o seu esfor¢o, tentando assim evitar riscos para si proprios na
abordagem de tarefas desafiadoras (Black & William, 1998). Isto acontece
com maior frequéncia quando o feedback enfatiza aspectos do eu que podem
influenciar, ndo somente as decisdes que os 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, Lachicotte,
Skinner, & Cain, 1998).

Outros estudos tém mostrado que os alunos, por vezes, nao
respondem bem ao feedback do professor — ou por este feedback ser mal
interpretado (Lea & Street, 2000), ou por nédo ser valorizado (Hounsell, 1987),
ou ainda por, tendo sido valorizado, ndo ser na pratica utilizado (Ding, 1998).
E mesmo quando tudo parece ter sido feito pedagogicamente de forma
correta, o feedback pode néo ter o efeito desejado sobre a aprendizagem dos
alunos (Fritz, Morris, Bjork, Gelman, & Wickens, 2000; McClellan, 2001).

Uma pesquisa recente realizada em Portugal apoia a afirmacgéo de que
muitas vezes os professores véem o feedback como uma forma de fazer
declaragdes sobre os alunos, e néo sobre o seu ensino (Valente et al., 2009).
Os autores descrevem métodos usados por professores do ensino secundario
na apresentacdo de informagbes respeitantes a avaliagcdo dos alunos, bem
como as reacgOes destes alunos ao receberem tais informagdes, e ainda como
esta dindmica pode afetar o envolvimento dos estudantes nas atividades
escolares. Os resultados apoiaram a tese de Schussler (2009) de que as
praticas de feedback que ndo motivem para a aquisicdo de conhecimentos e
0 desenvolvimento de capacidades, por parte do aluno, e ndo promovam uma
relacdo professor-aluno baseada no respeito e na confiangca podem ter um
efeito adverso sobre o envolvimento académico dos estudantes.

Uma descoberta marcante do estudo descrito por Valente et al. (2009)
foi a de que o0 mau uso de feedback do professor parece ser comum. Ao invés
de ter o objetivo de se concentrar na tarefa e reduzir as discrepancias de
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desempenho, o feedback era frequentemente centrado no proprio aluno e
utilizado pelos professores para acusar, julgar e punir. Este tipo de feedback
néo ser eficaz na promogéo da aprendizagem e mostra, mais uma vez, como
a dimensao afetiva do feedback pode funcionar como uma ‘espada de dois
gumes’ (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 séo usadas na sala de aula de um modo adequado e
eficaz.

O que os professores precisam saber sobre feedback

A preparacé@o adequada de professores no uso de feedback eficiente
implica o desenvolvimento de competéncias adequadas para que possam
ajudar os seus alunos a melhor compreenderem a distancia a que se
encontram dos objetivos de aprendizagem, ndo deixando nunca de proteger
a autoestima destes.

Diversas abordagens ao feedback foram defendidas pelos varios
autores referidos nos paragrafos anteriores. A fim de desenvolver um
enquadramento tedrico apropriado para o desenvolvimento profissional,
consideramos o que essas abordagens tém em comum e, usando a
morfologia de Brookhart (2008), relativa a Estratégias e Contetido, podemos
resumir algumas caracteristicas comuns do feedback.

As Estratégias de feedback podem ser descritas e avaliadas em
termos de: (a) Timing (quando é dado o feedback e com que frequéncia); (b)
Quantidade (quantidade de feedback dado); (c) Modo (oral, escrito, ou
feedback visual/cinestésico); e (d) Audiéncia (individual, grupo, feedback em
grupo-turma). O Conteudo do feedback pode ser descrito e avaliado em
termos de: (a) Enfoque (trabalho, processo, autorregulagdo); (b) Comparacédo
(critério, norma, autorreferenciada); (c) Fungdo/Valéncia (descrigdo, juizo de
valor/valéncia positiva ou negativa); (d) Clareza/Especificidade; e (e) Tom
(respeito pelo aluno, aluno como agente).

De modo a ser eficaz, o feedback de sala de aula deve ter
caracteristicas identificaveis que estdo, em grande parte, sob o controlo
parcial do professor. O feedback eficaz € apresentado o mais rapidamente
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possivel apds o facto (Timing) e é seletivo. Ou seja, os professores nao
devem tentar comentar todos os aspetos do desempenho dos alunos, mas
sim focalizar os aspetos especificos que terdo o maior efeito (Quantidade). O
feedback pode ser eficaz, quer seja oral, escrito ou visual, quer seja dado
individualmente ou em grupo. Os professores devem reconhecer que cada
situacao especifica podera levar a um diferente e preferencial Modo e também
Audiéncia.

O Contetdo do feedback eficaz pode ser descrito e avaliado de uma
forma semelhante. Os professores tém de ter a capacidade de analisar e
criticar as suas proprias praticas de feedback. Serd que essas praticas
tendem a enfatizar o trabalho do aluno, o processo cognitivo, ou questées de
autorregulacdo (Enfoque)? Ao identificar discrepancias entre metas e
desempenho, fazem-no com base num critério de referéncia, numa norma, ou
ainda com base no desempenho prévio do aluno (Comparacdo)? Sao os
comentarios dos professores de caracter descritivo ou critico? Sdo positivos
ou negativos (Fungdo/Valéncia)? Finalmente, a informacdo apresentada
sobre as discrepancias desempenho/meta é uma informacdo compreensivel
e acionavel (Clareza/Especificidade)? E é sensivel as relagbes de poder
potencialmente desiguais na sala de aula e a preocupag¢des com a autoestima
do aluno (Tom)?

Estas caracteristicas das estratégias e conteudo de feedback néao
devem ser entendidas como dimensdes isoladas e ortogonais. Estdo
intrinsecamente interligadas. Um programa de desenvolvimento profissional
deve procurar preparar um professor para ser capaz de identificar op¢des de
pratica de sala de aula e seus efeitos potenciais. Esse professor ira promover
a comunicagéo interativa e descritiva, em vez de uma comunicacao critica e
de sentido Unico, e ird concentrar-se no trabalho do aluno e néo no proprio
aluno. Tal professor é franco e aberto na comunicacdo das discrepéncias
metas/desempenho encontradas e, ao mesmo tempo, sensivel a
preocupacgdes relativas a autoestima do aluno. Serd um professor que
contribui para um ambiente de abertura e de respeito mituo que promove o
controlo dos alunos sobre sua propria aprendizagem.
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Como promover a aprendizagem sobre feedback por parte
dos professores

Ao pensar-se num programa de desenvolvimento profissional de
professores, a preocupacao central é a do potencial formativo do mesmo,
designadamente a sua eficacia na consecucao dos objetivos pretendidos — no
caso especifico do programa aqui descrito e avaliado, a alteragcdo e melhoria
de conhecimentos e competéncias dos professores no uso de feedback, bem
como a alteragdo e melhoria dos seus sentimentos relativos a esse uso e,
ainda, a aplicacédo efetiva de estratégias de feedback na pratica letiva dos
professores.

Alguns estudos internacionais indicam que o desempenho dos alunos
estad 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 esta diretamente
relacionada com a qualidade do desenvolvimento profissional que os
professores recebem (Guskey & Yoon, 2009). Lawless & Pellegrino (2007)
acreditam que um programa de desenvolvimento profissional de qualidade
elevada tem de ter uma longa duragdo (incluindo tempo de contacto
presencial e respetiva aplicacdo na sala de aula), envolver os professores em
atividades relevantes para o seu contexto especifico de sala de aula,
promover a colaboragdo entre pares e a formagdo de uma comunidade e,
finalmente, estar imbuido de uma visdo claramente articulada do que se
pretende em termos de desempenho do aluno. Outros autores recomendam
uma estrutura semelhante para os programas de desenvolvimento
profissional de professores: (a) énfase em objetivos especificos; (b)
integracéo entre teoria e pratica; (c) implementacéo a longo termo (distribuida
ao longo de um ano escolar ou mais); (d) aplicagdo a sala de aula; e (e)
reflexdo colaborativa entre pares (Dana, Campbell, & Lunetta, 1997; Fonseca,
2002; Fonseca, Conboy, Macedo, & Mestre, 2004; Hattie & Timperley, 2007;
Salema, 2005).

Um estudo conduzido em 2000 pelo National Center for Education
Statistics, nos EUA, revelou que os professores percecionam o
desenvolvimento profissional formal como nao tendo efeito no seu ensino, a
nao ser que seja desenhado e planeado para interligar o que os professores
aprendem com o que acontece realmente na sua sala de aula (Hodge, 2014).
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Adicionalmente, o desenvolvimento profissional tem de ser embebido no
contexto educacional de sala de aula, isto é, tem de visar a melhoria da
relacdo entre o ensino académico feito pelo professor e a motivagéo para
aprender por parte dos alunos.

Para além da teorizagdo que modela um programa de formacao, o
modo como se ‘ensina’ um professor ao longo desse programa tem de ser
igualmente equacionado. Assim, de acordo com a literatura, uma oficina de
formacéo sobre feedback devera ser estruturada de modo a propor e discutir
as linhas-mestras de todo o programa, facultar informacgéo util sobre os
conceitos relevantes a serem tratados (no caso especifico da nossa oficina,
conceitos de feedback e outros que lhe estdo associados) e promover um
ambiente facilitador e de confianca. Devera ainda proceder a identificagdo dos
sentimentos e posicionamentos iniciais (‘crencas’) dos professores
relativamente ao uso de feedback e relativamente a andlise e observagdo do
mesmo em sala de aula. E devera partir desses posicionamentos evolvendo
no sentido de os alterar e melhorar.

Partindo-se de uma postura de negacéo relativa a necessidade de
mudancga através da observagdo, como € esperado de grande parte dos
professores, e através de atividades hands-on elou role-play em que o
formador modele o uso de feedback, com observacdo feita por alguns
participantes, e posterior reflexdo colaborativa entre todos os presentes, os
professores serdo levados a confrontar os seus posicionamentos iniciais com
0 que na sessao experienciam. Assim mudam as as suas ideias e acabam por
propor, eles proéprios, atividades subsequentes de melhoria no uso de
feedback, nas suas salas de aula, com observagéo por pares. Vérias outras
sessoOes de formacgao poderédo seguir uma formulagdo semelhante, sempre no
sentido de aprimorar e aprofundar conhecimentos e competéncias no uso de
feedback e alterar sentimentos relativos a esse uso.

A oficina de formacao sobre feedback
Objetivo
O objetivo deste artigo é descrever e avaliar uma oficina que procurou

promover o desenvolvimento profissional do professor no uso de estratégias
de feedback adequadas e eficientes. O estudo é de natureza qualitativa e
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descritiva e envolve uma andlise das sessdes presenciais da oficina e do
trabalho autbnomo dos participantes (aplicagdo em sala de aula dos
contetdos e objetivos das sessdes). Os métodos especificos de recolha de
dados incluiram a observacao, relatérios escritos solicitados aos participantes
e a reflexdo conjunta do formador com os participantes durante as sessdes da
oficina.

Método

A organizacdo, delineamento e implementacdo da oficina, como
veiculo de desenvolvimento profissional de professores, teve como objetivos
a melhoria nos conhecimentos e capacidades dos participantes no que
respeita ao uso de feedback adequado e eficiente, a promocédo de
sentimentos positivos em relacdo a importancia de estratégias de feedback e,
ainda, a aplicacdo efetiva de tais estratégias em sala de aula, com reflexao
sobre as mesmas.

Integrada num projeto de investigacdo mais amplo, a oficina incluiu
temas como: (a) Feedback do professor e envolvimento, identidade e
trajetorias académicas do aluno; (b) Observacao e analise de estratégias de
feedback; (c) Estratégias de comunicacdo e processamento cognitivo; (d)
Tipos e consequéncias de feedback num quadro de identidade e motivacées
do aluno; (e) Feedback verbal e ndo-verbal no trabalho de grupo colaborativo;
(f) Feedback em contextos de resolu¢éo de problemas; (g) Conce¢des dos
participantes sobre fatores da motivagéo escolar dos alunos; e (h) Avaliagdo
da oficina de formacdo, expectativas e concretizacbes, dificuldades e
Sucessos.

As sessbes de trabalho, facilitadas por dois formadores (ver seccéo
"Procedimentos gerais para as sessdes", mais adiante), incluiram a
apresentacao, discussao e, por vezes, a simulagéo de praticas de feedback,
seguindo-se atividades de aplicacdo em grupos de trabalho (jogos,
simulagdes, dramatizagdes e outros) e posterior reflexdo sobre as mesmas.
As duas ultimas sessbes de formagéo néo tiveram esse formato — serviram de
reflexdo sobre as aprendizagens, sucessos e insucessos, frustracbes ou
motivacdes dos participantes, e de avaliacdo de todo o trabalho realizado. A
penultima foi uma sesséo apenas de reflexdo, com a intervencéo individual de
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todos os professores. A Ultima sess&o incluiu, para além de reflexdo de
avaliagdo do trabalho e aprendizagens dos participantes e da propria oficina,
o0 preenchimento de dois questiondrios de avaliagdo, um fornecido pelo
Conselho Cientifico-Pedagbgico da Formagdo Continua e outro preparado
pelos coordenadores da oficina, solicitando a opinido geral dos participantes
sobre o programa de formacgéo, sobre em que medida as suas expetativas
haviam sido concretizadas e ainda sobre a sua disponibilidade para
colaboragéao futura com os formadores.

As sessbes presenciais ocorreram mensalmente. A seguir a cada
sessdo, 0s participantes realizaram trabalho autbnomo nas suas turmas, com
aplicacdo das aprendizagens respeitantes a essa sessdo. Este trabalho foi
acompanhado a distancia pelos formadores. O trabalho incluiu também uma
reflexdo por escrito que foi analisada pelos formadores.

Na primeira sessdo, uma introdugdo teorica incluiu conceitos de
diferentes tipos de feedback e suas consequéncias, bem como os conceitos
relacionados de identidade estudantil, envolvimento dos alunos e trajetérias
académicas. Os participantes foram informados de que havia sido preparada,
para a oficina, uma plataforma web, o Moodle, a que teriam acesso
permanente e que seria constantemente atualizada ao longo das varias
sessoes, através de afixacdo de textos cientificos, descricdo das sessdes e
outras informagdes Uteis. O Moodle serviria também como plataforma de
apoio aos professores, por parte dos formadores, durante o trabalho nao-
presencial. No trabalho n&o-presencial para a primeira sessdo, 0s
participantes examinaram literatura relevante, bem como relatérios que
apresentavam indicadores de boas praticas de feedback.

Nas cinco sessfes seguintes, através de atividades praticas e em
contextos especificos, conforme os temas tratados, os participantes
experimentaram estratégias de feedback: primeiro exercitaram-nas como
‘alunos’; em seguida, aplicaram-nas como ‘professores’. Finalmente,
refletiram sobre essas estratégias e seus efeitos. No trabalho auténomo, os
professores conceberam, desenvolveram e implementaram estratégias de
feedback para promover a aprendizagem dos alunos nas suas areas
curriculares especificas e escreveram relatos descritivos da aplicagéo e seus
efeitos. Os formadores da oficina ajudaram os participantes na analise de
feedback implementado nas suas aulas e ajudaram-nos no desenvolvimento
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de competéncias de investigacao sobre as suas praticas de ensino (incluindo
auto e heteroavaliagdo das suas convicgdes, formas de pensar e processos
implementados), a fim de melhorar essas préaticas e a prépria reflexado sobre
elas. Seguindo estes procedimentos, os professores resolveram alguns
problemas surgidos na sua pratica de ensino, elaborando também alguns
materiais e atividades curriculares Uteis para essa pratica e que puderam
partilhar.

Estrutura, participantes e contexto

O planeamento e a concec¢éo da oficina de formagédo foram guiados
por recomendacgdes baseadas na literatura para a preparacdo deste tipo de
acbes para o desenvolvimento profissional do professor. Assim, como vimos
acima, a estrutura prevé: (a) énfase em objetivos especificos; (b) integracdo
entre teoria e pratica; (c) implementagéo de longo prazo (distribuida ao longo
de um ano escolar); (d) aplicagéo e reflexdo colaborativa por pares (Dana et
al., 1997; Fonseca, 2002; Fonseca et al., 2004; Hattie & Timperley, 2007;
Salema, 2005); e ainda (e) interligacdo entre o que os professores aprendem
€ 0 que acontece realmente na sua sala de aula (Hodge, 2014).

A estrutura da oficina procurou igualmente ter em conta alguma outra
literatura (e.g. Paakkari, Tynjéla, & Kannas, 2001) onde se procura associar
as concegoOes dos professores e as decisdes tomadas na pratica letiva para
as aprendizagens dos alunos em sala de aula, tendo, no entanto, em conta
que "a relagédo causal entre ambas é dificil de demonstrar" (Paakkari et al.,
2001, p. 705), atendendo aos diversos contextos educacionais que situam as
préaticas dos professores.

Doze professores de uma escola na éarea da grande Lisboa
ofereceram-se para participar na oficina. Todos os professores tinham mais de
cinco anos de experiéncia de ensino e provinham das areas curriculares de
Inglés, Geografia, Fisica e Quimica, Histéria, Matematica, Economia e
Portugués. Seis possuiam uma pos-graduagcdo numa area de educagéo. Os
alunos desses professores distribuiam-se por vérios anos de escolaridade, do
7.°a0 11.°

A oficina teve lugar nas instalagbes da escola, apds o estabelecimento
de um protocolo entre esta e o Instituto de Educacdo da Universidade de
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Lisboa. A escola fica situada numa comunidade socialmente carenciada, com
elevada densidade populacional e familias, em geral, de baixos rendimentos.
A populagéo escolar é caracterizada pela heterogeneidade cultural, incluindo
estudantes portugueses, estudantes provenientes de outros paises de lingua
portuguesa como Angola e Brasil, mas também alunos da Ucrania, Moldavia,
Roménia, Paquistdo e india. Embora este multiculturalismo possa ter
beneficios, levanta também algumas questdes relacionais e de linguagem.
Tém sido identificados nesta escola problemas relacionados com indisciplina
e violéncia, altas taxas de retencéo e desisténcia, e escasso envolvimento das
familias com a escola.

Instrumentos de observacgao e analise

O modelo de desenvolvimento profissional do professor utilizado
assume a importancia da reflexao sobre a pratica docente em sala de aula. O
referencial tedrico fornece areas especificas para a reflexdo. A fim de
promover e facilitar essa reflexdo, foi elaborada, pelos formadores, uma
grelha de observacdo destinada a identificacdo e andlise de feedback. A
preparacdo da grelha incorporou ideais de Hattie (2009), Black e William
(1998) e Wiggins (2012). A sua organizagéo centra-se, no entanto, sobretudo
nas quatro estratégias e cinco areas de contetido do feedback introduzidas
por Brookhart (2008). A grelha foi usada de forma flexivel — houve diversas
adaptacdes consoante os temas tratados —, tanto nos trabalhos de grupo de
algumas das sessfes presenciais, como no trabalho autbnomo que os
participantes realizaram nas suas salas de aula.

Apresenta-se na Tabela 1 a grelha mais amplamente utilizada. Nesta
tabela sdo apresentadas as sete categorias mais tipicamente analisadas
pelos professores nos seus relatérios (timing, modo, audiéncia, enfoque, tom,
funcéo/valéncia, clareza/especificidade), bem como uma breve descricdo de
cada uma delas. Ndo €& nossa intengdo quantificar, ou diferenciar, a
importancia atribuida a cada uma das categorias. Tal hierarquia teria pouco
significado, dadas as diferentes areas cientificas dos professores e a
natureza, ndo conhecida em pormenor, das atividades especificas de sala de
aula que deram origem a identificacdo das categorias.
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Tabela 1 - Estratégias de feedback

Estratégias Descrigédo

Timing - Fornece feedback imediato ou comentario com ligeiro atraso, para a
compreensao do aluno

Modo - Seleciona o melhor modo para a mensagem (oral, escrito, visual, cinestésico)
- Feedback interativo
Audiéncia - O feedback é individual?; ou o feedback é dado em grupo?
Conteudo
Enfoque - No trabalho; no processo que o aluno usou

- Na autorregulagao do aluno

Tom - Escolhe palavras que comunicam respeito e posicionam o aluno como agente
- Escolhe palavras ou atitudes que levam os alunos a pensar/pede elaboracao

Fungdo/Valéncia - E descritivo, nao julga
- As descricdes negativas do trabalho sdo acompanhadas de sugestbes
positivas, com vista & melhoria

Clareza/Especificidade - Usa vocabulario e conceitos que o aluno vai entender
- Ajusta o grau de especificidade ao aluno e a tarefa

Pontualmente, foram ainda usadas mais duas grelhas adaptadas ao
tipo de trabalho a ser executado, uma direcionada para o feedback nao-verbal
(utilizada numa das sessdes presenciais) e outra para o trabalho de grupo na
resolucdo de problemas (utilizada noutra das sessdes presenciais). A primeira
incidia sobre as competéncias de atendimento nao-verbal do professor,
demonstradas em termos de atencdo e importancia dadas as acoes,
mensagens e verbalizagbes do aluno, nomeadamente através da postura,
contacto visual, espago corporal, barreiras e igualdade/desigualdade de
estatuto. A segunda integrava uma alternativa de classificagéo das dimensdes
do feedback, tendo ainda por base os trabalhos de Brookhart (2008), Hattie
(2009) e Wiggins (2012). Considerava cinco dimensées: (1) timing (significado
idéntico ao do item homénimo da grelha descrita na Tabela 1); (2)
probabilidade de uso futuro (feedback é concreto, compreensivel, acionavel);
(3) tangibilidade e transparéncia (feedback incide sobre aspetos relevantes, &
suficiente para ajudar o aluno a continuar e promove a compreensdo de
relacdes entre ideias); (4) meta-referéncia (feedback compara o desempenho
com a meta a alcangar; fornece alternativas para atingir a meta); e (5)
consisténcia (feedback descreve o que foi feito e sugere formas de melhorar).
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Procedimentos gerais para as sessées

A oficina foi estruturada em oito sessdes de trés horas, uma sesséo por
més a partir de outubro até ao final de maio. Havia sete formadores envolvidos
na oficina. Dois dos formadores foram os coordenadores de todo o trabalho
desenvolvido e s&o indicados neste artigo como os primeiros dois autores.
Cada formador era responsavel por uma sesséo presencial e pela forma como
se pretendia que fosse aplicada em sala de aula por parte dos participantes.
Cada sesséo foi orientada, segundo uma abordagem de team-teaching, por
dois dos formadores de professores; um deles era o responsavel por essa
sessao especifica e o outro era um dos coordenadores. A presenga de pelo
menos um dos coordenadores em cada sessao teve a finalidade de assegurar
a continuidade e articulagdo entre todas as sessbGes. Para garantir a
consisténcia entre os formadores, foram realizadas reunides de reflexao
colaborativa regulares com todos eles presentes.

Atividades em grupos de trabalho. A exploragcdo de feedback através
de atividades em grupo ilustrou os conceitos e temas abordados na
introducéo da sessdo. Em algumas das sessdes, por cada grupo de trabalho,
foram designados um ‘observador’ e um ‘professor’. Em outras sessoes, o
‘professor’ era o préprio formador da sessdo. O observador registava os
comentérios de feedback utilizados pelo designado ‘professor’ e também
pelos participantes do grupo. No final das atividades de grupo, houve
discussdo nesses pequenos grupos, para identificar e avaliar as estratégias
de feedback que foram Uteis para a progressao da atividade. Houve também
uma discussao global, com todos os participantes, sobre as competéncias
reveladas pelas técnicas de observagao e sobre a sua eficiéncia.

Trabalho n&o-presencial atribuido. Ap6s as atividades em grupo e
discusséo, era introduzido o trabalho a efetuar entre sessbes — a aplicagéo,
na sala de aula, do que tinha sido aprendido em cada uma das sessées. Os
participantes foram convidados a desenvolver estratégias de feedback no
conteudo das suas areas cientificas e a implementar essas estratégias na
sala de aula, bem como a analisar as praticas resultantes. Previamente a
sessdo presencial seguinte, os professores entregavam um relatério escrito
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com as suas auto e heterorreflexdes respeitantes as praticas de feedback.
Quando havia ddvidas ou comentarios ao trabalho néo-presencial, dedicava-
se algum tempo da sesséo a essas questdes. Na pendltima sesséo, o trabalho
autbnomo dos professores teve um cariz diferente: pediu-se aos participantes
para entrevistarem dois dos seus alunos com o objetivo de perceberem se
eles tinham sentido ou detetado algumas diferengas nas atividades de sala de
aula ou na forma como o professor comunicava com eles e qual a sua reagao
a essas diferengas, quando as havia. Os professores prepararam os guides
das entrevistas, transcreveram-nas e fizeram uma analise das respostas, que
apresentaram na forma de relatério.

Relatério final e autoanalise

No final do ano letivo, tal como tinha sido informado nas primeiras
sessdes da oficina, os participantes foram solicitados a apresentar um
relatorio final sobre o seu desenvolvimento profissional em termos de
implementacdo de estratégias de feedback. No relatério deveriam identificar
0s seus principais desafios e dificuldades na transferéncia do conhecimento
para a sala de aula e as solugbes encontradas para superar essas
dificuldades. O relatorio final também pedia aos professores para realizarem
a autoavaliagéo do trabalho que desenvolveram ao longo dos oito meses em
que decorreu o programa de formacdo e do impacto que os seus alunos
haviam detetado nas suas acdes letivas.

Avaliacao da oficina de formacao

A avaliacdo da oficina foi feita com base nas seguintes fontes de
informacédo: (a) relatos escritos descritivos do trabalho n&o-presencial
respeitante a cada uma das sessdes presenciais; (b) relatério final escrito; (c)
reflexdes orais, especialmente nas duas Ultimas sessbes presenciais; e (d)
respostas aos dois questionarios preenchidos na ultima sessao (um oficial, do
servigo de creditagdo da formagéo continua, para avaliagdo da oficina; e um
interno, elaborado pelos coordenadores do programa de formacdo, sobre
perspetivas respeitantes ao trabalho desenvolvido e planos de trabalho futuro).

As reflexbes orais e as respostas aos dois questionarios da ultima
sessdo presencial seréo analisadas na secc¢éo "Discusséo". Nos Relatos do
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Trabalho Nao-Presencial, que constituiram também um dos elementos da
avaliacdo dos participantes, os professores descreveram e analisaram a
implementacdo do feedback em sala de aula, tendo como uma importante
referéncia as grelhas observacionais desenvolvidas e utilizadas na oficina.
Apresentamos a seguir alguns exemplos de como os professores, nos
Relatos do Trabalho Nao-Presencial ao longo do ano, descreveram o uso de
estratégias de feedback e como entenderam a importancia e os efeitos sobre
os alunos de tais estratégias. Cada citagcdo diz respeito a um professor
diferente (no fim de cada uma, apresentamos a classificacdo de acordo com
as categorias na Tabela 1).

(...) através do feedback individual aos alunos que trabalham em grupos, tomei

consciéncia de que se trata de uma forma eficiente de feedback e

acompanhamento destes alunos, embora isso me dé um pouco de frustragcao

por ndo ser capaz de atender a todos os alunos que precisam de ajuda num
determinado momento. [Audiéncia]

(...) na minha aula sobre diferencas culturais, perante atitudes xenéfobas de
alguns alunos, confrontei essas atitudes (feedback, NA) e envolvi todos os
alunos numa atividade em que eles tinham que representar a situagéo de
discriminacdo (feedback, NA), o que ajudou os alunos a melhorar as suas
competéncias de cidadania. [Enfoque]

Eu nao julguei negativamente as ideias do aluno... e o resultado foi positivo.
[Funcéo e Valéncia]

Um aluno disse-me, na minha aula de Inglés, que ndo era capaz de escrever
em inglés. Perguntei-lhe por que seria. O estudante pensou sobre as suas
dificuldades e identificou, como razdes, o vocabuléario fraco e a dificuldade em
conjugar os verbos. [Tom]

Durante a aula de Fisica e Quimica, usei vocabulario simplificado para uma
melhor compreenséo de conceitos por parte dos alunos e s6 mais tarde € que
apresentei a terminologia cientifica. [Clareza e Especificidade]

Transcrevemos agora alguns exemplos de comentarios provindos do
trabalho autbnomo dos professores, respeitantes a analise das respostas das
entrevistas aos alunos. Novamente, as citagdes correspondem a diferentes
professores e, na sua maioria, estes sé@o distintos daqueles cujas citagdes
incluimos acima.

Algo que me surpreendeu durante as entrevistas foi verificar que o feedback
mais importante para estes alunos é o facto de o professor acreditar que eles
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conseguem ter sucesso: "A professora de Portugués diz que todos conseguem,
e este é um bom método porque leva a que os alunos acreditem que
conseguem". Assim, constata-se que as crengas dos professores sdo muito
influenciadoras para as expectativas que os alunos tém de si proprios, ou seja
as trajetorias dos alunos podem ser marcadas, negativamente ou
positivamente, a partir do posicionamento que o professor tem perante os seus
alunos.

Muitos dos alunos que desistem séo fruto de situagcdes, em sala de aula, onde
o professor ndo consegue dar uma resposta capaz, que va ao encontro da
questdo que o aluno coloca. Cada aluno é um potencial que é necessario
explorar e, para isso, sdo necessarias algumas condicbes, nomeadamente
proporcionar feedback eficaz de acordo com as necessidades do aluno, e néo
de acordo com o que por vezes damos.

Ha professores que ajudam mais aqueles de quem gostam do que aqueles que
tém mais dificuldades.

O aluno A referiu, no seu discurso, que apesar de contar com a ajuda da méae e
dos colegas, a ajuda mais significativa para si, ao longo do ano, tinha sido dada
pelos professores de apoio, pois sempre que tinha uma davida os professores
davam feedback imediato, o0 que € bastante compreensivel. Ja o aluno B, referiu
que a escola, em geral, era o local ideal para esclarecer as suas duvidas, mas
que a Internet era fundamental para si, embora com as limitagbes associadas.

Nas reflexdes escritas no Relatério Final, alguns comentarios dos
participantes revelam que, através da sua participagdo na oficina, os
professores desenvolveram, ndo s6 competéncias, mas também sentimentos
positivos em relacdo ao uso das estratégias de feedback como instrumento
para melhorar o envolvimento, motivacdo, autoconfianca e capacidades de
pensamento e autorregulacédo dos seus alunos. Alguns professores também
reiteraram a importancia do feedback dos alunos para ajudar os professores
a repensar as suas estratégias de ensino e os auxiliar na resolugcdo de
problemas do dia a dia. Uma ilustracdo desses efeitos pode ser dada pelos
seguintes comentarios fornecidos por alguns dos professores (deve notar-se
que se procurou abranger, com estas e as outras citagdes, todos os doze
professores):

Eu usei feedback oral em situagdes de trabalho de grupo e feedback escrito

para o trabalho individual escrito. Isto parece funcionar bem em termos de
ajudar os alunos a refletir sobre o seu trabalho. [Modo]
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O feedback oral que dei foi sempre interativo — 0 aluno e eu conversamos sobre
0 seu trabalho e sobre como eu poderia ajuda-lo a ‘descobrir’ as suas
competéncias. [Modo]

Eu tinha como objetivo orientar os alunos para a sua autorregulagéo, fazendo-
os compreender que eles sdo os agentes da sua propria aprendizagem. Os
alunos foram incentivados a pensar e refletir e avaliar a sua propria
aprendizagem. [Enfoque]

Quando entreguei os testes, dei aos alunos o seu proprio teste, informando-os
sobre a pontuacgédo para cada questéo. Pedi-lhes para identificarem os erros que
tinham cometido em cada questdo com base na pontuagdo que tinham obtido.
[Tom]

Usar feedback imediato em casos de respostas erradas e feedback diferido
para as situacbes de competéncias de processo resultard na motivacdo dos
alunos e seu envolvimento. [ Timing]

Quando notei uma concegéo alternativa na argumentacéo do aluno, confrontei
os argumentos com contra exemplos, a fim de conduzir o aluno a concegdes
mais rigorosas e cientificas. [Funcéo e Valéncia]

Para o Relatorio Final, tinhamos pedido também aos participantes as
suas reflexdes pessoais sobre a oficina em termos do contributo que teve no
seu desenvolvimento profissional. Seguem-se alguns comentarios de quatro
dos participantes:

Esta formagdo permitiu-me tomar consciéncia de algumas préaticas, em termos
de feedback, que eu ja uso ao longo dos anos, sendo algumas positivas e
outras que devem ser colocadas de lado. Sei que esta formagéo, s6 por si, ndo
elimina, por artes de magia, os aspetos menos positivos desta pratica, mas
contribuiu para um olhar mais atento sobre eles.

Esta formacdo sobre a comunicagdo de feedback em sala de aula foi
extremamente Gtil para a minha pratica futura, uma vez que me permitiu
reconhecer tipos e conteudos de feedback e a sua importancia na trajetoria
académica dos alunos. Acredito que o conhecimento que adquiri neste
programa de formagdo é importante em termos do meu desempenho
profissional, uma vez que me permite reconhecer formas de agir que vao ajudar
o aluno a aprender a aprender, contribuindo para o seu sucesso.

Numa profissdo em que a comunicacdo desempenha um papel tédo importante,
desenvolver e refinar o tipo de resposta (feedback) é fundamental para
melhorar a qualidade da educacdo. Também estou mais ciente de alguns
detalhes do que estava no inicio do workshop, o que é positivo para a
compreensao e melhoria da minha abordagem com os alunos em sala de aula.
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Adquiri ferramentas que irdo facilitar a minha abordagem com estudantes e
disciplinas curriculares; fiquei mais sensibilizada para adequadas formas de
agir tendo em vista motivar e orientar os alunos através do uso de varios tipos
de feedback. Tenho refletido sobre o impacto que as minhas atitudes verbais e
nao-verbais podem ter sobre os alunos.

(...) esta acdo veio confirmar a sua importancia em termos de conhecimento e
de partilha, ja que estes foram de grande importancia para a docente e para a
escola, pois o recurso a estratégias de feedback levou-nos a refletir sobre as
praticas de ensino e, em conjunto, com a autorregulagéo das aprendizagens,
alterou-se a planificacdo e as atividades na sala de aula.

Discussao e conclusoes

A andlise dos resultados do nosso programa de desenvolvimento
profissional de professores, estruturado como uma oficina de formacéo,
revelou que o programa cumpriu objetivos importantes relativamente aos
professores participantes e, na opinido destes, também em relagéo aos seus
alunos. Os professores desenvolveram conhecimentos e capacidades no uso
e analise de estratégias de feedback, bem como melhoraram as suas atitudes
relativamente ao uso dessas estratégias.

Observagdes provenientes das varias fontes de analise mostraram que
o uso informado de estratégias de feedback influenciou a compreenséo e o
desempenho de alguns dos alunos dos professores patrticipantes na oficina,
na linha do que afirmaram varios autores (Kluger & DeNisi, 1998; Salema,
2005; Valente, 1997; Zimmerman & Schunk, 2007). Mostraram igualmente os
efeitos positivos sobre o envolvimento dos alunos com a escola (Carvalho et
al., 2011; Conboy & Fonseca, 2009; Fonseca & Conboy, 2006; Fredricks et al.,
2004; Schussler, 2009; Verkuyten & Thijs, 2009) e a importancia do feedback
do professor na qualidade da relacdo entre professores e alunos (Black &
Wiliam, 1998; Black et al., 2002).

As observagdes apoiam ainda a nogéo, introduzida por varios autores,
de que os efeitos do feedback se manifestam em diversas dimensdes,
incluindo a cognitiva, a afetiva e a motivacional (Brookhart, 2008; Dweck,
2006; Hattie, 2009; Hattie & Timperley, 2007). Do mesmo modo, encontramos
concordancia entre os nossos resultados e a literatura em termos dos efeitos
na autorregulacéo da aprendizagem e desempenho do aluno como agente
recetor (Kluger & DeNisi, 1996, 1998; Salema, 2005; Valente, 1997;
Zimmerman & Schunk, 2001, 2007).
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Das nove categorias de estratégias e conteludos propostas por
Brookhart (2008), encontramos aplicagéo pratica para sete. Nem a estratégia
quantidade nem o conteudo comparacdo foram validados pelos professores
participantes nas suas citagbes e reflexdes.

O nosso programa de desenvolvimento profissional ndo permitiu tirar
conclusdes sobre os efeitos de feedback na construcdo da identidade do
aluno, nem das suas trajetérias académicas a longo prazo. Cornelius e
Herrenkohl (2004) fazem afirmagcbes nesse ambito, mas uma constatacéo
destes efeitos exigiria uma andlise num periodo mais alargado.

E indispensavel levar a cabo uma formagdo de professores que
permita assegurar que sdo utilizadas, em sala de aula, estratégias de
feedback adequadas e eficientes. Tais programas de formacéo de professores
devem, de acordo com Brookhart (2008) e Carvalho e Solomon (2012),
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 propria compreensao dos conteudos da
disciplina.

Segundo os professores, a oficina de formagéo ajudou-os a estarem
mais atentos as caracteristicas Unicas de um determinado aluno e ao contexto
de aprendizagem em que este estéa inserido, o que os levou, dessa forma, a
adotar estratégias de feedback adequadas, conforme previsto no trabalho de
Opfer e Pedder (2011).

Nas duas ultimas sessdes da oficina de desenvolvimento profissional
descrita neste artigo, através de debates gerais e de respostas escritas a dois
questionarios de avaliagéo da oficina, os professores mostraram o seu aprego
pelo facto de terem tido a oportunidade de trabalhar em equipa e de observar
colegas e ser observados por eles, bem como de refletir de forma colaborativa
sobre as suas competéncias na utilizacéo de estratégias de feedback. Este
Ultimo comentario revelou uma mudanga substancial de atitude em relagéo a
terem observadores do seu desempenho em sala de aula, pois que no inicio
do programa tinha havido unanime resisténcia a tal observacgéao.

No entanto, alguns participantes também indicaram, quer na reflexao
oral, quer nas respostas ao questionario preparado pelos coordenadores, que
ja usavam estratégias de feedback antes da sua participacdo na oficina,
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embora de uma forma muito menos cuidadosa, sistematica e intencional.
Alguns afirmaram que antes da participa¢do na oficina ndo refletiam muito
sobre as suas estratégias de feedback.

No geral, alguns comentarios dos participantes incluidos nas respostas
aos questionarios revelam que, através da sua participagdo na oficina, os
professores desenvolveram ndo s6 competéncias, mas também sentimentos
positivos em relagdo ao uso das estratégias de feedback como instrumento
para melhorar o envolvimento, a motivagdo, a autoconfianca e as
competéncias de autorregulacdo dos seus alunos.

Os coordenadores do programa, responsaveis também pela ultima
sessdo, inquiriram os participantes sobre quais os aspetos da oficina que
poderiam ser melhorados. Os professores declararam que o trabalho néo-
presencial foi demasiado para o tempo que tinham disponivel, por entre as
suas responsabilidades escolares numerosas. Alguns deles indicaram que as
sessOes presenciais poderiam ter sido mais praticas, com mais exemplos dos
conceitos focados e com mais partilha de experiéncias e de dificuldades e
sucessos na elaboragdo do trabalho ndo-presencial. Estas sugestdes foram
igualmente indicadas num dos questionarios aplicados na Ultima sesséo de
formacéo.

Quando se lhes perguntou sobre o seu interesse e disponibilidade para
colaborar com os formadores no ano letivo seguinte, para aplicacdo e
avaliacdo dos efeitos do feedback sobre os alunos, 50% dos participantes
disseram que iriam fazé-lo se as condigbes na escola o permitissem. Estas
respostas foram consistentes com as dadas por escrito.

Considerando as observagdes e sugestdes feitas pelos participantes,
sugerimos que atividades futuras de formacgéo de professores relacionadas
com a utilizacdo de feedback nas suas praticas letivas devam sempre
procurar uma profunda articulagdo entre todas as sessdes do programa e um
equilibrio entre as abordagens mais tebéricas e as mais praticas.
Especificamente, em cada sessdo deve haver uma alargada discussdo sobre
o trabalho ndo-presencial realizado. Além disso, os professores devem ter a
possibilidade de trabalhar de forma colaborativa no desenvolvimento,
implementagéo e andlise das suas atividades em sala de aula. Um uso mais
amplo de simulagbes de situagdes reais de sala de aula melhorara o
conhecimento do professor sobre as estratégias de feedback mais Uteis para
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cada aluno, tarefas especificas a realizar por este e organizacéo de sala de
aula que se pretende. No planeamento de programas futuros, & preciso
também ter em mente que, embora o trabalho ndo-presencial solicitado deva
encorajar os participantes a pesquisar e refletir profundamente sobre as suas
praticas de feedback, é igualmente relevante e imprescindivel que este
trabalho seja possivel no contexto de horarios tdo preenchidos quanto eram
0s que os participantes tinham no periodo em que decorreu a oficina.

A literatura cientifica em educacéo tem permitido desenvolver uma
série de principios Uteis para a descricdo de contextos e resultados
educacionais, nomeadamente a associagdo entre a natureza do feedback
dado pelos professores e o envolvimento e desempenho dos alunos. De
forma consistente com a literatura, os resultados do nosso programa de
formacédo indicam que as estratégias de feedback podem ser um fator
relevante na promocéo da relagdo em sala de aula, bem como na promog¢éao
do envolvimento, desempenho e autorregulagdo dos alunos. O impacto da
oficina, observado qualitativamente, confirma a necessidade de uma
formacdo de professores que vise a implementacdo de um feedback
adequado pelos mesmos.

Estamos de acordo com Hattie (2009) ao sugerir pesquisas futuras que
enfatizem esta importante area de estudo e importante area do ensino e
desenvolvimento profissional de professores. Também & necessario estudar
os programas de desenvolvimento profissional, a fim de identificar as
caracteristicas que os tornam bem sucedidos no cumprimento dos objetivos.
Nas palavras de Williams e Ryan (2013), a investigacdo deve procurar estar
mais preocupada em compreender como as coisas funcionam e menos com
o que funciona. Contudo, estudos relativos a promogéao de estratégias de
feedback eficientes em sala de aula sdo escassos.

O nosso estudo identificou algumas caracteristicas potencialmente
relevantes: (a) a oficina focou objetivos especificos de desenvolvimento de
conhecimento sobre feedback e adocdo de adequadas estratégias de
feedback por parte dos participantes; (b) foi implementado ao longo de um
periodo de tempo prolongado; (c) integrou teoria e pratica e envolveu sessdes
presenciais de grupo entremeadas com trabalho individual de aplicagdo em
sala de aula; e (d) enfatizou a reflexdo colaborativa entre professores. Um
programa assim estruturado parece ter facilitado o desenvolvimento
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profissional dos professores, capacitando-os a usar estratégias de feedback
de forma adequada e eficiente.

A oficina estruturada deste modo resultou na alteragdo do uso de
feedback pelos professores em sala de aula e numa maior clarificagéo sobre
as dindmicas associadas. A participacdo nas sessdes e a aplicacdo em sala
de aula promoveram o envolvimento, conhecimentos e competéncias dos
professores relativamente ao uso de adequadas estratégias de feedback.
Uma grande parte dos professores participantes observou igualmente um
maior envolvimento, participacédo ativa e aprendizagem por parte dos seus
alunos.
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FEEDBACK IN TEACHING PRACTICE: A WORKSHOP FOR TEACHERS

Abstract

The use of feedback in the classroom can promote the quality of teacher-
student relationships, student academic involvement and achievement, even
though teachers may not always use it in the best way. In this article we
describe the development and evaluation of a workshop designed to enhance
teacher knowledge and skills in the use of feedback strategies. Twelve
teachers participated in the workshop. Reports and reflections of teachers
reveal that participation in the workshop potentiated greater awareness and
more appropriate use of feedback strategies. A long-term workshop, that
integrates specific objectives related to feedback strategies and reflection
sessions interspersed with application work in the classroom, can promote
participants’ involvement, knowledge and skills in the use of these strategies.
It can also result in greater involvement and learning by these teachers’
students.

Keywords
Teacher education; Teacher feedback; Feedback strategies and effects;
Workshop

FEEDBACK EN LA PRACTICA DOCENTE: UN CURSO DE FORMACION PARA EL
PROFESORADO

Resumen

El uso del feedback en el aula puede promover la calidad de las relaciones
profesor-alumno, la participacion académica y el rendimiento del alumnado,
aunque los docentes no siempre lo usan de la mejor manera. En este articulo
se describe el desarrollo y la evaluacion de un curso disefiado para mejorar
los conocimientos y capacidades de los docentes en el uso de estrategias de
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feedback, asi como la valoracién de las mismas. Doce profesores participaron
en el curso. Historias y reflexiones del profesorado revelan que la
participacion en el curso potencié una mayor sensibilizacion y un uso mas
apropiado de las estrategias de feedback. Un curso de larga duracion, que
integre objetivos especificos relacionados con las estrategias de feedback y
sesiones reflexivas intercaladas con el trabajo de aplicacion en el aula, puede
promover la participacion, los conocimientos y las competencias de los
participantes en el uso de dichas estrategias. También puede dar lugar a una
mayor participacion y aprendizaje por parte del alumnado del docente
implicado.

Palabras clave
Formacion para el profesorado; Feedback del profesorado; Estrategias y
efectos del feedback; Curso de formaciéon
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