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O feedback como uma poderosa ferramenta para a aprendizagem
matematica: Uma meta-analise de estudos portugueses

Leonor Santos

Resumo: O estudo teve por objetivo contribuir para uma compreenséo aprofundada sobre as varidveis que
podem determinar a eficacia do feedback para a aprendizagem matematica. Optou-se por uma meta-analise
de natureza qualitativa de 18 estudos portugueses em Educacdo Matematica que consideraram o feedback
como pelo menos um dos objetos do estudo, e cujo contexto foi a sala de aula de Matematica. Os resultados
obtidos permitiram construir um modelo concetual da eficacia do feedback constituido por quatro componentes
que se interrelacionam entre si: as caracteristicas do feedback, variaveis decorrentes dos alunos, variaveis do
contexto e conhecimento profissional do professor.

Palavras-chave: Aprendizagem matematica. Avaliagdo formativa. Feedback. Eficacia do feedback.
Sala de aula de Matematica.

Feedback as a powerful tool for mathematical learning: A meta-
analysis of Portuguese studies

Leonor Santos  Abstract: The study aimed to contribute to an in-depth understanding of the
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La retroalimentacion como herramienta poderosa para el
aprendizaje matematico: un metanalisis de los estudios
portugueses

Resumen: El estudio tuvo como objetivo contribuir a una comprensién profunda de las variables que
pueden determinar la efectividad de la retroalimentacién para el aprendizaje matematico. Optamos por un
metanalisis cualitativo de 18 estudios portugueses en Educacién Matematica que consideraron la
retroalimentacién como al menos uno de los objetos del estudio, y cuyo contexto fue el aula de
Matematicas. Los resultados obtenidos permitieron construir un modelo conceptual de la efectividad de la
retroalimentacion que consta de cuatro componentes interrelacionados: las caracteristicas de la
retroalimentacién, las variables provenientes de los estudiantes, las variables del contexto y conocimiento
profesional del maestro.
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1 Intrdugao

Quando falamos de avaliacdo pedagdgica associamo-la a todo o processo avaliativo
desenvolvido no contexto do trabalho com os alunos. Existem duas modalidades de avaliagdo: a
avaliagao formativa e a avaliagdo sumativa. Distinguem-se entre si pelos propésitos com que séo
feitas. A avaliagao formativa, de dimenséo pedagdgica, tem por objetivo apoiar a aprendizagem e
regular o ensino. A avaliagdo sumativa, de dimensé&o social, tem por fim ultimo aceder ao estado

de aprendizagem do aluno, num certo momento, para efeitos de controlo (SANTOS, L., 2002).

E reconhecido internacionalmente que a avaliacdo formativa tem ainda pouco expressao
na sala de aula de Matematica, verificando-se que existe uma supremacia de praticas de avaliagéo
sumativa em detrimento de praticas avaliativas formativas (EC, 2011; SANTIAGO, DONALDSON,
LOONEY e NUSCHE 2012). Muito embora haja um amplo consenso sobre a potencialidade de
praticas de avaliagéo formativa (BLACK e WILIAM, 1998; 2003), em particular em Matemética,
continua a haver dificuldade em ser desenvolvida de forma expressiva e continuada. Nao é objeto
deste artigo a anélise das diversas razdes que poderéo explicar esta realidade. No entanto, ndo
podemos deixar de assinalar que os professores parecem associar as praticas de avaliagdo
formativa uma logica aditiva, entendo que tém de acrescentar outras coisas aquilo que ja fazem
(SANTOS, L., 2016). Ora, s6 por si, esta percegéo constitui um obstaculo forte para essas praticas
se tivermos em linha de conta a escassez de tempo habitualmente sentida pelos professores de
Matematica para o cumprimento do programa. Uma outra razao forte tem a ver com a escassez
de conhecimento sobre a avaliagdo (CLARK, 2012) e a falta de clareza quanto a significado dos
conceitos associados a avaliagdo (FERNANDES, 2006) talvez resultante da pouca atengéo que é

dada a esta area do saber, tanto na formag&o inicial de professores, como na formagao continua.

Dificilmente conseguimos encontrar alguma prética de avaliagao formativa que nao recorra
nalgum momento ao feedback. Entendemos neste artigo, que feedback é toda a informagao, oral
ou escrita, dada com a intencionalidade de ativar os processos cognitivos € metacognitivos do
aluno no sentido de regular os seus processos de aprendizagem (HATTIE e JAEGER, 1998;
HATTIE e TIMPERLEY, 2007), mesmo que efetivamente ndo consiga fazé-lo. Segundo Sadler
(1998), o feedback & um elemento chave em qualquer processo de avaliagdo formativa. E,
porventura, “o mais poderoso mediador para melhorar o desempenho” (HATTIE e JAEGER, 1998,
p. 114). Pela sua reconhecida importancia, podemos mesmo arriscar afirmar que o feedback &

uma das praticas de avaliagao formativa mais estudadas ao longo das ultimas décadas.
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A Matemética é indispenséavel na formag&o global do aluno (ex. NCTM, 2014). O presente
estudo centra-se na aprendizagem matematica que ocorre no quotidiano do trabalho entre o
professor e 0s alunos na sala de aula, quando se usa o feedback. Uma das questdes ainda em
discusséo na educagao matematica reporta-se a eficacia do feedback. Esta questéo é central uma
vez que o feedback ndo é importante por si s6, mas sim pelo contributo que pode dar a
aprendizagem matematica dos alunos. Assim, o presente artigo apresenta uma meta-anélise de
estudos portugueses sobre o feedback, seja ele oral ou escrito, publicados nas ultimas décadas,
com o objetivo de contribuir para uma compreensao aprofundada sobre as variaveis que podem

estar presentes na eficacia do feedback sobre a aprendizagem matematica.

2 Revisao de literatura

A informagdo esta associada ao feedback. No entanto, "o feedback & um processo
dialégico e ndo uma mensagem enviada" (NICOL, 2010, p. 503). A partir de um feedback externo,
0 aluno estabelece um dialogo interno, adaptando e integrando o feedback externo recebido. E
quando esse dialogo toma sentido para o aluno que estao criadas as condi¢des para se pode falar

em eficacia do feedback.

O que realmente importa é aprofundar as condigdes em que o feedback pode potenciar a
aprendizagem, isto €, pode ser eficaz, atingindo os propdsitos para os quais € feito num contexto
de avaliagéo formativa. Desde logo coloca-se a questao de quando o feedback deve ser fornecido
ao aluno, seja pelo professor, seja pelos seus pares. Segundo Wiliam (1999), tal s6 deve acontecer
apds ter sido dado tempo para o aluno pensar e trabalhar a tarefa. Deste modo, o feedback pode
adquirir para si significado, pois 0 aluno ja conhece a tarefa, teve oportuidade de pensar sobre ela
e podera mesmo ter sentido dificuldades. Mas devemos ser mais exigentes. Para que o feedback
possa ser considerado util pelos alunos, tais situacdes deverdo preferencialmente ndo estarem
ainda acabadas e néo terem sido sujeitas a qualquer tipo de classificagdo, uma vez que a
atribuicdo de uma classificagdo a uma producdo pode dar ao aluno uma ideia de que esta

terminada e, consequentemente, ndo vale a pena dedicar-lhe mais tempo e esforco.

Hattie e Timperley (2007) propdem-nos um modelo para pensar a eficacia do feedback
quando olhamos para o seu foco. Este modelo parte de trés questdes chave, ndo necessariamente
sequenciais, nem lineares: Para onde vou? (Quais os objetivos? - Feed up); Como estou a ir?
(Que progressos estou a desenvolver no sentido dos objetivos - Feed back); e O que fazer a

seguir? (Que devo fazer para progredir ainda mais? - Feed forward). Segundo estes autores, um
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feedback eficaz é aquele que ajuda a compreender o fosso (gap) entre “Para onde vou? e “Como
estou a ir?” e fornece pistas para os passos seguintes “O que fazer a seguir?”, reduzindo essa
diferenca. Identificam quatro possiveis focos para o feedback: o self, a tarefa, o processo e a
autorregulacdo. Concluem que a eficacia do feedback dirigido a tarefa, ao processo e a
autorregulacdo se interrelacionam, contribuindo entre si para a eficacia em cada um destes
dominios. O feedback dirigido ao processo e a autorregulagdo sdo poderosos para um melhor
desempenho da tarefa. O feedback dirigido a tarefa poderd ser também eficaz para a
aprendizagem, quando a informacdo nele contida contribua para a uma compreensdo mais
profunda, e consequentemente para o aperfeicoamento do processo e da autorregulagdo. Um

feedback dirigido ao self é raramente eficaz.

Quanto a sua forma, diversas tipologias de feedback tém sido apresentadas na literatura.
A titulo de exemplo, refira-se o feedback avaliativo (veredicto, discurso profético) e o descritivo
(que especifica o progresso, ou constréi o caminho a seguir) (GIPPS, 1999; SANTOS, L., 2008).
Decorrente desta categorizagao e da observagéo de criangas dos 1°. e 2.° anos de escolaridade,
Tunstall e Gipps (1996) apresentaram outras possiveis categorias: recompensa versus castigo;
aprovagao versus reprovacao; objetivo especifico versus aperfeicoamento especifico e construgéo

de desempenho versus continuagao do percurso a seguir.

Compreender a perspetiva que alunos tém sobre a eficacia dos diferentes tipos de
feedback fornecido pelo professor foi igualmente objeto de estudo. Por exemplo, Gamlem e Smith,
a partir da selegdo de seis turmas que se ofereceram voluntariamente (150 alunos),
desenvolveram um estudo com 11 alunos do 8.° ao 10.° ano na Noruega numa amostra aleatéria
estratificada. Os resultados evidenciam que os alunos consideram muito util o feedback dialogico,
interativo, que aponta pistas para prosseguir (GAMLEM e SMITH, 2013). Estes resultados vém na
mesma linha da pesquisa desenvolvida por Butler (1987) onde foram estudados os efeitos de
quatro formas de feedback — comentario, classificagdo, elogio e auséncia de comentario — sobre
o desempenho em Matematica na realizagdo de uma dada tarefa por 200 criangas israelitas, dos
5.°¢e 6.° anos de escolaridade, com diferentes niveis de aproveitamento. Apenas o grupo de alunos
que receberam comentarios a sua primeira tarefa apresentaram uma melhoria estatisticamente

significativa no pds-teste. Os outros trés grupos ndo apresentaram diferencas significativas.

No que ao feedback oral diz respeito, um estudo desenvolvido por Van Der Kleij e Adie

(2020) evidencia que nem sempre o feedback oral é reconhecido por alunos do ensino secundario
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em Matematica. A percecao dos alunos e a eficacia do feedback revelaram ser dependentes do

contexto e dos alunos.

Um aspeto particular do contexto diz respeito a natureza das tarefas a trabalhar com os
alunos. Segundo Bangert-Drowns, Kulick, e Kulik (1991), o feedback dado a tarefas mais
estruturadas parece ser menos eficaz do que aquele que € fornecido a tarefas de natureza mais
aberta, e consequentemente tendencialmente mais exigente para os alunos por fazerem apelo a
niveis cognitivos elevados. Em Matematica, estas ultimas tarefas requerem a interagé@o/discussao

com outros, e favorecem a diferenciagao pedagogica (SANTOS, L. e CAl, 2016).

3 Opcoes metodoldgicas

O objetivo do presente estudo foi o de contribuir para uma compreenséo aprofundada
sobre as variaveis que podem estar presentes na eficacia do feedback na aprendizagem
matematica. Optou-se por uma meta-analise de natureza qualitativa (SCHREIBER e ASNER-
SELF, 2011) de estudos realizados em Portugal, de forma que, através de uma releitura cuidada
e completa das obras selecionadas e do estabelecimento de inter-relagdes, se conseguisse fazer
emergir novos resultados ou identificar aspetos invariantes dos resultados anteriormente obtidos,

dando-lhes consisténcia e robustez.
Os critérios de sele¢do das obras em andlise foram os seguintes:

- Considerar o feedback como pelo menos um dos objetos do estudo, uma vez que o foco

da meta-andlise é a eficacia do feedback;

- Ser desenvolvido no campo do ensino e aprendizagem da Mateméatica, dada a area

disciplinar do estudo;

- O contexto do estudo ser a sala de aula de Matematica, por se considerar que o feedback
deve acontecer no trabalho quotidiano com os alunos, privilegiando assim o contexto habitual onde

esse trabalho acontece, com todas as suas potencialidades e condicionantes;

- Ser uma dissertagao de mestrado ou uma tese de doutoramento na area da educagéo
Matematica ou decorrer da divulgagdo dos referidos estudos, para garantir qualidade e

credibilidade nas obras selecionadas;
- Ser publicado no século XXI, de forma que as obras apresentem alguma atualidade.

Foram selecionadas 18 publicagdes (Quadro 1).
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Quadro 1: Obras selecionadas e o tipo de publicagéo

Tipo de publicagdo Autores
Santos, E. (2020)
Tese de doutoramento Vieira (2019)
Semana (2016)

Dias, P. (2013)
Dias, C. (2012)
Dissertacdo de mestrado Semana (2008)
Dias, S. (2008)
Menino (2004)
Vieira e Santos, L. (2019)
Revistas Santos, L. (2016)
Santos, L. e Semana (2015)
Semana e Santos, L. (2010)
Dias, P. e Santos, L. (2010)
Artigos de divulgacédo Anais de Semana e Santos, L. (2009)
encontros Santos, L. e Pinto (2009)
Dias, S. e Santos, L. (2008)
Santos, L. e Dias, S. (2006)
Menino e Santos, L. (2004)
Fonte: Elaborado pela autora.

A analise de cada estudo teve em conta quatro categorias: caracteristicas do feedback; b)
variaveis decorrentes dos alunos; c) variaveis do contexto; e d) conhecimento profissional do
professor. As trés primeiras tomaram em conta do modelo de interinfluéncias proposto por Santos,

L. e Pinto (2018). A quarta categoria emergiu da andlise dos dados.

4 0 que nos dizem alguns estudos portugueses sobre feedback
4.1 Caracteristicas do feedback

Muitas podem ser as formas que o feedback pode apresentar. No &mbito do Projeto AREA,
foi desenvolvido um estudo piloto por Leonor Santos e Sonia Dias, em 2006, em duas turmas do
9.°ano de escolaridade. Os alunos tinham, em grupo, de fazer uma pesquisa na Internet e preparar
uma apresentagao oral dos resultados da sua pesquisa sobre um de quatro temas dados: a
evolugao do conceito de nimero ao longo dos tempos; o numero irracional T (pi); o irracional @
(nimero de ouro) e Richard Dedekind (1831-1916). Estes trabalhos seriam apreciados pelo
professor e posteriormente fornecido feedback para que os alunos pudessem melhora-los,

atendendo ao feedback recebido. Foram fornecidos diferentes tipos de feedback (Quadro 2):
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Quadro 2; Tipo de feedback fornecido
Tipo de feedback Exemplos de feedback fornecido aos alunos
Descritivo Tem de ser melhor explicado.
Muito texto/letra muito pequena para um slide
A capa esta completa?
Qual deveria ser o Ultimo slide?
Simbologia matematica?
Recorrendo a simbologia X quando algo estava errado e tinha de ser mudado,
O quando alguma coisa tinha de ser mudado
Um sublinhado em “cobrinha” quando a ideia estava certa, mas alguma coisa
estava errada, ou a justificacdo, ou algum termo matematico,
? quando algo n&o se percebia, ou ndo fazia sentido
Fonte: Adaptado de SANTOS, L. e Dias, S. (2006)

Os resultados deste estudo evidenciam que a simbologia que assinala um erro é
interpretada pelos alunos como algo que néo esta correto. Mas o que fazem de seguida esta

relacionado com o desempenho que tém a Matematica:

Para alunos com bom desempenho a Matematica, a simbologia é suficiente, pois
funciona como uma chamada de atengdo que os faz mobilizar conhecimentos
anteriores para melhorarem o produto na segunda versdo. Para alunos com
desempenho médio, a simbologia ndo chega para corrigirem a informagao errada.
(SANTOS, L. e DIAS, S., 2006, p. 15)
Este estudo parece assim indicar que alunos com desempenho médio ou fraco a
Matematica necessitam de um feedback mais descritivo e menos simbdlico, respeitando o

sugerido na teoria (GIPPS, 1999).

Ainda no que respeita as caracteristicas do feedback, foi desenvolvido um conjunto de
estudos na aula de Matematica com alunos do 3.° ciclo de escolaridade (alunos de 12 aos 14 anos
de idade) que evidenciou que a dimensédo do feedback ¢ um fator que pode influenciar a sua
eficacia (SANTOS, L. e PINTO, 2009). Os feedbacks curtos parecem ser contribuir mais para a
compreensdo dos aunos do que os longos. Textos longos levantam-lhes dificuldades, quer na
interpretagéo das diferentes acdes que o professor propde, quer na sua prioridade, como nos
explica uma aluna do 8.° ano de escolaridade com desempenho fraco a Matematica: “Eu tinha de
juntar a informacgao da primeira frase mais os comentarios para fazer a segunda (...) Entéo chegou
a altura em que estava toda baralhada” (SANTOS, L. e PINTO, 2009, p. 54).

A forma sintatica é outra caracteristica do feedback que pode ter influéncia nos efeitos que
produz. A forma interrogativa parecer ser a mais promissora para 0s alunos, como nos explica um
aluno do 8.° ano com bom desempenho a Matematica: “O comentario geral € importante. Mas
percebo melhor as questdes do que o comentario geral. Quando o professor mete as questdes,
n6s tentamos dar a resposta. E mais facill” (SANTOS, L. e PINTO, 2009, p. 53). E, no entanto, de
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chamar a atencédo que a forma interrogativa pode levar o aluno a responder de forma direta, em
vez de reorientar o modo de pensar do aluno, intencionalidade do feedback (SANTOS, L. e PINTO,
2009).

O feedback assumiu ainda um importante papel no desenvolvimento ao longo de todo um
ano letivo de um portfélio realizado por alunos de uma turma do 11.° ano ano de escolaridade,
acabando, pela sua continuidade, a tornarem-se “uma rotina” (DIAS, C., 2012, p. 219). Iniciando-
se como um suporte para a conceptualizagdo por parte dos alunos do que se entende por
portefolio, o feedback juntamente com o desenvolvimento deste instrumento contribuiu para “uma
negociagao de significados matematicos e o estabelecimento de ZDP [zonas de desenvolvimento

proximal] com vista a construgé@o de novo conhecimento” (DIAS, C., 2012, p. 219).
4. 2 Variaveis decorrentes dos alunos

Sénia Dias na sua dissertagao de mestrado (DIAS, S., 2008) evidencia com um caso muito
interessante 0 modo como as caracteristicas dos alunos pode ter implicagdes para a eficacia do
feedback. O estudo decorreu numa sua turma do 8.° ano. A tarefa proposta aos alunos foi a que

a seguir se apresenta (figura 1):

Figura 1. A altura da torre e a atura da Joana
No Natal, a Joana recebeu como presente uma caixa com cubos. Os cubos eram todos do mesmo tamanho, as suas
arestas mediam 5 cm e enchiam completamente a caixa que também era em forma de cubo.
Como muitas criangas, a Joana adora construir torres e néo demorou muito a tirar todos os cubos da caixa e a fazer
construgdes. Comegou por construir um cubo grande, depois fez outro cubo mais pequeno e colocou-0 em cima desse
e, por fim, formou outro cubo ainda mais pequeno que assentou sobre o anterior.
Quando acabou de montar a torre, percebeu que tinha usado todos os cubos que havia na caixa. Mesmo assim, a
sua torre era mais baixa do que ela, o que a deixou um pouco desapontada.
Consegues dizer que altura tinha a torre feita pela Joana?

Fonte: DIAS, S. (2008, p. 250)

Como habitualmente, no final da aula levou consigo as resolugdes dos seus alunos para
as comentar para que estes pudessem melhora-las na aula seguinte. Entre as resolugdes em

analise, deparou-se com a do Manuel e a do Ricardo (figura 2).
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Fonte: DIAS, S. (2008, p. 89)

Fonte: DIAS, S. (2008, p. 104)

Manuel é um aluno com uma repeténcia anterior e desempenhos oscilantes em
Matemética. Iniciou o ano letivo anterior com nivel 2 e terminou-o com nivel 3 (a avaliagdo sumativa
é traduzida por uma escala de cinco niveis, sendo 1 o nivel mais baixo e 5 0 mais elevado). Pelos
desenhos que fez e as anotagdes que escreveu, Manuel revela ter uma boa capacidade visual,
mas ignorou a condicao inicial de 0 nimero total de cubos formar ele préprio um cubo. O Ricardo,
sem repeténcias, iniciou 0 ano transato com nivel 3 e terminou-o com nivel 4. Este aluno investiu
nas explicagdes, em particular indicando que o menor cubo que poderia construir, usando mais de
um cubo de 5¢cm era 2x2x2. Mas, tal como Manuel, Ricardo parece ter ignorado a mesma condigéo
do problema. Assim sendo, a professora forneceu o mesmo feedback a ambos os alunos (figura
3):

Figura 3: Feedback fornecido a Manuel e a Ricardo
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Fonte: DIAS, S. (2008, p. 90)
O feedback da professora procurou intencionalmente reforgar positivamente o que ja tinha

sido feito pelos alunos e incentiva-los a continuar a resolugao colocando-lhes questdes que os
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orientasse a rever as condi¢Oes estabelecidas no enunciado. As segundas versdes das resolucdes

produzidas por estes alunos sdo as que a seguir se apresentam (figura 4):

Figura 4: Resolugdo do Manuel e

do Ricardo na segunda versao
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Como pode ser observado, 0 Manuel corrigiu a sua primeira resolu¢do, enquanto o

Ricardo manteve o mesmo erro. Manuel foi acrescentando e retirando cubos de 5cm de aresta,

sem perder de vista a visualizacdo espacial. Interrogado pela professora sobre a expressao que

assinala no canto inferior direito da sua folha explica como pensou revelando que compreendeu o

problema:

Manuel: Como a stdra estava a dizer que estava bem (...) mas que me tinha
esquecido duma condig&o, da caixa, depois decidi fazer de novo...

Professora: E quando tu leste essa informag&o, o que é que pensaste logo?
Manuel: Pensei em fazer a torre normalmente e depois ver quantos cubos é que
eram. E depois fiz um cubo grande que era a caixa para ver se cabiam todos, tipo fiz

varias tentativas.

(]

Professora: Pronto, mas tu aqui somas 125 com 64 com 27. Que nlmeros séo

estes?

Manuel: S&o os cubinhos todos dos trés cubos.
Professora: Da 216. Tu chegaste alguma vez a verificar se com 216 conseguias

construir o cubo maior?

Manuel: Sim, fiz aqui [aponta para o cubo onde tem escrito caixa]. (DIAS, S., 2008,

p. 90)

Ja Ricardo informa a professora que ndo conseguiu encontrar a solu¢do que perfizesse

um total de cubos pequenos que constituissem eles proprios um cubo:
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Ricardo: Na altura fiz a torre s6 que néo confirmei, ou seja ndo meti os cubinhos todos
dentro da caixa em forma de cubo.
Professora: Nao confirmaste?
Ricardo: N&o confirmei.
Professora: Pronto, mas foste fazé-lo na segunda fase. (...) Depois disto pergunto
“Quantos cubos utilizas na tua torre? Estes d&o para formar o tal cubo que é uma
caixa?” E tu dizes “Utilizei 99 cubinhos na torre”, e ficaste por ai.
Ricardo: Eu depois tentei ver se conseguia formar o cubo que é a caixa mas depois
nao cheguei la. (DIAS, S., 2008, p. 106-105)
Por insisténcia da professora, Ricardo acaba por avangar com uma proposta de feedback
que poderia ser para si mais eficaz. Segundo o aluno, a pista a dar deveria ser mais concreta,

apontando exatamente o que deveria fazer:

Professora: Entéo, o que é que eu poderia ter escrito?

Ricardo: Tenta fazer mais hipéteses com outros cubinhos.

Professora: Entdo se eu escrevesse “Experimenta com outros cubos” seria claro?
Ricardo: Acho que sim, com outros cubos seria claro. (DIAS, S., 2008, p. 105)

O desempenho a Matematica pode igualmente explicar os diferentes niveis de eficacia do
feedback. No estudo anteriormente referido (SANTOS, L. e DIAS, S., 2006), alunos do 9.° ano,
com baixo desempenho a Matematica, perante a impossibilidade de melhorarem o seu trabalho
mesmo com o feedback fornecido, tendem a deixar ficar a informacao, apesar de saberem que
esta errada, pois assumem que nédo sabem corrigir e tém receio que, ao retirarem a informacgao, o
trabalho perca coeréncia. Estes mesmos alunos tendem ainda a nao recorrer ao professor para
esclarecerem algum feedback que néo entendem, enquanto alunos com um bom desempenho a
Matematica procuram também o professor para eventuais esclarecimentos. Por outras palavras,
ha alunos que solicitam o feedback oral para completar o feedback escrito quando este ndo é
suficientemente claro para eles. Resultados semelhantes foram encontrados em outros estudos
agora com alunos do 8.° ano (SEMANA, 2008; SANTOS, L. e SEMANA, 2015), muito embora se
reconhega a importéncia de completar o feedback escrito com o oral uma vez que “A eficacia do
feedback oral prende-se com o facto de este acontecer a par das experiéncias de aprendizagem,
possibilitando uma regulagéo interactiva e, por isso, poder ser dirigido a cada caso e desenvolvido
até ao nivel necessario” (SEMANA e SANTOS, L., 2009, p. 11).

4.3 Variaveis do contexto

De uma nova analise dos dados do estudo desenvolvido por Sénia Dias, em 2008, ficou
evidenciado a existéncia de uma relagdo entre a natureza da tarefa proposta aos alunos e as

caracteristicas do feedback (Quadro 3):
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Quadro 3: Relagéo entre o tipo de tarefa e as caracteristicas do feedback

Tipo de tarefa Dimensbes de andlise Caracteristicas do feedback
Problemas Foco Conceitos matematicos, estratégias, compreenséo do
Intencionalidade enunciado
Dimenséo Reforgo positivo e incentivo
Longo
Investigacdes Foco Processos matematicos (justificagédo, explicitagao,
Intencionalidade desenvolvimento, corregdo ou clarificagao)
Dimensao Chamada de atengéo, reforgo positivo e incentivo
Longo
Exercicios Foco Conceitos matematicos, compreensao do enunciado
Intencionalidade Chamada de atengao
Dimenséo Curto

Fonte: Adaptado de DIAS, S. e SANTOS, L. (2010, p. 133-134)

Se compararmos os dois tipos de tarefas mais fechadas, problemas e exercicios, muito
embora sejam distintos, o foco do feedback apresenta algumas caracteristicas semelhantes. Este
tipo de feedback, focado na tarefa (HATTIE e TIMPERLEY, 2007), é dificil de escrever uma vez
que procura dar pistas sobre 0s conceitos matematicos envolvidos sem os explicitar ou identificar
o erro cometido. Para além disso, a eficacia do feedback tende a ser reduzida no que ao futuro diz
respeito, uma vez que estd muito direcionado com a tarefa especifica. Ja& nas tarefas de
investigacdo, o feedback é sobretudo focado na autorregulagao (HATTIE e TIMPERLEY, 2007),
interrogando os alunos sobre 0s processos matematicos que desenvolveram. Note-se que, numa
primeira versdo, os alunos tendem a apresentar explicagdes procedimentais em vez de
justificacbes matematicas, isto €, apresentam como fizeram o seu trabalho e n&o porque o fizeram
desse modo (SEMANA e SANTOS, L., 2010). Podemos ainda afirmar que, em tarefas de nivel
cognitivo elevado, o feedback fornecido pelo professor parece ser de dimensao longa, quando
comparado com feedback fornecido em tarefas que apelam para a memorizagéo ou procedimentos
sem conexao (STEIN e SMITH, 1998).

Mas ndo sé a natureza das tarefas pode influenciar a eficacia do feedback. Outra
dimenséo do contexto a considerar é a cultura de avaliagdo estabelecida na sala de aula de
Matematica. A eficacia do feedback sera tanto maior quanto a apropriag&o, por parte dos alunos,
de uma cultura de avaliagéo que reconhega que € possivel melhorar-se 0 que se produziu, ndo
havendo penalizagdo pelos erros cometidos. E assim uma cultura favoravel a um efetivo

envolvimento dos alunos no processo:

Os alunos que n&o estdo habituados a este tipo de avaliagdo em duas fases, tendem
a desconfiar das reais intengdes do professor, e isto foi claro na tarefa proposta no
decorrer do primeiro periodo, anterior a tarefa “Adigao e subtracgao de fracgbes”, pois
sera uma das explicagbes para o menor empenho demonstrado pelos alunos na aula
em que lhes foi dada possibilidade de melhorarem as suas produgdes. (DIAS, S. e
SANTOS, L., 2008, p. 142)
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E de fazer notar que a presente cultura de avaliagdo n4o pode deixar de ser assumida,
tanto por alunos, como pelo professor. S6 assim realmente ela pode existir de forma sélida e
consistente na sala de aula de Matematica. Tal cultura é evidenciada pela professora llda,
professora de Matematica de uma turma do 12.° ano, estudada na tese de doutoramento de Isabel
Vieira (VIEIRA, 2019), quando nos explica que encara o erro como uma oportunidade de

aprendizagem por parte dos alunos:

As vezes até percebo antecipadamente que vai sair disparate, mas até & bom que isso
acontega para que percebam que ha espago para todos na aula e serve para os obrigar
a refletir sobre os disparates e a procurarem a sua resolugao. (llda, docente do 12.°
ano, VIEIRA e SANTOS, L., 2019, p. 164)

Associada a esta cultura de avaliagédo esta o grau de confianga que € possivel estabelecer
entre professor e alunos. Quanto maior essa confianga existir, mais favoravel é o contexto para
que o feedback seja eficaz (SANTOS, L. e CAl, 2016). Neste contexto, é entdo possivel que os
alunos encarem positivamente um feedback mesmo critico porque o veem como um contributo

para a sua aprendizagem, tal como é evidenciado no estudo referido desenvolvido com alunos do

12.° ano:

A maior parte dos professores sé identifica o certo e o errado e nao percebe que
mesmo aquilo que parece errado pode envolver raciocinios ou conceitos que estao
corretos. Na aula de Matematica os erros foram importantes para a nossa
aprendizagem (Vanessa, aluna do 12.° ano, VIEIRA e SANTOS, L., 2019, p. 164)
Quando essa cultura de confianga esta instalada, os alunos reconhecem que é igualmente
contributivo para a aprendizagem, tanto o feedback fornecido pelo professor, como pelos seus

pares:

Ajuda o facto de recebermos criticas construtivas, tanto por parte da professora, como
dos colegas, pois isso também nos ajuda a melhorar (Cristiano, aluno 12.° ano, VIEIRA
e SANTOS, L., 2019, p. 162)

O proprio feedback dado pelos nossos colegas também foi muito importante e de uma
grande ajuda para melhorar a qualidade dos nossos trabalhos (Efigénio, aluno 12.°
ano, VIEIRA e SANTOS, L., 2019, p. 163)

4.4 Conhecimento profissional do professor

No que ao feedback oral diz respeito, desde logo, podemos afirmar, sem sombra de
davida, que os comentarios orais/questionamentos fornecidos pelo professor sdo uma pratica

corrente na sala de aula de Matematica. Se Ihe juntarmos uma intencionalidade a esta agéo do
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professor, uma agao pensada com o proposito de contribuir para a aprendizagem, designamo-la

por feedback.

Mas fornecer feedback eficaz traz tensdes aos professores. Tal foi descrito no estudo
desenvolvido por Silvia Semana que estudou a pratica de uma professora de Matematica a
lecionar 0 8.° ano, em particular quando moderava os momentos de discussdo coletiva. Esta
professora reconhece que tem tendéncia para repetir indiscriminadamente os contributos dos

alunos, muito embora tente controlar-se:

Eu tenho muito a tendéncia para (...) falar e depois, para repetir sempre o que eles
dizem, e se alguém apresenta alguma coisa, eu volto outra vez a repetir para ter a
certeza que todos estdo a perceber, 0 que nem sempre acontece (...) mas tenho feito
um esforgo [para evitar]. (professora Joana, SEMANA, 2016, p. 236)

Noutras ocasides, avanga com uma explicagdo em vez de incentivar os alunos a fazé-lo,

embora saiba que néo o deve fazer, como explica:

Quando eu peguei no marcador para ir la explicar junto com o Eduardo, eu pensei
assim: “O que é que tu estas a aqui a fazer?” (Risos) “Era suposto ser o grupo a
apresentar e estou aqui no quadro a ...", percebes? (professora Joana, SEMANA,
2016, p. 239)

Num outro estudo realizado por Elvira Santos com dois professores de Matematica a
lecionarem 0 5.° ano de escolaridade, o professor Jodo refletiu sobre as dificuldades que teve em
fornecer um feedback que fosse eficaz. Tal situagdo ocorreu quando os alunos estavam a procurar

chegar a formula da area do paralelogramo a partir da area do retdngulo com recurso ao Geogebra,

tendo lugar a seguinte interag&o:

Professor Jodo: Qual podera ser a outra forma? Como é que a gente, sem mexer na
area, pode transformar um no outro? Lembraste quando fizemos com os pentaminds?
Os pentaminos tinham o qué?

Fabio: Ah!

Professor Jodo: Nos pentaminds eles eram todos iguais?

Vicente: Nao.

Professor Jodo: Nao. Como é que vocés transformavam um pentaminé no outro?
Vicente: Mudando as pegas de um lado para o outro (SANTOS, E., 2020, p. 163)

Posteriormente, em contexto de trabalho colaborativo, o professor Jodo refletiu com os
seus colegas partilhando que esperava que, fazendo referéncia a uma situagao anteriormente
vivida pelos alunos, eles conseguissem perceber o que teriam de fazer nesta nova situagdo, mas

tal acabou por ndo acontecer:
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Tiravam o tridngulo deste lado e tiravam daquele, ou seja, cortavam. N&o perceberam
que tinham que dar aqui a volta. E eu, como tu viste, tivemos ali a tentar dar a volta.
Dobraram e falei nos pentaminés para eles perceberem que havia ali, mas eles nao
conseguiram. Eu estava a espera que dava ali o clique, por isso é que eu empatei mais
um bocadinho e néo fizemos a revisdo final. (professor Jodo, SANTOS, E., 2020, p.
167)

Mas nao € apenas o feedback oral que levanta dificuldades aos professores. O feedback
escrito coloca igualmente desafios ao professor, independentemente do conhecimento que o
professor detém sobre a avaliagdo e as suas praticas. No caso particular de professores com
pouca experiéncia, acresce as dificuldades e incertezas, dado que “é necessario decidir o que
escrever e como escrever de tal modo que néo seja dada a resposta ao aluno de forma imediata,
mas também n&o seja redigido um comentario tdo geral que ndo o possa ajudar” (MENINO, 2004,
p. 175). Dar feedback é uma pratica profissional exigente para o professor e consumidora de muito

tempo (MENINO e SANTOS, L., 2004). Deste modo, ha que escolher criteriosamente as situagdes

de ensino e aprendizagem a comentar.

As praticas avaliativas que passam pelo fornecimento de feedback, seja ele oral ou escrito,
tomam naturalmente caracteristicas particulares de acordo com o professor que os desenvolve.
Paulo Dias, na sua tese de doutoramento, estudou duas praticas avaliativas — a interagao
professor-aluno na sala de aula de Matematica e o relatorio escrito em duas fases — desenvolvidas
por dois professores de Matematica a lecionarem turmas do 11.° ano. Nestas préaticas foram
evidenciadas respetivamente a natureza interativa do questionamento e a semantica do
comentario escrito. Muito embora o estudo tivesse sido desenvolvido num contexto de trabalho
colaborativo que envolveu os dois professores e o investigador ao longo de todo um ano letivo, os
resultados evidenciam semelhancgas e diferengas nas praticas avaliativas dos dois professores
(Quadro 4).
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Quadro 4: Semelhangas e diferengas nas préticas avaliativas dos professores estudados

Prética avaliativa Professor José Professora Maria
Estimulo as estratégias Ajuda a selegéo de dados
individuais Orienta a partir do trabalho do aluno

Incentiva a identificacéo de erros
Promove a completude das respostas
Avalia o conhecimento matematico

Interagdo professor-  Eficacia matematica Valoriza a comunicagdo matematica
aluno Confronta os registos Incentiva a reflexdo sobre a
escritos com as identificagdo e
expressoes orais ultrapassagem de erros
Promove o0 acesso a
trabalhos anteriores
(&ncoras)
Estimulo as estratégias Encaminha os alunos a Encaminha para a
individuais partir das estratégias identificagdo de erros e sua
definidas pelos proprios ultrapassagem
Incentiva a apresentagdo de
Feedback fornecido uma resposta correta e
ao relatdrio escrito completa
Eficacia matematica Assinala falhas e erros Incentiva a reflexao
Recorda trabalhos

anteriores (ancoras)
Fonte: Adaptado de Dias, P. (2013)

Da andlise do Quadro 4 ressalta que as semelhangas encontradas sao mais evidentes na
interagdo professor-alunos do que no feedback escrito fornecido. E ainda de fazer notar que para
ambos os professores estas praticas avaliativas ndo faziam parte do seu quotidiano, pelo que é
relevante assinalar que, segundo Dias, P. (2013, p. 310), “Quer nas praticas de Maria, quer nas

praticas de José, encontramos evolugdes para uma perspetiva de avaliagdo centrada no aluno”.

Nos professores com experiéncia em praticas de avaliagdo formativa, a sua autoconfianga
sobressai, tal como evidenciado no discurso de llda, professora de Matematica participante no
estudo de Vieira (2019): “Eles trabalham autonomamente a tarde e eu dou o feedback a tarde ou

a noite, eles vdo-se mantendo a trabalhar para me acompanhar” (VIEIRA, 2019, p. 279).

Os alunos reconhecem a disponibilidade de llda para fornecer feedback:

A professora llda da@ uma grande importancia a utilizagdo das redes sociais para
interagir connosco. (Camila, aluna do 12.° ano, VIEIRA, 2019, p. 280)

E também é muito importante a rapidez com que a professora nos responde, quando
nao é no proéprio dia, € no dia seguinte. (Humberto, aluno do 12.° ano, VIEIRA, 2019,
p. 280)

Desde sempre, no meu caso desde o 7.° ano, a professora sempre facultou o e-mail
para que os alunos pudessem tirar dividas. Mas eu percebo que a dada altura sao
tantos alunos que é impossivel responder a todos e por isso uma duvida no Facebook
permite que todos tenham acesso a uma resposta que pode responder a duvidas de
varios alunos. (Heitor, aluno do 12.° ano, VIEIRA, 2019, p. 280)

Revemop, Ouro Preto, Brasil, v. 4, 202210, p. 1-23, 2022



revel

No entanto, apesar da sua experiéncia, llda reconhece que se trata de uma pratica que

lhe continua a consumir muito tempo:

Eu, com quatro turmas, vejo-me aflita. Agora imagino colegas com sete e nove turmas!
Como é possivel acompanhar tantos alunos, nem conhecé-los quanto mais identificar
0 que aprendem ou nao. [...] O feedback & muito importante mas consome muito tempo
e eu gostava de saber rentabilizar este tempo, ndo tanto o tempo de aula, mas mais o
meu tempo de trabalho individual. (VIEIRA, 2019, p. 279)

5 Discussao e conclusoes

Reconhecemos que estudar a eficacia do feedback é essencial, mas traz consigo
complexidade. Neste estudo partimos do modelo que considerava trés dominios que podem
determinar a eficacia do feedback: caracteristicas do feedback, varidveis associadas aos alunos,
e varidveis do contexto (SANTOS, L. e PINTO, 1018). Ao longo do seu desenvolvimento surgiu
uma nova dimensdo: conhecimento profissional do professor. Assim, propomos 0 modelo

conceptual que a seguir se apresenta para estudar a eficacia do feedback (figura 5):

Figura 5: Modelo concetual da eficacia do feedback

Caracteristicas
do feedback

Conhecimento
profissional do
professor

Fatores
associados
aos alunos

Variaveis de
contexto

Fonte: Elaborada pela autora

Este modelo evidencia desde logo a complexidade do processo. Nao sé séo variadas as
dimensdes que podemos encontrar em cada um dos quatro dominios considerados, como existe
uma forte relagéo entre estes. Uma dimensao de um dominio pode facilmente cruzar-se com uma
dimensao de um outro dominio. Acresce que séo diversas as interrogagdes que emergem em cada

dominio que urge dar resposta para conseguirmos que o feedback passe a ser realmente um
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poderoso instrumento de apoio a aprendizagem matematica de todos os alunos, de modo a

garantir 0 acesso e a equidade para todos (NCTM, 2014).

No que as caracteristicas que o feedback pode apresentar emergiu uma ampla
diversidade de formas, mas nem todas igualmente promotoras de aprendizagem. Poder-se-a
mesmo afirmar que dos resultados evidenciados, para um aluno com elevado desempenho a
Matematica ndo parece ser muito relevante a forma e dimenséo do feedback. Mas o problema
comeca a existir realmente quando nos centramos nos outros alunos. Por outras palavras, as
caracteristicas do feedback cruzam-se com as variaveis associadas aos alunos. Pergunta-se
entdo: N&o serdo os alunos que revelam maiores dificuldades em Matematica aqueles que mais
precisam de um feedback eficaz? Quando o feedback escrito ndo é por si s6 suficiente, como

incentivar os alunos a procurarem um feedback oral do professor?

Acresce uma nova dificuldade quando pensamos na relagdo que emergiu dos estudos
analisados entre o contexto definido pela natureza das tarefas e as caracteristicas do feedback.
Atendo a aprendizagem matematica necessaria para responder aos desafios do séc. XXI (OECD,
2021) dificilmente se podem dispensar tarefas de elevado nivel cognitivo e, consequentemente,
feedback que Ihe seja adequado (BLACK e WILIAM, 1998). Como compatibilizar entdo os objetivos
atuais da aprendizagem matematica com o fornecimento de feedback facilitador dessa mesma
aprendizagem, quando este parece inevitavelmente ter caracteristicas menos promissoras para a

compreensdo dos alunos?

Quanto ao conhecimento profissional do professor ressalta que fornecer um feedback
eficaz exige ndo s6 um robusto conhecimento didatico, mas também um conhecimento profundo
de cada aluno e das suas capacidades e particularidades. O uso do feedback é uma tarefa muito
complexa que exige uma aprendizagem através de uma constante reflexdo sobre a sua forma e
0s resultados obtidos em termos dos seus efeitos na aprendizagem. Esta reflexdo exige uma
intencionalidade comprometida com uma concegéo de avaliacdo para a aprendizagem que leve a
fazer escolhas nas tarefas que se usa, na forma como se analisam e, sobretudo, no modo como
essa analise se devolve aos alunos para que possa ser produtiva em termos de aprendizagem.
Mas com uma experiéncia continuada de fornecimento de feedback, os professores podem
desenvolver a capacidade de produzir feedbacks ajustando-o0s, quer aos alunos concretos, quer
as proprias tarefas (SANTOS, L. e PINTO, 2010). Contudo, a evolugéo de praticas avaliativas ndo
se faz de uma forma linear (WILIAM, LEE, HARRISON, e BLACK;, 2010), mas ¢ possivel acontecer.

Perguntamos, entdo: Qual a nossa responsabilidade enquanto educadores matematicos para que
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esta evolugao realmente acontega? Sera que a formag&o inicial de professores responde a esta

necessidade? E a formagao continua?

Os diversos estudos analisados neste artigo, todos eles desenvolvidos no contexto da sala
de aula de Matematica, assumiram que o feedback pode ser um poderoso instrumento para apoiar
a aprendizagem. Mas, para que tal seja possivel, os alunos tém que Ihe reconhecer utilidade no
presente € ndo num futuro para si mais ou menos longinquo. Por outras palavras, a abordagem
pedagogica associada em todos os estudos em anélise assenta no pressuposto de que qualquer
produgéo dos alunos ndo tem de estar desde logo acabada. Ha a oportunidade de se voltar a
pensar, a refletir sobre o que se fez, decidindo como prosseguir para o seu aperfeicoamento,
trabalho esse sustentado por um apoio chamado de feedback. Mas pergunta-se: Sera esta a forma
habitual de pensar o trabalho dos alunos em Matematica no contexto escolar? Em ultima insténcia,
com a cultura ainda predominante de que uma primeira versao € uma versao acabada, até que

ponto o feedback faz sentido e tem potencialidades para ser eficaz?

A concluir deixamos uma chamada de ateng&o que traduz a complexidade associada ao
feedback: Nao pode ser assumido a partida que, pelo facto de ser dado feedback aos alunos, eles
sabem o que devem fazer de seguida (SADLER, 1998). Ao concordarmos com a posi¢ao deste
autor, leva-nos a reconhecer que, embora ja exista muita investigacao neste campo, muito ha

ainda para estudar e compreender.
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