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1. Introducdio

Parece ter-se divulgado entre professores e metodélogos da Educa-
¢ao Fisica a ideia de que o feedback é um dos factores mais determinantes
da aprendizagem das habilidades motoras.

* Ja foi classificado de:

— «Condicdo sine qua non da aprendizagem motora» (Annete e
Kay, 1957);

— A mais forte e mais importante varidvel da aprendizagem
(Bilodeau, 1965);

— «Instrumento mais poderoso de que dispdem os professores e
treinadores» (Rothstein, 1980);

* Figura, como elemento chave, nos principais modelos de aprendi-
zagem motora e nos sistemas de observagdo dos comportamentos
de ensino do professor mais divulgados e utilizados.

Todavia, os dados da investigacdo em Educacdo Fisica parecem nio
apoiar, de forma concludente, aquela ideia. Isto porque se, por um lado,
ha ja uma quantidade apreciavel de estudos onde o valor positivo do
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feedback na aprendizagem dos alunos é realgado, por outro, ha estu-
dos que associam negativamente o feedback a aprendizagem, ou ndo evi-
denciam qualquer relacdo entre o feedback e os progressos dos alunos
(fig. 1).

Figura 1: Relagbes evidenciadas em alguns estudos entre o feedback
e 0s progressos na aprendizagem

RELAGAO POSITIVA AUSENCIA DE RELACAO RELAGAO NEGATIVA

e Yerg (1981)
e Piéron e Piron (1981)

e Piéron e Delmelle, R. * Paese (1987) e Yerg (1977)
(1982)
Yerg e Twardy (1982) ¢ Godbut, Brunelle e Tou- ¢ Graham, Soares e Har-
De Knop (1983) signant (1987) rington (1983)

Philips e Charlisle (1983)
Cloes, Piéron e Olisla-
gers (1985)

e Carreiro da Costa (1988)

Como conciliar ou explicar esta inconsisténcia de resultados?

De acordo com as teorias da informacdo, o feedback é uma fonte de
informacdo que, conjuntamente com outra — o envolvimento —, pde a
disposigdo do canal central de tratamento da informagio do aluno os
dados necessarios para a producédo e fixagdo de respostas motoras ade-
quadas.

Porque o sistema de tratamento da informagdo tem uma capacidade
limitada, o aluno ndo trata, na maior parte dos casos, toda a informacio
que recebe daquelas duas fontes, mas apenas a que, em cada momento,
considera mais relevante (Arnold, 1985; Famose, 1990).

Nesta perspectiva, a proficiéncia do feedback na aprendizagem
assenta, dirfamos, ndo apenas na quantidade mas também (ou sobre-
tudo) na qualidade e pertinéncia da informacgdo que veicula.

Os trabalhos de investigagdo produzidos até ao momento sobre o
feedback inscrevem-se, quase todos, no paradigma processo-produto
cujas linhas gerais apresentamos, de forma esquemdtica, na figura
dois.

Este paradigma assenta no pressuposto de que o nivel final das
aprendizagens dos alunos (varidveis de produto) depende directamente
das varidveis de processo, sendo estas, por sua vez, influenciadas pelas
varidveis de pressagio, de contexto e de programa.



Figura 2: Paradigma processo-produto (segundo Piéron, 1988)
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e Formacdo profissional professor .
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Como metodologia, aquele paradigma recorre preferencialmente
(Doyle, 1986):

— A observacdo sistematica dos comportamentos do professor e dos
alunos, a testes de rendimento e a inquéritos de atitude;

— Ao calculo de correlagdes simples e a analises multivariadas;

— A experiéncias com reparticio aleatdria dos alunos e a manipula-
gdo de praticas de ensino.

Por razdes, dizem muitos investigadores, inerentes &s caracteristicas
e limitagdes metodologicas daquele paradigma, a maioria dos trabalhos
enfermam da mesma lacuna — a de se centrarem quase que exclusiva-
mente nos aspectos quantitativos do feedback (frequéncias, taxas de
emissao, variabilidade das taxas segundo a experiéncia profissional dos
professores, o nivel de escolaridade dos alunos, a matéria de ensino,
etc.), esquecendo ou relegando para segundo plano todos aqueles aspec-
tos de natureza mais subjectiva e de mais dificil observagio e andlise,
como sejam, nomeadamente, a adequacao dos feedback as necessidades e
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capacidades dos alunos e os processos cognitivos desenvolvidos pelos
alunos para reagir aos feedback.

Esta lacuna, aliada aos resultados pouco esclarecedores encontrados
na generalidade dos estudos de tipo processo-produto, tem levado, nos
dltimos anos, um nimero crescente de investigadores a prestar mais
atencdo quer as modalidades qualitativas dos comportamentos de
ensino dos professores quer aos processos cognitivos desenvolvidos por
alunos e professores durante a fase de interacgdo pedagogica.

Os problemas com que se tém debatido os investigadores para estu-
dar estes aspectos, no quadro do paradigma processo-produto, condu-
ziram ao desenvolvimento de um outro paradigma de investigagdo — o
paradigma dos processos mediadores.

Este paradigma (fig. 3) assenta, basicamente, em trés pressupostos:

* A ecologia da classe, com os seus indices e interpretagdes que
permitem, guia o comportamento dos alunos;

e A partir dos indices, os alunos produzem respostas mediadoras;

* Sdo as respostas mediadoras as responsaveis directas pela apren-
dizagem dos alunos.

Figura 3: Paradigma dos processos mediadores (segundo Gage, 1986)
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Comportamentos dispde o aluno P Rendimento
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do professor e interpretagio do aluno
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que lhes da

De acordo com este paradigma, a compreensido do complexo pro-
cesso de ensino-aprendizagem passa, necessariamente, pelo estudo das
respostas mediadoras produzidas pelos alunos para reagir aos compor-
tamentos de ensino do professor.

Tal estudo levanta, no momento actual da investigagdo, dois grandes
tipos de problemas:

® Um referente 4 definigdo das respostas mediadoras — isto é, a
identificagdo das varidveis que interferem entre os comportamen-
tos de ensino do professor e a produgdo das respostas motoras
pelo aluno;

® Qutro relativo a metodologia a utilizar na observacdo e andlise
daquelas respostas.

Rothkopf (1970) indicou uma via possivel de ultrapassar alguns da-
12 queles problemas ao sugerir que as respostas mediadoras sio processos



cognitivos de tratamento da informacao e que o processamento e arma-
zenamento da informacgio estdo associados.

Nesta perspectiva, é perfeitamente aceitdvel que a determinacio da
verdadeira influéncia do feedback na aprendizagem passe, também, pelo
estudo:

— Do que entendeu o aluno do feedback;
— Da forma como percebeu o aluno o feedback;
— Do que reteve o aluno do feedback;

Sobre esta tematica, existem ji, em Educacdo Fisica, alguns dados
que nos permitem supor que:

— Os alunos substimam uma percentagem significativa da informa-
gao veiculada nos feedback que lhes sdo dirigidos durante as aulas
(Cloes, Moreau e Piéron, 1990; Marques da Costa, 1991).

— A percentagem de informacio perdida parece depender mais das
caracteristicas estruturais dos feedback (objectivo, forma e exten-
sdo) (Cloes, Moreau e Piéron, 1990; Marques da Costa, 1991) do
que das caracteristicas intrinsecas dos alunos (sexo, idade, inteli-
géncia, memorias visual e auditiva) (Marques da Costa, 1991).

Note-se, no entanto, que os dados existentes sobre esta matéria sio,
ainda, muito escassos e obtidos, todos eles, em condicdes simplificadas
(microensino uns e condigdes experimentais outros).

Por isso e porque ha razdes para se pensar que, nas referidas condi-
gOes, os comportamentos de ensino do professor exercem, muito prova-
velmente, uma influéncia diferente da que exercem em condicdes nor-
mais de ensino (Doyle, 1986), propomo-nos no presente estudo,
realizado em condigbes reais de ensino, investigar duas questdes que,
face ao papel ainda controverso do feedback pedagégico na aprendiza-
gem das habilidades motoras em meio escolar e as condigdes complexas
em que decorre aquela aprendizagem (espagos amplos e abertos, movi-
mentacdo permanente dos alunos e professores, ruidos multiplos,
interacgOes constantes, etc.), consideramos de grande interesse e perti-
néncia:

° A primeira refere-se ao destino da informacédo veiculada nos feed-
back que o professor dirige aos alunos durante as aulas de Educa-
gdo Fisica. Daquela informagao, que percentagem o aluno recebe,
trata e/ou evoca?

¢ A segunda reporta-se aos factores com influéncia nos processos de
recepgdo, tratamento e evocagdo da informacdo ou, mais precisa-
mente, & determinacéo do tipo e nivel das relagdes existentes entre

13



as percentagens de informagéo evocadas pelos alunos e dois con-
juntos de variaveis:

— Um referente as caracteristicas dos feedback (objectivo, forma e
extensdo);

— Qutro referente as caracteristicas dos alunos (sexo, idade, nivel
linguistico, nivel cultural do agregado familiar, satisfacdo em re-
lacdo as aulas leccionadas, autoconceito e competéncia relativa-
mente & matéria de ensino, rapidez perceptiva, atenc¢do concentra-
da, memoéria visual, memoria auditiva e inteligéncia).

2. Metodologia
Para a consecugio dos objectivos enunciados, planedmos e realiza-

mos um «estudo» em que participaram 45 alunos cujas caracteristicas
apresentamos na figura 4 e dois professores.

Figura 4: Caracterizacdo da amostra

TURMA SEXO IDADE T
11 12 13 14 15 16 17 19

M 4 3 2 1 2 — — —_ 12

6.0 B 4 5 2 1 — — — — 12

t 8 8 4 2 2 —_ — == 24

M = == =t 4 4 2 1 — 11

9. F — = = 3 4 2 - — 1 10

t —_ s e 7 8 4 1 1 21

Cada professor leccionou 4 aulas (duas de ginastica e duas de bas-
quetebol) em condigdes muito préximas das condicdes reais de ensino.

Todas as aulas foram gravadas em video para posterior observagio
e analise.

Aos alunos foram aplicados dois «questionarios»: um no decurso da
aula sempre que lhes era dirigido um feedback e que consistia na per-
gunta — «o que é que te disse o professor?»; outro no final de cada aula
e que consistia na questio — «quando estavas a realizar a tarefa x, o que
é que te disse o professor?

Os feedback do professor e os relatos dos alunos foram analisados
relativamente ao objectivo, a forma, a extensdo, nimero de ideias e
densidade informacional.



A percepcdo dos feedback pelos alunos foi comparada com os feedback
efectivamente emitidos pelo professor. Desta comparagdo resultaram os
indices de retencio dos feedback.

Os dados resultantes foram submetidos aos seguintes procedimentos
estatisticos:

— Andlise descritiva de todas as variaveis;

— Anidlise correlacional das varidveis continuas;
— Classificagdo hierdrquica;

— Classificagdo automatica.

3. Resultados e discussdo

A apresentagdo e discussdo dos resultados sio efectuadas tendo por
referéncia os dois objectivos do estudo.

3.1. Objectivo 1

A determinagio dos niveis de informagdo evocada pelos alunos da
informacdo veiculada nos feedback foi efectuada tendo por base os resul-
tados da andlise descritiva (quadros 1 e 2 da figura 5).

Figura 5: Valores médios, desvios padrdes e valores minimos e méximos
das variaveis de coeréncia referentes aos niveis de evocagio registados
no decurso da aula (coeréncia imediata — 1.° quadro)
e no final da aula (coeréncia retardada — 2.° quadro) em gindstica e basquetebol
e no conjunto das duas modalidades segundo os diversos tipos e estruturas de feedback

ESTRUTURAS X SD MIN. MAX.

DE FEEDBACK GIN BAS G+B GIN BAS G+B GIN BAS G+B GIN BAS G+B
2| Des. Audio 6478 7887 7137 3438 3322 2927 0 0 0 100 100 100
S| Des: Audio-Visual 7224 5979 6593 3469 3357 3144 0 0 0 100 100 100
E Descritiva (T) 66.87 7348 6842 3309 3161 2814 0 0 0 100 100 100
E Pres. Audio 5957 6763 6171 2798 2956  18.18 0 0 0 100 100 100
2 Pres. Audio-Visual 56 5206 5052 3321 2720 2612 0 0 0 100 100 100
& | Pres. Audio-Tactil 4342 45 4337 2233 5 2233 0 40 0 100 50 100
3 | Prescritiva (T) 5568  58.58 5548 2264 2424 1594 0 0 0 100 100 100
2| Total (geral) 5692 6018 5665 2117 2380 1412 0 0 25 100 100 85

Des. Audio 4578 7326 569 4136 3841 3401 0 0 0 100 100 100
w | Des. Audio-Visual 46.15 3895 4860 4583 3696 4033 0 0 0 100 100 100
é Descritiva (T) 4383 5750 5481 3808 4069 2941 0 0 0 100 100 100
< | Pres. Audio 3357 4943 3890 2867 3562 2170 0 0 0 100 100 85.71
% Pres. Audio-Visual 38.33 3527 3434 3924 2852 2314 0 0 0 100 100 100
| Pres. Audio-Tactil ~ 36.77 = 3678 2050 — 2090 0 — 0 100 == 100
é Prescritiva (T} 4065 4498 3952 2584 2754 1762 0 0 6.67 100 100 83.33

Total (geral} 4078 4668 4178 2206 2811 1735 0 0 5.56 100 100 83.33
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A andlise dos dados permite constatar:

1) Os niveis de retencdo dos feedback variam entre 33.57% (coeréncia
retardada relativa aos feedback prescritivos audio em ginastica) e 78.87%
(coeréncia imediata relativa aos feedback descritivos audio em basquete-
bol), sendo os valores globais médios de 56.65% para a coeréncia ime-
diata e de 41.78% para a coeréncia retardada.

A variabilidade interindividual é muito acentuada como pode ser
constatado quer pela grandeza dos desvios padrdes quer pelos valores
minimos e maximos que sdo, em quase todas as varidveis, 0 e 100 res-
pectivamente.

Em termos globais, dirfamos que os alunos substimaram cerca de
50% da informagdo que o professor lhes dirigiu.

Esta percentagem suscita algumas questdes.

Em condigdes reais de ensino (quase sempre prolongadas, complexas
e muito distractivas):

® Que fazem, efectivamente, os alunos dos nuiltiplos feedback emiti-
dos pelo professor?

* Que poderdo fazer os professores para elevar os niveis de reten-
cdo dos feedback nos seus alunos?

2) Ha, naturalmente, perdas de informagédo entre os dois momentos
de evocagdo dos feedback. Conforme evidenciado nas figuras 6 e 7, a sua
amplitude varia segundo os tipos e estruturas dos feedback.

Assim (fig. 7):

e (s feedback menos esquecidos foram os prescritivos audio tac-
teis, seguidos de perto pelos feedback descritivos audio com per-
centagens de esquecimento préximas de 15% e 20% respectiva-
mente.

e As estruturas prescritivas foram mais rapidamente esquecidas do
que as descritivas.

e As estruturas simples (exclusivamente verbais) foram mais rapida
e acentuadamente esquecidas do que as mistas (audio visuais e
audio tacteis).

Refira-se que os tipos de feedback que melhor resistiram ao esqueci-
mento (descritivos audio e prescritivos audio tacteis) foram aqueles que
costumam ser emitidos com menor frequéncia pelos professores
(Fishman e Tobey, 1978; Piéron e Devillers, 1980; Brunelle e Carufel,
1982; Piéron e Delmelle, R., 1983; Piéron e Delmelle, V., 1983; Gongalves,
1985; Robalo, 1988; Rosado, 1988).

Porqué?



Figura 6: Niveis de coeréncia segundo os tipos e estruturas dos feedback
por momentos de evocagio
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Figura 7: Perdas de informagao segundo os tipos e estruturas dos feedback
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3) Os alunos evocaram percentagens de informagdo ligeiramente
mais elevadas em basquetebol do que em ginastica quer imediatamente
apods a recepgdo dos feedback quer no final das aulas (fig. 8).

Figura 8: Valores das varidveis de coeréncia segundo a matéria de aprendizagem
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Os indices de competéncia motora e de autoconceito dos alunos bem
como a extensdo dos feedback poderdo explicar, em parte, aquelas dife-
rengas.

Repare-se que os alunos, ndo s6 parecem estar mais a vontade em
basquetebol do que em ginastica como se pode constatar pelos niveis de

Figura 9: Niveis de autoconceito e de competéncia motora dos alunos
em ginastica e em basquetebol

AUTOCONCEITO COMPETENCIA
Gindstica 8.31 2.87
Basquetebol 8.42 3.07




competéncia e de autoconceito que sdo maiores em basquetebol do que
em ginastica (fig. 9), como também receberam menos informagio em
basquetebol do que em ginastica (fig. 10).

Figura 10: Palavras, ideias e densidade dos feedback recebidos por aluno

GINASTICA BASQUETEBOL
Palavras ' 123.09 91.07
Ideias 16.58 11.38
Densidade 13.23 13.10

4) No conjunto de todas as aulas, os alunos tiveram comportamentos
diferenciados perante os diferentes tipos e estruturas de feedback (fig. 11).

Figura 11: Valores das varidveis de coeréncia segundo o tipo,
o objectivo e a forma dos feedback
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Assim:

* Os tipos de feedback mais coerentemente relatados foram, em
ambos os momentos de evocagdo, os feedback descritivos audio,
logo seguidos dos feedback descritivos audio visuais.

Nos ultimos postos aparecem, no decurso das aulas, os feedback
prescritivos audio tacteis e, no final das aulas, os feedback prescri-
tivos audio visuais.

As diferencas evidenciadas, apesar de ndo serem a maior parte
delas significativas, chamam, mais uma vez, a aten¢do para os
feedback descritivos audio. Estes feedback, além de terem sido,
como ja referimos, dos que resistiram melhor ao esquecimento,
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parecem ser, também, os de mais facil recepgao e processamento.
Comportamento bastante diferente tiveram os feedback prescriti-
vos audio tacteis que, sendo os que resistiram melhor ao esque-
cimento, parecem ser os de mais dificil recep¢do e processamento.
As estruturas descritivas foram mais coerentemente relatadas do
que as prescritivas, quer quando a evocagdo ocorreu no decurso
da aula quer quando ocorreu no final da aula.

Esta constatacdo, observada também no estudo de Marques da
Costa (1991), ndo apoia a pratica habitual da generalidade dos
professores de Educagdo Fisica que costuma emitir cerca de
cinco/seis vezes mais feedback prescritivos do que descritivos
(Fishman e Tobey, 1978; Brunelle e Carufel, 1982; Gongalves, 1985;
Guimardes, 1986; Robalo, 1988; Rosado, 1988), nem parece estar
em consonéncia com os estudos de Piéron.

Efectivamente, segundo aquele autor (1988), os feedback que reque-
rem menor autonomia do aluno sdo os avaliativos por nédo forne-
cerem nenhuma informacdo especifica. Seguem-se-lhe os feedback
prescritivos onde a seleccdo do ou dos aspectos a prestar atengao
é da responsabilidade do professor. Por tiltimo, surgem os feedback
descritivos onde, mediante a informacéo objectiva que veiculam,
remetem para o aluno a decisdo sobre o ou os aspectos a modi-
ficar.

De acordo com este escalonamento, seria l6gico esperar, contraria-
mente ao que aconteceu, que os alunos pertencentes aos niveis de
escolaridade baixo e médio e com um reportério motor pobre
(uma grande parte dos alunos que constitui a amostra por nds
estudada possui aquelas caracteristicas) relatassem com mais fide-
lidade os feedback prescritivos do que os descritivos.

As estruturas exclusivamente verbais foram, em ambos os mo-
mentos de evocagdo, melhor relatadas do que as mistas e, dentro
destas, as audio visuais melhor do que as audio técteis.

As constatacdes referidas, de sentido idéntico as de Marques da
Costa (1991), parecem, por um lado, fundamentar o comportamento da
generalidade dos professores que costuma ter a propensdo para emitir,
com muito mais frequéncia, feedback verbais do que mistos (Brunelle e
Carufel, 1982; Fishman e Tobey, 1978; Gongalves, 1985; Piéron e
Delmelle, R., 1983; Piéron e Delmelle, V., 1983; Robalo, 1988; Rosado,
1988), mas estdo, por outro, em oposigio com:

— O que costuma aceitar-se, sem grande discussdo, no quadro da

Educagdo Fisica e que De Knop (1983) expressou da seguinte for-
ma — a imagem visual da tarefa a aprender torna a informacio
menos abstracta, o que favorece a sua compreensao;



— Os dados do estudo de Carreiro da Costa (1988) em que os feed-
back visuais (apropriados) apareceram a caracterizar os professo-
res mais eficazes;

— E os dados do estudo de Cloes, Moreau e Piéron (1990) em que
os feedback mais facilmente retidos foram os audio visuais.

Dois exemplos, retirados das quatro aulas analisadas, talvez possam
contribuir para esclarecer, em parte, alguns aspectos das contradigdes
evidenciadas:

Exemplo 1) feedback — «A bola sai do peito ndo sai da cara»/Relato
— «A bola sai do peito ndo sai da cara».

Exemplo 2) feedback — «Olha a posigdo da bola, quero-a aqui!»/Relato
— «Para ver a posicio da bola».

O primeiro feedback, de forma exclusivamente verbal, foi reproduzido
na integra. A ideia fulcral do segundo, de tipo audio visual, ndo foi
relatada.

O aluno alvo do segundo feedback ndo viu, conforme ilustram as
imagens gravadas em video, a execugdo do gesto pelo professor.
Quando o professor colocou as méos junto ao peito ja o aluno ia, de
costas, a correr para tras da fila.

Situagdes como a descrita observdmos muitas quando fizemos a ana-
lise das aulas.

Tal facto, além de constituir uma possivel explicac¢do para as diferen-
gas encontradas entre os valores das varidveis de coeréncia relativas aos
feedback emitidos exclusivamente pelo canal verbal e as relativas aos
feedback mistos, realga a importancia do comportamento do aluno face ao
feedback e, consequentemente, realca a necessidade de se escolherem os
tipos e as estruturas das retroacgdes em fungdo das tarefas motoras
objecto de aprendizagem, das formas de organizagdo dos alunos e da
propria colocagdo do professor face aos alunos.

E importante que os feedback sejam adequados as necessidades e
capacidades dos alunos. Mas ¢é igualmente importante que os alunos
lhes prestem atencdo. Daqui decorre, também, a necessidade do profes-
sor, nas aulas de Educacdo Fisica, criar condigdes facilitadoras da aten-
cdo dos alunos.

3.2. Objectivo 2

O estudo do sentido e grau das relagdes entre os niveis de retengdo
dos feedback e as caracteristicas quer dos feedback quer dos alunos foi
efectuado tendo como base os resultados das andlises descritiva e
correlacional e das classificagbes hierdrquica e automatica.
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Das caracteristicas dos feedback estuddmos dois conjuntos — um refe-
rente ao tipo, ao objectivo e a forma dos feedback e outro referente a
extensdo nuimero de ideias e densidade informacional dos feedback.

Quanto ao primeiro conjunto ja vimos que os alunos tiveram com-
portamentos diferenciados perante os diferentes tipos de feedback.

Quanto ao segundo conjunto, os resultados da analise correlacional
apontam para a existéncia de uma relacdo negativa entre os niveis de
retengido dos feedback e a quantidade de informacdo contida nos mesmos.
Efectivamente, as relacdes entre as varidveis de coeréncia e as varidveis
referentes & extensdo dos feedback sdo, quase todas, de sinal negativo,
embora bastante baixas a maioria delas.

Os resultados das classificagdes hierdrquica e automaéticas, efectuadas
para clarificar o comportamento das varidveis em jogo, reforcam os
resultados da analise correlacional.

Figura 12: Classificacdo hierdrquica — sintese dos resultados
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e No que se refere a classificagdo hierdrquica, repare-se (fig. 12) que:

— Os alunos que receberam niveis de informagéo abaixo dos niveis
médios (classe 3) obtiveram, em muitas estruturas de feedback,
niveis de coeréncia retardada acima da média.

— E os alunos que receberam niveis de informagédo médios ou acima
da média obtiveram indices de coeréncia médios ou baixos.

Repare-se igualmente (fig. 13) que, no que se refere as diferentes
classificacbes automaticas:

e Qs alunos que obtiveram niveis de coeréncia superiores aos niveis
médios receberam, de um modo geral, niveis de informacéo infe-

Figura 13: Sintese dos resultados das classificagbes automaticas
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Figura 13: Sintese dos resultados das classificagdes automaticas (cont.)
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riores a média na maior parte das estruturas de feedback, enquanto
que os alunos que obtiveram niveis de coeréncia abaixo da média
receberam mais informag¢io do que a média através da maior
parte das retroacgdes.

Estas constatagdes sdo observaveis quer quando os resultados sdo
analisados em termos de coeréncia imediata quer quando sdo analisados
em termos de coeréncia retardada.

Quanto as relagdes entre os niveis de evocagio e as caracterisitcas
dos alunos, os resultados dos procedimentos estatisticos utilizados per-
mitem inferir (fig. 14) que:

* Ha um ntimero significativo de varidveis referentes as caracteris-
ticas dos alunos (cerca de 40%) que ndo aparece associado a uma
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{inica varidvel de coeréncia em nenhum procedimento estatistico.
Integram este grupo — 0 nivel linguistico, o nivel de satisfagdo, o
autoconceito, a competéncia motora e a memoéria auditiva).

e Ha um grupo restrito de caracteristicas dos alunos que, sobretudo
pela frequéncia com que aparecem a caracterizar as diferentes
classes em ambas as classificagdes, pode, em conjunto, contribuir
para explicar a varidncia dos niveis de coeréncia encontrados.

Constituem aquele grupo a idade, a turma e as habilitagGes
académicas dos pais dos alunos.

Frisamos — em conjunto — porque, pelas caracteristicas da amostra,
torna-se dificil interpretar o comportamento daquelas trés varidveis iso-
ladamente. Isto porque os alunos do 9.° ano sdo, quase todos, mais
velhos do que os do 6.° €, no 9.° ano, estdo todos os alunos que t&m por
pais individuos com habilitagdes académicas elevadas.

Se, ao nosso estudo, retirarmos este conjunto de variaveis (de inter-
pretagdo dificil, repetimos) dirfamos que se confirmam, no essencial,
os resultados dos estudos realizados sobre esta tematica atrds referidos:
os niveis de evocagio dos feedback parecem depender mais das suas
caracteristicas estruturais (Cloes, Moreau e Piéron, 1990; Marques da
Costa, 1991) do que das caracteristicas dos alunos (Marques da Costa,
1991).

4, Conclusdes

1) Os alunos subestimaram uma percentagem importante da infor-
magcio contida nos feedback pedagogicos que o professor lhes dirigiu
durante as aulas (cerca de 50%).

2) Entre os dois momentos de evocagdo houve perdas significativas
de informacdo (cerca de 26%):

A grandeza das perdas foi menor:

o Nos feedback prescritivos audio tacteis e descritivos audio do que
em qualquer um dos restantes tipos de feedback;

e No conjunto das estruturas descritivas do que no conjunto das
estruturas prescritivas;

e No conjunto das estruturas mistas do que no das exclusivamente
verbais;

3) Os alunos relataram com mais fidelidade a informagao transmitida
através:

e Dos feedback descritivos audio do que através de qualquer outro
26 tipo de feedback;



® Do conjunto das estruturas descritivas do que do conjunto das
estruturas prescritivas;

* Do conjunto das estruturas simples (exclusivamente verbais) do
que do conjunto das estruturas mistas;

* Das estruturas pouco extensas (com poucas palavras e ideias) do
que das extensas.

4) Os niveis de retengao dos feedback parecem néo ter sido influencia-
dos pela maior parte das caracteristicas dos alunos. De facto, apenas o
trio constituido pela idade, turma e nivel sécio-cultural do agregado
familiar aparece associado, de forma mais ou menos consistente, aqueles
niveis.

5) A luz dos dados e conclusdes apresentados, trés recomendacdes se
nos afiguram pertinentes para os professores:

® A necessidade de se respeitar o principio da «concentragio no
essencial». Face a prestagdo motora do aluno, o professor deve
identificar o aspecto determinante daquela prestagdo e, se neces-
sario, fornecer, sobre ele, uma ou duas informacgdes.
Quando o objectivo da retroaccdo for essencialmente informativo,
deve abster-se de fazer qualquer tipo de avaliagio ou comentério
que possa distrair o aluno da ideia central da retroacgao.

® A necessidade de se aumentarem as taxas de emissio dos feedback
descritivos para niveis mais préximos das taxas de emissdo dos
feedback prescritivos.

¢ A necessidade de se estruturarem as condigdes contextuais de
modo a facilitar-se a captagio e manutengio da atengdo dos alunos.
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