
CAPÍTULO 2

Uma visão geral






[bookmark: _TOC_250098]Um quadro sobre o ensino e a aprendizagem

or que razão é necessário um quadro conceptual para a compreensão das abordagens de ensino alternativas? Porque é que Mosston procurou uma estrutura subjacente ao ensino e à aprendizagem? Qual foi a origem desta ideia que motivou Mosston a criar um quadro conceptual que oferece um novo paradigma para a teoria e a prática do ensino? Mosston afirmou:P

Na altura em que surgiram as ideias sobre o espetro, eu dava aulas na Universidade de Rutgers, apresentando ideias, noções, técnicas e experiências de ensino aos meus alunos.
Um dia, um aluno abordou-me e disse: “Gostaria de falar consigo sobre as coisas que nos está a ensinar.” “Com certeza”, respondi. “O que é que se passa?” Após uma breve pausa, o aluno afirmou: “Eu não posso ser o professor!” “Obrigado”, respondi, e comecei a afastar-me. “Além disso”, disse o aluno, “não quero ser como o professor.” Fiquei atónito. Fiquei aborrecido. Demorei algum tempo a recuperar, mas aquela afirmação não me saía da cabeça. Era aquilo que eu estava a fazer aos meus alunos? Será que lhes impunha as minhas ideias? Estaria a exigir uma réplica de mim? Foi, de facto, um momento de revelação. Apercebi-me de que as minhas experiências, as minhas idiossincrasias eram minhas, apenas minhas. Apercebi-me de que eram apenas uma parte da história do ensino. Mas, qual é a outra parte? Ou talvez outras partes? Continuava a questionar-me: qual é o conjunto de conhecimentos sobre o ensino que está para além do meu comportamento idiossincrático? Existe essa possibilidade? É possível identificar um quadro conceptual, um modelo, uma teoria que abranja as opções que existem no ensino, ou um quadro conceptual que possa abranger opções futuras?
Tornou-se evidente para mim que o ensino arbitrário, as noções dispersas, as ideias fragmentadas e as técnicas isoladas – por muito bem-sucedidas que possam ser – não constituem um quadro conceptual coeso que possa servir de guia amplo e integrado para ensinar futuros professores. Começou aí a procura por uma estrutura universal de ensino.
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Tem sido procurada uma “teoria unificada” que mostre e explique a relação entre o comportamento deliberado de ensino e o comportamento de aprendizagem, uma teoria que identifique com consistência a estrutura das opções no comportamento de ensino e aprendizagem. A procura era de um só princípio unificador que orientasse todo o ensino, daí a identificação do axioma: o ensino é uma cadeia de tomada de decisões. (Mosston & Ashworth, 1994, pp. vii-viii)
Em 1966, a procura de uma teoria para além das idiossincrasias pessoais resultou no Espetro dos Estilos de Ensino de Mosston. Desde então, foram ajustados vários aspetos dos estilos; no entanto, o quadro teórico que se segue manteve-se constante. O espetro é referido como um quadro conceptual universal e unificador. Um quadro conceptual é definido como «uma estrutura composta por partes encaixadas e unidas» [Random House, (1987)), p. 760]. O termo “universal” refere-se a algo que é «aplicável em todo o lado ou em todos os casos» (p. 2078) e o termo “unificador” significa «fazer ou tornar-se uma única unidade, como para unificar teorias conflituosas» (p. 2071).

[bookmark: _TOC_250097]Uma síntese do espetro
O espetro é uma teoria criada a partir de uma única afirmação unificadora.
A premissa essencial do espetro é que o ensino é orientado por um único processo unificador: a tomada de decisões. Cada ato de ensino deliberado é uma consequência de uma decisão anterior. A tomada de decisão é o comportamento central ou principal que orienta todos os comportamentos seguintes: como organizamos os alunos; como organizamos o conteúdo; como gerimos o tempo, o espaço e o equipamento; como interagimos com os alunos; como escolhemos o nosso comportamento verbal; como criamos o clima socioafetivo na sala de aula; e como criamos e orientamos todas as relações cognitivas com os alunos. Todas estas preocupações são comportamentos secundários que emanam de, e são orientados por decisões anteriores.
Identificar as decisões principais e compreender as possíveis combinações de decisões abre um amplo campo de visão para analisar as relações entre professores e alunos. No espetro, cada relação professor-aluno de referência possui uma estrutura particular de decisões, a qual define os papéis específicos do professor e do aluno e os objetivos mais previsivelmente alcançados por cada opção.
Esta teoria delineia as possíveis estruturas de decisão do ensino-aprendizagem; apresenta um axioma que engloba todas as abordagens de ensino-aprendizagem; apresenta uma fundamentação que explica por que razão cada opção possui determinada sequência; e apresenta o foco de aprendizagem de cada opção. Este quadro conceptual é independente da idade, dos conteúdos, do género, do grau e dos níveis de capacidade. É uma teoria unificadora sobre a estrutura do ensino e da aprendizagem.
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Seis premissas do espetro
A Figura 2.1 apresenta uma visão geral em esquema da estrutura do espetro. Esta estrutura baseia-se em seis premissas subjacentes, cada uma das quais se descreve abaixo.
O axioma Toda a estrutura do espetro parte da premissa inicial de que o ensino é uma cadeia de tomada de decisões. Cada ato deliberado de ensino é o resultado de uma decisão anterior.
A anatomia de qualquer estilo A anatomia é constituída pelas categorias prováveis de decisões que devem ser tomadas (deliberadamente ou por defeito) em qualquer interação de ensino-aprendizagem. Estas categorias de decisão (descritas pormenorizadamente no Capítulo 3) são agrupadas em três conjuntos: o conjunto pré-impacto, o conjunto de impacto e o conjunto pós-impacto. O conjunto pré-impacto inclui todas as decisões que devem ser tomadas antes da interação de ensino-aprendizagem; o conjunto de impacto inclui as decisões relacionadas com a interação de ensino-aprendizagem propriamente dita; e o conjunto pós-impacto identifica as decisões relativas à avaliação da interação professor-aluno. A anatomia determina quais as decisões que devem ser tomadas em cada conjunto.
Os decisores Tanto o professor como o aluno podem tomar decisões em qualquer uma das categorias de decisão delineadas na anatomia. Quando a maioria ou todas as decisões numa categoria são da responsabilidade de um decisor (por exemplo, o professor), a responsabilidade de decisão dessa pessoa está no “máximo” e a da outra pessoa (o aluno) está no “mínimo”.
O espetro Ao determinar quem toma certas decisões, sobre o quê e quando, é possível identificar a estrutura de onze abordagens de ensino-aprendizagem de referência, bem como abordagens alternativas que se situam entre as mesmas no espetro.
No primeiro estilo (Estilo A), que tem como objetivo essencial a replicação precisa no momento exato, o professor toma todas as decisões; o aluno responde aderindo a todas as decisões do professor. No segundo estilo (Estilo B), nove decisões específicas são transferidas do professor para o aluno e, assim, um novo conjunto de objetivos pode ser alcançado. Em cada estilo subsequente, as decisões específicas são sistematicamente transferidas do professor para o aluno – permitindo desta forma que novos objetivos sejam alcançados – até que todo o espetro de abordagens de ensino-aprendizagem seja delineado.
Os clusters Duas capacidades humanas básicas estão refletidas na estrutura do espetro: a capacidade de reprodução e a capacidade de produção. Todos os seres humanos possuem, em graus variáveis, a capacidade de reproduzir conhecimentos conhecidos, replicar modelos e praticar competências. Todos os seres humanos possuem a capacidade de produzir várias ideias; todos possuem a
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Figura 2.1. A estrutura do espetro

capacidade de se aventurar perante o que é novo, proporcionando assim a oportunidade de explorar o ainda desconhecido.
O cluster de estilos A-E representa opções de ensino que promovem a reprodução de conhecimentos passados; o cluster de estilos F-K representa opções que convidam à produção de novos conhecimentos, isto é, conhecimentos que são novos para o aluno, novos para o professor e, por vezes, novos para a sociedade. A linha de demar-
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cação entre esses dois clusters é designada como barreira da descoberta (Figura 2.2). A barreira da descoberta identifica os limites de cada cluster.
Os estilos A-E foram concebidos para a aquisição de competências básicas, a replicação de modelos e procedimentos e a preservação de tradições culturais. As atividades dos estilos A-E envolvem o aluno principalmente em operações cognitivas como a memória e a recordação, a identificação e a classificação, operações essas que lidam todas com conhecimentos passados e presentes. Estes conhecimentos incluem dados factuais, nomes, regras, sequências, procedimentos, acontecimentos, datas, cálculos e a utilização de ferramentas e equipamentos. Incluem também os conhecimentos necessários para o desempenho na música, na dança e no desporto.
O cluster de estilos F-G representa as opções de ensino que promovem a descoberta de conceitos corretos individuais. O cluster de estilos H-K foi concebido para a descoberta de respostas divergentes, conceções alternativas e envolvimento em novos conceitos. Em termos cognitivos, os estilos F-K convidam os alunos a ir além dos factos e da memória para experimentar os processos de descoberta.
Os clusters e cada um dos estilos que os constituem são partes integrantes da nossa humanidade. Cada abordagem contribui para o nosso desenvolvimento e nenhuma pretende (nem merece) ter prevalência sobre as outras. Tanto para o professor como para o aluno, o espetro serve de guia para selecionar o estilo apropriado para uma finalidade específica e para cada um desenvolver uma mobilidade deliberada na transição de um estilo para outro.
Barreira da Descoberta 




Reprodução                           ProduçãoA	B  C  D  E	F  G  H	I	J	K

Figura 2.2. Os clusters de estilos

Os efeitos do desenvolvimento Talvez a questão crucial da educação e do ensino seja: o que é que acontece realmente às pessoas quando participam num ou noutro tipo de experiência? As perguntas porquê e para quê são essenciais na educação. A estrutura das decisões em cada estilo de referência afeta o aluno em desenvolvimento de formas únicas, criando condições para experiências diversas. Cada conjunto de decisões nos estilos de referência enfatiza objetivos diferentes que os alunos podem desenvolver. Os objetivos, para além das expectativas de conteúdo, estão sempre relacionados com os atributos humanos ao longo dos canais de desenvolvimento cognitivo, social, físico, emocional e ético (Fi-


12	E N S I N A R  E D U C A Ç Ã O  F Í S I C A


gura 2.3). A capacidade de identificar os atributos permite ao professor avaliar a qualidade e o objetivo de cada experiência educativa. Cada situação de ensino oferece oportunidades para os alunos participarem e desenvolverem atributos humanos específicos ao longo de um ou mais dos canais de desenvolvimento. Embora um canal possa, por vezes, estar mais em foco do que outros, todos os canais funcionam concomitantemente; é praticamente impossível isolar as experiências num só canal. O ensino das atividades físicas é único na medida em que o seu foco de desenvolvimento ativa sempre como objetivos principais os canais físico e cognitivo. Além disso, os atributos sociais, éticos e emocionais são intrínsecos aos jogos, ao desporto e aos eventos competitivos. A área da Educação Física abrange inerentemente mais oportunidades para enfatizar e desenvolver um vasto repertório de atributos humanos ao longo de todos os canais de desenvolvimento do que qualquer outra área de conteúdos no programa de ensino.
Cognitivo 	 Social 	 Emocional 	 Físico 	
Moral/Ético 	
Máximo
Mínimo
Canais de desenvolvimento
O objetivo da educação é
proporcionar oportunidades de participação e desenvolvimento através dos. . .


Figura 2.3. Os canais de desenvolvimento

Cada canal de desenvolvimento representa atributos humanos – características associadas à humanidade. Por exemplo, os atributos enfatizados principalmente no canal social incluem cooperação, competências de comunicação, partilha, cordialidade para com os outros, etc. Comparar, organizar, categorizar, interpretar e imaginar são capacidades e atributos do canal cognitivo. Os atributos acima referidos são essencialmente exclusivos de um canal. Porém, outros atributos são partilhados por todos os canais. Todos os canais podem promover e proporcionar experiências que realcem os atributos de respeito, empatia, perseverança, motivação, paciência, tolerância, autocontrolo,
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resiliência, etc. A forma como o conteúdo é estruturado enfatiza (de forma explícita ou implícita) determinados atributos ao longo dos canais. Cada canal possui um conjunto de atributos que podem ser selecionados e combinados com as expectativas específicas do conteúdo para criar o foco de ensino-aprendizagem do episódio.
Talvez a descoberta mais importante relacionada com o espetro tenha sido a influência dos canais de desenvolvimento nas variações de conceção em e entre cada comportamento de ensino-aprendizagem. Além de atingir objetivos de conteúdo específicos, o foco da educação é realçar o desenvolvimento das pessoas. Tal desenvolvimento está sempre correlacionado com atributos específicos ao longo dos canais. O número infinito e as combinações de atributos nos vários canais criam as diversas oportunidades que podem ocorrer no ensino, na aprendizagem e na conceção de programas de ensino. Consequentemente, podem ser concebidas muitas alternativas dentro e entre cada estilo de referência.1 Os estilos de referência são pontos distintos que criam oportunidades de aprendizagem consideravelmente diferentes. No entanto, existem variações: nuances dos comportamentos entre os diferentes estilos de referência. Por exemplo, no estilo de comando, o professor toma todas as decisões, enquanto no estilo de prática, o aluno toma nove decisões específicas. Se o professor não tomar todas as decisões, continua a ser o estilo de comando? Do mesmo modo, se o aluno não tomar todas as nove decisões, continua a ser o estilo de prática? O espetro é um contínuo que identifica os comportamentos de referência que criam experiências de aprendizagem consideravelmente diferentes. Não ignora nem rejeita a existência de variações de conceção dentro ou entre os estilos de referência. Na verdade, é esta multiplicidade de variações de conceção, dentro e entre os estilos de referência, que produz experiências de aprendizagem diversas e criativas. Ao identificar os comportamentos de referência, os professores podem ver facilmente a ligação e a influência das muitas variações de conceção que contribuem para o ensino e a aprendizagem.
O espetro, com a sua ênfase nos canais de desenvolvimento, for-
nece um quadro conceptual para estudar a influência de cada comportamento de ensino-aprendizagem nas experiências de desenvolvimento do aluno.

[bookmark: _TOC_250096]As relações O-E-A-R 
A secção anterior apresentou uma visão geral do espetro e proporcionou uma descrição ampla de toda a estrutura. Esta secção descreve as relações inseparáveis entre os seus elementos e a forma como estes constituem um determinado episódio. A interação entre o professor e o aluno reflete sempre um determinado comportamento de ensino, um determinado comportamento de aprendizagem e determinados conjuntos de objetivos que são alcançados. A ligação entre o comportamento de ensino (E), o comportamento de aprendizagem (A) e os objetivos (O) é indissociável. Os elementos E-A-O existem sempre como uma unidade. Esta relação é representada em esquema na Figura 2.4.
1 Esta noção de variações de conceção dentro e entre cada estilo é também designada por canópia.
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Figura 2.4. A relação E-A-O

Uma vez que cada estilo é definido pelo comportamento específico do professor (as decisões tomadas pelo professor), pelo comportamento específico do aluno (as decisões tomadas pelo aluno) e pelos objetivos que a relação atinge, cada estilo tem a sua própria relação E-A-O.
Há sempre dois conjuntos de objetivos em qualquer interação professor-aluno: objetivos de conteúdo e objetivos de comportamento (Figura 2.5). O primeiro conjunto contém objetivos específicos relacionados com determinado conteúdo do episódio (por exemplo, executar a dança popular, executar o serviço de ténis, manobrar a pista de obstáculos, driblar a bola de basquetebol, criar novas estratégias defensivas, etc.). O segundo conjunto contém objetivos específicos do comportamento humano (por exemplo, atributos que representam a cooperação, a autoavaliação, a honestidade, a precisão do desempenho, o autocontrolo, etc.).
O = Objetivos



                                                                                      Conteúdo 
Figura 2.5. Os dois conjuntos de objetivos


   Comportamento


No ensino, existem sempre objetivos diferentes para o conteúdo e para o comportamento. A relação de decisão E-A determina os tipos de objetivos que podem ser alcançados no conteúdo e no comportamento. Por outro lado, a identificação de objetivos específicos (tanto em termos de conteúdo como de comportamento), antes da interação E-A propriamente dita, determina quais os comportamentos de ensino-aprendizagem que mais provavelmente os conseguirão alcançar.
Neste contexto, é necessário considerar um outro aspeto da relação E-A-O. Os objetivos são uma afirmação a priori do que deve ser alcançado num determinado episódio. Todavia, no final de um episódio, há sempre resultados, tanto em termos de conteúdo como de comportamento. Os objetivos pretendidos do episódio orientam a seleção dos comportamentos específicos (decisões) do professor e dos alunos. Esta interação produz sempre resultados no conteúdo e no comportamento. Por conseguinte, a unidade pedagógica mais pequena que abrange todo o processo de qualquer episódio único constitui um fluxo e uma interação


O = Objetivos
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                                                                          Conteúdo

Comportamento
E = Ensino

A = Aluno
R = Resultados

                                                                         Conteúdo
Figura 2.6. A unidade pedagógica O-E-A-R

Comportamento


dos objetivos, do comportamento de ensino, do comportamento de aprendizagem e dos resultados (O-E-A-R). Este fluxo é representado em esquema na Figura 2.6.
Por outras palavras, os objetivos de um episódio (OB) afetam o comportamento de ensino (E), que por sua vez influencia a interação com o comportamento de aprendizagem (A). Esta interação culmina nos resultados específicos (RE), resultados no conteúdo e no comportamento. Posteriormente, e de forma lógica, num episódio de ensino-aprendizagem bem-sucedido, os resultados são coerentes com os objetivos (OB ~= RE). Num episódio bem-sucedido, a intenção e a ação são coerentes: intenção ~= ação.

[bookmark: _TOC_250095]A necessidade de um espetro
Existem pelo menos quatro razões convincentes para desenvolver e utilizar um quadro conceptual de ensino baseado no espetro. Algumas partes desta secção foram retiradas do artigo de Mosston publicado no JOPHER (1992):
1. pessoal;
2. a diversidade da população estudantil;
3. os diversos objetivos da educação;
4. a necessidade de um quadro conceptual coerente, global e integrado para o ensino.
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Pessoal
Mais cedo ou mais tarde, cada um de nós desenvolve uma forma preferida de ensinar, um estilo pessoal que tem sido bem-sucedido no nosso ensino. O nosso estilo pessoal reflete uma combinação única de quem somos, de como fazemos as coisas e do que acreditamos sobre a nossa relação com os alunos. Poder-se-ia chamar a esta amálgama única o nosso “estilo idiossincrático”. Com este estilo pessoal, cada professor percorre as vicissitudes da sua carreira, tendo sucesso nalgumas aulas, falhando noutras, mas mantendo-se geralmente nos parâmetros do estilo pessoal.
Esta constatação suscita frequentemente dois pontos de vista. Primeiro, que isso é o que significa ensinar: “Eu ensino à minha maneira”. O segundo sugere que estar baseado nas suas idiossincrasias (por muito bem-sucedidas que sejam) limita as opções do professor e os seus possíveis contributos para a aprendizagem dos alunos. Este ponto de vista levanta a questão: haverá mais para ensinar para além da minha própria experiência, dos meus valores e dos meus sucessos? O surgimento e o desenvolvimento do espetro foram motivados por esta questão.
Se já se colocou esta questão, pode acrescentar mais algumas. Quantos estilos utilizo no meu ensino? Onde é que eu estou no espetro? Conheço o impacto de cada estilo nos meus alunos? Estou ancorado num determinado estilo? Estou disposto a expandir-me?

Diversidade da população estudantil
Os alunos são indivíduos únicos. Aprendem de formas diferentes e têm necessidades e aspirações diferentes. São provenientes de meios culturais diversos. As nossas aulas refletem esta diversidade humana. De facto, esta diversidade é o traço distintivo das nossas escolas. Sabemo-lo e vivemo-lo. Reconhecemo-lo e, por vezes, honramo-lo.
Então, qual é o ponto de partida para ensinar alunos diversificados? Assumindo por um momento a predominância dos estilos pessoais, como é que um professor pode criar relações com e alcançar alunos que não respondem ao seu estilo pessoal? Será possível que esta condição conduza à exclusão de alguns alunos? No nosso ensino, é possível criar condições que promovam a inclusão? Qualquer professor que deseje alcançar mais alunos tem de aprender pontos de entrada adicionais e, para isso, tem de aprender opções adicionais de estilos de ensino.



Múltiplos Objetivos
Os programas escolares são ricos em metas e objetivos, objetivos estes que abrangem um vasto repertório de capacidades humanas. A Educação Física engloba objetivos que vão desde a uniformidade e sincronização do desempenho no remo ou a reprodução precisa de modelos na ginástica, até às formas individualizadas de natação livre e de dança moderna. Os objetivos vão
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da estética no mergulho em trampolim à apreciação da natureza durante caminhadas, ou das capacidades e táticas individuais na esgrima à cooperação e estratégia de grupo nos jogos com bola em equipa.
Este amplo repertório de objetivos exige um repertório de estilos de ensino, cada um com a sua própria estrutura de comportamento de ensino que convida a um determinado comportamento de aprendizagem. Quando os dois interagem com sucesso, o objetivo específico (ou conjunto de objetivos) pode ser alcançado. Os professores que estão dispostos a ampliar o seu repertório de ensino, para além dos seus estilos pessoais, e que também desejam atingir mais objetivos e mais alunos estão preparados para aprender estilos de ensino adicionais, para os experimentar e, posteriormente, integrar.

Necessidade de um quadro integrado
Os estilos de ensino no espetro representam duas capacidades básicas do pensamento humano: a capacidade de reprodução e a capacidade de produção. O pensamento de reprodução procura replicar ideias, movimentos, modelos conhecidos e procedimentos, enquanto o pensamento de produção baseia-se na descoberta de princípios, regras, leis, novos conhecimentos, novos movimentos ou na criação de novos modelos.
Todos os seres humanos, em diferentes graus de profundidade e ritmo, possuem estas capacidades de pensamento. Todos os conteúdos surgem e desenvolvem-se a partir destas capacidades. Todas as atividades refletem estas capacidades.
Todas as atividades, todos os desportos, todas as áreas de conhecimento contêm aspetos que podem, e por vezes devem, ser ensinados através de estilos que convidem à reprodução (replicação) e aspetos que podem e devem ser ensinados com estilos que convidem à produção (descoberta e criatividade). A questão fundamental no ensino não é saber qual é o melhor estilo, mas sim qual é o estilo adequado para atingir os objetivos de um determinado episódio. Cada estilo tem o seu lugar nas múltiplas realidades do ensino-aprendizagem!
Por exemplo, no ensino de competências no âmbito do basquetebol, os estilos na parte de reprodução do espetro são os mais adequados. Se os episódios se centrarem no desenvolvimento das capacidades psicomotoras de passe ou lançamento, o estilo de comando e o estilo de prática são adequados. A prática, a repetição e a replicação da forma correta das competências, para além do feedback frequente do professor, irão melhorar e aperfeiçoar o desempenho. Se a competência social de cooperação com um colega for acrescentada como um objetivo de aprendizagem, o estilo recíproco é o mais adequado. Quando se pretende reforçar a independência e a avaliação na prática, são introduzidos episódios no estilo de autoavaliação. Quando uma tarefa pode ser concebida utilizando o princípio da “corda inclinada” (um repertório de graus de dificuldade na mesma tarefa), a inclusão de todos os participantes torna-se o objetivo.
Nas tarefas de Educação Física, muitos dos objetivos no domínio físico podem ser alcançados (por muitos alunos, mas não por todos) através da implementação
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dos dois primeiros estilos do espetro (estilo de comando e estilo de prática). No entanto, quando outros canais de desenvolvimento, atributos e objetivos educativos surgem, estes dois estilos apenas, por definição, não os permitem alcançar. Torna-se necessário recorrer aos outros estilos do lado da reprodução do espetro. É necessário recorrer a esta variedade de ensino-aprendizagem para alcançar os objetivos gerais em todas as atividades de Educação Física: skate, jogos com bola, ginástica, natação, esqui e mergulho.
Todas as atividades apresentam oportunidades para descobrir o desconhecido. Existe sempre a possibilidade de conceber uma nova estratégia nos jogos com bola, de descobrir uma nova combinação de movimentos na ginástica ou de criar novas danças. Quando estes comportamentos de aprendizagem se tornam os objetivos de um episódio, os estilos de ensino do lado da produção do espetro devem ser utilizados. O professor que aspira alcançar os objetivos de reprodução e de produção acabará, inevitavelmente, por aprender através da experimentação com a diversidade de estilos
e tornar-se-á flexível ao longo do espetro. Este repertório irá enriquecer muito as experiências dos alunos. Este enriquecimento inclui uma ampla variedade de envolvimentos cognitivos que não são possíveis quando apenas são utilizados os estilos de reprodução. A descoberta e os processos criativos exigem condições especiais que apenas são possíveis quando os estilos de produção são utilizados em episódios especificamente concebidos para esses objetivos. Além disso, devem ser concebidos episódios específicos para operações cognitivas específicas, como a comparação, o contraste, a extrapolação, a resolução de problemas e a conceção.
A estrutura do espetro baseia-se na existência de dois clusters de estilos: um contém os estilos que podem ser utilizados para reprodução (replicação); o outro contém os estilos que convidam à produção (descoberta ou criatividade). Cada estilo, em cada cluster, possui um objetivo específico. Cada estilo desempenha um papel ativo na ampla variedade de objetivos do ensino-aprendizagem. Por isso, é criada uma visão não versus das realidades da sala de aula, em que nenhum estilo é o melhor. Cada estilo é melhor para os objetivos que consegue alcançar. Os professores já não têm de se debater com o “braço de ferro” de selecionar o estilo de ensino mais adequado às suas necessidades e às necessidades dos alunos.
O papel do professor ao utilizar o espetro consiste em compreender a estrutura de cada estilo, aprendendo a incorporá-lo num repertório de comportamentos de ensino, experimentando-o ao ensinar tarefas diferentes a alunos diferentes e aperfeiçoando o seu funcionamento. É preciso tempo para aprender e interiorizar um novo estilo. É estranho no início. Ao tentar algo novo, é preciso persistir, identificar as discrepâncias, corrigi-las e tentar novamente. Existem muitas provas que comprovam o valor de cada estilo. O principal desafio é aprender a utilizar cada estilo para o seu objetivo específico.

CAPÍTULO 3

A anatomia de qualquer estilo de ensino1






 anatomia abrange as categorias possíveis de decisões que devem ser tomadas em qualquer interação de ensino-aprendizagem. Assim que Mosston identificou o axioma que unificava todas as experiências de ensino-aprendizagem, procurou responder à seguinte questão: quais são as decisões específicas que devem ser tomadas ou que são tomadas em todas as situações de ensino?A

Após um estudo considerável, Mosston organizou em três conjuntos as decisões identificadas aleatoriamente que são sempre tomadas em todas as situações de ensino. A identificação das características únicas dos três conjuntos permitiu agrupar as decisões específicas de acordo com o seu objetivo global (Figura 3.1):
Avaliação – Feedback
Pós-impacto
Ação – Implementação
Impacto
Intenção – Objetivos
Pré-impacto
Objetivo geral
Clusters de decisão (três conjuntos)


Figura 3.1. As decisões em qualquer estilo, agrupadas de acordo com o objetivo

1. O conjunto pré-impacto define a intenção: decisões de planeamento e preparação.
2. O conjunto impacto define a ação: a implementação presencial das decisões de pré-impacto (a interação, a participação na tarefa ou o desempenho).

1 Adaptado de Mosston, M. e Ashworth, S. O Espetro dos Estilos de Ensino. © Sara Ashworth, 1992.
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3. O conjunto pós-impacto define a avaliação: inclui o feedback sobre o desempenho durante o impacto e a avaliação global da coerência entre a intenção e a ação da experiência de aprendizagem.

As decisões omnipresentes nos três conjuntos representam a anatomia de qualquer estilo (Figura 3.2). Todos os estilos englobam e são definidos pelas decisões da anatomia; o que torna um estilo diferente de outro é quem toma determinadas decisões sobre o quê e quando. Antes de identificar quem toma determinadas decisões, é necessário compreender as decisões individuais. Os três conjuntos agrupam as decisões por objetivo e não por tempo.
É incorreto sugerir que os três conjuntos se referem a decisões tomadas antes, durante e após a aula. O tempo não é o fator que define ou distingue concetualmente os três conjuntos; é o objetivo da decisão: seja o planeamento, implementação ou avaliação. Concetualmente, os três conjuntos são uma unidade que, quando vista como um todo, delineia um “mapa de decisões” (a O-E-A-R) que indica um estilo de ensino específico.
Uma vez que as decisões pré-impacto levam tempo a preparar na maior parte dos episódios, estas decisões de planeamento são mais frequentemente tomadas fora da situação presencial real. Contudo, há situações durante as interações ou desempenho reais (conjunto impacto) em que devem ser tomadas decisões de planeamento adicionais ou alternativas (conjunto pré-impacto). Consequentemente, as decisões de planeamento (conjunto pré-impacto) não são totalmente externas à aula. O conjunto pós-impacto abrange decisões acerca de avaliação e feedback. O feedback não se limita ao “depois” da aula: pode e deve ser dado aos alunos enquanto estão a praticar a tarefa (conjunto impacto). Portanto, as decisões de impacto e pós-impacto podem ocorrer em simultâneo. Por exemplo, enquanto alguns alunos realizam uma tarefa (impacto), é possível que o professor, os colegas, uma figura de autoridade substituta (treinador, juiz, árbitro, etc.) observem o desempenho desses alunos e deem feedback (pós-impacto).
Também é possível tomar decisões de avaliação sobre a qualidade e a eficácia gerais da experiência de ensino-aprendizagem; estas decisões de avaliação são tomadas fora do período de tempo professor-aluno.
A ordem e o período de tempo para tomar estes três conjuntos de decisões podem variar, mas a categoria que cada decisão representa permanece constante. Uma compreensão concetual e prática exata da anatomia de qualquer estilo é crucial para um planeamento, uma implementação e uma avaliação adequadas da experiência de ensino-aprendizagem.
Compreender as decisões específicas, quem as toma, como são tomadas e com que objetivo são tomadas, conduz ao conhecimento da estrutura das possíveis relações entre professor e aluno e das consequências dessas relações.
Quais são as categorias de decisão específicas em cada conjunto que estão (deliberadamente ou por defeito) sempre presentes em cada episódio de ensino?
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	Conjuntos de decisões
	Categorias de decisão

	Pré-impacto (Conteúdo: preparação)
	1. Objetivo do episódio
2. Seleção de um estilo de ensino
3. Estilo de aprendizagem previsto
4. A quem ensinar
5. Conteúdo
6. Tempo (quando):
a. Início d. Pausa
b. Ritmo e. Intervalo
c. Duração f. Fim
7. Modos de comunicação
8. Tratamento das questões
9. Condições organizacionais
10. Onde ensinar (localização)
11. Postura
12. Vestuário e aparência
13. Parâmetros
14. Ambiente na aula
15. Procedimentos e materiais de avaliação
16. Outros

	Impacto (Conteúdo: realização e desempenho)
	1. Aplicação e cumprimento das decisões pré-impacto (1-14)
2. Decisões de ajustamento
3. Outros

	Pós-impacto (Conteúdo: avaliação e feedback)
	1. Recolha de informações sobre o desempenho no conjunto impacto (observando, ouvindo, tocando, cheirando, etc.)
2. Avaliação das informações em função de critérios
(instrumentação, procedimentos, materiais, normas, valores, etc.)
3. Fornecimento de feedback ao aluno:

Sobre o comportamento
         Sobre a logística
     Sobre o conteúdo                                                                    
a. Valor
b. Corretivo
c. Neutro
d. Ambíguo

    Imediato                                                                                 Adiado

4. Tratamento das questões
5. Avaliação do estilo de ensino selecionado
6. Avaliação do estilo de aprendizagem previsto
7. Decisões de ajustamento
8. Outros



Figura 3.2. As decisões da anatomia de qualquer estilo
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[bookmark: _TOC_250094]O conjunto pré-impacto
1. Objetivo do episódio. Esta decisão identifica a intenção, o objetivo ou a finalidade do episódio. Responde às seguintes perguntas do professor. O que é que quero alcançar? O que é que se espera que os alunos aprendam com este episódio? Quais são as expectativas específicas para este episódio? (O-E-A-R)
2. Seleção de um estilo de ensino. Esta categoria identifica os padrões de decisão específicos na anatomia de qualquer estilo, ou seja, o plano de ação específico, tanto para o professor como para o aluno, que conduzirá aos objetivos do episódio (O-E-A-R).
3. Estilo de aprendizagem previsto. Esta decisão pode ser abordada de duas formas:
a. se a seleção de um estilo de ensino serve de ponto de entrada para a orientação do episódio, então o estilo de aprendizagem previsto é um reflexo do estilo de ensino selecionado;
b. se as necessidades do aluno num certo momento servirem de ponto de entrada, essas necessidades determinam a seleção do estilo de ensino. (E-A-O)
Esta dupla abordagem significa que, por vezes, o aluno é convidado a comportar-se de acordo com o estilo de ensino. Esta abordagem baseia-se na perspetiva “não versus” que fundamenta o espetro, isto é, nenhum estilo está em competição com qualquer outro estilo como o melhor ou mais eficaz estilo de ensino-aprendizagem. Cada estilo tem as suas vantagens e desvantagens. O objetivo é que os professores e os alunos possam transitar de um estilo para outro de acordo com os objetivos de cada episódio. O pressuposto aqui é que cada aluno deve ter a oportunidade de participar numa variedade de comportamentos. No contexto do espetro, um estilo de aprendizagem é concebido em termos da capacidade do aluno para tomar decisões. Assim, num determinado episódio, quando o professor está no estilo X, o aluno também está no estilo X. Noutras ocasiões, o estilo de aprendizagem do aluno convida o professor a selecionar o estilo de ensino que corresponde a “onde o aluno está”. A interação entre estas duas abordagens, cada uma possível como ponto de entrada para um episódio, representa a decisão mais crucial para determinar o sucesso de um episódio. (Para uma análise pormenorizada deste assunto, consulte “Selecionar um estilo” no Capítulo 18.)
4. A quem ensinar. É necessário tomar uma decisão sobre os participantes num determinado episódio. Numa determinada aula, o professor pode dirigir-se a toda a turma, a parte da turma ou a alunos individualmente. (Esta decisão é independente da decisão institucional relativamente a quem deve frequentar a escola, quantos alunos se inscreverão numa determinada turma, etc.)
5. Conteúdo. Esta categoria envolve decisões sobre o que ensinar e o que não ensinar. Envolve decisões sobre o conhecimento e a apresentação do conteúdo disciplinar.
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a. Tópico do conteúdo/conteúdo principal. Esta decisão tem em consideração as razões, filosóficas ou práticas, para selecionar um determinado foco de aprendizagem. Responde às seguintes questões. O conteúdo é adequado aos alunos? Relevante? Coerente com o objetivo?
b. Quantidade de tarefa(s). Não existe nenhuma atividade humana desprovida de quantidade; por isso, deve ser tomada uma decisão de quantidade que responda às seguintes questões. Quanto? Quantos?
c. Qualidade do desempenho. Esta decisão responde às seguintes questões. Até que ponto? O que é que se espera na realização da tarefa em causa? (Consulte o Capítulo 5 para uma análise pormenorizada da quantidade e da qualidade do conteúdo.)
d. Ordem de realização. Esta decisão responde à seguinte questão: por que ordem (sequencial ou aleatória) serão realizadas as tarefas ou partes das tarefas?
6. Decisões de tempo. Esta decisão responde a perguntas sobre quando: em que momento, a que ritmo e durante quanto tempo.
a. Início de cada tarefa específica
b. Ritmo da atividade: o ritmo a que a tarefa é realizada
c. Duração: o período de tempo por tarefa
d. Pausa por tarefa
e. Intervalo: o tempo entre duas tarefas, partes de uma tarefa e/ou o tempo entre episódios (Figura 3.3)






Início

Tarefa 1 Duração
Pausa



         Intervalo




Início

Tarefa 2 Duração
Pausa



f. Conclusão do episódio ou aula
Figura 3.3. A decisão de intervalo

7. Modos de comunicação. Estas decisões dizem respeito aos modos de comunicação que serão utilizados no episódio de ensino (áudio, visual, cinestésico).
8. Tratamento das questões. Em situações diferentes, as pessoas fazem diferentes tipos de perguntas e estas podem ser tratadas de várias formas. Portanto, é necessário tomar decisões sobre a forma de tratar as questões.
9. Condições organizacionais. Estas são as decisões sobre as várias necessidades logísticas e de gestão: materiais, espaço e tempo.
10. Onde ensinar. Esta decisão identifica o ponto exato – a localização – do professor e dos alunos.
11. Postura. Esta decisão refere-se ao posicionamento e ao porte do corpo
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durante a realização da tarefa.
12. Vestuário e aparência. Deve ser tomada uma decisão sobre o vestuário, o equipamento de segurança, o arranjo do cabelo, a maquilhagem, os acessórios, etc., que realcem o conteúdo ou a conduta do professor ou dos alunos.
13. Parâmetros. Estas decisões referem-se a limites, nomeadamente em articulação com as categorias de gestão da quantidade, do tempo, do local, do intervalo, da postura, do vestuário e da aparência.2
14. Clima na aula. O clima na aula refere-se às condições afetivas e sociais que se desenvolvem no contexto da disciplina de Educação Física. Estas condições resultam da soma das decisões referidas nas categorias 1 a 13.
15. Procedimentos e materiais de avaliação. Devem ser tomadas decisões sobre a avaliação a realizar no conjunto pós-impacto. Que tipo de avaliação? Que materiais e critérios de avaliação serão utilizados? Como avaliar o cumprimento dos objetivos? Que qualidade de desempenho será ou não aceite? Que formas de feedback serão utilizadas?
16. Outros. A anatomia é uma estrutura aberta. Se for identificada outra categoria exclusiva, esta pode ser incluída aqui.

[bookmark: _TOC_250093]O conjunto impacto
Este conjunto inclui decisões relacionadas com a verdadeira interação presencial e a realização das tarefas. Estas decisões definem a ação: a implementação.
1. Implementação e cumprimento das decisões do pré-impacto. Esta categoria inclui decisões sobre como executar as decisões das categorias 1 a 14 acima referidas durante a interação presencial.
2. Decisões de ajustamento. Uma vez que o planeamento e o desempenho nem sempre são perfeitos e que aprendemos com os nossos alunos durante a fase de impacto, ocorrem contratempos. Quando isso acontece, é necessário tomar decisões de ajustamento. Existem duas opções:
a. identificar a decisão que causou o contratempo, corrigi-la e continuar o episódio de ensino;
b. se o problema for grave e a decisão não puder ser imediatamente identificada para resolver a situação, concluir o episódio e passar para outra atividade.
3. Outros. O modelo é aberto.


2 Estamos cientes de que um parâmetro é “uma constante cujo valor pode variar”. Todavia, neste contexto, será utilizado o significado mais comum de “limites”. Para uma discussão sobre os usos desta palavra, consulte a coluna On Language de William Safire.
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[bookmark: _TOC_250092]O conjunto pós-impacto
O conjunto pós-impacto inclui decisões relacionadas com a avaliação do desempenho do aluno na(s) tarefa(s) e da seleção do feedback adequado dado ao aluno durante o conjunto impacto. Este conjunto inclui também decisões sobre a avaliação da coerência entre os conjuntos pré-impacto e impacto (intenção ~= ação). Esta avaliação determina se são necessários ajustes nos episódios seguintes. As decisões de avaliação são tomadas na sequência seguinte, uma sequência que é intrínseca a qualquer procedimento de avaliação.
1. Recolha de informações sobre o desempenho no conjunto impacto. Isto pode ser conseguido através da observação, da audição, do toque e/ou do olfato.
2. Avaliação das informações em função de critérios. No curso, as decisões são tomadas comparando, contrastando e tirando conclusões sobre o desempenho em relação aos critérios, à norma ou ao modelo previsto.
3. Fornecimento de feedback ao aluno. Devem ser tomadas decisões sobre como dar feedback, como dar informações e/ou emitir juízos de valor ao aluno sobre a realização da tarefa, bem como sobre o seu papel na tomada de decisões. O feedback pode representar qualquer uma ou uma combinação das quatro formas de feedback (consulte o Capítulo 4 para mais pormenores sobre as quatro formas de feedback). Além disso, o feedback pode ser imediato ou adiado, pode ser dado através de gestos, símbolos ou comportamentos verbais, assim como pode ser dado em público ou em privado, etc.
4. Tratamento das questões. São tomadas decisões sobre a forma de tratar as questões: como reconhecer a resposta, que formulário de feedback utilizar, etc.
5. Avaliação do estilo de ensino selecionado. São tomadas decisões sobre a eficácia do estilo de ensino utilizado no episódio concluído e o seu impacto no aluno.
6. Avaliação do estilo de aprendizagem previsto. Em articulação com as decisões tomadas na categoria anterior (5), é tomada uma decisão sobre se o aluno alcançou ou não os objetivos de aprendizagem do episódio. Em conjunto, as categorias 5 e 6 fornecem a informação relativa à coerência entre a intenção e a ação (O-E-A-R).
7. Ajustes. Com base nas avaliações do episódio, são tomadas decisões sobre a necessidade imediata de ajustes numa decisão específica ou em episódios subsequentes.
8. Outros. O modelo é aberto.

Em síntese, estes três conjuntos de decisões – o pré-impacto, o impacto e o pós-impacto – constituem a anatomia de qualquer estilo. Por vezes, estas decisões são tomadas deliberadamente; outras vezes, parecem representar hábitos; outras vezes ainda, algumas das decisões são ignoradas ou são tomadas por
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defeito.3 Independentemente da situação, o comportamento principal no ensino é o ato de tomar decisões nos três conjuntos sequenciais da anatomia. A anatomia de qualquer estilo é, portanto, um modelo universal que está na base de todo o ensino. Descreve as decisões que devem ser tomadas em qualquer interação de ensino-aprendizagem, modelo, estratégia ou jogo educativo.
Antes de abordar questões fundamentais sobre a anatomia e a forma como esta é utilizada para identificar e diferenciar estilos específicos, serão analisados dois tópicos que afetam todos os estilos. O feedback e o conhecimento têm implicações tão profundas no processo de ensino-aprendizagem que é dedicado um capítulo inteiro a cada tópico.
































3 Mesmo quando uma decisão não é tomada, ocorre uma decisão: ou seja, a decisão de não tomar uma decisão! O facto de o professor não estar ciente não altera a realidade do processo de decisão em cada interação de ensino-aprendizagem.

CAPÍTULO 4

Feedback1








 feedback (avaliação2) é omnipresente; a sua presença e poder permeiam todos os aspetos da vida. Todas as pessoas sabem disso, dão-no e recebem-no. O

Em determinados momentos, todos recorreram a ele ou o evitaram.
Menos conhecido é o facto de existirem diferentes formas de feedback, cada uma das quais com características e implicações para o processo de aprendizagem.
O âmbito e o conteúdo do feedback são independentes de qualquer estilo de ensino específico, mas fundamentais para todos. O feedback é geralmente definido como “dizer às pessoas como se estão a sair”. Uma definição tão simplista ignora a magnitude e o poder hipnótico do feedback para afetar o desempenho e moldar as perceções. O feedback é fundamental para o processo de aprendizagem por duas razões principais.
Todo o feedback (toda a avaliação) serve para:
1. reforçar ou alterar o conteúdo, o comportamento ou a logística;
2. moldar o autoconceito.

O feedback pode ser dado ao aluno através de várias formas de comunicação: símbolos, gestos e comportamento verbal. Os símbolos são representados por letras (A, B, C, etc.), por números (1-10), por percentagens (0-100%), por prémios (primeiro lugar, segundo lugar, etc.) ou por imagens ([image: ], [image: ]). Estes símbolos representam escalas nas quais as ações individuais dos alunos são avaliadas. Os gestos (também designados por linguagem corporal) são representados por movimentos da cabeça, expressões faciais, movimentos das mãos e configurações dos dedos. O comportamento verbal é representado por palavras e frases escritas ou faladas que transmitem significados e conotações, os quais podem mudar em função das diferentes entoações

1 Este capítulo é uma adaptação de um livro a publicar em breve sobre o ensino do espetro, da autoria de Sara Ashworth.
2 A principal função do conjunto de decisões pós-impacto é a avaliação. Os comentários e as expressões verbais utilizados na sala de aula revelam o grau de compreensão que o professor tem do âmbito, das opções e das implicações da avaliação.
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QUATRO FORMAS DE FEEDBACK

Afirmações de valor (positivas ou negativas) Afirmações corretivas Afirmações neutras Afirmações ambíguas
Todas as formas podem ser:

Específicas ou não específicas


Públicas ou privadas

Dirigidas a uma pessoa, a um ou mais grupos pequenos ou
a toda a turma Imediatas ou adiadas
Fornecidas durante a realização ou após a realização



. . . sobre o conteúdo
. . . ou sobre o comportamento
. . . ou sobre a logística


Figura 4.1. Visão geral do feedback

ou interpretações culturais. Independentemente dos modos de comunicação acima referidos, existem quatro formas de feedback:
1. afirmações de valor (positivas ou negativas);
2. afirmações corretivas;
3. afirmações neutras;
4. afirmações ambíguas.
Cada uma destas formas tem os seus próprios critérios, objetivos, foco e implicações. Nenhuma forma é a melhor e cada forma é necessária e essencial para reforçar ou alterar o conteúdo, o comportamento ou a logística, bem como para moldar o autoconceito. Contudo, todas as formas podem:
· influenciar o comportamento;
· influenciar os resultados da aprendizagem;
· motivar, desafiar, inspirar ou recusar, frustrar, confundir;
· reforçar ou alterar as normas;
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· mostrar respeito ou desrespeito;
· incentivar ou desencorajar;
· animar ou humilhar;
· expandir ou destruir laços emocionais;
· outros.
A Figura 4.1 apresenta uma visão geral do feedback.

[bookmark: _TOC_250091]Quatro categorias de feedback
Afirmações de valor
O único critério para o feedback de valor é a presença de uma palavra de juízo de valor, seja ela positiva ou negativa. Se não estiver presente nenhuma palavra de juízo de valor, então a afirmação pertence a uma forma diferente de feedback. As afirmações de valor (tanto positivas como negativas) têm o poder de emitir juízos de valor sobre os outros (ver Tabela 4.1). Este poder pode beneficiar ou prejudicar as relações, inspirar ou impedir o processo de aprendizagem.
Seguem-se exemplos de feedback de valor:
· “Bom trabalho a manter o punho fechado e a palma da mão virada para cima no serviço por baixo no voleibol.”
· “Grande remate.”
· “Fizeste um excelente trabalho ao lembrar-te de todos os passos e movimentos dos braços da coreografia da dança popular.”
· “Demonstraste um controlo extraordinário no jogo quando o membro da outra equipa te tentou irritar. Muito bem.”
· “Michael, excelente memória para saber onde colocar o equipamento.”
· “Fantástico trabalho ao lembrares-te de abrir os dedos e equilibrar a bola como se fosse uma bandeja de empregado de mesa.”
· “É errado atirar o taco de beisebol após uma tacada.”
· “Muito bem. Ótimo, é assim mesmo!”

Tabela 4.1 Características do feedback de valor

	Forma
	Critério
	Objetivo
	Foco

	Afirmação de
	· Palavra(s) de juízo de valor
	· Transmite um juízo de valor: um grau de
	· Quem emite o

	valor
	utilizadas
	satisfação, uma avaliação
	juízo de valor

	
	(positivas ou
	· Incute um conjunto de valores, normas
	

	
	negativas)
	· Expressa sentimentos + / -
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Tabela 4.2 Análise do feedback específico e não específico

Não específico   Específico


· Grande remate.
· Muito bem. Ótimo, é assim mesmo!

Outros exemplos:
· Não és suficientemente bom para fazer parte da equipa.
· Isso é muito bom.
· Nada mau.
· Boa tentativa.
· Isto é muito melhor.
· Errado.
· Foi incrível!

· Estou farto de ti.


· Bom trabalho a manter o punho fechado e a palma da mão virada para cima no serviço por baixo no voleibol.
· Fizeste um excelente trabalho ao lembrar-te de todos os passos e movimentos dos braços da coreografia da dança popular.
· Demonstraste um controlo extraordinário no jogo quando o membro da outra equipa te tentou irritar. Muito bem.
· Michael, excelente memória para saber onde colocar o equipamento.
· É errado atirar o taco de beisebol após uma tacada.

· Fantástico trabalho ao lembrares-te de abrir os dedos e equilibrar a bola como se fosse uma bandeja de empregado de mesa.




As afirmações de valor podem transmitir mensagens gerais ou específicas. A Tabela 4.2 classifica as afirmações de feedback de acordo com o feedback de valor específico e não específico. Note que os exemplos de valor se centram no conteúdo, no comportamento e na logística.
As afirmações não específicas acima referidas são generalidades. Não indicam o que foi bom/mau, fantástico/terrível, porém, transmitem uma mensagem geral de aprovação ou desaprovação. Uma mensagem geral sobre normas ou sentimentos é suficiente quando se trata de uma experiência total sem tentar reforçar, replicar ou mudar qualquer parte específica. “Foi incrível!” ou “Grande remate!” fornece uma avaliação global satisfatória. Nada é destacado como sendo particularmente digno de realce ou repetição.
Estes comentários são agradáveis de ouvir (Hayakawa, 1939, p. 45). O inverso também é verdadeiro. A afirmação “Foi terrível” transmite uma avaliação global de insatisfação. A mensagem não é agradável de ouvir. As afirmações não específicas, que não especificam exatamente o que foi fantástico/terrível, dão margem a interpretações erradas. Embora as afirmações não específicas sejam, por vezes, apropriadas, a interpretação errada destes comentários conduz frequentemente a um desempenho de tarefas, comportamentos e sentimentos não intencionais.
As afirmações de valor específicas são preferíveis quando se pretende replicar, alterar ou prestar especial atenção a pormenores, processos ou procedimentos. A especificidade ativa processos cognitivos e/ou emocionais que permitem aos alunos compreender e concentrar-se na intenção da afirmação. Quanto mais específica for a afirmação, mais precisa e poderosa será a mensagem.
Nota: os exemplos “Estou farto de ti” e “Não és suficientemente bom” são afirmações duras que não são apropriadas para os professores utilizarem em nenhuma
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Tabela 4.3 Feedback e foco nos canais de desenvolvimento
Feedback de valor específico Foco no canal de desenvolvimento


· Bom trabalho a manter o punho fechado e a palma da mão virada para cima no serviço por baixo no voleibol.
· Fizeste um excelente trabalho ao lembrar-te de todos os passos e movimentos dos braços da coreografia da dança popular.

· Demonstraste um controlo extraordinário no jogo quando o membro da outra equipa te tentou irritar. Muito bem.
· Michael, excelente memória para saber onde colocar o equipamento.
· É errado atirar o taco de beisebol após uma tacada.
· Fantástico trabalho.

· Fantástico trabalho ao lembrares-te de abrir os dedos e equilibrar a bola como se fosse uma bandeja de empregado de mesa.


Cognitivo: aplicação de conhecimentos. Físico: coordenação, força, precisão motora.
Cognitivo: precisão na memorização da sequência do conteúdo e das expectativas de movimento.
Emocional: evocação dos sentimentos de sucesso e reconhecimento. Físico: coordenação, exigências de resistência da rotina da dança.
Emocional: autocontrolo. Ético: controlo físico e de juízo de valor. Físico: controlo.

Cognitivo: conteúdo/procedimentos logísticos. Ético: respeito social, físico e segurança.
Emocional: esta afirmação não específica transmite uma forte aprovação e realça os “sentimentos”.
Cognitivo, emocional e físico: reforça positivamente o processo de “pensamento” e o seu efeito no desempenho. Ao acrescentar um foco específico ao “fantástico trabalho”, os alunos recebem informações concretas sobre o seu desempenho, o que produz sentimentos positivos específicos.





circunstância. As afirmações, específicas ou não específicas, que violem a integridade do aluno são inaceitáveis.3

O feedback específico e os canais de desenvolvimento O feedback no ginásio pode ser relacionado com cada um dos canais de desenvolvimento. A Educação Física é mais do que as competências, as regras dos jogos ou a liberdade de descobrir o movimento. Uma vez que o feedback específico reconhece um ponto de referência particular, é possível identificar as intenções de desenvolvimento de cada afirmação. As afirmações da Tabela 4.3 permitem que os recetores obtenham informações sobre si próprios em diferentes canais de desenvolvimento.
O feedback adequado, de apoio e específico numa variedade de canais de desenvolvimento molda o autoconceito geral de uma pessoa. Esta variedade de feedback ensina aos alunos que todos os canais são importantes no processo educativo. As afirmações de feedback não específicas da tabela 4.4 não indicam o

3 Embora o comportamento profissional evite a linguagem abusiva, os alunos podem beneficiar de episódios em que aprendem a “lidar” com afirmações abusivas. Lidar com afirmações abusivas pode envolver episódios concebidos para ensinar o controlo físico, a desconexão emocional, a adaptação social ou a avaliação ética. A capacidade de lidar com situações desagradáveis é necessária para a sobrevivência.
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Tabela 4.4 Análise do feedback de valor não específico

Não específico    Foco no canal de desenvolvimento


· Grande remate.
· Muito bem. Ótimo, é assim mesmo!

Outros exemplos:
· Não és suficientemente bom para fazer parte da equipa.
· Isso é muito bom.
· Nada mau.
· Boa tentativa.
· Isto é muito melhor.
· Errado.
· Foi incrível!


Cada afirmação deixa margem para a pergunta: em quê?


Os alunos têm a opção de interpretar o ponto de referência específico, o significado final e de selecionar o canal de desenvolvimento a focar. O foco de aprendizagem pretendido pelo professor pode, ou não, ter sido corretamente interpretado pelo aluno.


· Estou farto de ti.



foco de aprendizagem, deixando ao critério dos alunos a interpretação (ou interpretação incorreta) dos significados e implicações pretendidos.
O foco do feedback de valor As diferenças entre as formas de feedback surgem quando se coloca a questão: quem ou o que está em foco quando cada formulário de feedback é utilizado? Quando o feedback de valor é utilizado, o professor – aquele que faz a afirmação de valor – está em foco. O feedback emana do sistema de valores do professor (a autoridade) e, embora o aluno seja o recetor e aquele que é afetado pelo feedback, são os juízos de valor da autoridade que são transmitidos e que prevalecem.
Desvantagem: pode desenvolver-se uma dependência recíproca Quando se utiliza exclusivamente uma forma de feedback, surgem desvantagens intrínsecas. A dependência pode desenvolver-se quando o feedback exclusivamente positivo ou exclusivamente negativo é fornecido de forma excessiva. Desenvolve-se uma condição de dependência recíproca: o professor torna-se dependente de sentir o poder de emitir juízos de valor e de vê-los serem recebidos com gratidão ou medo. Os alunos tornam-se dependentes da figura de autoridade que é a fonte de constantes afirmações de aprovação ou desaprovação. No ginásio, o feedback de valor excessivamente positivo diminui os padrões e, em vez de cultivar uma autoestima positiva, essa perspetiva distorcida do valor desvirtua os sentimentos de autoestima.
Feedback de valor e afirmações na primeira pessoa O objetivo agora é compreender o que acontece quando as afirmações de valor e as afirmações na primeira pessoa são combinadas. Quanto mais nova for a criança, mais afirmações de valor na primeira pessoa influenciam o desenvolvimento. Este poder de influência pode ser benéfico ou prejudicial. A literatura está repleta de
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relatos de crianças com talentos excecionais, capazes de um desempenho a níveis muito superiores aos das suas idades. A maioria destas histórias reconhece a influência e a orientação de um adulto. A força motriz para agradar, para ser bom, para deixar os outros orgulhosos de mim pode produzir feitos extraordinários. Por outro lado, há casos em que os adultos utilizaram o poder e a influência das afirmações de valor na primeira pessoa para controlar e abusar das crianças. A necessidade de se sentir emocionalmente ligada (ser amada e valorizada) é um desejo humano tão forte que as próprias ações podem tornar-se secundárias em relação à necessidade de uma criança de sentir que pertence a algo. Manter um equilíbrio adequado e saudável ao fazer afirmações de valor na primeira pessoa e não utilizar em excesso esta forma de feedback exige introspeção e autodisciplina constantes.
Existem duas opções de comportamento verbal para fazer 
afirmações de valor na primeira pessoa.
1. A opção verbal ensina que os outros tomam decisões sobre o aluno. Os outros dizem-lhe o quanto está certo ou errado, o quanto é bom ou mau, o quanto é feio ou bonito, o quanto é inteligente ou estúpido. “Acho que és...”, “Eu disse para...”, “Eu sei o que é melhor para ti...”, “Eu digo-te...” – os valores do emissor são projetados nos outros. Nesta opção, as opiniões e os sentimentos dos outros moldam o autoconceito, e o sentido do eu é adquirido através dos juízos de valor de fontes externas. A lista de exemplos verbais desta opção de reforço da dependência é extensa: “Diga-me o que pensa.” “Como é que me saí?” “Diga-me como o fazer.” “Mostre-me.” “Não me deixe, não saberei o que fazer.” “Tem a certeza de que eu estive bem?” A dependência pode ser limitada a um canal de desenvolvimento ou pode incluir todos.
2. A opção verbal reconhece o grau de satisfação do adulto, mas tenta transferir o valor para o aluno. Ver exemplos na Tabela 4.5.

Tabela 4.5 Opções verbais que transferem o valor para o aluno
Evitar repetir                                                      Comportamento verbal alternativo

Estou muito orgulhoso de ti.4	Deves estar muito orgulhoso de ti mesmo.
                                                                                           Josh, excelente memória de manter a mão alinhada com o cesto.
Gosto da forma como o Josh mantém o braço,
[bookmark: _Hlk211449772] os olhos e a mão alinhados com o cesto. 
És mau.	O teu comportamento é mau.


Aprender a reformular afirmações de valor na primeira pessoa exige uma análise da necessidade de poder e controlo sobre os outros.
As afirmações adequadas de feedback de valor são verdadeiramente essenciais nas nossas vidas, pois estabelecem relações pessoais e definem padrões que formam sistemas de valores individuais. As afirmações de feedback de valor servem como modelos a partir dos

4 A frequência deste comentário é o problema. Quando os alunos ouvem este comentário dos professores/adultos, ficam a saber que os outros os valorizam e se preocupam com eles. No entanto, usada com demasiada frequência, a frase pode desenvolver a dependência dos outros para obter aprovação.
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quais cada um de nós concebe o seu código de comportamento pessoal e cria a sua visão da humanidade, mas outras formas de feedback também contribuem para o desenvolvimento e a aquisição de conteúdos.

Afirmações corretivas
Existem dois critérios (Tabela 4.6) para identificar as afirmações corretivas.
1. O feedback refere-se a um erro. Exemplos: “Não respires de ambos os lados ao usar a técnica de crawl.” “Mantém a luva à frente do corpo.” “Essa não é a posição correta.” “Isto está incorreto.”
2. O feedback inclui a identificação do erro e a correção. Exemplos: “Levantaste a cabeça. Mantém o queixo para baixo.” “Da próxima vez, mantém o contacto visual com a bola e acompanha o movimento com o taco.” Por vezes, apenas é apresentada a correção e a identificação do erro está implícita. Exemplos: “Estica a perna esquerda ao fazer a roda.” Esta afirmação não só indica a postura correta, como também implica que a postura praticada pelo aluno era incorreta.

Tabela 4.6 Características do feedback corretivo

	Forma
	Critérios
	Objetivo
	Foco

	Corretivo
	· Refere-se a erro(s)
	· Identifica o erro, o ponto de
	· O erro, tanto em

	· Identifica o erro e                   desvio, o problema                                                     conteúdo,

	fornece a correção
	· Convida a refazer a tarefa
	comportamento ou logística

	· Identifica apenas a
	· Centra-se na precisão do desempenho:
	· Atenção: a utilização excessiva

	correção
	reduz os erros
	desenvolve uma

	
	· Clarifica as normas e os pormenores
do desempenho no conteúdo,
	preocupação com os erros

	
	e nas expectativas de comportamento e/ou procedimento
	




A Tabela 4.7 apresenta exemplos de afirmações corretivas.
Feedback corretivo ambíguo “Para!” “Não” “Já chega”. “Não é assim que se faz.” Estas afirmações corretivas não específicas deixam margem para os alunos interpretarem erradamente ou talvez manipularem. Por isso, estas expressões também podem ser classificadas como feedback ambíguo. Há momentos em que uma única e impulsiva afirmação não específica – para, não, não faças isso – é apropriada para corrigir, mas quando as circunstâncias exigem um acompanhamento preciso, são necessárias afirmações corretivas específicas e esclarecedoras.
“Quantas vezes tenho de te dizer para não...?” Embora esta afirmação aborde o erro e forneça a correção, o comportamento verbal selecionado ofusca inadequadamente o foco pretendido. A pergunta “Quantas
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Tabela 4.7 Exemplos de feedback corretivo
Refere-se a um erro   Identificação do erro e correção


· A sequência de passos não é deslizar, deslizar, virar.
· Mantém os olhos na bola.
· Mexe-te mais depressa.
· Incorreto.
· Não.
· Para!
· Não faças isso.
· Já chega.

Ver secção sobre feedback ambíguo


· Da próxima vez, quando mergulhares, expire continuamente ao vir à superfície.
· Não. O teu pulso cedeu quando a bola de ténis bateu na raquete. Fica preparado para a força da bola, mantendo um pulso firme e uma aderência firme.
· Este não é um momento para socializar.
· Fizeste quatro sequências de movimentos; a tarefa pedia seis.
· A tarefa é praticar uma tacada controlada da bola para o teu colega; não bater na bola com toda a força que puderes.
· Isso é incorreto. As bolas de voleibol vão para o cesto verde.
· Quantas vezes tenho de te dizer para não...? (Esta é uma afirmação inadequada; ver explicação abaixo)




vezes tenho de...” proporciona uma fuga aos alunos em termos de acompanhamento. Os alunos provocadores dirão baixinho: “Mais cem vezes, professor!” A relação torna-se uma relação de poder pessoal e não de correção de erros.
O foco do feedback corretivo O desempenho incorreto convida à utilização desta forma. O foco é colocado nos erros, sem juízos de valor. Os erros podem ocorrer em qualquer uma das três expectativas: conteúdo, comportamento ou logística.
Desvantagem: Ênfase excessiva nos erros A utilização excessiva desta forma conduz a uma preocupação com os erros.5 A identificação do erro torna-se mais importante do que a consideração pela pessoa que cometeu o erro. O uso excessivo do feedback corretivo pode fazer com que as pessoas deixem de tentar: porquê dar-me ao trabalho, uma vez que já sei que haverá erros? Uma sensação de desistência e, em casos extremos, quando a identificação dos erros abrange muitos atributos em vários canais de desenvolvimento, pode resultar num grave distanciamento da sociedade.
Alguns erros merecem ser corrigidos sem a dimensão emocional do juízo de valor. Muitos erros não estão relacionados com o bom ou o mau, o certo ou o errado; acrescentar juízos de valor apenas distorce o foco do erro.
A categoria seguinte evita os juízos de valor e a identificação de erros.


5 Para alguns alunos que têm um padrão de insucesso, o termo erro está carregado de implicações de valor negativo. Por isso, poderá ser necessário selecionar termos alternativos. Uma possibilidade é a palavra falha(s). Os professores explicam que estão a tentar localizar o ponto onde ocorreu a falha, onde a compreensão do conteúdo se perdeu. Para alguns alunos, esta interação verbal diferente é menos ameaçadora e permite uma interação mais sustentada entre o professor, o aluno e o conteúdo.
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Afirmações neutras
Todas as afirmações de feedback neutro partilham os seguintes critérios: reconhecem ou descrevem realmente a ação; não emitem juízos de valor nem corrigem. Note-se, no entanto, que o tom de voz pode alterar os significados percebidos de quaisquer afirmações de feedback (particularmente as afirmações neutras), transformando-as numa das outras formas de feedback.

Tabela 4.8 Características do feedback neutro

Forma  Critérios  Objetivo  Foco


Neutro	• Reconhecer
sem juízos de valor
· Factual
· Descritivo
· Sem juízos de valor


· Transmite um sentido de objetividade
· Reconhece situações 
· Identifica o que aconteceu – descrição factual
· Estabelece uma interação sem juízos de valor
· Permite uma conversa continuada
· Evita a intensificação de momentos tensos, embaraçosos e controversos
· Oferece a oportunidade de não ficar mal (evita crises em momentos de embaraço ou tensão)
· Apoia as competências de negociação – diplomacia
· Demonstra atenção pessoal, reconhecimento e atitude de escuta
Atenção: o uso excessivo desenvolve sentimentos de distanciamento e isolamento


· Recetor da afirmação
(As afirmações neutras permitem ao recetor selecionar, determinar o significado da afirmação.)




Note como os exemplos da Tabela 4.9 evitam palavras de valor ou referência a um erro.

Tabela 4.9 Exemplos de feedback neutro

Neutro

· Cada uma das tuas estratégias de defesa protege um atirador • Estas afirmações reconhecem. para um possível tiro certeiro.	• Não têm juízos de valor.
· Incluíste muitas extensões na tua rotina.	• São factuais.
· Verdadeiro. / Sim. / Acenar com a cabeça.
· Vejo que estás muito zangado.
· Concluíste todas as tarefas da estação.
· Sim, esse é um possível desenho de movimento.
· Demora o tempo que precisares, estou a ouvir.
· Um grunhido suave: “mmm”.
· Correto.
· Repetir a resposta do aluno.


Capítulo 4  Feedback	37


O feedback neutro é frequentemente considerado sem sentido e impraticável na nossa sociedade. Os americanos estão tão habituados a confiar em juízos de valor e correções que outros tipos de comentários são difíceis de compreender. As afirmações neutras reconhecem a aceitação do aluno. O feedback neutro não transmite verdades incontestáveis nem conclusões. Por isso, os alunos são convidados a estar ativos, em termos cognitivos e emocionais, na atividade física, na conversa ou no diálogo, pelo que a conclusão final (significado) da interação neutra vem do aluno e não do professor. Nesta forma de feedback, a oportunidade de tomar a decisão final sobre a avaliação é deliberadamente transferida para o aluno. Por conseguinte, o foco desta forma de feedback é o aluno. No feedback de valor e no feedback corretivo, os alunos estão sujeitos à autoridade e ao conteúdo. Devem aceitar o feedback e agir de acordo com o mesmo. As afirmações neutras centram-se na capacidade do recetor para iniciar e desenvolver competências de avaliação. Em alguns estilos de ensino, é necessário um feedback neutro para lidar com situações de conflito, traumas emocionais ou discussões de questões controversas. O feedback neutro permite o desenvolvimento cognitivo e emocional da pessoa e é essencial para que os cidadãos possam monitorizar os seus próprios comportamentos nas interações em sociedade.
Desvantagens: Pode causar um sentimento de distanciamento O uso exclusivo do feedback neutro pode levar o recetor a sentir distanciamento pessoal; o isolamento e a solidão surgem na ausência de aprovação, desaprovação ou feedback corretivo. “Diga-me o que pensa de mim!” “Não se importa com o que ou como eu faço as coisas?” “As minhas ações não significam nada para si?” “Não tem uma opinião sobre o que estou a fazer ou o que quero fazer?” “Diga-me alguma coisa!” “Ninguém me vê?”6 Estes comentários refletem uma exposição em excesso a feedback neutro. Elogios, repreensões, correções e conversas neutras são todos necessários para que as pessoas desenvolvam os seus próprios sistemas de valores que correspondam aos limites da sociedade.
Um feedback neutro adequado ensina tolerância, aceitação de respostas e ações diversas, independência, autossuficiência e confiança no desenvolvimento de competências de avaliação. O feedback neutro é essencial para que os alunos desenvolvam um sentido de identidade pessoal.
Feedback “correto/incorreto” versus “certo/errado” Dois pares de palavras normalmente utilizados no feedback são muitas vezes utilizados indistintamente: correto / incorreto e certo / errado. No entanto, os seus significados são consideravelmente diferentes. Certo


6 As crianças muito pequenas são boas a pedir para serem vistas. Têm duas técnicas. Quando sentem que o adulto não está a prestar atenção à conversa, colocam literalmente as mãozinhas na cara do adulto e viram-lhe a cabeça! Também pedem verbalmente que reparem nelas, dizendo repetidamente: “Olha para mim, olha para mim!” “Olha para mim!” “Viste-me?” Veciana-Suarez citou a expressão do filho: “Ouve-me com os teus olhos!” (1989). As crianças precisam de saber que “alguém as vê”. A utilização exclusiva de uma única forma de feedback gera desvantagens.
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e errado é o par de palavras mais frequentemente utilizado. Esses termos têm como objetivo atribuir valor moral, mas muitas vezes são usados de forma inadequada, com resultados infelizes.
A principal definição de certo e errado do dicionário associa estas palavras à moralidade e à ética (as entradas seguintes sugerem significados e utilizações coloquiais). Assim, não é adequado dizer a uma criança que chutou uma bola com a ponta do pé em vez de com a parte lateral: “Isto está errado” ou “Tu estás errado”. O posicionamento do pontapé no futebol não tem nada a ver com moralidade, mas sim com a posição correta do pé ao entrar em contacto com a bola. O feedback adequado é: “Chuta com o peito do pé, não com a ponta, para um passe mais controlado.”
Cada conteúdo disciplinar inclui tarefas que são factuais e merecem um feedback centrado em respostas corretas e incorretas, sem interferência da moralidade. Apenas quando as respostas se inserem no domínio da moralidade (e os padrões morais foram claramente especificadas) é que o par certo/errado pode ser considerado um feedback adequado.
A conotação de estar certo ou errado tem uma poderosa implicação afetiva para o aluno. Pense no que significa para um aluno que ouve repetidamente “Estás errado” quando dribla, soletra, soma, desenha, mistura químicos ou pronuncia novas palavras noutra língua. A distinção entre a pessoa e o conteúdo torna-se confusa e os sentimentos em relação a si própria são formados de modo negativo em vários canais de desenvolvimento.

Afirmações ambíguas
A característica comum a todos os comentários ambíguos é a possibilidade de a afirmação ser interpretada ou mal interpretada. As afirmações ambíguas não transmitem um valor específico, não identificam um erro nem fazem uma correção clara, nem reconhecem factualmente as situações. São afirmações que exigem que o recetor tire uma conclusão sobre (interprete) o significado do comentário. Em algumas situações, esta falta de precisão pode ser desejável e não conduz a conflitos nem a diferenças de interpretação. Contudo, quando as afirmações de feedback ambíguas são mal interpretadas e conduzem a equívocos ou conflitos, são inadequadas.
Quando utilizado de forma adequada, o feedback ambíguo evita deliberadamente tomar uma posição e permite que o recetor interprete o significado da afirmação. “A minha posição sobre esta questão está de acordo com a tua”, diz o administrador, professor, pai ou político! A utilização deliberada e adequada não conduz a conflitos nem a confrontos; na verdade, evita-os.
Um feedback ambíguo pode dificultar a aprendizagem e causar equívocos quando se pretende obter dados específicos ou uma expectativa exata. A utilização frequente de feedback ambíguo durante as interações de conteúdos sugere aos alunos que
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o professor não tem conhecimento da tarefa, não possui clareza sobre os critérios de avaliação ou não sabe bem como fazer as correções.
De qualquer forma, provavelmente mais confusão, mensagens contraditórias, equívocos e conflitos resultam da utilização não deliberada ou inadequada do feedback ambíguo. Normalmente, nem o emissor nem o recetor da afirmação estão cientes da discrepância de interpretação até que ocorra um conflito. Ver Tabela 4.10 para as características das afirmações ambíguas.
Tabela 4.10 Características do feedback ambíguo

Forma  Critérios  Objetivo  Foco


Ambíguo   • Afirmações que deixam
margem para interpretações ou interpretações erradas


· Cria um clima de segurança em todos os canais de desenvolvimento
· Transmite um sentimento de aceitação
· Permite que outros interpretem as afirmações
· Assume uma posição prudente
· Evita informações exatas
· Dificulta uma aprendizagem eficaz
· Gera oportunidades que conduzem a conflitos e equívocos
Atenção: pode desenvolver-se um falso sentimento de confiança e de apropriação inadequada dos equívocos


· Incerto
· Uma vez que as afirmações podem ser interpretadas ou interpretadas erradamente, o foco exato é incerto
· Quando usada deliberadamente, a pessoa que faz a afirmação está em foco




A Tabela 4.11 ilustra as possíveis interpretações ou interpretações erradas de afirmações de feedback ambíguas. Constatou-se que estas afirmações interferem com uma aprendizagem eficaz.
Relação entre valor não específico e feedback ambíguo As afirmações ambíguas evitam demonstrar uma posição ou juízo de valor específico. Note-se que muitas afirmações de feedback de valor não específico são comentários ambíguos. Estas afirmações deixam margem para interpretações e, portanto, para possíveis interpretações erradas. Podem transmitir satisfação ou insatisfação, mas a sua intenção específica é ambígua. Por conseguinte, os resultados produzidos por estas afirmações são imprevisíveis e a sua utilização não é fiável. (Consulte a secção sobre a análise de valor não específico)
Muito bom, nada mau Talvez o par mais predominante de afirmações de valor não específico seja muito bom / nada mau. Nenhuma das afirmações reflete uma posição evidente por parte do professor, nem oferece informações concretas sobre a forma como a tarefa foi realizada. Estes modificadores linguísticos criam uma zona de segurança para o professor, mas deixam o aluno num estado de ambiguidade. Como é que um aluno interpreta “Muito bom, mas isto não está certo...?” ou “Nada mau para um primeiro treino” ou “Muito bom para alguém da tua idade”?
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Tabela 4.11 Exemplos de feedback ambíguo

Ambíguo   Interpretação ou interpretação errada


· Faz de novo.
· Vamos tentar novamente.








· Talvez.
· Quase.
· Desculpa, mas...




· Isso é original, nem eu teria pensado nisso.

· Interessante.


· Está bem, mas podias ter feito de outra forma.

· Há um erro no modo como driblas a bola.


· Tens a certeza de que está correto?
· Olhaste bem para isto?
· Não estás a usar o teu potencial.
· Para a próxima, esforça-te mais.





· Já chega. Para!
· Não faças isso...

· Fizeste a tarefa à pressa?


· Porquê? Estas afirmações não indicam a razão para repetir a experiência. Esta omissão impede os alunos de utilizarem o canal de desenvolvimento deliberado que está em foco. Porque é que os alunos estão a repetir a experiência? A tarefa foi corretamente realizada e o professor quis reforçá-la? Em caso afirmativo, o comportamento verbal específico poderia ter sido: “Turma, a execução foi perfeita! Vamos repetir a sequência novamente.” O canal emocional e o canal cognitivo estão em foco. Talvez tenha ocorrido um erro: “Não, turma, o movimento de viragem é assim. Vamos repetir novamente.” Agora, o canal de desenvolvimento cognitivo está em foco. O professor não viu a resposta? “Turma, não vi o último segmento. Repitam-no, por favor.” Os comentários ambíguos não realçam o foco de aprendizagem.
· Estas respostas significam aprovação ou correção? Cognitivamente, o aluno é deixado a adivinhar o seu significado.
· A expressão “Desculpa, mas…” é frequentemente utilizada como comentário corretivo para parar um comportamento. A expressão “Desculpa, mas…” é uma afirmação ética/emocional que procura um pedido de desculpas, um perdão. Os professores que utilizam incorretamente esta afirmação para disciplinar confundem a situação de aprendizagem. Dar feedback corretivo é diferente de ensinar boas maneiras. Evite utilizar este comentário para parar um comportamento.
· Esta afirmação é simultaneamente um elogio e uma crítica. Cada aluno ouvirá esta afirmação de forma muito diferente. Esta afirmação comparativa na primeira pessoa centra-se realmente no professor.
· Esta expressão, frequentemente utilizada, é não comprometedora. Não diz por que razão ou de que forma algo é interessante. Esta palavra reconhece sem tomar uma posição. Para efeitos de clarificação do conteúdo, é inadequada.
· O produto final é aceitável ou não? Especificamente, como é que poderia ter sido realizado de forma diferente? Este comentário convida os alunos a rejeitar a sugestão alternativa. Afinal, se está bem, porquê fazer diferente?
· Esta afirmação corretiva é adequada e desafiante apenas para os alunos que são suficientemente competentes para avaliar a tarefa e encontrar o erro. Mas para os alunos que não são competentes na tarefa e que ficariam sobrecarregados ao tentar encontrar o erro, esta afirmação não é adequada.
· Estas afirmações levam os alunos a duvidar do seu desempenho, embora os alunos com competências possam aceitar estes desafios. Trata-se de afirmações que não beneficiam cognitiva ou emocionalmente os alunos que tiveram sucesso com menos frequência. As emoções dos alunos são estimuladas e estes acabam por se defender ou rebaixar ainda mais. A baixa autoestima é o resultado para eles. “Bem, eu pensei que estava correto, pensei que tinha sido cuidadoso.” “Pensei que estava a usar o meu potencial...” “Estou a esforçar-me ao máximo...” “Não me podia ter esforçado mais.” “Sou mesmo um fracasso.” A abordagem dos erros de conteúdo a partir do canal cognitivo produz geralmente melhores resultados.
· Estes comentários visam corrigir, no entanto, não são específicos e permitem que os alunos determinem o foco da correção. Podem ocorrer discrepâncias.
· O professor deu a entender que a qualidade do trabalho é má, mas a suposta razão para um trabalho menos satisfatório baseia-se num pressuposto. Se o aluno trabalhou de forma empenhada nesta tarefa, o comentário do professor é simultaneamente insultuoso e desmotivador. Concentre-se no erro observado e evite pressupostos.
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Os sentimentos dos alunos em relação a si próprios determinarão o significado exato de muito bom e nada mau. Os alunos com um autoconceito positivo interpretarão estas expressões de forma favorável. Contudo, aqueles que passaram por correções contínuas e perfecionismo crítico e que são inseguros, tímidos e emocionalmente frágeis detetarão conotações negativas nessas expressões. Estes alunos não podem receber mais feedback de valor não específico e ambíguo, dado que muitas vezes interpretam essas afirmações como feedback negativo.
O foco do feedback ambíguo Esta forma de feedback reflete uma falta de clareza e faz com que o aluno interprete ou adivinhe o significado da afirmação do professor. Portanto, o foco é não específico, é incerto. Dado que não é possível fazer suposições sobre o grau de entendimento comum, o feedback ambíguo não é fiável. Estes comentários são, todavia, viáveis, até mesmo desejáveis, em muitas situações sociais em que a transmissão de valores ou correções seria inadequada.
Desvantagem: A ambiguidade conduz a uma falsa sensação de confiança Os alunos que recebem frequentemente feedback ambíguo começam a assumir a responsabilidade por não compreenderem o conteúdo. Os alunos começam a duvidar das suas próprias capacidades de compreender, pensar e interpretar. O excesso de feedback ambíguo aumenta os sentimentos de desilusão e distanciamento.
O uso excessivo de qualquer forma de feedback pode conduzir a abusos e distanciamento. Alguns adultos fazem comentários neutros e ambíguos sobre os resultados cognitivos (notas) das suas crianças na escola, mas fazem afirmações de valor expressivamente negativas e corretivas sobre a participação em desportos e o desenvolvimento físico. Outros elogiam excessivamente cada esforço da criança, mas esse excesso de elogios muitas vezes torna difícil para a criança aceitar feedback de valor negativo ou feedback corretivo. Os extremos e as omissões de feedback resultam geralmente em distorções emocionais. Uma vez que cada forma de feedback tem o seu foco específico e influência sobre o aluno, não existe um tipo de feedback que seja universalmente desejável. A forma desejável de feedback depende do conteúdo e das expectativas de comportamento, dos objetivos gerais de aprendizagem, da participação dos alunos e do estilo de ensino selecionado. Proporcionar todas as formas de feedback exige reflexão, bem como talvez um ajuste no comportamento verbal do professor e na visão da relação professor-aluno.


[bookmark: _TOC_250090]Combinações de feedback
Por vezes, os comentários de feedback permanecem numa única categoria. Noutras ocasiões, pode ser mais adequado combinar várias formas de feedback. Os professores que conhecem as formas de feedback são capazes de combinar deliberadamente as quatro formas numa infinidade de maneiras. Não é possível determinar um padrão único para todo o feedback. Fazer isso
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seria negar a variedade de relações humanas e oportunidades de aprendizagem que podem existir e existem na sala de aula. As possíveis relações entre o professor, o aluno e o conteúdo são tão diversas que limitar as interações a um único padrão reduziria o valor e a utilização deste quadro conceptual de feedback. Quando as combinações se tornam num padrão fixo e são sucessivamente utilizadas, como é o caso do feedback de sanduíche7 (Docheff, 1990, p. 18), desenvolvem-se implicações negativas. O feedback corretivo constantemente rodeado de feedback positivo ensina que o elogio é uma camuflagem para identificar erros (Farson, 1997). Os alunos rapidamente se apercebem de que as afirmações de valor positivo não são o foco, mas apenas “amortecedores” que envolvem a essência da interação, apontando erros. A dependência de uma única forma ou padrão/combinação fixa acabará por evocar as desvantagens, em vez das vantagens do feedback. O feedback tem sempre um objetivo: reforça ou altera sempre o conteúdo, o comportamento ou a logística e contribui sempre para moldar o autoconceito, de forma positiva ou negativa. O feedback deve refletir a expectativa de aprendizagem pretendida.

Ignorar o comportamento
Ignorar é um exemplo de feedback ambíguo. Esta forma de feedback pode ajudar a não ficar mal e ser fortemente desejável em certas situações, mas, se for utilizada de forma extrema, ignorar é a expressão mais grave de abandono. Ser evitado, sobretudo por pessoas que queremos que nos valorizem, é o feedback mais duro. Ignorar de modo constante e excessivo é humilhante. As escolas têm de ser ambientes seguros, onde as oportunidades de criação de laços, desenvolvimento e participação sejam garantidas, e não locais que agravem os traumas das crianças. As escolas não podem resolver a negligência e o abuso por parte da família e da sociedade, mas podem servir como locais seguros e de confiança.

Algumas questões atuais
A investigação atual considera que “indicar o elogio académico específico” é um fator que melhora a aprendizagem. Esta conclusão conduziu à imposição restrita e limitada de que esta opção de feedback fosse implementada principalmente, se não exclusivamente. Outras formas ou expressões revelaram frequentemente falta de mérito e a sua utilização foi desaconselhada. Esta conceção limitada de visualizar todo o feedback na sala de aula ignora o conhecimento, desrespeita a noção de proporcionar alternativas e suprime outras possibilidades de se relacionar com os alunos e de os motivar.
Esta imposição foi o resultado de uma investigação em sala de aula que indicava que os professores usavam o feedback de valor negativo mais do que qualquer outra forma de feedback (Bellon, Bellon,

7A abordagem de Docheff sugere que o feedback deve começar com um comentário de valor positivo, seguido da identificação do que foi realizado corretamente ou da indicação do que precisa de ser corrigido, terminando depois com uma afirmação positiva. “Bom trabalho, Bob. Com o cotovelo assim, terás sempre um bom alinhamento ao lançar a bola de basquetebol. Continua o bom trabalho.”
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& Blank, 1992, p. 100; Brophy, 1981, p. 16). O feedback positivo e específico sobre o conteúdo foi muito menos frequente. Vários programas tentaram apresentar alternativas. Embora cada programa forneça excelentes exemplos e ideias, nenhum oferece um quadro conceptual abrangente que englobe as múltiplas opções de feedback.
A falta de variedade e de adequação do feedback na sala de aula não é corrigida pela imposição de uma forma de feedback em detrimento de todas as outras. Em vez disso, os professores precisam de compreender o conhecimento e as opções, a precisão e o impacto do comportamento verbal, a magnitude e o poder do feedback, antes que uma mudança deliberada possa ocorrer no feedback em sala de aula.
Embora as atuais tentativas de centrar a atenção na avaliação sejam desejáveis e válidas, conduziram a uma terminologia falaciosa e ambígua. O movimento da avaliação autêntica ignora o facto de que, quando é fornecido qualquer tipo de avaliação (feedback), esta é autêntica para o aluno, independentemente da sua exatidão de conteúdo, grau de dignidade ou expressão emocional. Os efeitos do feedback são demasiado poderosos para sugerir implicitamente que algum feedback possa ser descartado como não autêntico. O que está em causa é a terminologia ambígua deste movimento e não as intenções do programa.

Nota sobre o conteúdo pedagógico
Em algumas situações, qualquer uma das formas de feedback seria desconfortável, inconveniente ou inadequada. Nesses momentos, o que dizer a um aluno? Na maioria dos casos, é preferível ignorar o feedback e passar de imediato para uma revisão do conteúdo, prosseguindo diretamente para a explicação do mesmo. Esta abordagem evita ficar mal e concentra-se na necessidade existente: revisão, explicação e um esforço para identificar o ponto de desvio e incompreensão do conteúdo por parte do aluno. Podem ser utilizados vários estilos de ensino-aprendizagem quando se considera necessário explicar o conteúdo ao aluno.

[bookmark: _TOC_250089]Grau de privacidade durante o feedback
Todo o feedback é dirigido a um público específico. Na sala de aula, os possíveis destinatários do feedback são:
· um aluno;
· um ou mais pequenos grupos;
· toda a turma.

A investigação em sala de aula indica que, independentemente do destinatário pretendido, os professores dão sobretudo feedback público. O feedback privado (suave, individual, ao nível dos olhos) raramente é dado e o feedback de diálogo (interação sustentada) é pouco frequente. Segundo Ashworth (1983), o feedback em sala de aula apresenta sobretudo as seguintes características:
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1. é feedback de valor não específico e refere-se à correção do conteúdo ou da disciplina;
2. é transmitido num volume que permite que todos os alunos na área ouçam o comentário, independentemente do destinatário pretendido;
3. não é ajustado: o volume permanece público mesmo quando é possível uma interação privada, lado a lado;
4. é dado a partir de uma posição dominante: o professor fica em pé atrás dos alunos e dá o feedback;
5. é frequentemente negado aos alunos que dão respostas corretas;
6. é passivo; enquanto circulam pela sala, os professores muitas vezes observam o trabalho dos alunos sem oferecer nenhum dos modos de comunicação (verbal, visual, cinestésico, gestos ou comentários ilustrados, como desenhos de caras felizes para crianças do ensino básico);
7. demonstra menor capacidade de “compreensão global” (Kounin, 1970); enquanto a atenção do professor é dirigida para o aluno individual que recebe o feedback, a concentração e a consciência da ação de toda a turma desaparecem;
8. é principalmente verbal e não escrito; circular com um marcador na mão pode ser útil para: reconhecer aleatoriamente o desempenho (o que poupa tempo mais tarde); indicar a quantidade de trabalho concluído por período de tempo; reforçar a responsabilidade; indicar a presença do professor; servir como lembrete do conteúdo; reforçar as relações pessoais; estabelecer uma base para a próxima interação em termos de expectativas de quantidade ou qualidade; incentivar o aluno.

Quando usado adequadamente, o feedback privado, em vez de público, altera o clima da turma e proporciona oportunidades para relações pessoais e individuais entre o aluno e o professor.
O feedback privado exige que os professores ajustem o volume da sua voz. O respeito pelas diferenças, a aceitação de todos e a manutenção da dignidade são frequentemente desrespeitados em sala de aula quando o feedback de valor ou o feedback corretivo público e negativo é dirigido a uma pessoa. Na maioria dos casos, os alunos têm o direito de ser repreendidos, corrigidos ou elogiados em privado. Nem todos os comentários devem ser feitos em público. Quando dar feedback é outra variável a considerar: o feedback será mais benéfico durante ou após o desempenho ou comportamento? O objetivo da aula e a necessidade de variedade determinarão esta decisão. Em que altura é que o feedback beneficiará mais o desempenho, o comportamento ou as emoções? São muitas as variáveis que influenciam e afetam o feedback. É preciso possuir conhecimento e competência para saber como usar estas variáveis ao dar feedback.
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Síntese das vantagens e desvantagens das diferentes formas de feedback
Ao analisar as possíveis vantagens e desvantagens de cada forma de feedback, devem ser consideradas as questões que se seguem. Quais são os objetivos de cada forma de comportamento verbal? Como funciona a favor do aluno? Como funciona contra o aluno? As tabelas 4.12 a 4.15 resumem as formas de feedback.
Tabela 4.12 Valor: transmite um juízo de valor
Valor                Vantagens                                                Desvantagens

Positivo








Negativo


1. É agradável ouvir elogios.
2. É gratificante e estimulante.
3. Garante a vontade de repetir o desempenho.
4. Permite que os alunos saibam o que o professor pensa deles.




1. Informa o aluno sobre o sistema de valores do professor.
2. Pode interromper temporariamente o comportamento indesejado.
3. Lembra o aluno de que as palavras com valor negativo fazem parte da realidade.


1. O feedback positivo contínuo e excessivo perde a eficácia. Os alunos aprendem rapidamente que qualquer tentativa, qualquer desempenho será recompensado com feedback positivo. Alguns professores têm o hábito de usar superlativos em todas as ações. Estas palavras perdem rapidamente o seu significado e os alunos baixam gradualmente a qualidade do seu desempenho.
2. O aluno pode tornar-se emocionalmente dependente do feedback de valor. Este facto pode aumentar a necessidade de ser sempre o melhor, o que é difícil de manter.
3. Desenvolve-se uma dependência recíproca.

1. Não é agradável de ouvir.
2. Pode tornar-se sufocante ouvir repetidamente que se é mau, que se lê mal, que a caligrafia é péssima, etc.
3. O aluno pode interpretar este feedback como pessoal e não como uma referência aos erros.




Tabela 4.13 Corretivo: a atenção é direcionada para o erro

Corretivo                      Vantagens                                                       Desvantagens

Erro referido	1. O aluno é convidado a reformular.
2. O aluno está ciente de que existe um erro.


Erro identificado,	1. A informação correta está disponível.
correção proposta      2. O aluno pode focar-se na área
onde o erro é identificado.
3. Não há lugar para suposições.
4. É mais provável que se registe um desempenho correto.


1. Se o aluno não conseguir corrigir o erro, pode sentir-se frustrado.
2. O aluno pode demorar demasiado tempo a resolver o problema.

1. O aluno não faz ou pode não ser capaz de fazer a correção.
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Tabela 4.14 Neutro: factual, descritivo, sem juízos de valor

Vantagens                                                                                                  Desvantagens


1. Indica que o professor reconhece o desempenho.
2. Cria oportunidades de uma maior comunicação entre o professor e alguns alunos. (Uma afirmação inicial neutra é menos ameaçadora para alguns alunos.)
3. Reduz a dependência do aluno.
4. Pode servir como uma técnica para não ficar mal durante uma tensão ou conflito.
5. Atrasa a necessidade de resolução imediata de uma situação.
6. Faz com que os alunos deixem de estar sempre à espera de afirmações de valor ou corretivas.
7. Pode promover o desenvolvimento da autoavaliação.
8. Permite que os alunos avaliem o seu próprio trabalho, independentemente da opinião do professor.


1. Pode ser estranho tanto para o professor como para o aluno quando utilizado pela primeira vez.
2. Inicialmente, pode ser confuso para o aluno que está habituado a receber feedback corretivo e/ou de valor
3. Pode fazer com que alguns alunos insistam junto dos professores sobre as suas opiniões, sobre afirmações de valor. Dirão algo como: “Sim, mas o que é que pensa?”
4. Pode dar a alguns alunos a sensação de que o professor não se preocupa.





Tabela 4.15	Ambíguo: afirmações que deixam margem para interpretações ou interpretações erradas

Ambíguo            Vantagens                                                        Desvantagens

1. Cria um ambiente de segurança   1. Interfere com a aprendizagem eficaz e com 
 em algumas situações sociais.               O desempenho preciso da tarefa.
2. Outras?	2. Outras?


Em suma, o feedback molda as perceções, a personalidade e a visão que cada um tem da humanidade. Dado que cada forma de feedback reconhece as situações a partir de um ponto de referência específico, ampliar a utilização de todas as formas de feedback pode alargar as nossas perceções do processo de ensino-aprendizagem. Implementar o conhecimento sobre feedback, em vez de confiar nas preferências pessoais, é uma procura que vale a pena para todos os professores.



image1.png




image2.png




