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RESUMO

Com base na teoria sociointeracionista de aquisi¢do de segunda lingua e nos conceitos de
mediacao pedagogica e feedback, esta pesquisa analisa os tipos de feedback fornecidos por
tutores para as atividades de forum e de portfolio da disciplina Lingua Inglesa III B-
Compreensdo e Producdo Escrita da Licenciatura Semipresencial em Letras: Inglés da
UFC/UAB, visando verificar se hd uma relacao entre o tipo de feedback fornecido pelos
tutores, a natureza das tarefas e a reacao dos alunos ao tipo de feedback fornecido. Neste
estudo realizamos uma andlise quali-quantitativa, indutiva, de dados interpretativos. Os dados
foram analisados a partir de uma categorizacao elaborada por noés e baseada nas categorias de
feedback propostas por Hyland (2001) e Ellis, Lowen e Erlam (2006). Na categorizagao
adotada, classificamos o feedback em dois grupos: ndo-corretivo (dos tipos ‘esclarecimento’,
de ‘instrugdo’, de ‘motivacdo’ e de ‘sugestdo’) e corretivo (implicito, dos tipos ‘reformulacao’
e ‘parafrase’ e explicito, dos tipos ‘contetdo’, de ‘precisdo linguistica’ e de ‘apresentagdo’).
Os resultados das analises nos levaram a concluir que o feedback nao-corretivo do tipo
‘motivacao’ foi o mais utilizado nos féruns. Ja nos portfélios, os tutores utilizaram com maior
frequéncia o feedback corretivo explicito de ‘precisdo linguistica’. Essas constatagcdes nos
permitem concluir que a natureza da tarefa pode influenciar o tipo de feedback fornecido
pelos tutores. Em relacdo as reacdes dos alunos aos diferentes tipos de feedback, nos foruns, o
tipo de feedback nao-corretivo de ‘instrucao’ foi o que mais despertou a reacao dos alunos, o
que pode ser justificado mais uma vez pela natureza da tarefa. Em relacdo as atividades de
portfolio, a maioria dos alunos informou que, ao receber o feedback das atividades de
portfolio, observa os erros, procurando ndo cometé-los nas atividades seguintes, o que
demonstra o interesse dos alunos em atentar para o feedback fornecido pelos tutores, por isso
se faz necessario o comprometimento do tutor em corrigir as atividades dos alunos de forma

criteriosa e cuidadosa.

Palavras-chave: Mediagao pedagogica; Feedback; Lingua Inglesa; Ensino a Distancia.



ABSTRACT

Based on the socio-interactionist theory of Second Language Acquisition and the concepts of
pedagogical mediation and feedback, this research analyses the types of feedback provided by
tutors in forums and portfolio activities in a third semester course of the English Teaching
Certificate Program at UFC/UAB on written English comprehension and production. The
purpose of this research was to verify the relationships among the types of feedback provided
by tutors, the nature of the activities (either in forums or in portfolios) and the students’
reaction to the feedback provided. This is a quanti-qualitative study of interpretative analysis.
The categorization of feedback for the analysis of the data was based on Hyland (2001) and
Ellis, Lowen and Erlam (2006). Feedback is classified as either non-corrective (of the types
‘clarification’, ‘instruction’, ‘motivation’ and ‘suggestion’) or corrective (either implicit, in
the forms of recast or paraphrase, or explicit, as to ‘content’, ‘accuracy’ or ‘layout’). Results
indicate that the non-corrective feedback classified as ‘motivation’ occurred more frequently
in forums. In portfolios, tutors provided more of the ‘accuracy’ type of explicit corrective
feedback. These findings indicate that the nature of the activity (in forums or in portfolios)
can influence the type of feedback provided by tutors. In relation to forums, the instructional
non-corrective feedback evoked more responses from the students. In relation to portfolios,
most students indicated that after receiving corrective feedback on their activities, they
noticed the mistakes they had made and tried not to make them again which demonstrates
interest in the feedback provided by their tutors. Therefore, tutors should careful as to the

types of feedback provided for student activities.

Key-words: Pedagogical mediation; Feedback; English Language; Distance Learning.
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1 INTRODUCAO

O acesso ao conhecimento foi facilitado com o advento da internet. H4 inlimeras
opgoes de cursos que podem ser realizados a distancia tendo o computador e a internet como
ferramentas fundamentais. Um aspecto positivo gerado pelo uso desta modalidade de ensino ¢
a flexibilidade de tempo e de espago, porém essa flexibilidade exige do aluno um grande
senso de responsabilidade e de organizagdo. Os cursos a distdncia também fornecem ao aluno
oportunidades de trabalho colaborativo, além de favorecerem o desenvolvimento da
autonomia do aluno, que deve ter como meta principal a responsabilidade sobre sua propria

aprendizagem.

Essas caracteristicas da modalidade a distdncia puderam ser vivenciadas por mim,
como tutora, na Licenciatura Semipresencial em Letras: Lingua Inglesa, da UAB/UFC.
Percebi neste periodo que, apesar das vantagens, o aluno do ensino a distancia tem dificuldade
de adaptacgdo a este modelo de ensino, principalmente, devido a auséncia fisica do professor, o
que pode gerar a desmotivagdo e a inseguranca no aluno. Dentro desse contexto, a mediagdo
pedagdgica no ensino a distancia desempenha papel relevante na adaptacao do aluno ao novo
modelo de aprendizagem. Por esse motivo, decidimos trabalhar com o tema ‘mediacao

pedagodgica no ensino e aprendizagem de lingua inglesa’.

Segundo Masetto (2000), a mediagdo pedagodgica refere-se as atitudes e ao
comportamento do professor, que age como uma ponte entre o aprendiz e o saber construido
através de didlogos, troca de experiéncias, proposi¢des de situacdes e debates. Assim,
consideramos a mediagdo pedagdgica um elemento central em qualquer modalidade de
ensino, constituindo-se uma forma de interagdo social entre professor e aluno. Na modalidade
a distancia, a necessidade de mediacao pedagogica eficiente torna-se ainda mais forte, em
virtude da distancia fisica existente entre alunos e tutores. Dentre as varias ferramentas usadas

na mediacdo pedagdgica, destaca-se o suporte que o tutor da aos seus alunos.

Segundo Tait (2000), a razdo para dar suporte ao aluno pode ser vista em trés aspectos:
cognitivo (apoiar e desenvolver a aprendizagem), afetivo (as emogdes dao suporte ao sucesso
e aprendizagem) e sistematico (ajuda o aluno a gerenciar regras e sistemas da instituicao de
forma que o ajude a manter a persisténcia). Ainda de acordo com Tait (2003), o suporte ao

aluno em educagdo a distancia tem como meta principal assistir os alunos para aprender com
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sucesso. Ao dar suporte ao seu aluno, o tutor demonstra presenga, fazendo o aluno perceber

que ele ndo esta sozinho em seu processo de aprendizagem.

Mafessoli (2003) destaca que o envolvimento do tutor nas atividades propostas colabora
para estimular a participagdo de todos, além de criar um ambiente acolhedor que favorece o
sentimento de presenca do grupo. Portanto, mais do que no ensino presencial, o tutor na
modalidade de ensino a distancia precisa ser capaz de propor diferentes formas de interagdo
entre as diversas midias e os conteudos. Além disso, para o tutor de lingua a distancia, ha uma
maior necessidade de desenvolvimento das habilidades de relacionamento interpessoal com
abertura para o didlogo e possibilidade constante de negociagdo durante a aprendizagem. Ele
deve estimular a curiosidade, o debate e a interagdo com os outros participantes do processo.
O tutor do ensino a distancia precisa ter consciéncia do seu papel mediador, de sua capacidade
de diminuir as limitagdes provocadas pela distancia, estabelecendo ligagdes com os alunos e
fornecendo suporte adequado. A interacdo €, portanto, pe¢a fundamental no processo de

mediagdo pedagogica.

Long (1996) defende que a interagdo facilita a aquisicdo devido as modificagdes
conversacionais e linguisticas ocorridas nos contextos discursivos que fornecem ao aprendiz o
insumo que eles precisam. Além disso, através da interagdo negociada, o aprendiz pode obter
feedback da sua producdo. Long (1996) contribuiu para as teorias de Aquisicdo de Segunda
Lingua no que diz respeito a mediacdo pedagogica e interacdo ao propor a teoria da Hipdtese

de Interacao (Interaction Hypothesis).

A Hipotese da Interagao foi originada da relacdo entre insumo compreensivel,
interagdo conversacional e aquisicdo de segunda lingua. De acordo com Long (1996), a
interagdo entre o aprendiz e outros falantes, que podem ser ou ndo nativos (desde que tenham
um nivel superior de proficiéncia no idioma alvo), facilita a aquisicdo em segunda lingua ao
produzir insumo (input) e selecionar a aten¢do do aprendiz, gerando produgdo (output)
compreensivel. Desta forma, a Hipotese da Interacdo ¢ composta de trés elementos centrais:

Insumo, feedback e produgao.

A Hipotese da Interagdo estabelece que o insumo, recebido através da interacdo, gera
producdo. Se essa ndo for satisfatoria, ela podera ser modificada através das informagdes
recebida no feedback. Portanto, o feedback funciona como uma ponte que liga o insumo a

producdo correta. Ele ¢ resultado das agdes realizadas a partir da mediacdo pedagdgica.
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Desta forma, entendendo o feedback como um elemento da media¢do pedagogica,
delimitamos nosso tema de estudo em ‘mediacdo pedagdgica nos tipos de feedback fornecidos
por tutores’. Destacamos a importancia do feedback no processo de mediagdo nao somente
por ele dar uma resposta ao desenvolvimento do aluno, mas também por apoiar o processo de
aprendizagem, gerando no professor interesse pela aprendizagem do aluno, promovendo
assim a motivacdo do aprendiz; e no aluno a oportunidade de analisar seus erros e fazer
corregoes, evoluindo no processo de aprendizagem. Outra importancia identificada no
feedback reside no fato de na maioria das vezes ele se configurar como a tnica forma que o

aluno tem para obter informagdes sobre sua performance.

Estudos tém demonstrado que o feedback ¢ uma das formas mais significantes de
ajuda ao aluno (CARROLL E SWAIN, 1993; ELLIS, LOWEN E ERLAM, 2006; GIBBS E
SIMPSON, 2004; LYSTER E RANTA, 1997). Gibbs e Simpson (2004) estabelecem algumas
funcdes do feedback: corrigir erros, desenvolver compreensao através de explicacdes, gerar
mais aprendizagem, sugerindo estudo de atividades especificas; promover o desenvolvimento
de habilidades focadas no uso das estratégias de aprendizagem; promover a metacognigao,
motivando o aluno a refletir sobre o processo de aprendizagem, motivar o aluno a continuar
estudando. Além disso, os autores acrescentam que o feedback deve ser imediato para que o
erro possa ser corrigido mais rapidamente possivel, evitando a fossilizacdo do erro e

inutilidade do feedback.

Gibbs e Simpson (2004) afirmam ainda que o foco do feedback vai além da simples
corregdo dos erros, fornecendo também informag¢des que promovam a evolugdo da
aprendizagem do aluno, como o fornecimento de estratégias de aprendizagem e indicagdo de
material extra para pesquisa. Contudo, de acordo com Lyster (2007), o uso do feedback nao
esta entre as posicoes mais altas na lista de prioridades dos professores na modalidade
presencial. E preciso verificar se tal pratica é transposta para a modalidade a distincia, uma
vez que contextos diferentes podem exigir atitudes diferentes. Por esse motivo, dentro do
processo de mediagdo pedagodgica em ensino a distdncia, destacamos o fornecimento de

feedback como elemento central a ser estudado nesta pesquisa.

Independente do contexto, o processo de aprendizagem, segundo Lyster (2007),
envolve tanto a negociagdo de sentido quanto a negocia¢do de forma, portanto ¢ importante

que, ao fornecer o feedback, o tutor esteja atento ao fato de que, em relagdo a aquisicdo de
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lingua estrangeira, o aluno deve ser capaz de comunicar uma mensagem apropriada tanto do

ponto de vista da compreensao quanto do uso correto das formas linguisticas.

A experiéncia em tutoria e as leituras realizadas sobre feedback me motivaram a
pensar em uma proposta de pesquisa que pudesse investigar os tipos de feedback, procurando
determinar que tipos de feedback promoveriam maior participacdo dos alunos e seriam
percebidos como motivadores e instrutivos, trazendo assim maiores beneficios para o
processo de aprendizagem. Assim, o primeiro passo para realizar a analise do tipo de feedback
mais util para tutores e alunos foi pesquisar o que a literatura apresentava sobre os tipos de

feedback.

Piaget (1976) refere-se a feedback positivo e negativo. O feedback positivo mostra o
que deve ser mantido numa determinada operagao, impulsionando a permanéncia no mesmo
comportamento. Ja o feedback negativo informa uma divergéncia, ou seja, aquilo que precisa
ser modificado por ndo atender as expectativas postas. Além da dicotomia positivo e negativo,

ha a categorizagdo de feedback baseada na indicacdo do erro.

Ellis, Lowen e Erlam (1990) indicam dois tipos de feedback: explicito e implicito. O
feedback explicito aponta o erro, podendo dar dicas para corre¢ao. Este tipo de feedback
indica explicitamente o erro, podendo, ou ndo, fornecer a forma correta ao aluno. O feedback
implicito ndo indica o erro explicitamente, podendo levar o aluno a testar hipoteses em busca

da descoberta do erro ¢ da corregao.

Hyland (2001) categoriza o feedback de acordo com o foco dado aos elementos do
ensino: o produto (os pontos fortes ou fracos apresentados na realizacdo das tarefas pelos
alunos) e o processo de aprendizagem (as estratégias ou agdes que os alunos deveriam realizar

para melhorar o idioma).

O feedback focado no produto foi subcategorizado por Hyland de acordo com o foco
em umas das quatro caracteristicas seguintes: (1) contetdo, (2) organizagdo, (3) precisao no
idioma e (4) apresentacdo. Em relagdo ao feedback centralizado no processo de aprendizagem,
Hyland o categorizou em trés areas: (1) encorajamento, (2) reforco do material de

aprendizagem e (3) sugestdes para melhorar o processo de aprendizagem dos alunos.

A partir dessas breves categorizagodes, ¢ possivel perceber que o tutor dispde de uma

grande variedade de feedback para fornecer aos seus alunos. Acreditamos que o tipo de
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feedback fornecido depende da natureza da tarefa realizada e das necessidades dos alunos. De
acordo com Ellis (2003), as tarefas podem ser classificadas em tarefas fechadas e tarefas
abertas. Nas tarefas fechadas, hd apenas uma solucdo correta ou um grupo de solugdes

possiveis, enquanto que nas tarefas abertas, ndo ha uma solucao pré-determinada.

Considerando a variedade de estudos existentes sobre os tipos de feedback no ensino
presencial, esta pesquisa se justifica pela necessidade de estudar e categorizar o feedback
fornecido aos aprendizes de lingua inglesa na modalidade a distancia, direcionando o estudo
para o feedback fornecido as atividades de forum e portfolio. Esta pesquisa nao focalizara
apenas a categorizacdo do feedback no ensino a distdncia, mas também a reacdo dos alunos

aos diferentes tipos de feedback fornecidos a eles.

Este estudo, inserido na linha de pesquisa de Linguistica Aplicada do Programa de
Pos-Graduagao da Universidade Federal do Ceard, visa contribuir para o debate tedrico sobre
o ensino de Lingua Estrangeira mediado por computador, uma vez que varias pesquisas tém
discutido diferentes aspectos relacionados ao ensino mediado por computador, tais como a
relacdo entre ensino a distancia e politica de ensino de lingua estrangeiras (PAIVA, 1999),
avaliacdo da aprendizagem em meios digitais (CALDEIRA, 2004), elaboracdo de material
didatico (VETROMILLE-CASTRO, 2003) etc, porém ndo encontramos nenhuma pesquisa
que focasse o aspecto do fornecimento de feedback e as reagdes que os diferentes tipos de

feedback despertam nos alunos.

Além disso, esta pesquisa apresenta uma contribui¢do a melhoria do processo de
aprendizagem de lingua inglesa a distancia, pois, a partir dela, os tutores poderao se informar
sobre as categorizacdes de feedback , bem como sobre as respostas dos alunos ao feedback
fornecido a eles. De posse dessas informagdes, o tutor podera selecionar o feedback de acordo
com as respostas que deseja alcancar dos alunos. Desta forma, o feedback funcionara como
uma ferramenta auxiliar para a melhoria da aprendizagem dos alunos que estudam uma

Lingua Estrangeira, mais especificamente a Lingua Inglesa.

Verificamos que as pesquisas sobre o fornecimento de feedback na modalidade
presencial (ALJAAFREH E LANTOLF, 1994; ELLIS, 1994; LYSTER E RANTA, 1997,
LONG E ROBINSON, 1998; SCHMIDT, 2001) sao mais recorrentes do que na modalidade a
distancia (HYLAND, 2001; ROBINSON, 2001; PAIVA, 2003). Pesquisas sobre a reacdo dos

alunos ao feedback dado a eles sdo ainda menos frequentes na modalidade a distancia, uma
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vez que encontramos apenas a pesquisa de Hyland (2001) sobre este assunto. Devido ao
nimero reduzido de pesquisas relacionadas ao fornecimento de feedback na modalidade a
distancia, bem como a respeito das respostas dos alunos ao feedback fornecido a eles,
sentimos a necessidade de analisar estes dois aspectos do processo de ensino de Lingua
Estrangeira, buscando estudar a relagdo entre o feedback fornecido pelos tutores, a natureza
das tarefas e a reagdo dos alunos ao tipo de feedback recebido. Mais especificamente,

procuramos responder as seguintes questdes:

a) Que tipos de feedback sao dados pelos tutores as atividades de forum e de

portfolio?

b) Qual a relagdo entre a natureza das tarefas (forum e portfolio) e a escolha do

tipo de feedback fornecido pelos tutores?

¢) De que maneira os alunos reagem aos tipos de feedback fornecidos pelos

tutores nas atividades de férum e portfolio?

Tendo em vista os questionamentos expostos, analisamos, no presente estudo, os tipos
de feedback fornecidos pelos tutores para as atividades de forum e de portfolio, visando
verificar se ha uma relagdo entre o tipo de feedback fornecido pelos tutores, a natureza das
tarefas e a reacdo dos alunos ao tipo de feedback fornecido. Contudo, para atingir esse
objetivo geral, precisamos organiza-lo em partes menores, por isso destacamos os objetivos
especificos da nossa pesquisa: 1. Analisar a relagdo entre a natureza das tarefas (férum e
portfolio) e o tipo de feedback fornecido pelos tutores; 2. Descrever a reagao dos alunos aos
diferentes tipos de feedback recebidos durante as atividades de forum;e 3. Averiguar a reagdo

dos alunos ao feedback recebido das suas atividades de portfolio.

Para o estudo do tema proposto, realizamos uma analise quali-quantitativa, indutiva e
de dados interpretativos. A pesquisa baseia-se na observagdo do processo de ensino e
aprendizagem de uma Turma de Formacdo de Professores de Lingua Inglesa. O curso
escolhido foi a Licenciatura Semipresencial em Letras: Lingua Inglesa da UAB/UFC. A
coleta dos dados para esta pesquisa se processou na disciplina Lingua Inglesa III B —
Compreensao e Producao Escrita, ministrada entre o periodo de 21 de marco de 2011 e 24 de
maio de 2011, totalizando 65 (sessenta e cinco) dias de acompanhamento virtual da disciplina.
A escolha da disciplina seguiu os seguintes critérios: 1. nivel ndo inicial, em virtude da

reduzida proficiéncia na lingua no semestre inicial; 2. nivel ndo final, por conta do reduzido
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nimero de alunos nas turmas; 3. disciplina de compreensdo e producgdo escrita, devido a
dificuldade de analisar feedback de tarefas orais; 4. disciplina que estivesse sendo ofertada em

2011.1, ja que os dados deveriam ser coletados nesse periodo.

Escolhemos dois tipos de atividades para a coleta dos dados: o férum e o portfolio. A
escolha dessas atividades de justifica pela natureza diferente de ambas, a primeira tem um
aspecto mais colaborativo e interativo e a segunda mais individual e direcionada para a pratica

do conteudo estudado nas li¢cdes especificas.

O forum ¢ uma ferramenta usada para discussdao de temas relacionados ao conteudo
das aulas. Além disso, por reunir opinides diversas, sendo, portanto, um local favoravel ao
desenvolvimento de relacdes dialdgicas dentro dos cursos a distancia, o forum pode ser util
para combater o isolamento fisico tipico da modalidade de ensino a distincia e para a
construgdo colaborativa do conhecimento, pois, de acordo com Souza (2003), a interagao,
com a consciéncia de seus pares, proporciona o despertar da consciéncia do sujeito. Outro
aspecto positivo no féorum esta relacionado ao fato de que o feedback fornecido ao aluno fica

exposto e todos tém acesso a ele.

As atividades de portfolio sdo atividades estabelecidas pelo elaborador/coordenador da
disciplina e descritas nas aulas estudadas pelos alunos. O feedback que o tutor fornece ao
aluno fica disponivel no portfélio individual, o qual apenas o dono do portfélio e o tutor tem
acesso ao conteido e aos comentarios feitos. A atividade de portfolio ¢ baseada em uma
abordagem por tarefas. Para Ellis (2003a. p.16), tarefa ¢ um plano de trabalho que demanda
dos alunos processamento pragmatico da lingua com o objetivo de atingir um resultado
possivel de ser avaliado em relacdo a veiculagao correta do conteudo proposicional. A tarefa
visa a utilizacdo da lingua de forma semelhante, direta ou indiretamente, com a lingua usada

no mundo real.

Apo6s selecionar os tipos de atividades a serem analisadas, realizamos a selecdo dos
participantes da pesquisa. Foram selecionados trés tutores que haviam feito ou estavam
fazendo o Curso de Formacdo Inicial de Tutores a Distancia, oferecido pelo Instituto UFC
Virtual. Também foi levado em consideracao o tempo de exercicio de tutoria. Selecionamos:
1 (um) tutor que ja havia exercido tutoria em 08 (oito) ou mais disciplinas; 1 (um) tutor que

havia exercido tutoria em 04 (quatro) disciplinas; e 1 (um) tutor que estava exercendo
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atividade de tutoria pela primeira vez. Quanto aos alunos, foram convidados a participar desta

pesquisa todos os alunos pertencentes as turmas dos trés tutores escolhidos.

Os dados, inicialmente seriam analisados a partir da categorizacdo de Hyland (2001) e
Ellis, Lowen e Erlam (2006). Contudo, ao iniciarmos as analises, sentimos a necessidade de
reelaborar essas categorias, uma vez que algumas se repetiam, além de nao abrangerem todos
os dados analisados. As novas categorias serdo apresentadas detalhadamente no segundo

capitulo.

Iniciando a discussao, no segundo capitulo, situamos nossa pesquisa na area de
aquisi¢ao de segunda lingua, mais precisamente na corrente sociointeracionista por levar em
consideracdo fatores sociais, comunicativos e culturais para a aquisi¢do de segunda lingua,
destacando a interacdo social e a troca comunicativa como pré-requisito para o
desenvolvimento linguistico. Ainda no primeiro capitulo, apresentamos o conceito de
mediagdo pedagdgica e uma discussdo entre aprendizagem colaborativa e cooperativa. O
capitulo ¢ finalizado com a Hipotese da Interacdo, de onde extraimos o tema central dessa

pesquisa, feedback.

O tema feedback ¢ discutido mais detalhadamente no terceiro capitulo, em que
apresentamos conceitos de feedback, bem como as categorizagdes de feedback estabelecidas
por alguns autores, subdividindo as categorizacdes em dois grupos: feedback corretivo e
feedback nao-corretivo. Neste capitulo, apresentamos também a categorizacdo de feedback

que estabelecemos para a andlise dos dados desta pesquisa.

Apo6s o embasamento tedrico apresentado nos capitulos iniciais, no Capitulo 4,
detalhamos a metodologia adotada, caracterizando-a como uma pesquisa quali-quantitativa,
indutiva e de dados interpretativos. Ainda neste capitulo, descrevemos o contexto da pesquisa

e o processo de constitui¢do do corpus.

Por fim, no quinto capitulo apresentamos a analise dos dados com o objetivo principal de
analisar os tipos de feedback fornecidos pelos tutores para as atividades de forum e portfolio,
verificando que tipo de relagdo ha entre o feedback fornecido pelos tutores, a natureza das
tarefas e a reacao dos alunos ao tipo de feedback tornecido. A anélise dos dados conduziu as

conclusdes inseridas no ultimo capitulo.
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2 DAS TEORIAS DE AQUISICAO DE SEGUNDA LINGUA AO FEEDBACK

As modificagdes nas metodologias de ensino e aprendizagem de linguas
acompanharam o desenvolvimento das teorias de aquisi¢do de segunda lingua dominantes em
cada época. Cada forma de ensinar e aprender pode ser explicada a partir de uma teoria de
aquisi¢do, e em alguns casos, a partir de uma jun¢do de teorias. Com a popularizagdo da
internet, verificamos o surgimento cada vez mais frequente de oportunidades de
aprendizagem de lingua estrangeira através da modalidade a distancia. Por isso, julgamos
necessario situar este trabalho dentro de uma teoria de aquisicdo de segunda lingua que

melhor caracterize o ensino de lingua estrangeira na modalidade a distancia.

Além de analisar os tipos de feedback fornecidos pelos tutores, tomaremos como
ponto de partida as teorias de aquisicdo de segunda lingua, passando pelos conceitos de
mediacdo pedagogica e aprendizagem colaborativa, finalizando com a Hipdtese da Interagao,

que € a ponte que nos liga ao nosso destino principal, o feedback.

2.1 Teorias de Aquisicio de Segunda Lingua: um breve historico em direcio a mediacao

pedagogica

Os processos de aprendizagem tém despertado o interesse de pesquisadores ao longo
dos anos (CHOMSKY, 1986; KRASHEN, 1987; PIAGET, 1976; VYGOTSKY, 1993). Cada
pesquisador tenta explicar a aquisicdo do conhecimento sob perspectivas diferentes. Assim,
surgiram as diversas teorias de aquisicao de lingua. De acordo com Larsen-Freeman e Long
(1991), ha trés grandes classes de teorias em aquisicdo de segunda lingua: inatista,
ambientalista e interacionista. As trés teorias se diferenciam em relagdo a importancia que
atribuem aos mecanismos inatos, aos fatores ambientais, as habilidades de aprendizagem e a

interacao.

As teorias inatistas sdo baseadas na hipotese de que a aprendizagem ¢ inata, ou seja, o
ser humano ja vem programado biologicamente para o desenvolvimento de determinados
tipos de conhecimento, como exemplo a lingua estrangeira. Dentro da teoria inatista, Larsen-

Freeman e Long (1991) destacam os modelos tedricos de Chomsky e Krashen.
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Opondo-se a teoria behaviorista, que afirma ser possivel aprender uma lingua através
de imitacdo ou por meio do processo de estimulo-resposta, Chomsky acredita que o ser
humano j& nasce dotado de conhecimento universal de linguas especificas. A explicagao
principal para essa hipotese ¢ que Chomsky acredita que, sem o conhecimento inato, seria
impossivel aprender um idioma porque os insumos ndo sdo ricos suficientemente para
promover por si a aquisicdo da lingua. A teoria de Chomsky, a Hipdtese da Gramadtica
Universal, propde uma gramatica universal comum a todos os seres humanos. Desta forma, as
relagdes semanticas e sintdticas seriam as mesmas entre as linguas. O que diferenciaria as

linguas seria a maneira de realizacao destas relagdes.

O Modelo Monitor de Krashen (1985) ¢ considerado, por Larsen-Freeman e Long
(1991), como uma das teorias de Aquisicdo de Segunda Lingua mais influente e conhecida.
Esse modelo envolve diferentes aspectos que influenciam a aquisicdo de segunda lingua. Tais
aspectos estao presentes em cinco hipdteses centrais: a Hipotese da Aquisicdo-Aprendizagem,
a Hipotese da Ordem Natural, a Hipdtese do Monitor, a Hipdtese do Insumo e a Hipdtese do

Filtro Afetivo.

Na Hipotese de Aquisicao-Aprendizagem, a aprendizagem ¢ vista como um processo
consciente que resulta em saber sobre a lingua, ou seja, a aprendizagem depende de esforco
intelectual para produzir conhecimento a respeito da estrutura e das irregularidades da lingua.
J& a aquisicdo corresponde ao processo subconsciente idéntico ao que a crianga usa ao
aprender a primeira lingua, ou seja, aquisicdo esta relacionada as habilidades desenvolvidas
subconscientemente através da familiarizagdo com os aspectos da lingua como fonética,
vocabulério, estruturagdo das frases, tudo isso vivenciado através de experiéncias em

contextos reais.

Embora Krashen faga a clara distingdo entre aprendizagem e aquisi¢do, alguns
pesquisadores tém usado os termos indistintamente, como Sharwood-Smith (1994), que além
de usar os termos aprendizagem € aquisicdo como sindnimos, ainda propde uma terceira
nomenclatura: desenvolvimento, por achar que o termo pode ser empregado de forma mais
geral, enquanto que aquisi¢do € aprendizagem estariam mais associadas ao conhecimento
relativo a lingua alvo. Assim como Sharwood-Smith, adotaremos o emprego dos termos

‘aprendizagem’ e ‘aquisi¢do’ indistintamente neste trabalho.
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Retomando o assunto das hipoteses centrais da teoria de aquisicdo de Krashen, a
Hipotese da Ordem Natural sugere que ha um percurso comum na aquisicdo de tracos
gramaticais formais. O aprendiz apresenta essa ordem em sua producdo se estiver envolvido

em atividades de comunicag¢ao natural.

A Hipotese do Monitor diz respeito a um mecanismo acionado pelo aprendiz para
editar sua producdo linguistica. O acionamento deste mecanismo s6 ¢ possivel quando ha
tempo suficiente, quando o foco estd na forma e quando o aprendiz sabe a regra que precisa

ser acionada.

Na Hipdtese do Insumo, o aprendiz progride em um continuo de desenvolvimento na
medida em que recebe o insumo compreensivel em segunda lingua. Por isso, torna-se
necessario adicionar conhecimento em um nivel superior ao nivel presente do aprendiz.
Porém, segundo a Hipétese do Filtro Afetivo, o insumo por si s6 ndo gera aprendizagem. E
necessario que o aprendiz queira realmente aprender. Assim, a motivagdo, a autoconfianga e a

ansiedade podem facilitar ou dificultar o processo de aprendizagem.

Guardada a devida importancia da teoria inatista para as pesquisas em aquisi¢do de
segunda lingua, acreditamos que, para o objetivo deste trabalho, ela ndo seja muito eficaz,
pois ndo contempla alguns aspectos, tais como a mediacdo pedagogica, embora concordemos
com o posicionamento de Krashen sobre a questdo de que o aluno progride a medida que
recebe insumo em um nivel superior ao seu conhecimento. Continuando o histérico das
principais teorias de aquisicdo de segunda lingua, nos movemos da influéncia dos
mecanismos inatos para a influéncia dos fatores ambientais. Assim, chegamos a teoria

ambientalista.

4

A teoria ambientalista pressupde que a experiéncia ¢ mais importante para o
desenvolvimento da aquisicdo de segunda lingua que as contribui¢des inatas. O Modelo de
Aculturacao proposto por Schumann (1978) esté inserido nessa teoria. Segundo o Modelo de
Aculturagdo, a aquisicao de uma nova lingua esté relacionada ao modo como o aprendiz se vé
e como ele vé a comunidade da lingua alvo. Portanto, este modelo envolve aspectos sociais e
psicoldgicos. Schumann (1978) percebeu que, nos estagios iniciais, o processo de aquisi¢ao se

assemelha ao pidgin', apresentando caracteristicas como ordem fixa de palavras e auséncia de

"De acordo com Dubois(1995), pidgin ¢ uma segunda lingua nascida do contato do inglés com vérias linguas do
Extremo Oriente (principalmente o chinés). O pidgin objetivava possibilitar a intercompreensdo entre
comunidades de linguas diferentes.
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flexdes. Um beneficio deste modelo ¢ a andlise dos fatores internos como aspectos
influenciadores do processo de aquisi¢ao de segunda lingua. Schumann (1978), porém, nao
explica como os fatores internos operam ¢ nem como o conhecimento ¢ internalizado e
utilizado. Em virtude de ndo considerar a interagcdo entre situagdo e aprendiz, descartamos a

adogao desta teoria como base do nosso trabalho.

A terceira teoria, o interacionismo, a nosso ver, ¢ a mais poderosa das trés teorias,
pois envolve fatores inatos e ambientais para explicar a aquisi¢dao de segunda lingua. Morato
(2007) justifica as contribui¢des do interacionismo para ciéncia da linguagem, ao afirmar que
“o interacionismo tem sido capaz de marcar uma disposi¢do de tomar a intera¢do como uma
das categorias de andlise dos fatos da linguagem e ndo apenas o locus onde a linguagem
acontece como espetdaculo” (MORATO, 2007, p.315). Dentre as abordagens interacionistas,
destacamos a sociointeracionista por estar ligada mais diretamente ao tema central desta
pesquisa, mediacdo pedagodgica e lingua estrangeira. De acordo com Scarpa (2006), o
interacionismo “social” leva em consideracao fatores sociais, comunicativos e culturais para a
aquisicdo da linguagem, destacando a intera¢do social e a troca comunicativa como pré-
requisito basico no desenvolvimento linguistico. A autora destaca Vygotsky como um dos

percussores da corrente sociointeracionista.

Na teoria sociocultural de Vygotsky atentamos para a no¢do de mediacdo que ¢ um de
seus conceitos fundamentais. Segundo Lantolf (2000), Vygotsky acreditava que a mente
humana ¢ mediada, ou seja, o ser humano utiliza ferramentas fisicas e simbolicas visando a
mediacdo de suas relagdes com os outros e consigo. As ferramentas fisicas e simbolicas
consistem em artefatos criados pelas culturas humanas através dos tempos. Lantolf (2000)
destaca a linguagem como sendo uma das ferramentas simbolicas. E também através desta
ferramenta que o feedback ¢ fornecido ao aluno. Como pensar em fornecimento de feedback

sem uso da linguagem e sem mediagao?

Chegamos a um aspecto importante oriundo das abordagens das teorias de Aquisi¢do
de Segunda Lingua: a no¢do de mediagdo. Esta nogdo sera importante na elaboracdo da
presente pesquisa, uma vez que o tema deste trabalho ¢ o ensino de lingua estrangeira e
mediacao pedagdgica, porém esta relacdo serd analisada dentro da metodologia de ensino a

distancia.
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2.2 A mediacdo pedagégica no ensino a distiancia

No contexto de ensino a distancia, a mediagdo pedagogica exerce papel importante ao
encurtar a distancia fisica existente entre tutor e alunos. A mediacao pedagogica refere-se as
acdes do professor que funciona como mediador entre o aluno e o conhecimento. Masetto
(2003) define mediagdo pedagbgica através do papel do professor e do aluno. Em relagdo ao
professor, Masetto (2003, p.144) associa mediacao pedagdgica a “atitude, ao comportamento
do professor que se coloca como facilitador, incentivador ou motivador da aprendizagem,
que se apresenta com a disposi¢do de ser uma ponte entre o aprendiz e sua aprendizagem”.
Masetto (2003) complementa esta afirmagdo apresentando algumas caracteristicas
identificadas em um professor que assume a postura de mediador pedagogico.

De acordo com Masetto (2003), o professor-mediador estd mais centrado na
aprendizagem do aluno, realizando um trabalho em parceria com ele. A relagdo entre
professor e aluno ¢ baseada em respeito mituo, cooperagdo e confianc¢a na aprendizagem. O
professor precisa ser criativo e ter disponibilidade para o didlogo, além de dominar sua area
de conhecimento e incentivar o aluno a pesquisa. Este ultimo aspecto nos remete ao que Rios
(2001) afirma sobre a importancia de o professor ter experiéncia profissional na area em que
acumula saberes técnicos. Além de acumular saberes, o professor deve também saber
transmiti-los adequadamente aos alunos, tendo dominio da pedagogia e da tecnologia
educacional. Assim, o professor farda com que o aluno veja significado no que esta sendo
estudado, tornando-o capaz de construir o seu proprio conhecimento através da formagao do

habito de pesquisa.

Se o professor ¢ visto como a ponte que une aluno e aprendizagem, que papel o aluno
assume na mediagdo pedagdgica? Segundo Masetto (2003), no processo de aprendizagem, o
aluno assume um papel de aprendiz participante, tornando-se sujeito de acdes que o levam a
aprender e mudar seu comportamento. Assim, na aprendizagem voltada para a mediagdo
pedagoégica, o aluno assume um papel mais ativo na constru¢do do seu conhecimento. Ele ndo
¢ mais visto como uma folha em branco, que precisa ser preenchida por terceiros. Na
concepcdo de mediagdo pedagogica, o aluno ¢ um participante capaz de contribuir na sua
propria formagdo e na formagao dos seus colegas, através da exposicao dos seus pensamentos

e ideias.

Toda esta relagao estabelecida entre professor, aluno e mediacdo pedagdgica foi baseada

na modalidade presencial de ensino, mas podemos aplica-la também ao ensino a distancia, em
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que o tutor assume o papel de mediador, de facilitador e incentivador. Segundo Kenski
(2003), a presenca do tutor ¢ fundamental no ensino a distancia, sendo percebida pelos alunos

através da atuacao do tutor no ambiente virtual.

Mafessoli (2003) destaca que o envolvimento do tutor nas atividades propostas colabora
para estimular a participacdo de todos, além de criar um ambiente acolhedor que favorece o
sentimento de presenca do grupo. Portanto, mais do que no ensino presencial, o tutor na
modalidade de ensino a distancia precisa ser capaz de propor diferentes formas de interagao
entre as diversas midias e os conteudos. Além disso, para o tutor de lingua a distancia ha uma
maior necessidade de desenvolvimento das habilidades de relacionamento interpessoal com
abertura para o didlogo e possibilidade constante de negociagdo durante a aprendizagem. Ele
deve estimular a curiosidade, o debate e a interagdo entre os participantes do processo,

atuando como um mediador.

O tutor do ensino a distancia precisa ter consciéncia do seu papel mediador, de sua
capacidade de diminuir as limitagdes provocadas pela distancia. Portanto, como mediador, o
tutor precisa estabelecer uma ligagdo com os alunos, favorecer a interacao e a troca de idéias,

promovendo assim a aprendizagem colaborativa, que serd o assunto do proximo topico.

2.3 Aprendizagem colaborativa ou cooperativa?

A mediagao pedagbgica pressupde interagao, assim como aprendizagem colaborativa.
Acreditamos que, se o tutor age realmente como mediador, incentivando a pesquisa e as
discussdes, a aprendizagem colaborativa serd uma consequéncia do seu trabalho. Em ensino a
distancia, o termo aprendizagem colaborativa tem merecido a atencdo de alguns
pesquisadores (MYERS, 1991; OXFORD, 1997; WARSCHAUER, 1997; DILLENBOURG,
1999), em virtude da natureza desta modalidade de ensino que, para diminuir a distancia
transacional, pressupde uma maior interagdo entre os alunos e entre alunos e tutor. A
interagdo ¢ um dos fundamentos da aprendizagem colaborativa. Embora a aprendizagem
colaborativa seja bastante debatida por pesquisadores, na minha pratica, como tutora, tenho
percebido a dificuldade em fazer com que os alunos desenvolvam o senso de aprendizagem
colaborativa. Tal dificuldade pode ser justificada pela forte ligagdo que os alunos tém com o
seu passado estudantil, baseado no modelo tradicional de ensino em que o foco do processo

de ensino e aprendizagem esta na figura do professor, concebido como o detentor do
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conhecimento. Neste cenario, o aluno desempenha um papel passivo, sendo visto apenas
como o recipiente das informag¢des. No modelo tradicional de ensino, pouca énfase ¢ dada a
colaboragdo, como afirma Rego (1995) que compara aprendizagem tradicional com a

colaborativa.

Segundo Rego (1995) a aprendizagem tradicional ¢ centrada no professor. Enquanto o
professor ¢ considerado a autoridade na sala de aula, o aluno ¢ visto como uma “garrafa a
encher”, ou seja, ndo tem nenhuma contribuicdo a fazer, portanto deve permanecer inativo
para que receba o conhecimento. A aprendizagem ocorre de forma mais solitaria, pois a
interagdo instrutiva entre alunos ¢ praticamente inexistente. Em oposi¢do a aprendizagem
tradicional, Rego (1995) caracteriza a aprendizagem colaborativa como aquela em que o
professor ndo tem papel autoritario, mas sim de orientagdo, pois a aprendizagem estd centrada
no aluno, visto como uma “lampada a iluminar”, ou seja, ele tem contribui¢des a fazer durante
a aula, mesmo precisando de orientacio para que possa mostrar seu potencial. A
aprendizagem ocorre de forma grupal, enfatizando o processo como um todo e ndo apenas o

produto.

Refletindo ainda sobre o aspecto de aprendizagem solitaria, sem intera¢ao, lembramos
do autodidatismo, modelo em que o aluno adquire conhecimento de forma isolada, sem seguir
um plano pedagdgico, sem trocas de conhecimento com o outro. Serd que o autodidatismo
ocorre no ensino a distdncia quando a interacdo entre alunos e entre aluno e tutor inexiste? A
concepcdo de ensino a distancia, cada vez mais defendida na atualidade, ¢ o ensino baseado
na interagdo, no aprender junto, ou seja, na aprendizagem colaborativa, combatendo assim o
isolamento, a “soliddo virtual” que muitas vezes gera a desmotivacdo no aluno e,

consequentemente, sua desisténcia do curso.

Embora o termo “aprendizagem colaborativa” tenha sido bastante debatido
atualmente, Dillenbourg (1999) afirma nao existir uma defini¢do Unica para a aprendizagem
colaborativa, uma vez que ndo ha um consenso entre os pesquisadores em relacdo a defini¢ao

do termo.

2 . ~ r . ~
O leitor ndo ficara surpreso ao descobrir que nosso grupo ndo entrou em consenso
em relag@o a nenhuma defini¢éo de aprendizagem colaborativa. Nos nem mesmo

? Tradugdo nossa do original “The reader will not be surprised to learn that our group did not agree on any
definition of collaborative learning. We did not even try. There is such a wide variety of uses of this term inside
each academic field...” (DILLENBOURG, 1999, p.1)
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tentamos. Ha uma grande diversidade de usos deste termo dentro do campo
académico (DILLENBOURG, 1999 , p. 1).

Mesmo pressupondo a auséncia de um conceito Unico, Dillenbourg (1999) define
aprendizagem colaborativa como a situagdo em que duas ou mais pessoas aprendem ou
tentam aprender juntas. Apesar de ser um termo central para quem lida e estuda aspectos
relacionados ao ensino a distancia, Dillenbourg (1999) destaca que a aprendizagem
colaborativa ndo ¢ um mecanismo nem um método. O autor justifica sua afirmagdo
explicando que a aprendizagem colaborativa ndo pode ser definida como método por ter
forma de instrugcdes ao sujeito (vocé tem que trabalhar junto), configuragdes fisicas (os
participantes do grupo na mesma mesa), € outras restricdes institucionais (cada membro
receberd a nota dada ao grupo todo). O autor entende, desta forma, que aprendizagem
colaborativa ¢ uma forma de contrato social entre os participantes e entre os aprendizes. Tal
contrato especificaria algumas condicdes sob a quais a interacdo pode ocorrer, porém nao ha

garantia que elas ocorrerdo obrigatoriamente.

Em complementagdo, Dillenbourg (1999) também afirma que aprendizagem
colaborativa ndo ¢ um mecanismo porque tanto a aprendizagem colaborativa quanto a
individual demandam atividades especificas, o que nao quer dizer que as atividades sejam
exclusivas de cada forma de aprendizagem. Ha atividades mais frequentes de ocorrer em
aprendizagem colaborativa do que em aprendizagem individual, embora possam ocorrer nas
duas. O autor explica que em alguns niveis de descrigdo, como no nivel neural, os
mecanismos potencialmente envolvidos na aprendizagem colaborativa sdo 0s mesmos
envolvidos na cogni¢do individual. Se aprendizagem colaborativa ndo ¢ método, nem

mecanismo, como definir entdo este termo?

Dillenbourg (1999), finalmente, define aprendizagem colaborativa como situagdes nas
quais formas particulares de interacao entre pessoas sdo esperadas que acontecam e que estas
interagdes desencadeiem mecanismos de aprendizagem. Portanto, para existir aprendizagem
colaborativa, ndo basta apenas a existéncia da interagdo, mas sim a harmonia entre interacao e
cognicdo. A auséncia de uma dessas formas implicard na inexisténcia da aprendizagem
colaborativa. Outro fator importante, destacado por Dillenbourg (1999), ¢ que a interagao nao
deve ser medida pela quantidade de participagdes, mas pela extensdo em que ela influencia os
processos cognitivos dos alunos. Além disso, a aprendizagem colaborativa ndo pressupde
hierarquia. Todos sdo colocados no mesmo nivel, ndo havendo, portanto, imposi¢ao de

opinido de determinado participante do processo. Tal auséncia de hierarquia nos faz retomar o
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conceito de Vygotsky de professor como mediador, combatendo, assim, a figura do professor

detentor de conhecimento.

Warschauer (1997) também se refere a Vygotsky ao tratar sobre aprendizagem
colaborativa. O autor faz referéncia a perspectiva sociocultural de Vygotsky que examina a
interagdo dentro do contexto social e cultural. Vygotsky destacou que aprendizagem
colaborativa ¢ essencial para auxiliar o aluno a avangar na sua zona de desenvolvimento
proximal, que € o espago entre o que o aluno pode alcancar sozinho € o que o aluno pode
alcancar em cooperacdo com outros alunos mais habilidosos ou experientes. Comprova-se

assim, mais uma vez, a importancia da interacdo no processo de aprendizagem.

A relagdo aprendizagem colaborativa e interagdo também aparece no trabalho de
Oxford (1997) intitulado Cooperative Learning, Collaborative Learning, and Interaction:
Three Communicative Strands in the Language Classroom, em que a autora define trés
elementos considerados centrais para uma melhor compreensdo do processo de ensino e
aprendizagem de linguas: aprendizagem cooperativa, aprendizagem colaborativa e interagao.
A autora associa aprendizagem cooperativa a um conjunto particular de técnicas de salas de
aula que promovem a interdependéncia do aluno como um meio para o desenvolvimento
social e cognitivo do aprendiz. Por outro lado, segundo a autora, a aprendizagem colaborativa,
de base construtivista, refere-se a constru¢ao do conhecimento dentro de um contexto social
que, consequentemente, promove aculturacdo dos individuos dentro de uma comunidade de
aprendizagem. A interacdo seria o termo mais amplo dos trés, estando relacionado a
comunicagdo pessoal, que ¢ facilitada pela compreensdao de quatro elementos: atividades

linguisticas, disposi¢ao para comunicacao, diferengas estilisticas e dindmicas grupais.

Em uma comparacdo entre aprendizagem cooperativa e colaborativa, Oxford (1997)
considera a primeira mais estruturada, mais prescritiva para professores sobre as técnicas de
sala de aula, mais diretiva para os alunos sobre como trabalhar juntos em grupo. A autora
conclui que aprendizagem cooperativa tem tomado uma conotacdo de conjunto de técnicas
altamente estruturadas que ajudam os alunos a trabalharem juntos para alcangarem objetivos
linguisticos. Olsen e Kagan (1992) definem a aprendizagem cooperativa como atividade de
aprendizagem grupal organizada, de forma que a aprendizagem seja dependente da troca
socialmente estruturada de informagdes entre os aprendizes em grupo € em que cada aluno ¢
responsavel por sua propria aprendizagem e ¢ motivado a contribuir com a aprendizagem dos

colegas. Oxford (1997) enumera seis principios da aprendizagem cooperativa:
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a) interdependéncia positiva (Os beneficios para uma pessoa sdo associados aos

beneficios para os outros);

b) responsabilidade (Cada pessoa ¢ avaliada em relagdo as suas notas e testes

individuais, contudo o grupo ¢ avaliado através de uma tinica nota);

c¢) formagdo de grupos (Os grupos sdo formados de maneiras diferentes, através

dos interesses dos alunos e/ ou critérios especificos dos professores);

d) tamanho do grupo (Grupos com menos de sete integrantes sao mais

produtivos);

e) desenvolvimento cognitivo (Este ¢ considerado o principal objetivo da

aprendizagem cooperativa);
f) desenvolvimento social (Desenvolvimento de habilidades sociais).

Em oposi¢ao a aprendizagem cooperativa, a aprendizagem colaborativa ¢ um processo
reculturativo que ajuda o aluno a tornar-se membro de uma comunidade de conhecimento.
Qualley e Chiseri-Strater (1995) destacam o aspecto do didlogo reflexivo na aprendizagem
colaborativa.  Oxford (1997) destaca que aprendizagem colaborativa, em relacdo a
cooperativa, parece menos orientada tecnicamente, menos prescritiva € mais preocupada com
a aculturacdo dentro da comunidade de aprendizagem. Assim, a aprendizagem colaborativa ¢
mais orientada explicitamente para a negociacdo e preenchimento do potencial de cada

aprendiz de segunda lingua.

Larocque e Faucon (1997) também fazem comparagdes entre a aprendizagem
colaborativa e a cooperativa. Segundo os pesquisadores, a aprendizagem colaborativa ¢ menos
estruturada, sendo o processo menos definido (os membros do grupo discutem e negociam o
processo) e busca-se interdependéncia igualitaria (os membros do grupo se escolhem). Por
outro lado, na aprendizagem cooperativa, o processo ¢ geralmente sugerido ou imposto ¢ a
estrutura do grupo ¢ geralmente imposta pelo professor. Para Damon e Phelps (1989), a
aprendizagem colaborativa se refere a métodos instrucionais nos quais os estudantes sdo
encorajados a trabalharem juntos em tarefas, como participantes ativos do processo. Harasim
(1989) acrescenta ainda que esta constru¢do do conhecimento ocorre por meio de discussao e

interacao com colegas e especialistas.
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Gebran (2002) aponta os principais objetivos da aprendizagem colaborativa, a saber:

a) promover o desenvolvimento cognitivo de um grupo de aprendizes através da

interagao colaborativa;

b) estimular o desenvolvimento da expressao dos alunos, permitindo que estes

expressem melhor suas idéias, justifiquem suas opinides, argumentem e debatam;

¢) estimular o desenvolvimento social dos alunos através do desenvolvimento da
auto-estima e de relacionamentos positivos com individuos que possuem

diferentes formacgoes sociais e culturais;

d) estimular a resolu¢do de problemas, o pensamento critico e a analise, além de

facilitar o entendimento de conceitos abstratos;

e) possibilitar a aprendizagem através de experimentagdes ativas, agodes

construtivistas, e de discursos reflexivos em grupo;

f) adotar a idéia da aprendizagem como uma atividade para a vida toda e ndo a
aquisicdo de um conjunto fixo de conhecimentos. O aluno deve ser capaz de

aprender colaborativamente e aprender a aprender;

g) aumentar a motivacdo do aluno através da contextualizagdo do processo de

aprendizagem em tarefas do mundo real.

Dentre os objetivos citados percebemos a ligagdo de alguns com as funcdes do
feedback como promover o desenvolvimento cognitivo, motivar o aluno, estimular a
resolucao de problemas e o pensamento critico. Porém, tal associagdo fica mais evidente em
atividades de natureza coletiva como férum, em que o feedback fornecido pelo tutor fica
exposto e pode ser observado por todos os alunos, permitindo assim que um aluno possa
contribuir na resposta ao feedback fornecido a outro aluno, prolongando a discussdo e

gerando, assim, aprendizagem colaborativa.

Cohen em sua teoria dos estagios de expectativas sociologicas define que o papel do
professor em aumentar a participagdo de todos os alunos ¢ realgada quando este esta voltado
para a concepcao de aprendizagem colaborativa, uma vez que a teoria explica o motivo pelo

qual alguns alunos dominam as atividades grupais enquanto que outros ignoram este tipo de
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atividade mesmo que a opinido deles seja importante para o grupo (COHEN ET AL, 2004;
COHEN & LOTAN, 1995). Desta forma, o professor desempenha um papel central no
desempenho do grupo, motivando os que estdo participando a continuar contribuindo com
suas opinides e chamando aqueles que estdo ausentes a se posicionarem diante das atividades

propostas para realizagdo em coletividade.

Behrens (2000) afirma que a aprendizagem deve ser impulsionada pela curiosidade,
pelo interesse, pela crise, pela problematizarao e pela busca de solugdes possiveis com a visao
de que nao existem respostas unicas, absolutas e inquestiondveis. Concordando com o autor,
acreditamos que o tutor pode promover o pensamento critico e a interagdo através do
fornecimento de feedback que motive o prolongamento da discussdo, com questionamentos a
respeito do tema proposto para o debate ou com questionamentos a respeito da resposta do
proprio aluno que o levard a refletir sobre sua resposta ao invés de apenas indicar o erro e
oferecer a correcdo. Assim, destacamos mais uma vez a necessidade de analisar os diversos
tipos de feedback fornecido pelos tutores, pois assim poderemos perceber quais sdo aqueles
que geram maior interacdo entre os alunos, contribuindo para a promocado da aprendizagem
colaborativa. Ao relacionarmos interacdo e feedback, consideramos oportuno nos determos
um pouco na Hipotese de Interagdo, desenvolvida por Long (1996). O autor defende que a
interagdo facilita a aquisi¢ao devido as modificagdes conversacionais e linguisticas ocorridas
nos contextos discursivos que fornecem ao aprendiz o insumo que ele precisa. Além disso,
através da interacao negociada o aprendiz pode obter feedback da sua produgdo. Long (1996)
contribuiu para as teorias de Aquisi¢do de Segunda Lingua no que diz respeito a mediagao
pedagogica e interagdo ao propor a teoria da Hipdtese de Interacdo (Interaction Hypothesis),

que abrange trés conceitos centrais: insumo, feedback e produgao.

2.4 A Hipotese da Interacio

A Hipotese da Interacdo foi inicialmente gerada da relagdo entre insumo
compreensivel, interagdo conversacional e aquisicdo de segunda lingua. Long (1996) sugere
que a aquisicdo de uma segunda lingua ¢ facilitada através da interacdo entre o aprendiz e
outros falantes, que podem ser ou ndo nativos, desde que tenham um nivel superior de
proficiéncia no idioma alvo. Long (1996) afirma que a negociacdo que desencadeia
adaptagdes interativas por falantes nativos ou interlocutores mais competentes facilita a

aquisicdo ao produzir insumo e selecionar a atengdo do aprendiz, gerando produgdo
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compreensivel. Insumo, feedback e producio sdo os principais componentes da Hipotese da

Interacdo de Long.

O insumo refere-se as formas linguisticas as quais os alunos sdo expostos. Nas
pesquisas sobre insumo, Long (1981) direciona a atengao para a negociagdo de sentido, que se
refere ao esforco que os aprendizes e seus interlocutores fazem para modificar ou reestruturar
a interagdo, visando evitar ou superar dificuldades na compreensibilidade do insumo. Assim, a
negociagao de sentido inclui compreensao e checagem de informagdo através de oracdes
usadas para determinar se o interlocutor compreendeu o que foi dito anteriormente — por
exemplo, Do you understand? (Vocé entende?) — e através de pedido por esclarecimento — por

exemplo, What do you mean? (O que vocé quer dizer?).

O segundo componente da Hipodtese de Interacdo de Long € o feedback, informacgao
que o aprendiz recebe em resposta aos seus esfor¢os comunicativos. Piaget (1976) classificou
0 feedback em duas grandes categorias: feedback positivo e feedback negativo. Esta
nomenclatura vem sendo utilizada por varios pesquisadores da area de Aquisicdo de Segunda
Lingua (ALJAAFREH E LANTOLF, 1994; MACKEY, 1999; LEEMAN; 2003). Outros
pesquisadores (LONG, 1996; LYSTER E RANTA, 1997; ELLIS,2003) preferem utilizar o
termo feedback corretivo no lugar de feedback negativo. Entre os tipos de feedback,
destacamos o corretivo, pois segundo Long e Robinson (1998), o feedback corretivo
desempenha papel benéfico ao facilitar a aquisicdo de certas formas da segunda lingua que
podem ser dificeis de serem aprendidas apenas através do insumo, incluindo-se ai formas
raras ¢ de pouca saliéncia perceptivel. Schmidt (2001) parece concordar com Long e
Robinson, ao atentar para o papel facilitador do feedback na ocorréncia da percepcao, pois o
feedback pode levar o aluno a perceber a combinagdo entre sua produgdo e a norma alvo.
Schmidt (2001) acredita que o feedback corretivo, através da justaposicao da producao do
aluno com o insumo, pode auxiliar a aquisi¢do de certas formas dificeis, aumentando a

possibilidade de percepcao destas formas.

Ellis, Loewen e Erlam (2006) definem feedback corretivo como respostas dadas as
frases que contém algum erro. As repostas podem consistir em: apenas indica¢ao de que o
erro foi cometido; fornecimento da forma correta na lingua alvo; ou fornecimento de
informagdo metalinguistica sobre a natureza do erro. Os autores admitem a ocorréncia das

respostas de forma isolada ou combinadas.
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De acordo com Lyster e Ranta (1997), o feedback corretivo varia a respeito do tipo de
informagdo que ele fornece aos aprendizes. Assim, podemos classificar o feedback corretivo
em implicito — corregdes feitas de forma indireta através de modificagdes no discurso do
interlocutor que podem levar o aprendiz a perceber o seu erro - ou explicito — correcdes

diretas que fornecem informag¢des metalinguisticas sobre a natureza do erro.

Os termos implicito e explicito sdo usados em combinacdo com outros termos
relacionados ao ensino e aprendizagem e lingua estrangeira. Ellis, Loewen e Erlam (2006) por
exemplo, fazem a distingao entre aprendizagem implicita e explicita e conhecimento implicito
e explicito. Em relacdo a aprendizagem, o termo implicito refere-se a aquisi¢do de
conhecimento sobre a estrutura latente de um ambiente de estimulos complexos, através de
um processo que ocorre naturalmente, sem operagdes conscientes. Ja o termo explicito estd
relacionado a uma operacdo mais consciente na qual o individuo faz e testa hipoteses em

busca de uma estrutura (N. ELLIS APUD ELLIS, LOEWEN E ERLAM, 2006).

No que diz respeito ao conhecimento, o termo implicito estd associado ao
conhecimento que o aprendiz esta intuitivamente atento e que ¢ facilmente acessado através
de processamento automatico, enquanto que o explicito consiste no conhecimento ao qual o
individuo estd conscientemente atento e que esta tipicamente disponivel através de
processamento controlado. Ellis, Loewen e Erlam (2006) afirmam que o conhecimento

explicito esta ligado ao termo metalinguistico.

Concluindo a utilizagdo dos termos implicitos e explicito, Ellis, Loewen e Erlam
(2006) fazem a associagao dos termos a palavra feedback. Desta forma, os autores distinguem
feedback implicito e explicito, cuja distingdo coincide com aquela exposta anteriormente ao

citarmos Lyster e Ranta.

E importante ressaltar que o feedback pode ser fornecido tanto na forma oral como
escrita. No entanto, focaremos a pesquisa no fornecimento de feedback escrito. Sauro (2009)
destaca os beneficios produzidos por este tipo de feedback, ao afirmar que algumas formas
faladas tém baixa saliéncia perceptual, tornando mais facil a percepcdo do aprendiz. Por
outro lado, na interagdo escrita, pode haver um aumento na percepcdo de certas formas
linguisticas devido o fator visual. Além disso, na interacdo escrita o aprendiz dispde de maior
tempo para o processamento € planejamento, o que pode ser benéfico para a percepcao e

produgdo de formas da lingua alvo que exigem maior aten¢do. Os aprendizes, na interagdo
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escrita, tém mais tempo para elaborar as mensagens, permitindo maior aten¢do para o
monitoramente da producdo em L2. Outro fator favoravel destacado pelo autor é o carater
duradouro da interacdo escrita em oposicao ao carater efémero da interagdo oral. Como as
mensagens escritas ficam armazenadas, o aluno tem a possibilidade de revisar e comparar

suas producdes com o feedback recebido.

Por fim, destacamos o terceiro elemento formador da teoria da Hipdtese da Interagdo:
a producao. A importancia da produgdo na aquisi¢ao de segunda lingua reside no fato de que
ela pode ajudar os aprendizes a testarem hipoteses de acordo com as regras que eles
construiram na lingua alvo. Assim, os aprendizes podem checar se uma regra particular
realmente conduz a uma comunicacio correta. Makey e Abbuhl (2005) destacam as fungdes
da producdo: promover automatizacao; levar os aprendizes a perceber as falhas no seu
conhecimento de segunda lingua; encorajar os aprendizes a processar sintaticamente ao inveés
de somente semanticamente; e fornecer oportunidades para os alunos testarem hipoteses que
eles construiram sobre a lingua alvo. Ainda de acordo com os autores, a producdo dos
aprendizes pode ser influenciada por um numero de varidveis, como idade, contexto da
conversa, se o interlocutor ¢ nativo ou ndo. Contudo, a produgdo ¢ ainda um instrumento

facilitador no desenvolvimento da aquisicdo em segunda lingua.

Em resumo, a Hipdtese da Interagcdo sugere que o insumo recebido pelo aluno através
da interacdo vai gerar produgdo. Se a producdo ndo for satisfatoria, ela podera ser modificada
através das informacgodes recebidas no feedback fornecido. Portanto, o feedback funciona como
uma ponte que liga o insumo a producao correta. Ele ¢ resultado das agdes realizadas a partir

da mediacdo pedagodgica.
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3 FEEDBACK, UM INSTRUMENTO AUXILIAR NA AQUISICAO DE LINGUA
ESTRANGEIRA NA MODALIDADE DE ENSINO A DISTANCIA

No capitulo anterior destacamos como um dos temas centrais da nossa pesquisa o
conceito de mediacao pedagogica, que consideramos ser um dos pilares do ensino a distancia
mediado por computador e baseado no conceito de aprendizagem colaborativa. Acreditamos
que a mediagdo pedagodgica pode ser fortalecida através do fornecimento de feedback
adequado, uma vez que uma de suas fungdes ¢ promover a comunicagao entre tutor e alunos.
Durante a pesquisa bibliografica para elaboracdo da fundamentacdo tedrica deste trabalho,
encontramos um grande leque de pesquisas, principalmente redigidas em lingua estrangeira,
sobre feedback, porém observamos que poucas trouxeram uma definicdo clara do conceito.

Por este motivo, iniciaremos este capitulo apresentando a definicao de feedback.

3.1 Definicao de feedback

Segundo o Oxford English Dictionary (1989), o termo feedback originou-se na
Engenharia Elétrica, em 1920, significando o retorno de uma frag¢do do sinal de output de um
estagio de um circuito ou amplificador ao input do mesmo estagio ou do estagio precedente.
Percebemos nesta defini¢do a utilizagdo dos termos input € output associados ao feedback.
Posteriormente, Long (1996) também fard a mesma associagao em sua Hipdtese da Interagao,
ao sugerir que o input (insumo) recebido pelo aluno pode gerar output (produgao), que caso
ndo seja satisfatorio, poderd ser modificado através das informagdes recebidas no feedback
fornecido. Portanto, podemos destacar a semelhanca existente entre a definicdo de feedback

presente no Oxford English Dictionary ¢ a Hipotese da Interagao desenvolvida por Long

(1996).

Além do emprego na Engenharia Elétrica, o termo feedback também tem sido utilizado
amplamente em outras areas como Biologia, Administracdo e Educag¢do. Na Biologia,
feedback refere-se a mensagem retornada a um organismo apOs sua agdo no ambiente
(RINVOLUCRI, 1994). Na Administragdo, o termo ¢ empregado em referéncia as respostas
sobre o desenvolvimento dos funciondrios na execucdo das atividades profissionais diarias.
Além disso, o feedback também ¢ visto como um meio para o fortalecimento das relagdes

interpessoais, pois ele auxilia a mudanga de comportamento do funcionario, uma vez que
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através do feedback o funcionario recebe informagdes sobre como sua atuagdo afeta outras
pessoas, com objetivo de ajudar este individuo ou seu grupo a melhorar seu desempenho

(MOSCOVICI, 1995).

Em educacao, destacamos a defini¢dao de feedback elaborada por Lewis (2003). Para a
autora, feedback ¢ um diagndstico sobre o progresso individual e coletivo dos alunos e
também ¢ uma forma continua de avaliagdo, fornecendo aos alunos informagdes sobre sua

progressao individual, como pontos importantes do seu desenvolvimento.

Direcionando o conceito de feedback para a modalidade de educagdo distancia,
encontramos as definicdes de Stemler (1997), Masetto (2000) e Flores (2009). O aspecto
interessante nas definicdes dos trés autores € a concepcao de feedback como elemento auxiliar

para manutencao da intera¢dao e motivagao dos alunos.

Para Stemler (1997), feedback ¢ o output, geralmente visualizado na tela, que informa
aos alunos o seu grau de sucesso na solugdo de problemas ou a qualidade de suas respostas a
eventos semelhantes a testes. Além da funcgdo corretiva, o autor destaca que o feedback pode

ser utilizado para envio de mensagens motivadoras.

Masetto (2000) conceitua feedback como um meio incentivador e motivador da
aprendizagem dos alunos, sendo uma forma de orienta-los nas suas dificuldades e de fornecé-
los informagdes necessarias para que desenvolvam sua aprendizagem. Para o autor “o
feedback que mediatiza a aprendizagem é aquele colocado de forma clara, direta, por vezes

orientando discursivamente, por vezes por meio de perguntas, ou de uma breve indica¢do ou

sugestio” (MASETTO, 2000, p. 166)

Assim como Masetto (2000), Flores (2009) também acreditamos que o feedback pode
ser util na orientagdo dos alunos durante o seu desenvolvimento em determinada disciplina.
Além disso, a autora destaca que o professor pode aproveitar para motivar € promover o
sucesso da aprendizagem do aluno através do fornecimento de feedback, pois a autora

considera o feedback um ato comunicativo capaz de realizar agdes sobre o seu interlocutor.

Especificando ainda mais a nossa area de interesse, verificamos o conceito de feedback
aplicado a Linguistica. Segundo Ellis (1985) feedback ¢ uma reposta aos esfor¢os do aprendiz
para se comunicar, podendo envolver fungdes como corregdo, reconhecimento, pedidos de

esclarecimento e pistas metalinguisticas. Para Ur (1996, p. 242) feedback é uma informagdo
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que é dada ao aprendiz sobre seu desempenho em uma tarefa de aprendizagem, geralmente
com o objetivo de melhorar seu desempenho. Richard, Platt e Weber (1985) definem feedback
como qualquer informacdo, que fornece um relatorio sobre o resultado de determinado
comportamento. Os autores acrescentam ainda que o feedback ¢ util para examinar o sucesso

ou fracasso de um desempenho.

Através das definigdes apresentadas, percebemos que a maioria dos pesquisadores
associa feedback a informacdo fornecida em relacdo ao desempenho do aluno apds a
realizagdo de algum atividade linguistica. Contudo, tal associagdo limita a definicdo de
feedback, atribuindo-lhe carater avaliativo. Acreditando que, além de correcdo, o feedback
pode englobar outras fung¢des, como motivagdo, instru¢do e desafio, concordamos com a
defini¢ao de Richard, Platt e Weber (1985), ao relacionarem feedback ao comportamento e
ndo apenas a atividade, uma vez que o feedback fornecido ao aluno pode proporcionar
resposta a seus esforcos comunicativos ou resposta a realizacdo ou ndo de determinada
atividade. Definindo feedback em termos que extrapolam a fungdo corretiva, apresentamos as

concepgoes de Vigil e Oller (1976), Schwartz e White (2000) e Paiva (2003).

Vigil e Oller (1976) definem feedback sob dois aspectos: afetivo e cognitivo. De acordo
com os autores, o feedback afetivo relaciona-se as reagdes emocionais como resposta a
propria interagdo. O feedback cognitivo informa sobre o uso da lingua. O que Vigil e Oller
(1976) chamaram de feedback cognitivo, Schwartz ¢ White (2000) nomearam de feedback
somativo, por avaliar o desempenho do aluno em determinada tarefa visando atribuir-lhe uma
nota. Além do somativo, Schwartz e White (2000) falam em feedback formativo, cujo
objetivo ¢ manter a motivagao do aluno evitando a desisténcia. Este tipo de feedback, segundo
os autores, modifica o comportamento ¢ o pensamento dos alunos a favor da aprendizagem.
Paiva (2003) fala em feedback avaliativo e feedback interacional. O primeiro informa sobre o
desempenho académico do aluno ou do professor; o segundo, interacional, registra reagdes ao

comportamento interacional do aluno ou do professor.

Diante das defini¢des apresentadas nas diversas areas, concordamos com Chaudron
(1998) ao afirmar que o feedback ¢ um fendmeno complexo com diversas fungdes. Desta
forma, acreditamos que a definicdo que melhor engloba as multiplas fungdes de feedback ¢ a
definicao de Paiva (2003). Segundo a autora o feedback ¢ a reagdo a presenca ou auséncia de
alguma ag¢do com o objetivo de avaliar ou pedir avaliagdo sobre o desempenho no processo

de ensino-aprendizagem e de refletir sobre a interagdo de forma a estimula-la, controld-la,
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ou avalid-la (PAIVA, 2003, p.221). E essa concepgdo de feedback que adotamos neste
trabalho. Contudo, propomos uma categorizacdo de feedback dividida em dois grupos:
feedback nao-corretivo e feedback corretivo. O primeiro fornece informagdes mais gerais,
estando, portanto, associado aos aspectos interacionais e afetivos do processo de
aprendizagem. Ja o feedback corretivo, como o proprio nome indica, visa corrigir determinado
comportamento julgado inadequado, portanto sua fung¢do ¢ mais avaliativa. Nas secdes

seguintes trataremos mais especificamente dessas duas categorias de feedback.

3.2 Feedback nao-corretivo

Com o advento dos cursos na modalidade a distancia com base em ambientes virtuais de
aprendizagem, doravante AVA, as atividades interacionais passaram a ser utilizadas com
maior frequéncia, como o foérum e bate-papo. Nestas atividades, a figura do tutor como
mediador torna-se mais evidente e essencial para promover a interagdo entre os alunos e o
desenvolvimento do pensamento critico. Sobre os mediadores pedagogicos, Silva, Coelho e

Valente (2009) afirmam:

Os mediadores pedagogicos devem promover o didlogo, a reflexdo e a colaboragdo
entre os pares. Suas intervengdes tém a fung¢fo de orientar os participantes,
instigando-os a refletir sobre o tema abordado e sobre o proprio processo de
aprendizagem (SILVA; COELHO; VALENTE, 2009, p. 230).

Diante da necessidade de o tutor desenvolver uma postura de mediador pedagdgico nas
atividades de forum e por acreditarmos que a aprendizagem ¢ uma atividade social
desenvolvida através da interagdo, apontamos a necessidade de fornecer feedback que, além
de corrigir os erros dos alunos, motive a interagdo e a participa¢do dos alunos, evitando a
desmotivacao e até mesmo a desisténcia do curso. Esse feedback ¢ representado por
mensagens que indicam desafio, pedem esclarecimento ou simplesmente encorajam o aluno a
continuar participando. Sdo mensagens, cujo foco principal ndo estd nas formas linguisticas,

mas sim na interagdo, nao tendo, portanto, valor corretivo.

O fornecimento de feedback nao-corretivo se justifica pela necessidade que o aluno tem
de sentir a presenca do tutor no ambiente virtual, de perceber que o tutor esta atento as suas
mensagens, interagindo com ele, motivando-o a participar das discussdes propostas através de
questionamentos e desafios que prolonguem a discussdo. Temos percebido em algumas

analises de forum educacional que a participagdo do tutor influencia a participacao do aluno,
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ou seja, se o tutor € presente, se instiga a participacao dos alunos, esses também terdo um bom

nivel de participacao.

Paiva (2003) atribui ao feedback a garantia de sucesso dos cursos que prevéem a
interacdo via lista de discussao como parte central do processo de aprendizagem, uma vez que
¢ o feedback que move toda a interagdo. A autora destaca ainda a importancia de dar mais
atengdo ao feedback voltado para interagdo, uma vez que muitos acreditam que a

aprendizagem se realiza através de interacdes sociais entre aprendizes e especialistas.

Nesta pesquisa, adotamos uma visao sociointeracionista do processo de ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira, por isso concordamos com Paiva (2003) em relagdo a
andlise do feedback sob a otica interacional. Contudo, ndo adotaremos o termo feedback
interacional utilizado pela autora, pois Lyster e Mori (2006) utilizam o mesmo termo,
feedback interacional, para se referirem a reformulagdes, correcdes explicitas e prompts,
classificados como feedback corretivo. O termo interacional foi empregado por Lyster e Mori
em referéncia ao fato de as reformulacdes, as corregdes explicitas e as sugestdes serem
fornecidos através de interagdo entre professor e alunos na sala de aula. No intuito de evitar
qualquer ma interpretagdo do termo, julgamos prudente utilizar o termo feedback nao-

corretivo para nos referir ao feedback de natureza mais interacional do que corretiva.

Analisando os tipos de feedback fornecidos por alguns tutores em féruns educacionais,
percebemos a ocorréncia de quatro tipos de feedback ndo-corretivo, a saber: esclarecimento,

instrucao, motivagao e sugestao.

Quadro 1 - Tipos de Feedback ndo-corretivo

Feedback nao-corretivo
Esclarecimento
Instrugao
Motivagao
Sugestao

Fonte: Elaborado pela autora

O feedback de esclarecimento ¢ aquele em que o tutor fornece uma explicacdo adicional
para determinado ponto mencionado pelo aluno em sua postagem ou atividade. Vale ressaltar
que a explicacao adicional fornecida pelo tutor nao possui valor corretivo. Vejamos a Figura 1
que mostra uma postagem de um tutor. Nesta postagem, o tutor explica a vantagem de se

utilizar exemplos enquanto redige-se um texto.



42

Figura 1 — Exemplo de feedback ndo-corretivo de ‘esclarecimento’

i 26/03/2011
Hi It = easy
to write giving examples, I agree with you, when I don’t know the definition [ give an
example,

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

O feedback de instrugdo orienta o aluno a respeito de alguma tarefa a ser desenvolvida,
como pode ser observado na Figura 2, na qual o tutor solicita que o aluno forne¢a um
exemplo de paragrafo do tipo exemplo e sugere o tema sobre o qual o aluno deve escrever o

paragrafo.

Figura 2 — Exemplo de feedback nao-corretivo de ‘instrugio’

Tutar 26/03,/2011
Hi

So, can you give us an example of PARAGRAPH EXARMMPLET The topic is EDWUCATION,

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

O feedback de motivagdo fornece mensagens positivas ao aluno ou propde
questionamento ou desafios, visando manter a motivagdo e a participacdo na atividade
proposta. A Figura 3 ¢ um exemplo de feedback de motivagao, pois na mensagem postada, o
tutor afirma que o inglés do aluno nao ¢ ruim como o aluno pensa ser. E conclui a mensagem
propondo ao aluno o desafio de contar uma estoria sobre algo que aconteceu a ele

recentemente.

Figura 3 - Exemplo de feedback nio-corretivo de ‘motivagio’

Tutar 23/03/2011

Hi

I don "t think your English is that bad.
. Could you please tell us any stary of something that has

happened to you recentlly?

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

Por fim, o feedback de sugestdo fornece indicacdo de material para pesquisa ou de
estratégias que visem melhorar a aprendizagem. Na Figura 4, o tutor d4 a dica de que o aluno
precisa praticar para melhorar sua percep¢do sobre a organizacdo dos diferentes tipos de

paragrafo.

3 Hi. (...) E facil escrever fornecendo exemplos, eu concordo com vocé, quando eu néo sei a defini¢do eu dou um
exemplo. (...)

* 0i. (...) Entdo, vocé pode nos fornecer um exemplo de PARAGRAFO DE EXEMPLO? O assunto &
EDUCACAO.

> 0i. Eu ndo acho que seu inglés é tdo ruim. (...) Vocé poderia nos contar alguma estoria sobre algo que
aconteceu com vocé recentemente?
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Figura 4 - Exemplo de feedback nio-corretivo de ‘sugestio’®
25/03/2011

Tutor

All you need is practice
to improve your perception on these different paragraph organization patterns.

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

Embora a maioria das pesquisas sobre feedback foquem seu aspecto corretivo,
defendemos a idéia de que o feedback nao-corretivo também contribui para a melhoria do

processo de aprendizagem do aluno e deve ser objeto de estudo.
3.3 Feedback corretivo

Ao pensar em feedback, muitos o associam a corre¢do. Talvez, este seja 0 motivo de o
feedback corretivo ser mais recorrente e figurar mais comumente como objeto de estudo do
que o feedback nao-corretivo. Concordamos com sua importancia no processo de
aprendizagem de um idioma, pois o feedback corretivo figura como um meio utilizado pelo
professor para fornecer insumo que ajudard o aluno no seu desenvolvimento linguistico na

lingua alvo.

Aljaafreh e Lantolf (1994) destacam que a corregdo efetiva de um erro e aprendizagem
de lingua dependem crucialmente da mediacdo fornecida por outros individuos, que
constroem, em conjunto com os aprendizes, a zona de desenvolvimento proximal, na qual o
feedback torna-se relevante e pode consequentemente ser utilizado pelo aprendiz para
modificar seus sistemas de interlingua’. Desta forma, a aprendizagem ndo é algo que o
individuo faz sozinho, mas um jogo colaborativo que envolve necessariamente outros

individuos que, através da interagdo e conversa, aprendem e evoluem conjuntamente.

Na conversa entre aprendizes e entre aprendizes e professor pode ocorrer a negociacao
de sentido e de forma. A negociagdo de sentido ¢ caracterizada através das trocas entre
aprendizes e seus interlocutores quando tentam resolver quebras na comunicagdo e trabalham
juntos em direcdo a compreensao mutua. A negociacdo de forma estd relacionada a fungao

didatica da comunicag@o e envolve o fornecimento de feedback corretivo que pode gerar a

% Tudo o que vocé precisa é de pratica para melhorar sua percepgdo sobre os diferentes modelos de organizagio
de paragrafo.

7 Segundo Selinker (1972), interlingua é um sistema intermediério entre a lingua materna e a lingua estrangeira,
constituindo uma linguagem auténoma da qual o aluno se utiliza para alcangar seus objetivos comunicativos na
lingua alvo.
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auto-corre¢do, envolvendo acuricia e precisdo, além da compreensibilidade. (LYSTER E

RANTA, 1997).

Focando na definicdo de feedback corretivo, vejamos as defini¢des apresentadas por
alguns autores. Chaudron (1977, p. 31) define feedback corretivo como qualquer reagdo do
professor que claramente transforma, desaprova, ou exige reformula¢do do enunciado do
aluno. Percebemos, nessa definicdo, o feedback corretivo centrado na indicacao e corre¢ao do
erro. Por acreditar que o feedback corretivo pode estar relacionado também a indicagdo de
acerto, acreditamos que a defini¢do de Chaudron (1977) ¢ restrita demais. Spada (1997)
também associa feedback corretivo a reparo de algum erro cometido pelos alunos. Para Spada
(1997), feedback corretivo ¢ uma reagdo corretiva aos erros dos alunos visando chamar

atencao do aluno para uma forma linguistica de modo implicito ou explicito.

Havranek (1999) fornece uma definicdo em consonancia com a Hipotese da Interagao
de Long (1996), que engloba trés elementos: insumo, feedback e producdo. O feedback seria,
portanto, a ponte de ligagdo entre o insumo e a produc¢ao do aluno, uma vez que, ao receber o
insumo, o aluno estd apto a produzir algo, caso a produgdo nao seja adequada as normas da
lingua alvo, o aluno recebera feedback para que possa reformular sua produgdo visando
adequé-la a norma culta da lingua. Em consonancia com a Hipotese da Interacdo, Havranek
(1999) define feedback corretivo como um tipo de insumo que possibilita ao aprendiz

comparar sua produ¢do com as normas da lingua alvo.

Segundo Ellis, Loewen e Erlam (2006) o feedback corretivo constitui-se de respostas
dadas as frases que contém algum erro. As repostas podem consistir em apenas uma indicagao
de que o erro foi cometido; fornecimento da forma correta na lingua alvo; ou fornecimento de

informag¢ao metalinguistica sobre a natureza do erro.

Por fim, apresentamos a defini¢do de feedback corretivo que adotaremos nesta
pesquisa. Acreditamos que feedback corretivo ¢ qualquer mensagem contendo ou nao
indicac¢do explicita de erro ou acerto que visa corrigir uma estrutura ou item utilizado de
forma errada pelo aluno ou apenas reforgar a utilizacdo de formas corretas empregas pelo
aluno. Desta forma, asseveramos que o feedback corretivo pode referir-se tanto aos erros

quanto aos acertos cometidos pelos alunos.

Em relacdo a categorizacdo do feedback corretivo, encontramos uma variedade de

tipologia apresentada pelos pesquisadores do assunto. Piaget (1976) refere-se a feedback
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positivo e negativo; Ellis (1994), Lyster e Ranta (1997), Carroll e Swain (1993) falam em
feedback explicito e feedback implicito; Hyland (2001) categoriza o feedback de acordo com

o foco: no produto ou no processo de aprendizagem.

Lyster e Ranta (1997) apresentam sete categorias para feedback corretivo, a saber:
correcdo explicita, reformulagdes (recasts), pedidos de esclarecimento, feedback
metalinguistico, elicitagdo e repeti¢do corretiva. Na corre¢do explicita, o professor fornece a
forma correta, indicando claramente que o aluno fez a utilizacdo inadequada de algum
elemento linguistico. Diferente da correcao explicita, em que o aluno recebe a indicagdo
explicita do erro, as reformulagdes consistem na reelaboragdo correta que o professor faz do
enunciado ou parte do enunciado produzido de forma inadequada pelo aluno. Nos pedidos de
esclarecimento, o professor expressa que nao compreendeu o enunciado elaborado pelo aluno.
O feedback metalinguistico ¢ aquele em que o professor fornece informagdes relacionadas a
elementos linguisticos utilizados pelo aluno na elaboragdo do seu enunciado. Na elicitacdo, o
professor solicita diretamente a reformulagdo do enunciado do aluno. Por fim, a repetigdo
corretiva consiste na repeticdo feita pelo professor do enunciado produzido pelo aluno,

colocando énfase no erro através da entonacgao.

Alguns elementos da categorizacdo de Lyster e Ranta (1997) aparecem posteriormente
em uma categorizagdo apresentada por Ellis, Loewen e Erlam (2006) que classificam o
feedback corretivo em dois grandes grupos: feedback implicito (correcdes feitas de forma
indireta através de modificacdes no discurso do interlocutor que pode levar o aprendiz a
perceber o seu erro) e feedback explicito (corregdes diretas que podem fornecer informagdes

metalinguisticas sobre a natureza do erro).

Os autores afirmam que o feedback implicito geralmente toma a forma de
reformulacdes (recast). As reformulacdes podem ser feitas a partir da declaragcdo toda ou a
partir de partes da declaragdo que contém um ou mais itens usados de forma errada na lingua
alvo. Estes itens sdo substituidos pela forma correta da lingua alvo nas reformulagdes. Long
(1996) enfatiza o papel positivo das reformulagdes para o processo de aquisicdo de segunda
lingua, pois, para o autor, as reformulagdes conectam as formas linguisticas ao sentido nos
contextos discursivos. Contudo, Ellis, Loewen e Erlam (2006) alertam para o fato de que as
reformulagdes s serdo tuteis se os alunos forem capazes de perceber as mudangas feitas nas

suas produgdes.
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Em relagdo ao feedback explicito, Ellis, Loewen e Erlam (2006) o classificam em (1)
correcdo explicita, indicagdo clara do erro do aprendiz; e (2) feedback metalinguistico,
comentarios ou perguntas relacionadas a utilizacdo dos elementos linguisticos feita pelo
aprendiz. Carroll e Swain (1993) defendem o uso do feedback explicito, posto que este
identifica a localizagdo exata e a natureza do erro, enquanto que o implicito requer um maior
esforco cognitivo do aprendiz. Contudo, Corder (1976) argumenta que o simples
fornecimento da forma correta pode nem sempre ser a forma mais efetiva de correcao do erro,

pois esta forma de corre¢do ndo favorece que o aprendiz formule e teste hipdteses alternativas.

Hyland (2001), em seu artigo “Providing Effective Support: investigating feedback to
distance learners”, analisa as perspectivas de tutores e alunos em relacdo ao feedback
oferecido em um curso de lingua a distancia ofertado pela Universidade Aberta de Hong
Kong. Em seu artigo, a autora nao distingue feedback corretivo do nao-corretivo. Na verdade,
ela usa o termo feedback para se referir apenas ao tipo corretivo. Os alunos recebiam feedback
tanto oral quanto escrito. O feedback escrito era fornecido em uma folha com comentérios,
anexada as atividades, juntamente com as respectivas notas e corregoes. O feedback oral era
fornecido durante quatro horas por semana de tutoria via telefone previamente estabelecida ou

durante outros momentos de tutoria.

Os alunos que participaram da pesquisa responderam um questionario sobre suas
atitudes em relacdo ao feedback, o que eles esperaram e o que foi fornecido. Os alunos e
tutores da pesquisa de Hyland (2001) também foram entrevistados visando investigar mais

detalhadamente as perspectivas de cada um em relagdo ao fornecimento de feedback.

Baseando-se nos dados coletados para sua pesquisa, Hyland (2001) estabeleceu duas
areas da educacdo a distancia que podem ser associadas ao fornecimento de feedback: o
produto (os pontos fortes ou fracos apresentados na realizacdo das tarefas pelos alunos) e o
processo de aprendizagem (as estratégias ou agdes que os alunos deveriam realizar para

melhorar o idioma).

O feedback focado no produto foi categorizado por Hyland de acordo com o foco em:
(1) conteudo, (2) organizagdo, (3) precisdo no idioma e (4) apresentagao. Os comentarios
focados no contetido centralizam-se em assuntos relacionados ao comentario das idéias e
informagdes oferecidas. O feedback focado na organizacao discute a coeréncia e coesdo do

texto. Quando o foco esta na precisao do uso de elementos linguisticos do idioma, os tutores
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tendem a destacar problemas gramaticais ou lexicais. Por ultimo, o feedback ¢ mais voltado

para a estrutura do texto, quando ele est4 focado na apresentacao textual.

Em relacdo ao feedback centralizado no processo de aprendizagem, Hyland o
categorizou em trés areas: (1) encorajamento, (2) reforco do material de aprendizagem e (3)

sugestdes para melhorar o processo de aprendizagem dos alunos.

O feedback centralizado no encorajamento ¢ importante porque ¢ visto como a Unica
forma de contato que os alunos mantém com outras pessoas também presentes no seu
processo de aprendizagem. O feedback que oferece encorajamento e suporte tende a ser mais

geral, oferecendo comentarios que motivem a evolugao do aluno.

A importancia de associar feedback a materiais relevantes para aprendizagem foi
relatada por alguns tutores como uma forma que eles encontraram para ter certeza de que o
aprendizado serd refor¢ado e também para que os alunos saibam procurar solucdes para seus
problemas. Além de servir como ferramenta para motivacdo dos alunos e fornecimento de
material para refor¢ar a aprendizagem, a terceira utilidade do feedback, dentro do foco do
processo de aprendizagem, ¢ o fornecimento de estratégias de aprendizagens, através da

sugestdo de agdes que os alunos poderiam tomar para melhorar o aprendizado.

Inicialmente, decidimos utilizar as categorizagdes adotadas por Ellis, Loewen e Erlam

(2006) e Hyland (2001), explicadas acima e demonstradas no seguinte quadro sinoptico.

Quadro 2 - Tipos de Feedback (de acordo Hyland, 2001 e Ellis, Loewen ¢ Erlam, 2006)

Pesquisador Tipos
Produto Processo
(1) conteudo, (1) encorajamento,
Hyland (2001) (2) organizacdo, (2) refor¢o do material de aprendizagem e
(3) precisdo no idioma e (3) sugestdes para melhorar o processo de
(4) apresentagdo aprendizagem dos alunos.
Ellis et alli feedback implicito feedback explicito
(2006) (1) reformulagdo (1) correcdo explicita
(2) feedback metalinguistico

Fonte: Elaborado pela autora

Contudo, ao iniciar a analise dos dados coletados, percebemos que as categorias acima
ndo contemplavam os diversos tipos de feedback encontrados nos foruns e portfolios da
disciplina Lingua Inglesa III B — Compreensdo e Producdo Escrita. Além disso, em alguns

casos, as categorias acabavam se interligando. A partir desta constatacao, surgiu a necessidade



48

de avaliar as categorizagdes de Hyland (2001) e Ellis, Loewen e Erlam (2006) e criar a nossa

propria categorizagdo. Assim, propomos a seguinte categorizagao:

Quadro 3 - Tipos de Feedback corretivo

Feedback corretivo
Feedback implicito  Reformulacao
Parafrase
Conteudo
Feedback explicito  Precisdo linguistica
Apresentagao
Fonte: Elaborado pela autora

De acordo com o quadro, podemos classificar o feedback corretivo em dois grupos:
implicito e explicito. O feedback ¢ implicito quando nao ha indicacdo do erro, podendo
assumir duas formas: reformulacdo ou parafrase. A reformulagdo consiste na refac¢do da
mensagem do aluno, substituindo os itens errados pelas formas corretas. Vejamos um
exemplo de feedback corretivo implicito de ‘reformulagdo’ na Figura 5.

Figura 5 - Exemplo de feedback corretivo implicito de ‘reformulagdo’®
B4 Z4/O3 /2011

I think beyond of adjectives, the simple present snd the past tense
can do part of the description.

Sod bless ywoul

Tutor 24032011

Wou arse right B BESIDES adjectives simple past and
present a1 ok of 3 descripticr.

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

Na Figura 5 acima, o aluno B4 (utilizamos a sigla visando preservar a identidade do
aluno), em sua postagem, afirmou que além de adjetivos, o presente simples e o passado
podem fazer parte de uma descri¢gdo. Contudo, o aluno utilizou erroneamente os termos
beyond e do part para traduzir as expressoes “além de” e “fazer parte” respectivamente. No
momento de corrigir o aluno, o tutor utilizou o feedback corretivo implicito de reformulagao,
substituindo os termos errados por suas formas corretas (ao invés de beyond, o tutor utilizou
besides; no lugar de do part, o tutor utilizou take part) , utilizando para isso praticamente a

mesma mensagem postada pelo aluno.

Outra forma de feedback corretivo implicito categorizado por nés ¢ a parafrase,
reformulacdo da mensagem do aluno sem ser necessario utilizar as mesmas palavras usadas

por ele. Vejamos um exemplo de feedback corretivo implicito de parafrase na Figura 6, em

¥ B4: Eu acho que além de adjetivos, o presente simples e o passado podem fazer parte da descricao.
Que Deus te abengoe!
Tutor: Vocé esta certo B4. Além de adjetivos, o passado simples e o presente podem fazer parte da descrigao.
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que o tutor elabora uma mensagem comentando a postagem do aluno, inserindo alguns

elementos linguisticos que o aluno utilizou de forma errada.

Em sua postagem, o aluno B4 utiliza o pronome her para ser referir a room (quarto).
Contudo, este pronome ¢ utilizada para pessoas do sexo feminino, portanto nao poderia
substituir a palavra room. No intuito de corrigir o aluno, o tutor utiliza a mesma expressao
empregada pelo aluno anteriormente (/ike her), porém substituindo o pronome her por sua
forma correta it. Vale ressaltar que, por se tratar de um feedback de parafrase, o tutor nao
reformulou a mensagem do aluno utilizando as mesmas palavras dele, mas elaborou um
comentario proprio inserindo em seu texto os elementos que o aluno utilizou e que
necessitavam de corre¢do. As substituicdes também ocorreram com as expressoes: it don’t
have e until sleep, que foram substituidas pelo tutor por there is not much e even to sleep

respectivamente.

Figura 6 - Exemplo de feedback corretivo implicito de ‘parafrase’’
=B =Z=EEsO=-"=201 1
ke,

Al rocrm is big, but it cdom ™t hawe wentilation,
because it wasmn t weell projected. but I like bier.
I My room there is T, a3 computer, seweral
pictures imn the walls arnd others thimgs. It is good
for the people talk for hours, wwatch T =ma sl
sleep. In myw opinicon it = wwondercful.

B

e 2503201 1

Tharnk wou =<3

W OLr roorm must be perfect. If wou
LIKE I T that much I suppose that
woL Spernd =S ot of tirme thiere,

Homrn Tt wourT T HEREE IS oo § RAalie el
wemtilatiorn im o miine Sls=o =0 I hawe o
hawe a famnm o all the time ESER T
SLEER. Although it is hot, it is the
only place where I can really resto.

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

Em relagdo ao feedback explicito, ele ocorre quando a indicagdo do erro ou acerto €
feita de forma explicita. Nesse grupo, o feedback pode focar trés diferentes aspectos:

conteudo, precisdo linguistica ou apresentagao.

O feedback explicito de ‘conteudo’ esta relacionado ao contetido da atividade, se o
aluno resolveu a atividade conforme as instrugdes. Na Figura 7, ha um exemplo de feedback

corretivo explicito de ‘contetido’. O aluno explica o que € topico frasal. Em seguida, o tutor

’ B4: Ok,

Meu quarto ¢ grande, mas nao tem ventilagdo, porque ele nao foi bem projetado, mas eu gosto dela (sic). No meu
quarto ha uma TV, um computador, muitas fotos nas paredes e outras coisas. E bom para as pessoas conversarem
por horas, assistirem TV e até dormir. Em minha opinido ele ¢ maravilhoso.

Tchau.

Tutor: Obrigado B4,

Seu quarto deve ser perfeito. Se vocé gosta dele tanto assim, eu suponho que vocé passa muito tempo 14, ndo é?
Nao h4 muita ventilagdo no meu quarto também, entdao eu tenho que ter um ventilador ligado o tempo todo
mesmo para dormir. Apesar de ele ser quente, ¢ o unico lugar onde eu posso realmente descansar.
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posta um comentério afirmando que esté feliz por perceber que o aluno compreendeu o que ¢é
um topico frasal. Portanto, neste caso, o tutor forneceu um feedback de contetido, através de
um elogio que indica que o conteudo da atividade do aluno estd correto em relagdo ao que foi
solicitado na instrucao da atividade, que no caso consistia em o aluno definir o que € topico

frasal.

Figura 7 - Exemplo de feedback corretivo explicito de ‘conteado’ '

B13 24/03,/2011

I consider that topic sentence is a phrase that defines the main idea or theme of a point.
Often it is the first sentence arguing the point where it may be followed by well further
information, examples.It has the function of give a main idea of paragraph.

S 26/03,/2011

B1l3 ., I am wery happy that you could understand what a topic sentence is

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

O feedback explicito de ‘precisdo linguistica’ relaciona-se a utilizacdo correta das
formas linguisticas. Na figura 8, o aluno utilizou a preposi¢ao on antes da palavra biography

(biografia). O tutor fez a correcao afirmando que a preposi¢ao correta € in € nao on.

Figura 8 - Exemplo de feedback corretivo explicito de ‘precisdo linguistica’"'
B7 22/04/2011

I wanted say: "We usually use werbs in the past on biography"
Do you understood now?
Thanks.

e 22/0442011

The correct preposition is IMN, in a biographw.

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

Por fim, o feedback de ‘apresentagdao’ ¢ aquele relacionado ao /ayout da atividade. A
Figura 9 mostra exemplos de feedback explicito de ‘apresentacdo’, pois ao corrigir uma
atividade do aluno, o tutor faz comentario sobre a forma de apresentacdo do cabegalho, que
faz parte do /ayout da atividade. O aluno utilizou letra italica no cabecalho, o tutor, portanto,
indagou o motivo do aluno ter utilizado esse tipo de letra. Além disso, o aluno ao escrever seu
nome ¢ o nome do tutor, utilizou apenas o nome e um sobrenome. O tutor indicou que ele

utilizasse os nomes completos.

' B13: Eu considero que o topico frasal é uma frase que define a ideia principal ou tema de um ponto.
Frequentemente ele é a primeira frase discutindo o ponto em que ele pode ser seguido por outras informagdes,
exemplos. Ele tem a fungo de dar um ideia principal de paragrafo. (sic)

Tutor: B13, eu estou muito feliz que vocé conseguiu compreender o que ¢ um tdpico frasal.

""'B7: Eu quis dizer: “Nos geralmente usamos verbos no passado em biografia”.
Voce entendeu agora?

Obrigado.

Tutor: A preposicao correta ¢ IN, in a biography.
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Figura 9 - Exemplo de feedback corretivo explicito de ‘apresentagio’'

[Lraversidads Federal do Ceard | |
Letras ingiés

LING 38
M W {]_ J.J[[TJZ] Comentario: Full nane ]

Aluno-d A | _--{[T33] Comentario: Fall name |

Portfalfio Aula

.-{[TJl]Cunertario:mgin ]
e

Most people laugh at the idea that a Bigioot walldng in the mountaing of the Nortihhwest, but T
hesitate to laugh. Ten years age { was huniing dear, My friends dropped me aff ai one of the four
carners qf the area we ware gairg. The ideq was that he would beat the brush and walk toward the
center af the earth that we had scheduled. We want to jorce the deer o move to the center, which

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

No fornecimento do feedback, o ideal seria que o tutor fosse capaz de associar
diferentes tipos de feedback. Lyster (1998) sugere que os professores implementem uma gama
maior de técnicas de feedback que t€m a sua disposicao. O autor destaca que o tipo de
feedback fornecido depende das preferéncias de cada professor e que ha consideraveis
diferengas individuais no feedback oferecido por professores, bem como na variacdo no tipo

de feedback que os alunos querem e o uso que os alunos fazem dele.

Os tutores t€ém formas diferentes de apresentar o feedback aos alunos. Alguns tutores
simplesmente sublinham os erros para que os alunos atentem para o problema, ficando a
correcdo a ser feita pelo proprio aluno. Outros tutores sublinham os erros e adicionam algum
comentario geral sobre o desempenho do aluno na realizacdo da tarefa. Ha também aqueles
tutores que identificam os erros e ja oferecem a devida correcdo para o aluno. As diversas
formas de fornecimento de feedback sao validas, cabe ao tutor saber identificar aquela que
atenderd as necessidades do seu aluno, contribuindo para evolugcdo na aquisi¢do da
competéncia linguistica do aluno no idioma que estd sendo aprendido. Hyland (2001) afirma
que os tutores destacam diferentes aspectos quando fornecem feedback e usam materiais
diversos quando lidam com problemas da lingua. Da mesma forma, os alunos tém desejos e

expectativas diferentes relacionados ao feedback.

Alguns alunos preferem um resumo explicando seus principais problemas linguisticos.
Outros querem os erros completamente corrigidos, pois acreditam nao ter confianca na sua
habilidade de auto-corre¢do ou acreditam ser obrigagdo do professor corrigi-los. Ha alunos
que preferem que os professores simplesmente destaquem as areas em que eles apresentam

problemas, pois sdo preparados para aceitar a responsabilidade de corrigir os proprios erros.

2 TJ1]: Por que em italico?
[TJ2]: Nome completo
[TJ3]: Nome completo
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Eles acreditam que isso os for¢a a ser mais ativos no uso do feedback. Ha ainda aqueles
alunos que ao receber o feedback buscam a correcdo diretamente no livro ao invés de

discutirem a correcao com o professor.

O tutor deve estar atento as necessidades dos seus alunos, mas deve também motiva-los
a agir como participantes “ativos e ndo recipientes passivos do feedback”, como afirma
Hyland (2001). O feedback deve ser um momento para gerar a reflexdo no aluno. E um
momento para o aluno avaliar suas estratégias de aprendizagem, seus pontos fracos e a partir
desta avaliacdo ser capaz de progredir. A auto-motivacdo e aprendizagem autonoma sao
caracteristicas importantes para o sucesso na aprendizagem de idiomas a distancia. Para tanto,

¢ importante que os alunos ndo negligenciem o suporte institucional oferecido.

Por fim, os tutores devem sempre atentar que

Aprender um idioma através de um método em educagdo a distdncia é uma tarefa
desafiadora e o feedback que oferecemos aos alunos pode ser crucial para eles, tanto
em termos de melhoria de sua performance quanto em termos de ajuda-los a
melhorar suas estratégias de leitura. Ele também desempenha um papel especial em
encorajamento e ajuda aos alunos (HYLAND, 2001, p.246).

Concordamos com Hyland (2001) ao destacar as fungdes positivas do feedback na
aprendizagem de lingua estrangeira na modalidade de ensino a distancia. Acreditamos que
esta pesquisa - cujo objetivo geral ¢é a analise dos tipos de feedback fornecidos pelos tutores
para as atividades de forum e de portfolio, visando verificar se ha uma relagdo entre o tipo de
feedback fornecido pelos tutores, a natureza das tarefas e a reacao dos alunos ao tipo de
feedback fornecido - pode contribuir para melhoria do processo de aprendizagem de lingua
inglesa, uma vez que a partir deste estudo os tutores terdo oportunidade de se informar sobre
as categorizacdes de feedback, bem como as respostas que os diversos tipos de feedback
suscitam nos alunos. De posse destas informacgdes, o tutor poderd selecionar o feedback de

acordo com a resposta que deseja alcancar dos alunos.
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4 METODOLOGIA

O desenvolvimento do ensino de Lingua Estrangeira a distancia no mundo verifica-se
em virtude do rapido desenvolvimento tecnologico e da necessidade da inser¢do da tecnologia
no contexto de ensino. Um aspecto fundamental no ensino de Lingua Estrangeira a distancia ¢
o fornecimento de feedback. Este trabalho analisa os diferentes tipos de feedback fornecidos
pelos tutores as atividades escritas dos alunos do curso de Licenciatura em Letras: Inglés da
UAB/UFC. Além disso, também verificamos as respostas que os alunos dao ao feedback
recebido por eles. A escolha deste tema para pesquisa origina-se na experiéncia desenvolvida
como tutora na modalidade de ensino a distdncia e na observacdo da importancia do
fornecimento de feedback adequado e agil visando oferecer aos alunos informagdes sobre o
seu desenvolvimento linguistico, além de motivar a participagdo dos alunos nas atividades de
natureza mais interativa, como o forum.

Nesta secdo, descrevemos a abordagem metodologica escolhida para coleta e anélise
dos dados. Por se tratar de uma pesquisa qualitativa apresentamos este conceito, evidenciando
o motivo da escolha dessa classificacao para a metodologia da presente pesquisa. Em seguida,
descrevemos o contexto da pesquisa e os participantes, justificando a escolha dos trés tutores
selecionados. Por fim, apresentamos a constituicdo do corpus, descrevendo os instrumentos

utilizados para a coleta dos dados.

4.1 Caracterizacio da pesquisa

Nunan (2006) argumenta que os pesquisadores que lidam com as tradi¢des da pesquisa
fazem uma distingdo “bindria” entre dois tipos de pesquisa: pesquisa qualitativa e quantitativa.
O autor caracteriza a pesquisa quantitativa e a qualitativa adaptando uma prévia
caracterizagdo feita por Reichardt e Cook (1979) apud Nunan (2006). A pesquisa quantitativa
¢ caracterizada por Nunan (2006) como uma pesquisa que utiliza métodos quantitativos e que
procura fatos ou casos de fendmenos sociais sem considerar os estados subjetivos do
individuo. A pesquisa quantitativa ¢ intrusiva, controlada, objetiva, orientada para verificagao,
confirmatoria, reducionista, inferencial, dedutivo-hipotética, orientada para o resultado e
generalizada (estudo de casos multiplos). Este tipo de pesquisa pressupde uma realidade

estavel.
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A pesquisa qualitativa caracteriza-se pela utilizacdo de métodos qualitativos;
associagdo a compreensdo do comportamento humano tendo como referéncia o proprio ator; e
observagio naturalistica. E uma pesquisa subjetiva, orientada para descoberta, exploratoria,
expansionista, descritiva, indutiva, orientada para o processo ¢ nao generalizada (estudos de
um caso especifico). As informagdes sdo ricas, validas e profundas. A pesquisa qualitativa

pressupde uma realidade dinamica.

Com base nas caracteristicas acima descritas, definimos esta pesquisa como quali-
quantitativa, pois utiliza-se de métodos quantitativos e qualitativos para analisar e interpretar
o que um grupo de sujeitos faz em um contexto especifico, a disciplina de Lingua Inglesa III

B — Compreensao e Producao Escrita da Licenciatura em Letras: Inglés da UAB/UFC.

A analise dos dados nao ¢ feita estatisticamente, mas baseada nas observacdes do
pesquisador, com descricdo detalhada dos dados. Portanto, ¢ possivel afirmar que a
investigacdo ¢ descritiva em relagdo ao seu objeto de estudo (o feedback fornecido pelo tutor
no ensino a distdncia). A pesquisa ¢ também explicativa, uma vez que, este tipo de pesquisa
visa explicar a razdo dos acontecimentos e analisar as causas ou consequéncias de um fato,
tendo como preocupagdo central a identificacdo de fatores que determinam ou contribuem

para a ocorréncia de fenomenos.

Por ndo objetivar a interpretagdo dos dados a medida que sdo construidos, o método de
abordagem utilizado neste trabalho ¢ o método indutivo, pois parte de constatagdes mais
particulares as leis e teorias. Em relacdo as técnicas, esta pesquisa se enquadra na observacao
direta intensiva, pois se baseia na observagdo dos fendmenos sem envolvimento direto do
pesquisador, sendo também ndo participante. Usamos apenas uma técnica da observagao
direta extensiva, a aplicagdo do questiondrio aos alunos visando a verificacdo do tipo de

reacoes despertadas neles a partir do tipo de feedback recebido.

Baseando-se nas consideracdes feitas até aqui, a presente pesquisa caracteriza-se como

uma pesquisa quali-quantitativa, indutiva e de dados interpretativos.

4.2 Contexto da pesquisa

O corpus ¢ constituido dos comentarios feitos por tutores virtuais nas tarefas de forum

e portfolio dos alunos da disciplina Lingua Inglesa III B - Compreensdo e Produ¢do Escrita,



55

lotados em trés polos em que funciona a Licenciatura Semipresencial em Letras: Lingua
Inglesa da UAB/UFC. De acordo com informag¢des da Coordenacdo da Licenciatura
Semipresencial em Letras: Inglés da UAB/UFC, a referida licenciatura tem dura¢ao de 10
(dez) semestres letivos, totalizando 2.880 (duas mil oitocentos e oitenta) horas, das quais 75%
(setenta e cinco por cento) ¢ virtual e 25% (vinte e cinco por cento) presencial. As aulas
virtuais ocorrem através da Plataforma Online de Aprendizagem — SOLAR. As aulas
presenciais ocorrem no periodo noturno nos dias de segunda-feira e terga-feira no pdlo de
apoio presencial, considerado uma extensdo da Universidade Federal do Ceara. Ao final do
curso, apds cumpridas todas as exigéncias legais, o aluno fara jus ao titulo de Licenciado em
Letras, com o diploma expedido e registrado pela Universidade Federal do Ceara.

Escolhemos a disciplina Lingua Inglesa III B — Compreensao e Produgao Escrita por
ser o momento em que os alunos, supostamente, atingiram um nivel de comunicagcdo em
lingua inglesa que os permite formular frases mais complexas. A referida disciplina tem carga
horaria total de 64 (sessenta e quatro) horas/aula, sendo 16 (dezesseis) presenciais e o restante
virtual. As aulas presenciais ocorrem em quatro dias, dois no inicio da disciplina e dois ao
término da disciplina. Os dois primeiros encontros destinam-se a orientacdo geral sobre os
aspectos funcionais e estruturais da disciplina, assim como a apresentacdo do conteudo inicial
da disciplina. O terceiro encontro, que ocorre nos ultimos dias da disciplina, destina-se a
revisdo do contetido estudado. No ultimo encontro presencial ¢ aplicada uma avaliagdo escrita
abrangendo o conteudo da disciplina. No semestre letivo 2011.1, periodo em que os dados
desta pesquisa foram coletados, a disciplina iniciou no dia 21 de marco de 2011 e encerrou no
dia 24 de maio de 2011, totalizando 65 (sessenta e cinco) dias de acompanhamento virtual da

disciplina.

Na disciplina Lingua Inglesa III B - Compreensao e Producdo Escrita as aulas virtuais
correspondem as unidades. Desta forma, a disciplina estd dividida em seis aulas (unidades)
com uma duracdo aproximada de dez dias para cada aula. Dentro do periodo de cada aula, o
aluno deve estudar o conteudo e realizar as atividades exigidas. Cada aula tem uma atividade
de forum e uma atividade de portfélio, exceto a Aula 06, que s6 tem atividade de forum.

Cada aula virtual tem quatro ligdes (topicos), contudo a sexta aula tem apenas cinco.

A primeira aula trata essencialmente dos tipos de paragrafos e do conceito de tdpico
frasal. Na segunda aula, o aluno estuda sobre a estrutura da narrativa ficticia e sobre as regras
de concordancia entre sujeito e verbo. A terceira aula aborda a estrutura das narrativas nao

ficticias e as diferencas entre os conceitos de phrases (locugodes), clauses (oragdes), sentences
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(frases) e fragments (fragmentos). O assunto sobre as narrativas ficticias ¢ retomado na quarta
aula, que também trata das oragdes simples, compostas e complexas. O contetido da quinta
aula esta relacionado a recontacao de histérias, bem como a diferenca entre recontagao,
parafrase e resumo. Por fim, a sexta aula contém cinco licdes, cada uma corresponde a revisao
dos conteudos vistos nas ligdes anteriores. Destacamos que o contetido das aulas esta todo em

inglés, assim como as instrugdes para realizagdo das atividades.

Na Licenciatura Semipresencial em Letras: Lingua Inglesa da UAB/UFC, tanto alunos
como tutores interagem na plataforma virtual de aprendizagem Solar criada pelo Instituto
UFC Virtual da Universidade Federal do Ceard. O Solar ¢ um ambiente virtual de
aprendizagem que dispde de varias ferramentas, através das quais o tutor pode auxiliar o
aluno na aquisicao do conhecimento, por exemplo: forum, sala de bate-papo, mensagens e
portfolio. Concentramos a coleta de dados desta pesquisa apenas nas atividades de portfolio e
de forum, uma vez que a atividade de bate-papo ndo foi utilizada na disciplina e a utilizagado
da ferramenta de mensagens ndo ¢ obrigatoria. As atividades tanto de féorum quanto de

portfolio sdo propostas ao longo das unidades didaticas da disciplina.

4.3 Forum e Portfolio

O férum ¢ uma ferramenta usada para discussdo de temas propostos nas aulas.
Segundo o Novo Aurélio, a palavra forum vem do latim. Na Roma Antiga o férum
representava o espaco central da cidade, em que se desenvolviam as principais atividades
politca, religiosa, comercial e social da cidade. Houssais (2004) conceitua forum como uma
reunido destinada ao debate de um tema. Esta defini¢do assemelha-se a concepcdo de forum
em ambientes virtuais de aprendizagem. Para Moran (2004), o forum ¢ um ambiente virtual

de aprendizagem que serve de apoio ao professor para discussao de temas estudados no curso.

Por reunir opinides diversas, o féorum pode ser visto como um local favoravel ao
desenvolvimento de relagdes dialdgicas dentro dos cursos a distancia, o que pode combater o
1solamento fisico tipico desta modalidade de ensino. Souza (2003) destaca que a interagao,
com a consciéncia de seus pares, proporciona o despertar da consciéncia do sujeito. Portanto,
tomado como um local de interagdo entre os envolvidos do processo de ensino e
aprendizagem, o forum pode ser vista como uma ferramenta favoravel a construcao

colaborativa do conhecimento.
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Além de proporcionar a aquisi¢do do conhecimento de forma colaborativa, no féorum,
o aluno pode demonstrar o exercicio da sua autonomia como aluno da modalidade de ensino a
distancia ao fazer o aprofundamento das discussoes através da proposi¢ao de questionamentos
que prolonguem o debate ou através de indicagdo de leituras extras. Ao assumir essa postura,
verificamos uma inversdo de fungdes, o aluno passa a assumir o papel de promotor das
discussdes e mediador do conhecimento. Para que o aluno assuma essa postura, ¢ preciso que

haja uma preparagdo prévia através de leituras e pesquisas relacionadas ao tema do forum.

Além de espago para exercicio da autonomia, o forum também constitui local para
valorizagdo da autonomia, uma vez que as contribui¢des pertinentes feitas pelos alunos podem
ser ressaltadas pelo tutor e tomadas como meio para prolongamento do debate. Acreditamos
que quando o tutor se faz presente no féorum, mostrando ao aluno que suas contribuigdes sao
relevantes, a motivagdo do aluno em participar do forum aumenta, podemos comprovar este
pensamento durante a analise dos dados dos tutores. As turmas que apresentaram maior nivel
de participagdo na ferramenta de forum, foram aquelas turmas em que os tutores apresentaram
maior nivel de participacao, fornecendo feedback constante e em tempo habil ao comentario

dos alunos.

No forum, o feedback que o tutor fornece ao aluno fica exposto e todos tém acesso ao
feedback. Na disciplina Lingua Inglesa III B, a participag¢do dos alunos no férum foi avaliada
através de nota e frequéncia. As atividades de discussdo do forum s6 foram liberadas em datas
especificas, por exemplo, os alunos e o tutor s6 puderam postar comentarios no férum da Aula
01 durante o periodo que corresponde ao primeiro dia da aula até o ultimo dia da Aula 01.
Apds o término do prazo, ndo era possivel postar comentarios novos, mas os comentarios
feitos ficaram disponiveis para a leitura durante todo o periodo da disciplina. Embora a

disciplina seja composta de 6 (seis) foruns, selecionamos trés para a analise dos dados.

Os foruns escolhidos para andlise foram: Forum 1, Férum 3 e Forum 5. Escolhemos
estes foruns por representarem momentos distintos da evolugdo dos alunos na disciplina.
Forum 1, por ser o primeiro férum, ¢ o periodo em que o aluno esta se familiarizando com a
dinamica da disciplina. O Férum 3 ¢ considerado um férum intermediario, haja vista que o
aluno ja estudou o contetdo de duas aulas. O Forum 5 foi escolhido por ser o ultimo forum de
aula com conteudo novo, pois a Aula 6 ¢ uma aula de revisdo. Portanto, procurando incluir na

nossa analise um forum inicial, um intermediario e um final, fizemos a sele¢ao dos trés foruns

mencionados anteriormente.
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As atividades de portfolio sdo atividades estabelecidas pelo elaborador/coordenador da
disciplina e descritas nas aulas estudadas pelos alunos. Este tipo de atividade ¢ baseado em
uma abordagem por tarefas. Para alguns pesquisadores (SWAIN E LAPKIN, 2001; ELLIS,

2003; LONG, 2007) a tarefa ¢ uma instrumento promotor da aquisi¢do de lingua estrangeira.

Ellis (2003a) define tarefa como um plano de trabalho que demanda dos alunos
processamento pragmatico da lingua objetivando atingir um resultado (outcome) possivel de
ser avaliado em relacdo se o conteido proposicional foi veiculado de forma correta e
adequada. Para tanto, ¢ preciso que o aluno dé atengdo primdria ao significado e faga uso de
suas proprias fontes linguisticas, embora a tarefa possa induzi-lo a escolha de formas
particulares. A tarefa visa a utilizacdo da lingua de forma semelhante, direta ou indiretamente,
com a lingua usada no mundo real. Desta forma, a tarefa pode envolver habilidades
produtivas ou receptivas, orais ou escritas, € varios processos cognitivos. Ellis (2003a)
ressalta ainda que as tarefas podem ser de dois tipos: tarefas focadas e tarefas nao-focadas. As
primeiras levam os alunos a processar um traco linguistico de forma receptiva ou produtiva.
Contudo, ndo ha referéncia explicita ao trago linguistico focado na tarefa. As segundas nao
exigem que os alunos utilizem uma determinada estrutura linguistica. As atividades de
portfolio da disciplina de Lingua Inglesa III B sdo, em sua maioria, tarefas ndo-focadas, uma
vez que ndo exigem a utilizacdo de estruturas linguisticas especificas. Por exemplo, no
primeiro portfdlio, a frase inicial de diversos tipos de pardgrafos ¢ fornecida ao aluno, que
deve inserir novas frases visando complementar o paragrafo de forma adequada, porém nao

ha indicagdo, implicita ou explicita, de utiliza¢ao de determinada estrutura linguistica.

As cinco atividades de portfolio da disciplina Lingua Inglesa III B tinham data
determinada para entrega. Apos o envio das atividades pelos alunos, o professor fez a
corre¢do e postou a nota e algum comentario no portfoélio do aluno. O feedback que o tutor
forneceu ao aluno ficou disponivel no portfolio individual, no qual apenas o dono do portfolio
e o tutor tiveram acesso ao conteudo e aos comentdrios feitos. O feedback dos tutores as
atividades de portfolio e as atividades de férum faz parte do corpus desta pesquisa, além das

reacoes dos alunos aos diferentes tipos de feedback dados pelos tutores.

Por se tratar de uma disciplina de producao e compreensdo escrita em lingua inglesa, a
maioria das mensagens enviadas pelos tutores e alunos foi redigida em lingua inglesa. Sempre
que utilizarmos trechos de mensagens dos alunos e tutores, forneceremos a tradugdo, em

lingua portuguesa, como nota de rodapé.
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4.4 Participantes

A estrutura de apoio aos alunos nos cursos a distancia da UAB/UFC dispoe de dois
ambientes: virtual e presencial. O ambiente virtual utilizado pela UAB/UFC é o Solar. E
através dele que os alunos realizam, a distadncia, a maior parte de suas atividades, além de ter
acesso ao conteudo das aulas e receber o acompanhamento do seu tutor a distdncia. O
ambiente presencial ¢ o polo de apoio onde os alunos assistem as aulas presenciais; tém
acesso ao laboratorio para realizagdo das atividades virtuais e de pesquisa; recebem o apoio
do tutor presencial; entram em contato com outros colegas de curso; e sdo avaliados através
da avaliagdo presencial, uma prova realizada no Gltimo encontro presencial da disciplina, cuja
nota corresponde a 60% (sessenta por cento) da nota final do aluno. Antes de mencionar os
participantes desta pesquisa, achamos prudente definir alguns profissionais envolvidos nos
cursos a distancia da UAB/UFC para que fique claro ao leitor qual profissional selecionamos

para ser participante da pesquisa.

De acordo com informacgdes colhidas no AVA do Curso de Formagao de Tutores a
Distancia, ofertado pelo Instituto Universidade Virtual, responsavel pelo gerenciamento dos
cursos a distancia da UAB/UFC, a gestdo do sistema UAB/UFC possui uma Coordenacao
Geral responsavel pelo acompanhamento de todas as atividades, pedagogica e administrativa,
dos cursos da UAB/UFC. Esta coordenagdo trabalha em conjunto com outros profissionais, a
saber: Coordenador de Curso, Coordenador de Disciplina (também chamado de Professor
Conteudista), Coordenador de Po6lo, Coordenador de Tutoria, Tutor presencial e Tutor a

Distancia.

O Coordenador de Curso ¢ um professor efetivo do quadro de funciondrio da
Universidade Federal do Ceara. A ele cabe o gerenciamento de toda a rotina académica do
curso a distancia. O Coordenador de Disciplina ¢ também um professor do quadro efetivo da
Universidade Federal do Ceard. Ele ¢ responsavel pela elaboragdo do conteudo da disciplina
que esta sob sua responsabilidade. Outras atribuicdes do Coordenador de Disciplina sdo:
definir metodologias e atividades de avaliagcdo; elaborar provas de primeira e segunda
chamada; selecionar tutores a distancia que comporao sua equipe de trabalho na disciplina. O
Coordenador de Polo ¢ responséavel pelo gerenciamento das atividades no poélo de apoio. Ha
um coordenador para cada polo. Ele ¢ encarregado de acompanhar e fiscalizar o trabalho dos
tutores do polo. Além disso, ele cuida da infra-estrutura do poélo para que os encontros

presenciais acontegam. O Coordenador de tutoria acompanha todos os trabalhos
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desenvolvidos pelo tutor a distdncia: acesso ao ambiente virtual, aprendizagem dos alunos,
organiza¢do de relatorios recebidos dos tutores sobre atividades desenvolvidas durante a
disciplina, etc. O Tutor Presencial deve possuir formagdo superior na area em que atua. Ele
orienta os alunos e acompanha o desenvolvimento das atividades na plataforma Solar, além de

providenciar o material necessario para a realizagao das atividades presenciais.

Dentre os professores participantes envolvidos no cursos da UAB/UFC, nossa atencao
recai sobre no Tutor a Distancia. Esse profissional deve ter formagao superior na drea em que
atua e deve ter feito ou estar fazendo o Curso de Formagao Inicial de Tutores a Distancia,
oferecido pelo Instituto UFC Virtual. O Tutor a Distancia ¢ selecionado pelo Coordenador de
Disciplina. S@o atribui¢des do Tutor a Distancia: realizar a interface com o aluno,
acompanhando-o nas atividades a distancia; deslocar-se até o polo para ministrar as aulas
presenciais; executar metodologias de avaliacdo; corrigir as atividades virtuais, aplicar e
corrigir as avaliagdes presenciais. (Topico 03, Conhecendo o Sistema Universidade Aberta do
Brasil (UAB), da Aula 03, Legislag¢do para Sistemas de EaD, do Curso de Formagao Inicial
de Tutores a Distancia — 2* edi¢do, ofertado pelo Instituto Universidade Virtual). Nesta

pesquisa, sempre que utilizamos o termo tutor, estamos nos referindo ao Tutor a Distancia.

Os tutores a distancia precisam participar do Curso de Formagao Inicial de Tutores a
Distancia oferecido pelo Instituto UFC Virtual. Todos os tutores deveriam participar do
curso antes de tutoriar qualquer disciplina. Contudo, devido a grande demanda por tutores,
alguns acabam assumindo a tutoria de disciplinas sem terem cursado a Formagao Inicial de
Tutores a Distancia. O curso, com duragao aproximada de 3 (trés) meses, trata de temas
relacionados ao ensino a distdncia, como a a¢do tutorial, o papel do aluno a distancia,

legislacdo e avaliagdo em ensino a distancia.

Participaram desta pesquisa tutores e alunos da disciplina Lingua Inglesa III B:
Compreensao e Produgdo Escrita durante o semestre de 2011.1, que autorizaram sua
participag@o na pesquisa. A solicita¢do de autorizacdo foi feita através de um documento (Ver
anexos A e B) escrito e assinado pelo participante e pelo investigador contendo os objetivos
da pesquisa e deixando claro que as identidades dos participantes seriam preservadas. E
importante esclarecer que, apesar de os sujeitos terem sido informados que fariam parte de
uma pesquisa, o real objeto de estudo desta pesquisa ndo lhes foi informado para evitar
respostas e comportamentos tendenciosos. Os tutores e alunos envolvidos na pesquisa foram

informados que a pesquisadora registraria as atividades e enunciados utilizados por eles,
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tutores e alunos, para servirem como dados de uma pesquisa na area de ensino de lingua

estrangeira na modalidade a distancia.

Uma vez definidos os tutores da disciplina, enviamos a todos o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido I. Nos dados dos participantes, solicitamos a indica¢ao do
nimero de disciplinas nas quais ja tinham exercido tutoria (Ver Anexo A). Também
solicitamos dos alunos desses tutores autorizacdo de participagdo através do Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido II (Ver Anexo B).

Foram selecionados trés tutores com base em sua experiéncia de atividade de tutoria.
Selecionamos: 1 (um) tutor que ja tinha exercido tutoria em 08 (oito) ou mais disciplinas; 1
(um) tutor que tinha exercido tutoria em 04 (quatro) disciplinas; e 1 (um) tutor que estava
exercendo atividade de tutoria pela primeira vez. Utilizamos a nomenclatura de Tutor A para
nos referirmos ao tutor mais experiente (exerceu tutoria em oito ou mais disciplinas); Tutor B
para o tutor de experiéncia intermediaria (exerceu tutoria em quatro disciplinas); e Tutor C

para o tutor inexperiente (estava exercendo tutoria pela primeira vez).

O Tutor A ¢ licenciado em Geografia e especialista em Ensino de Linguas
Estrangeiras. Ele participou do Curso de Formacao Inicial de Tutores no segundo semestre de
2009, comecando a atuar como tutor em janeiro de 2010, totalizando 08 (oito) disciplinas que
atuou como tutor antes de assumir a disciplina Lingua Inglesa III B — Compreensdo e

Producao escrita. O Tutor A trabalha como professor de Lingua Inglesa desde 2003.

O Tutor B ¢ licenciado em Letras e, durante a disciplina, estava cursando
Especializagdo em Linguistica Aplicada ao Ensino de Lingua Inglesa. Além de tutor, ele
trabalha como professor de lingua inglesa em escolas privadas ha seis anos. Comecou a
exercer tutoria no primeiro semestre de 2010, mas s6 participou do Curso de Formagao Inicial
de Tutores no semestre seguinte, 2010. 2. Antes de tutoriar a disciplina Lingua Inglesa I1I B —

Compreensao e Producgao Escrita, o Tutor B ja tinha exercido tutoria em quatro disciplinas.

O Tutor C ¢ graduado em Letras com habilitagdo em Portugués e Inglés, e especialista
em Literatura Inglesa . Sua primeira experiéncia de tutoria foi na disciplina Lingua Inglesa III
B — Compreensdao e Produgdo Escrita, portanto o Tutor C comegou a exercer tutoria em
2011.1, mesmo periodo em que participou do Curso de Formagdo Inicial de Tutores a
Distancia. O Tutor C ¢ professor Lingua Portuguesa em uma escola publica e de Lingua

Inglesa em um curso de linguas, atuando como professora de lingua estrangeira hd onze anos.
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Quanto aos alunos, foram convidados a participar desta pesquisa todos os alunos
pertencentes as turmas dos trés tutores escolhidos. A turma do Tutor A tinha 18 (dezoito)
alunos; do Tutor B, 16 (dezesseis); e Tutor C 9 (nove), totalizando 43 (quarenta e trés) alunos
envolvidos na pesquisa. Os alunos tiveram suas identidades reais preservadas. Em
substituicdo aos nomes, utilizamos codigos de acordo com a letra correspondente do tutor da
turma e um numero, por exemplo: Al, A2, A3... Ressaltamos que a participacao dos tutores e
alunos foi voluntaria e suas identidades ndo foram reveladas, pois codificamos tutores e

alunos e apagamos suas fotos das imagens capturadas através do printscreen.
4.5 Constituicao do corpus

A coleta de dados so6 teve inicio apds aprovagio do Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal do Ceard. A aprovagdo ocorreu na reunido do dia 24 de fevereiro de
2011 (Ver Anexo D). Como mencionado anteriormente, os dados foram coletados nas
atividades de forum e portfolio. O corpus €, assim, constituido de todas as participagdes dos
tutores e dos alunos nessas atividades da disciplina Lingua Inglesa III B — Compreensao e

Producao Escrita.

A pesquisa foi iniciada com um levantamento das classificagdes dadas a diferentes
tipos de feedback. Os comentarios feitos pelos tutores nas atividades de forum e de portfolio
foram coletados e categorizados de acordo com as classificagdes elaboradas por nds, tendo

como base as categorizagdes propostas por Hyland (2001) e Ellis, Lowen e Erlam (2006).

Apds uma tentativa inicial de utilizagdo das categorias ja existentes de Hyland (2001)
e Ellis, Lowen e Erlam (2006), chegamos a conclusdao de que apenas a aplicacdo das
categorias ja existentes nao eram suficientes para analise dos dados desta pesquisa, uma vez
que em alguns momentos as categorias se cruzavam, tornando-se repetitivas. Por exemplo,
durante a analise dos dados percebemos que o feedback de ‘precisdo linguistica’, categorizado
por Hyland (2001), ¢ sempre de natureza corretiva, sendo classificado por Ellis, Lowen e
Erlam (2006) como feedback corretivo. Neste caso, um mesmo feedback seria inserido em
duas categorias diferentes, caso adotdssemos as categorizacdes de Hyland (2001) e Ellis,
Lowen e Erlam (2006). Em algumas mensagens, vimos que as categorizagdes citadas nao
eram suficientes para analise dos dados, como ao nos depararmos com feedback de valor
instrucional. Portanto, a partir destas constatacdes decidimos elaborar a nossa propria

categorizacdo, apresentada no Quadro 4.
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Quadro 4 - Tipos de Feedback

Esclarecimento

Instrucao
Feedback nao-corretivo Motivagdo
Sugestdo
Reformulagdo
Implicito Parafrase
Feedback corretivo Contetdo
Explicito Precisdo Linguistica

Apresentacdo

Fonte: Elaborado pela autora

O Quadro 4 apresenta dois grupos maiores de feedback: feedback nao-corretivo e
feedback corretivo. O primeiro esta associado aos aspectos interacional e afetivo do processo
de aprendizagem. Ja o segundo tem funcdo avaliativa, pois visa corrigir determinado

comportamento julgado inadequado.

Para o feedback nao-corretivo determinamos quatro classificagdes: ‘esclarecimento’,
‘instrucao’, ‘motivagao’ e ‘sugestdo’. O feedback de ‘esclarecimento’ € aquele em que o
professor fornece uma explicagdo adicional, sem valor corretivo, para determinado ponto
mencionado pelo aluno em sua postagem ou atividade. O feedback de ‘instrugdo’ orienta o
aluno a respeito de alguma tarefa a ser desenvolvida. O feedback de ‘motivacao’ fornece
mensagens positivas ao aluno ou propde questionamentos ou desafios, visando manter a
motivagcdo e a participagdo na atividade proposta. J4 o feedback de ‘sugestdo’ fornece

indicac¢do de material para pesquisa ou de estratégias que visem melhorar a aprendizagem.

Em relagdo ao feedback corretivo, este foi primeiramente subdividido em dois grupos:
1. feedback corretivo implicito, quando ndo ha indicagdo do erro; 2. feedback corretivo
explicito, quando ha indicagdo do erro. O feedback implicito foi categorizado em:
‘reformulacdo’ ou ‘parafrase’. A ‘reformulacdo’ consiste na refac¢do da mensagem do aluno,
substituindo os itens errados pelas formas corretas. A ‘pardfrase’ ¢ a reformulacdo da

mensagem do aluno sem ser necessario utilizar as mesmas palavras usadas pelo aluno.

O feedback corretivo explicito pode focar trés diferentes aspectos, sendo, assim,
categorizados em: ‘conteudo’, ‘precisdo linguistica’ ou ‘apresentacdo’. O feedback explicito
de ‘contetido’ esta relacionado ao conteudo da atividade, se o aluno resolveu a atividade
conforme as instrugdes. O feedback explicito de ‘precisao linguistica’ relaciona-se a utilizagao
correta das formas linguisticas. O feedback de ‘apresentacao’ € aquele relacionado ao layout

da atividade.

Baseando-nos nas categorias de feedback por nds estabelecida, foi possivel iniciar a

analise dos dados. Contudo, antes da realizagdo deste procedimento, os dados coletados foram
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agrupados em relagdo a natureza da tarefa (forum ou portfélio) e em relagdo ao tutor, pois

acreditamos que os dois aspectos podem influenciar o tipo de feedback fornecido.

As participagdes nos foruns foram salvas através da opgao imprimir disponivel no
proprio Solar. Ao clicar em imprimir, uma janela se abria para que as configuragdes de
impressao fossem realizadas. Nesse momento, era selecionada a opg¢ao Microsoft Olffice
Document Image Writer para que as imagens fossem gravadas. Apos a gravac¢ao das imagens,
as mesmas eram abertas no Programa Microsoft Office Document Imaging, no qual eram
editadas para que as fotos dos tutores e alunos fossem substituidas por uma caixa de texto em
branco e os nomes reais fossem substituidos pelos codigos atribuidos a cada participante. Em
alguns momentos, as imagens também foram capturadas através da tecla printscreen, tendo

fotos e nomes dos tutores e alunos removidos no programa de edigao de imagens Gimp.

As participagdes dos tutores e alunos foram analisadas em trés foruns de modo a
estudarmos o tipo de feedback fornecido nessas atividades. Os foruns selecionados para coleta
de dados foram: Forum 1 (considerado o féorum inicial), Férum 3 (considerado um férum
intermediario) e Forum 5 (considerado um forum final). As reagdes/respostas dos alunos as
participagoes dos tutores nos foruns também foram analisadas, objetivando verificar que tipo
de feedback fornecido pelo tutor desperta maior participagdo do aluno. As postagens dos
tutores foram digitadas em formularios (Ver Anexo E) para que fossem analisados os tipos de
feedback fornecidos pelos tutores em cada mensagem. Vale ressaltar que em uma tUnica

postagem, o tutor pode fornecer diferentes tipos de feedback. Vejamos a Figura 10.

Figura 10 — Formulario de coleta de dados das atividades de forum
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Fonte: Elaborado pela autora
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No formulério, a primeira linha tem uma sigla composta de letras e numeros, por
exemplo Post8 F1 B, em que Post significa postagem; 8 ¢ nimero da postagem; F estd
relacionado a atividade de férum; 1 corresponde ao nimero do forum; e B ¢ a identificagdo do
tutor. Na segunda linha do formulario, hd a transcricdo da postagem do tutor. Os niimeros
entre parénteses correspondem a algum tipo de feedback fornecido pelo tutor na sua
postagem. Por exemplo, na Figura 9 ha quatro niimeros entre parénteses, o que significa que
na postagem Post8 F1 B, o Tutor B forneceu quatro tipos de feedback ao aluno. Apos a
identificacao dos feedback fornecidos pelo tutor, os mesmos sdo dispostos no quadros de
categorizacdo de feedback. Na Figura 10, o feedback (1) foi registrado na linha

correspondente ao feedback nao-corretivo de motivagao.

Em relacdo as linhas correspondentes a categorizacdo de feedback, primeiramente,
temos a categorizacdo de feedback ndo-corretivo, aquele cujo foco principal ndo estd nas
formas linguisticas, portanto ndo tém valor corretivo, mas sim na interagdo. O feedback nao-
corretivo foi subcategorizado em feedback de: ‘esclarecimento’, ‘instrucdo’, ‘motivagdo’ e
‘sugestdao’. Abaixo da categorizagdo de feedback ndo-corretivo, ha a linha correspondente a
resposta do aluno para esse tipo de feedback, com as op¢des nao e sim. Caso o aluno tenha
respondido ao feedback do tutor, indicamos o tipo de resposta no mesmo espago da opcao

sim.

Em seguida, temos dois quadros correspondentes a categorizacdo de feedback
corretivo, aquele que contem ou nao indicacdo de erro ou acerto que visa corrigir uma
estrutura ou item utilizado de forma errada pelo aluno ou apenas reforcar a utilizacdo de

forma corretas empregas pelo aluno.

O primeiro quadro de feedback corretivo diz respeito ao tipo implicito, corregdes feitas
de forma indireta através de modificagdes no discurso do interlocutor que pode levar o
aprendiz a perceber o seu erro. O feedback implicito foi em entdo categorizado em
‘reformulacdo’ e ‘parafrase’. Abaixo da categorizagdo, segue a linha correspondente a

indicagdo de se houve ou ndo resposta do aluno ao feedback corretivo implicito.

Em sua ultima parte, o formulario tem a linha correspondente ao feedback corretivo
explicito, correcdes diretas que podem fornecer informagdes metalinguisticas sobre a natureza
do erro. Esse tipo de feedback foi categorizado em feedback de: ‘conteudo’, ‘precisdao

linguistica’ e ‘apresentagdo’. Abaixo da categorizagdo, ha a linha correspondente a indicagdo
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de erro ou acerto, seguida das op¢des ndo e sim. Como?. O quadro ¢ finalizado com a linha

relacionada a resposta do aluno, contendo as op¢des ndo e sim. Como?.

O corpus das atividades de portfolio foi constituido de: 1. comentérios feitos pelos
tutores nas atividades enviadas pelos alunos; 2. respostas ao questionario de sondagem de
reacdo do aluno ao feedback fornecido pelo tutor (Ver Anexo C). Os comentarios feitos pelos
tutores nas atividades enviadas pelos alunos foram coletados a partir do download do arquivo

enviado pelo tutor para o portfolio do aluno no Solar.

As atividades de portfélio dos alunos foram baixadas diretamente do portfolio de cada
aluno, através de autorizagdo concedida no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. De
posse dos arquivos contendo a atividade dos alunos e o feedback do tutor, copiamos o

feedback dos tutores em um formulério conforme exemplo na Figura 11.

Figura 11 - Formulario de coleta de dados das atividades de portfolio

Portf dlio 3

Tutor C

Aluno C1

Cormentara Classifi @ Correcan doerra
Fhe-— Predsao linguist simm

NEVER USE “THE” BEFORE
PEOPLE AND PLACES
NAMES, EXCEPT PLACES
THERE IS THE WORD
“UNITED™ OR FAMILY'S
NAMES.

life Predsao linguisti & hao

SHOULD IT BE “LIVE™?

Predsao linguist simm
50 Predsao linguisti & hao
POMCTUATIGN
a Predsao linguist @ simm

ISE “AM* BEFORE “WWEL SOUNDS.

Fonte: Elaborado pela autora

Na primeira linha do formulério hé indicagdo do portfdlio, tutor e aluno que realizou a

atividade, por exemplo, na Figura 10 acima, os dados foram retirados da atividade
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correspondente ao Portfolio 3; o Tutor C foi quem corrigiu a atividade; e o aluno C1 foi quem

realizou a atividade.

A segunda linha do formulario est4 dividida em Comentario, Classificacdo e Corregao
do erro. A coluna correspondente a Comentario ¢ destinada a cada comentario feito pelo tutor
na atividade do aluno. Os comentarios foram copiados da atividade do aluno e colados no
formulério. A coluna classificacdo destina-se a categorizagdo do(s) tipo(s) feedback fornecido
pelo tutor em seu comentario. Por fim, na coluna ‘Corre¢do do erro’ indicamos se o erro

identificado pelo tutor foi ou nao corrigido por ele.

A terceira linha em diante contém cada comentdrio feito pelo tutor na atividade do
aluno. Por exemplo, o primeiro comentario feito pelo Tutor C na atividade de Portfélio 3 do
aluno C1 foi “Fhe (...) NEVER USE “THE” BEFORE PEOPLE AND PLACES’
NAMES, EXCEPT PLACES THERE IS THE WORD “UNITED” OR FAMILY’S
NAMES.”. Nesse exemplo, o Tutor C usou o recurso de letra tachada para identificar no texto
do aluno que a utilizagdo do artigo “the” foi desnecessaria. Além de identificar o erro, o Tutor
C usou a opgao ‘Comentario’ do editor de textos Word para inserir um comentario adicional

sobre o uso do artigo.

As reagdo dos alunos ao feedback do tutor fornecido para as atividades de portfolio foi
analisada através do questionario de sondagem (Ver Anexo C) aplicado pelo proprio tutor da
disciplina durante um dos encontros presenciais. O questiondrio possui seis questdes, cuja
resposta ¢ feita através da indicacao do item que o aluno julgar mais pertinente de acordo com
a sua opinido. A primeira pergunta do questionario € Vocé considera importante para o seu
processo de aprendizagem de lingua inglesa as correcoes feitas pelo tutor nas suas

atividades? Como opgdes de resposta o aluno tem os itens sim e nao.

A segunda pergunta ¢ Que tipos de corregoes vocé prefere para as atividades de

portfolio? As opgdes de reposta para essa pergunta sao: Apenas reformulagdo da estrutura em

que ocorreu o erro, sem indicacdo explicita do erro; Apenas a indicacdo do erro; Indicacdo do

erro_seguida da forma correta; Indicacdo do erro seguida de explicacdes linguisticas;

Indicacdo do erro seguida da forma correta e de explicacdes linguisticas.

A terceira pergunta ¢ Que tipos de corregoes vocé prefere para as atividades de

forum? As opgOes de resposta para a terceira pergunta sdo: Apenas comentdrios acerca do

conteudo de sua postagem; Comentarios acerca do conteudo e reformulacio da estrutura em
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que ocorreu o erro, sem indicacdo explicita do erro; Comentarios acerca do conteudo e

indicacdo explicita do erro; Indicacdo do erro, seguida da forma correta; Indicacdo do erro,

seguida da forma correta e de explicacOes linguisticas; Indicacdo do erro, seguida de

explicacoes linguisticas e de sugestoes de material para leitura.

A quarta pergunta & Vocé considera importante que o tutor, durante a corre¢do (tanto
de atividades de forum como de portfolio) forneca informagoes relacionadas a(o): (Pode

marcar mais de um item). As opgoes de respostas eram: Apresentacdo da atividade (Se

atividade esté estruturada de forma adequada); Organizacdo textual. (Aspectos relacionados a

coesdo e coeréncia); Uso correto dos elementos linguisticos. (Se as regras da lingua foram

usadas adequadamente); Indicacdo de leitura do material da aula para reforcar alguma

estrutura usada de forma errada; Comentarios positivos que ajudem a manter sua motivacdo

em relacdo a disciplina; SugestOes de material e atitudes para melhorar seu processo de

aprendizagem.

A quinta questdo pergunta ao aluno: Qual é o seu principal interesse ao receber a

atividade corrigida? As opcdes de resposta sdo: Apenas a nota; Apenas as observacoes e

correcoes feitas pelo tutor; Tanto a nota quanto as observacoes e correcOes feitas pelo tutor.

A ultima questdo indaga o aluno: O que vocé faz com a atividade depois de

corrigida?. As opgdes de respostas sao: Nada; Observa os erros e as correcdes, mas ndo refaz

a atividade e nem fica atento para ndo cometer os mesmos erros; Observa os erros,

procurando ndo cometé-los nas atividades seguintes; Observa os erros, procurando ndo

cometé-los nas atividades seguintes e ainda refaz a atividade corrigida pelo tutor.

Ap6s a coleta e organizagdo dos dados passamos para o proximo passo desta pesquisa,
a analise do feedback fornecido pelos tutores para as atividades de forum e portfolio e a

analise das reacdes dos alunos ao feedback fornecido pelos tutores.
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5 ANALISE DOS TIPOS DE FEEDBACK FORNECIDO POR TUTORES E DAS
RESPOSTAS DOS ALUNOS

O objetivo geral desta pesquisa € analisar os tipos de feedback fornecido por tutores
para as atividades de forum e de portfolio, procurando verificar se ha uma relagdo entre o tipo
de feedback fornecido pelos tutores, a natureza das tarefas e a reagdo dos alunos ao tipo de
feedback fornecido. Para alcangar esse objetivo, os dados coletados foram analisados sob dois
aspectos: natureza da tarefa e tutor. Desta forma, analisamos as atividades de forum e

portfolio de trés tutores da disciplina Lingua Inglesa III B — Compreensao e Produgdo Escrita.

Iniciamos nossa andlise com os dados coletados nas atividades de forum, em seguida
analisamos os dados relacionados as atividades de portfolio e, por fim, comparamos os dados

das duas atividades.

5.1 Feedback dos tutores nos foruns

Dos seis foruns realizados na disciplina Lingua Inglesa III B, foram selecionados trés
para a andlise: Forum 1, Forum 3 e Foérum 5. Apresentaremos, inicialmente, a andlise dos
tipos de feedback fornecido por cada tutor, organizando a andlise a partir das categorizacgdes
de feedback. Desta forma, cruzaremos os dados entre tutores, objetivando apresentar uma
comparagdo entre os trés, procurando verificar se hd diferengas entre o tipo de feedback

fornecido preferencialmente por cada tutor.

5.1.1 Anélise da quantidade de postagens e de feedback nas atividades de férum

Iniciaremos a analise com os dados relativos a quantidade de postagens e de
mensagens de feedback realizadas pelos trés tutores A, B e C. A Tabela 1 apresenta, por tutor,
a quantidade de postagens e a quantidade de mensagens de feedback feita por cada um. Antes
de iniciarmos a andlise, esclarecemos que a quantidade de mensagens de feedback nao
corresponde a quantidade de postagens, pois em uma mesma postagem, o tutor pode fornecer
mais de uma mensagem de feedback, direcionando seu comentario a alunos diversos e/ou a
aspectos multiplos do que foi postado nas mensagens dos alunos. Vejamos a Figura 12, que

mostra um exemplo de postagem contendo diferentes tipos de mensagem de feedback.
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Figura 12 - Postagem tUnica com vérios tipos de mensagens de feedback”’

Tutor A 23/03/2011

Good paragraph defining " freedom”. The organization pattern (definition) is clear through the lines.
What about the others? Would you like to try?

I hope the people in this group also get well in your buddy s exercising.

Just to remember that in the "exercising” (topic 2} you have to fill in all seven paragraph
organization pattems.

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

Em uma tnica postagem, o tutor enviou quatro tipos diferentes de mensagens de
feedback: i) elogiou o paragrafo escrito, tipo definicdo, sobre ‘liberdade’ (Good paragraph
defining ‘freedom’. The organization pattern (definition) is clear through the lines.); ii)
incitou o aluno a escrever outros tipos de paragrafos (What about the others? Would you like
to try?); iii) motivou os membros do grupo a se darem bem na resolu¢do de outra atividade (/
hope the people in this group also get well in your [sic] buddy’s exercising.); e iv) deu
instrucdes sobre a resolucao da atividade no tépico 2 (Just to [sic] remember that in the
‘exercising’ (topic 2) you have to fill in all seven paragraph organization patterns.) Desta
forma, em uma postagem o tutor forneceu feedback corretivo explicito de ‘conteudo’ (i),

feedback nao-corretivo de ‘motivacao’ (ii e iii), feeedback nao-corretivo de ‘instrucao’ (iv).

Voltando a analise dos dados, apresentamos na Tabela 1 os dados correspondentes a

quantidade de postagens e de feedback fornecidos por cada tutor para as atividades de forum.

Tabela 1 - Quantidade de postagens e de feedback por tutor nas atividades de forum

| TutorA | TutorB | Tutor C
Total de postagens 65 101 4
Total de feedback 134 216 9

Fonte: Elaborada pela autora

Os dados da Tabela 1 apontam que a maior quantidade de postagens e de mensagens
de feedback foi enviada pelo Tutor B, tutor de experiéncia intermediaria. O Tutor A aparece
em segundo lugar, seguido do Tutor C. Para os trés tutores, a quantidade de mensagens de

feedback superou, em mais que o dobro, a quantidade de postagens. Vejamos a disposi¢ao

desses dados no Grafico 1.

% Bom paragrafo para definir “liberdade”. O padro de organizagdo (definicdo) esta claro através das linhas. E
os outros? Vocé gostaria de tentar? Eu espero que as outras pessoas desse grupo também tenham se relacionado
bem com os companheiros de exercicio. S6 lembrando que em “exercising” (Topico 2) vocé tem que completar
todos os sete padrdes de organizagdo de paragrafo.
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Grafico 1 - Quantidade de postagens e mensagens dos tutores nos féruns

250
200
150 OTutor A
100 B Tutor B
50 B Tutor C
0
Postagens Mensagens

Fonte: Elaborado pela autora

Observamos no Grafico 1 que a participagdo do Tutor C (barra azul) foi bastante
destoante da dos outros dois tutores (barras verde e vermelha). Assim, podemos afirmar que a
participagdo do Tutor C, nas discussdes dos foruns, foi reduzida em relacdo a participacao dos
tutores A e B, mesmo considerando o nimero de alunos de cada turma (Turma C = 9 alunos;
Turma B = 16 alunos e Turma A = 18 alunos). Uma possivel justificativa para participagado
reduzida do Tutor C pode ser sua inexperiéncia com a modalidade de ensino a distancia, uma
vez que a primeira experiéncia do participante C como tutor foi na disciplina em que
coletamos os dados para esta pesquisa. Hipotetizamos que, talvez, tenha lhe faltado orientagao

de como agir em relagdo a sua participagao e acompanhamento dos alunos no férum.

Tendo em vista que o Tutor C realizou o Curso de Formacao Inicial de Tutores em
paralelo com a tutoria da disciplina Lingua Inglesa III B — Compreensdo ¢ Producdo Escrita,
cujas atividades estamos analisando, julgamos prudente realizar uma pesquisa futura sobre a
relevancia de uma formacao anterior a agao tutorial, que trate de assuntos gerais relacionados
a modalidade de ensino a distdncia, bem como de assuntos especificos, como instrugdes sobre

a utilizacdo do forum e suporte ao aluno.

Apresentaremos, em seguida, a analise dos tipos de feedback (corretivo ou nao-

corretivo) nas atividades de forum.

5.1.2 Anélise dos tipos de feedback nas atividades de forum

Inicialmente, categorizamos e quantificamos os tipos de feedback fornecidos ao aluno.
As mensagens de feedback foram entao categorizadas em feedback corretivo (que visa corrigir

postagens inadequadas) e feedback nao-corretivo (que ndo visa fazer correcdes, mas dar
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instrugdes, esclarecimentos, motivagdo e/ou sugestdo). A Tabela 2 mostra os resultados da

analise feita em relagdo ao tipo de mensagem de feedback.

Tabela 2 - Tipos de feedback nos foruns

|  TutorA | Tutor B | TutorC | Total
Total de mensagens de feedback 134 216 9 359
Feedback nao-corretivo 89 109 0 198
Feedback corretivo 45 107 9 161

Fonte: Elaborada pela autora

Os dados da Tabela 2 evidenciam que os tutores A (mais experiente) e B (experiéncia
intermediaria) utilizaram feedback tanto corretivo quanto nao-corretivo. Contudo, o Tutor C
nao fez uso de feedback nao-corretivo. Faz-se necessario questionar se o fator experiéncia em
tutoria influencia o fornecimento de feedback diversificado. Acreditamos que a tutoria exige
praticas pedagogicas diferentes das praticas tradicionais de ensino. A capacidade de promover
a dialogicidade nos foruns ¢ uma das habilidades que os tutores precisam desenvolver ao

entrar em contato com a modalidade de ensino a distancia.

E preciso promover a aprendizagem colaborativa entre os alunos, levando-os a pensar
criticamente sobre os temas discutidos nos foéruns, possibilitando a ampliagdo dos temas,
promovendo a interagdo entre os alunos. Neste caso, o feedback nao-corretivo seria mais util,
por estar mais voltado para o aspecto interativo do processo de aprendizagem. Contudo, esse
tipo de feedback pode ser desconhecido para muitos, uma vez que, por influéncia das praticas
tradicionais de ensino que focalizam a forma, ¢ comum associar feedback apenas a correcao.
O Griéfico 2 mostra os dados relacionados ao fornecimento de feedback (se corretivo ou nao-

corretivo) nos foruns.

Grafico 2 - Tipo de feedback mais frequente nos foruns

100%;

80% OTutor A

./ utor
60% M Tutor B
0%t WTutor C
20%+"

0%:-

Feedback nao-corretivo Feedback corretivo

Fonte: Elaborado pela autora

Em relacao ao percentual de feedback corretivo e de feedback nao-corretivo do total de

mensagens de feedback postadas pelos trés tutores, podemos evidenciar, no Grafico 2, que de
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um modo geral, do total de 359 (trezentas e cinquenta e nove) postagens de feedback, os
tutores postaram mais feedback nao-corretivo, 55,15% (cinquenta e cinco virgula quinze por
cento) do que feedback corretivo, 44,84% (quarenta e quatro virgula oitenta e quatro por

cento).

Analisando-se, porém, esses dados em relacdo a cada tutor, a analise do Grafico 2
aponta que, para o Tutor B, a diferenga percentual entre as postagens de feedback nao-
corretivo e as postagens de feedback corretivo foi pequena — das 216 (duzentas e dezesseis)
postagens de feedback feitas pelo Tutor B, 50,23% (cinquenta virgula vinte e trés por cento)
foram de feedback corretivo e 50,46% (cinquenta virgula quarenta e seis) foram de feedback
ndo-corretivo. Ja o Tutor A, nas 134 postagens feitas, postou 66,41% (sessenta e seis virgula
quarenta e um por cento) mensagens de feedback ndo-corretivo e 33,58% (trinta e trés virgula

cinquenta e oito por cento) de mensagens de feedback corretivo.

Analisando o Grafico 2, percebemos que os tutores A e B utilizaram os dois tipos de
feeedback: ndo-corretivo e corretivo. Vale ressaltar que os dois tutores concluiram o Curso de
Formagao Inicial de Tutores antes do inicio da disciplina. Assim, acreditamos que a
orientagdo e formacao do tutor pode influenciar suas acdes, incluindo as ag¢des relacionadas ao

fornecimento de feedback.

Ja o Tutor C, o menos experiente dos trés, participou do Curso de Formacao de Inicial
de Tutores enquanto ministrou a disciplina em que os dados desta pesquisa foram coletados.
O Tutor C foi o unico a fornecer apenas feedback corretivo nos foruns analisados. Essa
preferéncia por fornecimento de feedback corretivo pode ser reflexo da falta de informagao e
orientacdo sobre as particularidades do suporte ao aluno em ambientes virtuais de
aprendizagem. Além disso, a preferéncia por feedback corretivo reflete a influéncia das
praticas oriundas da metodologia tradicional de ensino em que o foco estd na corre¢do, na
figura do professor como transmissor de conhecimento e do aluno como receptor passivo do

conhecimento.

O conceito de aprendizagem colaborativa, através de trocas de experiéncia, de
discussao de temas e debates, ainda nao ¢ comum no ensino presencial, principalmente no que
diz respeito a aprendizagem de idiomas. A analise dos dados desta pesquisa nos leva a refletir
que o ensino focado na forma ¢ 1til ao aluno, pois ele precisa ter conhecimento das formas

linguisticas para poder se comunicar de forma correta, porém a aquisicdo das formas
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linguisticas pode ocorrer de forma colaborativa, através da discussao de temas, da proposi¢ao
de desafios a serem realizados pela turma em conjunto. Para tanto, o professor pode fazer uso
maior de feedback do tipo ndo-corretivo, que também serve para motivar o aluno a continuar a

sua caminhada na aquisi¢do do idioma alvo.

5.1.3 Analise dos tipos de feedback nao-corretivo nos foruns

As mensagens de feedback nao-corretivo foram quantificadas e categorizadas em
‘esclarecimento’, ‘instruc¢do’, ‘motivagdo’ e ‘sugestdo’. O feedback de ‘esclarecimento’ ¢
aquele em que o tutor fornece uma explicagdo adicional, sem wvalor corretivo, para
determinado ponto mencionado pelo aluno em sua postagem ou atividade. O feedback de
‘instrucao’ orienta o aluno a respeito de alguma tarefa a ser desenvolvida. O feedback de
‘motivacdo’ fornece mensagens positivas ao aluno ou propde questionamento ou desafios,
visando manter a motivacdo e a participagdo na atividade proposta. Por fim, o feedback de
‘sugestao’ fornece indicagdo de material para pesquisa ou de estratégias que visem melhorar a
aprendizagem. Vejamos, na Tabela 3, os resultados da analise sobre o fornecimento de

feedback nao-corretivo nos foruns.

Tabela 3 - Tipos de feedback ndo-corretivo nos foruns

Feedback Feedback Feedback Feedback
Nao-Corretivo Nao-Corretivo Nao-Corretivo Nao-Corretivo
Tutor A: 89 Tutor B: 109 Tutor C: 0 Total:: 198
Esclarecimento 26 13 0 39
Instrucdo 8 21 0 29
Motivagao 47 71 0 118
Sugestao 8 4 0 12

Fonte: Elaborada pela autora

A Tabela 3 aponta que, do total de 198 (cento e noventa e oito) mensagens de
feedback nao-corretivo postadas pelos tutores, o feedback nao-corretivo de ‘motivagao’ foi o
mais utilizado — 118 (cento e dezoito) vezes. As mensagens de feedback nao-corretivo do tipo
‘esclarecimento’ foram utilizadas 39 (trinta e nove) vezes e as do tipo ‘instrucao’, 29 (vinte e
nove). As mensagens de feedback do tipo ‘sugestdo’ foram pouco fornecidas, 12 (doze) vezes

do total de 198 (cento e noventa e oito) mensagens de feedback nao-corretivo.

Ainda de acordo com os dados mostrados na Tabela 3, o Tutor A forneceu mais
mensagens de feedback nado-corretivo de ‘motivagdo’, seguido do feedback nao-corretivo de

‘esclarecimento’. As mensagens de feedback nao-corretivo de ‘instrucao’ e ‘sugestdo’ foram
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bem menos fornecidas. Por sua vez, o Tutor B forneceu em maior quantidade feedback do tipo
‘motivacdo’. O segundo tipo de feedback nao-corretivo mais enviado pelo Tutor B foi o de
‘instrucao’, seguido do feedback nao-corretivo de ‘esclarecimento’, e de ‘sugestdo’. O Tutor

C ndo forneceu mensagens de feedback nao-corretivo.

O que chama atencdo nos dados dos tutores A e B € que os tipos de feedback mais
utilizados e menos utilizados pelos dois tutores foram os mesmos. Os Tutores A ¢ B
forneceram maior quantidade de feedback nao-corretivo de ‘motivacdo’ e menor quantidade
de feedback nao-corretivo de sugestdo. A frequéncia superior de uso do feedback de
‘motivacdo’ pode ser reflexo da necessidade de motivar a participagdo dos alunos nos foruns.
A baixa frequéncia de feedback de ‘sugestdo’ reflete o foco no produto e ndo no processo de
aprendizagem. Durantes as aulas, tanto no ensino presencial quanto no ensino a distancia, na
maioria das vezes, o foco da atencdo do professor estd na producao do aluno, no uso das
estruturas linguisticas e do vocabulario correto. No entanto, muitos se esquecem de focar o
processo de aprendizagem em si e de fornecer dicas de material extra e de estratégias que
auxiliem o aluno na melhoria da sua aprendizagem. Na modalidade de ensino a distancia,
destacamos o féorum como um local ideal para se fazer essas sugestdes, uma vez que as
mensagens ficam registradas e todos podem lé-las. Assim, uma dica que o tutor fornece a um

aluno especifico ¢ automaticamente estendida para toda a turma.

Para comparar, entre os tutores, os tipos de feedback nao-corretivo fornecidos,
calculamos o percentual de feedback fornecido por cada tutor em relacao ao total de cada tipo

de feedback. Os resultados estao apresentados no Grafico 3.

Grafico 3 - Tipos de feedback nao-corretivo mais frequente nos foruns
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Fonte: Elaborado pela autora

Observamos no Grafico 3 que, do total de 39 (cento e dezoito) mensagens de feedback
ndo-corretivo do tipo ‘esclarecimento’ postadas pelos tutores, o Tutor A postou mais

mensagens desse tipo, 66,66% (sessenta e seis virgula sessenta e seis por cento), que o Tutor
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B, 33,33% (trinta e trés virgula trinta e trés por cento). Contudo, em rela¢do ao feedback nao-
corretivo de ‘instru¢do e de ‘motivagdo’, o Tutor B emitiu mais mensagens que o Tutor A. O
Tutor B emitiu 72,41% (setenta e dois virgula quarenta e um por cento) das 29 (vinte e nove)
mensagens de feedback ndo-corretivo de ‘instrucdo’, enquanto que o Tutor A emitiu 27,58%
(vinte e sete virgula cinquenta e oito por cento). Das 118 (cento e dezoito) mensagens de
feedback ndo-corretivo de ‘motivacdo’, o Tutor B enviou 60,17% (sessenta virgula dezessete
por cento) de mensagens desse tipo, enquanto o Tutor A enviou 39,83% (trinta e nove virgula
oitenta e trés por cento). Por fim, em relacdo as 12 (doze) mensagens de feedback nao-
corretivo de ‘sugestdo’, o Tutor A enviou mais mensagens — 66,66% (sessenta e seis virgula

sessenta e seis por cento), que o Tutor B, 33,33% (trinta e trés virgula trinta e trés por cento).

As mensagens de feedback nao-corretivo do tipo ‘motivagdo’ procuram motivar e/ou
encorajar os alunos para a realizacao das atividades, como na Postagem 2 do Férum 1 (Figura
13), em que o tutor instiga o aluno a tentar escrever outros tipos de paragrafo (What about the
others? Would you like to try?); motiva os outros alunos a fazer as atividades, ao afirmar que
espera que as pessoas do grupo facam um bom trabalho no exercicio com o colega (I hope the
people in this group also get well in your buddy’s exercising.) e, por fim, convida
indiretamente os outros alunos a fazerem suas postagens (Let’s wait [sic] the posts from the

other groups.).

Figura 13 - Tutor A - Feedback ndo-corretivo do tipo ‘motivacio’"

Tutor A 23/03/2011

Good paragraph defining ~freedom ™. The organization pattern {definition) is clear through the lines.
vwhat ahout the aothers? Wwould you like to try?

I hope the people in this group also get well in your buddy "= exercising.

Just to remember that in the "exercising” (topic 2) you have to fill in all seven paragraph
organization patterns,

Let s wait the posts from the other groups.

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

O feedback de ‘esclarecimento’, nas atividades de forum, foi o segundo tipo de
feedback nao-corretivo mais enviado pelo Tutor A e o terceiro tipo mais enviado pelo Tutor
B. Nao houve registro algum desse tipo de feedback enviado pelo Tutor C. As mensagens de
feedback nao corretivo do tipo ‘esclarecimento’ fornecem informacao adicional, sem valor

corretivo, para determinado ponto mencionado pelo aluno em sua postagem ou atividade,

' Tutor A: Bom pardgrafo definindo ‘liberdade’. O tipo de organizagao (defini¢@o) ¢ claro através das linhas.
E os outros tipos? Vocé gostaria de tentar?

Eu espero que as outras pessoas deste grupo se saiam bem no exercicio com o colega.

S6 lembrando que no “exercising” (topico 2) vocé tem que completar todos os sete tipos de paragrafo.
Vamos aguardar as postagens dos outros alunos.
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como pode ser observado na Figura 14, em que o Tutor B forneceu feedback nao-corretivo de
‘esclarecimento’ ao falar sobre a dificuldade de se compreender os tempos perfeitos e da
importancia de se praticar o uso desses tempos para se acostumar com a utilizacao deles e
entender os seus significados ([...] the perfect tenses are an aobstacle [sic] for those who
study English, on the other hand if we don't practice them we’ll never get used to them or

grasp their real use and meaning).

Figura 14 — Tutor B - Feedback nio-corretivo do tipo ‘esclarecimento’'”

Tutor B 23/02/2011
Hello B13

wou are totally right, the perfect tenses are an aobstacle for those who study English, but on the
other hand if we don’ 't practice them we |l never get used to them or grasp their real use and
meaning.

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

O feedback nao-corretivo de ‘instrugdo’ foi o terceiro mais utilizado pelo Tutor A e o
segundo mais utilizado pelo Tutor B. O Tutor C ndo forneceu feedback dessa natureza.
Percebemos que o feedback nao-corretivo do tipo ‘instrucdo’ ¢ utilizado pelos tutores nos
primeiros dias do forum, com o objetivo de instruir os alunos sobre como proceder em relagao
a atividade proposta para discussdo nos foruns. Além disso, os tutores também fizeram uso
desse tipo de feedback para apresentar uma nova atividade para discussdo, visando prolongar
a participacao dos alunos quando a maioria ja tinha cumprido a tarefa central do forum. A

Figura 15 apresenta um exemplo de feedback nao-corretivo de ‘instrucao’.

Figura 15 - Tutor A - Feedback ndo-corretivo do tipo ‘instrugdo’'®

Tutor A 28/03/2011
Hello everybody,

Remember the activity proposed in the presencial meeting, Some of you have posted the result in the forum, as I
asked you to do.

I'd like to invite you to post comments in these material in order to increase our discussion on the paragraph
organization patterns.

Keep on discussing!

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

" Tutor B: Ol4, B13.

Vocé esta completamente certo, os tempos perfeitos sdo um obstaculo para os que estudam inglés, mas por outro
lado se ndo os praticarmos nés nunca nos acostumaremos com eles e entenderemos seu real uso e significado.
%0l a todos,

Lembrem-se da atividade proposta no encontro presencial. Alguns de vocé ja postaram o resultado no Forum 1,
assim como eu pedi a vocé que fizessem.

Eu gostaria de convida-los a postar comentarios sobre esses materiais visando aumentar a nossa discussdo sobre
a organizagao dos tipos de paragrafo.

Continuem discutindo!
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Na Figura 15, que mostra a postagem 15 do Forum 1 do Tutor A, o tutor lembra os
alunos de uma atividade proposta no encontro presencial (Remember the activity proposed in
the presencial meeting). O tutor afirma que alguns alunos postaram o resultado no Férum 1,
como foram instruidos a fazer (Some of you have posted the result in the forum, as I asked
you to do). Além disso, ele convida os alunos a postarem os comentarios sobre o material
objetivando aumentar a discussdo sobre os tipos de pardgrafo (I'd like to invite you to post
comments in these material in order to increase our discussion on the paragraph

organization patterns).

As mensagens de feedback nao-corretivo do tipo ‘sugestdo’ foram utilizadas pelos
tutores poucas vezes: As mensagens de feedback ndo-corretivo do tipo ‘sugestdo’ propdem
material extra para leitura ou sugerem /inks para outros sites onde os alunos podem obter mais
informacdes sobre determinado assunto. Na Postagem 32 do Forum 1, o Tutor B, através do
feedback nao-corretivo de ‘sugestdo’, sugere que o aluno pratique mais para diminuir sua

dificuldade com o idioma, como podemos observar na Figura 16 abaixo.

Figura 16 - Tutor B - Feedback ndo-corretivo do tipo ‘sugestio’ 17

Tutor B =iser B asmiak ot
=0 iFf wouwu hawe DDIFFICLILT v, it 7 =
Tirme to =srftart pracrticimng. dom " £ oo

thiirmk s

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

Destacamos a necessidade de o tutor adotar mais feedback nao-corretivo de ‘sugestdo’,
pois através dele os tutores podem fornecer dicas de estratégias de aprendizagem e material

extra de leitura, favorecendo o enriquecimento do processo de aprendizagem do aluno.

Embora saibamos da importancia de envolver os alunos na participagdo das discussdes
no forum através de feedback ndo-corretivo, acreditamos que este nao deve ser o Unico tipo de
feedback utilizado pelos tutores de linguas em atividades de natureza interativa. Por se
tratarem de alunos em processo de aquisi¢ao de um novo idioma, o fornecimento de feedback
corretivo também se faz necessario, pois os erros precisam ser corrigidos para que o aluno
consiga utilizar a lingua alvo de forma correta e compreensivel e, principalmente, para

evitarmos a fossilizagdo da forma incorreta.

17 Tutor B: Entdo se vocé tem dificuldade, ¢ hora de comegar a praticar, vocé nao acha?
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5.1.4 Anélise dos tipos de feedback corretivo nos foruns

Categorizamos o feedback corretivo em implicito ou explicito. No feedback corretivo
implicito, o tutor ndo indica o erro, enquanto no feedback corretivo explicito a indicacdo do
erro ou acerto ¢ feita de forma explicita. A Tabela 4 abaixo apresenta, por tutor, a

quantificagdo das mensagens de feedback corretivo em suas categorias.

Tabela 4 - Tipos de feedback corretivo nos foruns

| Tutor A | Tutor B | Tutor C | Total
Feedback Corretivo 45 107 9 161
Feedback Corretivo Implicito 0 54 0 54
Feedback Corretivo Explicito 45 53 9 107

Fonte: Elaborada pela autora

Percebe-se que os Tutores A e C, em nenhum momento, fizeram uso de feedback
corretivo implicito, seja na forma de reformulagdo da mensagem do aluno (substituindo os
itens errados pelas formas corretas), ou na forma de paréafrase (reformulando a mensagem do
aluno sem necessariamente utilizar as mesmas palavras). Portanto, todas as mensagens de
feedback corretivo enviadas pelos tutores A e C foram explicitas. Por outro lado, o Tutor B
fez uso de feedback corretivo tanto explicito quanto implicito. Foram 54 (cinquenta e quatro),
mensagens de feedback corretivo implicito e 53 (cinquenta e trés) mensagens de feedback
corretivo explicito. O Grafico 4 mostra a disposi¢cdo dos dados dos trés tutores em relacdo ao

fornecimento de feedback corretivo.

Grafico 4 - Tipos de feedback corretivo mais frequente nos foruns

OTutor A
B Tutor B
HE Tutor C

Feedback corretivo implicito Feedback corretivo explicito

Fonte: Elaborado pela autora

O Grafico 4 aponta que o Unico tutor que fez uso do feedback corretivo implicito foi o
Tutor B. Destacamos que o Tutor B ndo sé foi o unico tutor a utilizar feedback desse tipo,
como também utilizou mais feedback corretivo implicito — 54 (cinquenta e quatro) mensagens
- que explicito - 53 (cinquenta e trés), embora essa diferenca seja muito pequena. Neste caso,

o fator experiéncia, mais uma vez, ndo pode ser utilizado como justificativa para o
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fornecimento de feedback corretivo implicito no férum, uma vez que o tutor mais experiente

ndo fez utilizagdo desse tipo de feedback.

Possivelmente, as concepgdes sobre o processo de ensino e aprendizagem tenham
influenciado o tutor em relacao ao fornecimento de feedback corretivo implicito. Para o Tutor
B ficou evidente sua preocupagdo com o aspecto corretivo nos foruns, pois, o nimero de
mensagens de feedback corretivo — 107 (cento e sete) - foi muito proximo do niimero de
mensagens de feedback nao-corretivo — 109 (cento e nove) - conforme dados mostrados na
Tabela 2. Contudo, embora sua atengdo volte-se também para a corre¢ao, o tutor demonstra
preocupar-se com a preservacao da face dos alunos, uma vez que demonstrou preferéncia por
fornecimento de feedback corretivo implicito, aquele que ndo aponta diretamente o erro do

aluno, portanto, ndo expde a sua face.

O fato de os tutores A e C nao utilizarem em momento algum feedback corretivo
implicito leva-nos a refletir mais uma vez sobre a necessidade de instru¢do para os tutores em
formagdo em relagdo ao fornecimento de feedback. Acreditamos que muitos tutores
desconhecem os tipos de feedback existentes. Atentamos para a necessidade de informar os
tutores sobre o fornecimento de feedback implicito nos foruns como alternativa para corrigir

as imprecisoes linguisticas dos alunos sem, contudo, constrangé-los.

Retomando os dados relacionados aos tipos de feedback implicito, o Tutor B postou 21
(vinte e uma) mensagens de feedback de ‘reformulacao’, representando 38,88% (trinta e oito
virgula oitenta e oito por cento) do total de 54 (cinquenta e quatro) mensagens de feedback
corretivo implicito enviadas pelo tutor. Vejamos um exemplo de feedback corretivo implicito

de ‘reformula¢do’ na Figura 17.

Figura 17 - Tutor B - Feedback corretivo implicito de ‘reformulagio’'®

B13 24/03/2011

Hello Dear Teacher . . .

I will try to explain my opinion again.To me is easy to example the situations on a text because I always
like to contextualize through of examples for readers can understand much more better the massage.It is
easier to understand a theory through of exemples.l have facility for to write this type of paragraph.

Tutor B 2s6/03/2011

Hi B13 .1 got what vou meant. So you like to write THROUGH EXAMPLES, right?

Fonte: ww.solar.virtual.ufc.br

'8 B13: Ol4, Querido Professor...

Eu tentarei explicar minha opinido novamente. Para mim € facil exemplificar situacdes em texto porque eu
sempre gosto de contextualizar através de exemplos para os leitores poderem entender muito melhor massagem.
E mais facil entender a teoria através de exemplos. Eu tenho facilidade para escrever este tipo de paragrafo.
Tutor B: Oi, B13, eu entendi o que vocé quis dizer. Entdo vocé gosta de escrever através de exemplos, certo?
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Na postagem apresentada na Figura 17, o aluno B13 utiliza a expressdo through of
examples para dizer “através de exemplos”. Na mensagem seguinte o Tutor B faz uso da
expressao correta, THROUGH EXAMPLES, em uma postagem enviada como resposta ao
comentario do aluno. Nesse caso, o Tutor B utilizou 0 mesmo contexto e as mesmas palavras
utilizadas pelo aluno para corrigi-lo, por isso categorizamos o feedback fornecido pelo tutor

como feedback corretivo implicito de ‘reformulagdo’.

Em relagdo as mensagens de feedback corretivo de ‘parafrase’, verificamos que o
Tutor B postou 33 (trinta e trés) mensagens de feedback de ‘paréfrase’, 61,11% (sessenta e um
virgula onze por cento) do total de 54 (cinquenta e quatro) mensagens de feedback implicito.
A ‘parafrase’ se diferencia da ‘reformulag¢do’ porque, na primeira, reformula-se a mensagem
do aluno sem necessariamente utilizar suas mesmas palavras, enquanto que na ‘reformulagao’

substitui-se apenas um termo usado erroneamente pelo aluno por sua forma correta.

Na figura 18, o Tutor B fornece feedback corretivo implicito de ‘parafrase’ ao escrever
uma postagem inserindo em seu texto termos utilizados de forma errada pelo aluno. Para dizer
‘eu penso em comprar’, o aluno usou a expressao ‘I think in to buy’. O Tutor B corrigiu a
expressao inserindo a expressao correta em uma frase (I'm thinking OF BUYING a car). Em
outra frase o Tutor B escreveu I want go somewhere (Eu quero ir para algum lugar) como
correcdo para a forma errada empregada pelo aluno (I want to go for some place). Um terceiro
exemplo de feedback corretivo de ‘parafrase’ estd representado na seguinte frase escrita pelo
Tutor B: I don’t have a family TO RAISE. O Tutor B utilizou a expressao ‘fo raise’ em

substitui¢do a expressao ‘fo sustain’ utilizada pelo aluno.

Figura 18 - Tutor B - Feedback corretivo implicito de ‘parafrase’"’

B4 18/04/2011
Hi
wiell, when I want to go for some place, I take a bus, because in the moment I can”t

buy a car. I have a family for to sustain, wife and little daughter, Bus I think in to buy
one,

Tutor B 19/04/2011

MMe too, I'm also thinking OF BUYIMNG a car. I can’ t stand taking the bus
anymore when I want to GO SOMEWHERE. maybe it will be easier for me
as I don’t have a family TO RAISE.

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

" B4: Oi

Bem, quando eu quero ir a algum lugar, eu pego um 6nibus, porque no momento eu ndo posso comprar um
carro. Eu tenho uma familia para sustentar, esposa e uma filhinha, 6nibus eu penso em comprar um (carro).
Tutor B: Eu também, eu também estou pensando em comprar um carro. Eu ndo suporto mais pegar 6nibus
quando eu tenho que ir a algum lugar, talvez seja mais facil para mim, pois eu ndo tenho uma familia para
sustentar.
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Entre as mensagens de feedback corretivo implicito, 54 (cinquenta e quatro) no total,
dos tipos ‘reformulacdo’ e ‘parafrase’, a preferéncia do Tutor B foi pelo segundo tipo, uma
vez que o tutor postou 33 (trinta e trés) mensagens de feedback de ‘parafrase’ e 21 (vinte e

uma) de ‘reformulagdo’.

Analisando os foruns, foi possivel verificar o aspecto positivo do feedback corretivo
implicito, a correcdo feita de forma ndo incisiva e direta. Ao corrigir o aluno explicitamente
em uma atividade de férum, o aluno pode se sentir inibido e reduzir ou até mesmo extinguir
sua participagdo no forum. Por ser feito de forma indireta, através da reformulacdo ou
paréfrase, o feedback corretivo implicito pode contribuir para que um aluno mais inibido ndo
sinta receio de enviar mensagens para o forum com medo que o tutor aponte explicitamente

S€us C€rros.

Além de evitar a reducao da participacao dos alunos no férum por inibigao, o feedback
corretivo implicito ainda proporciona ao aluno a corre¢do dos seus erros. Por isso acreditamos
que este tipo de feedback deveria ser mais utilizado pelos tutores nas atividades de forum. A
pouca utilizacdo de feedback corretivo implicito ocorre, talvez, devido a falta de
conhecimento desse tipo de feedback e de sua utilidade para a corregdo das mensagens dos
alunos nas atividades de forum. Esse problema poderia ser solucionado com a inser¢ao, nos
cursos de formacdo de tutores, do debate sobre os tipos de feedback a serem utilizados por

tutores de linguas.

Quanto as postagens de mensagens de feedback corretivo explicito, procuramos
evidenciar a que elas se referenciavam — se ao contetido (se os alunos resolveram a atividade
conforme as instru¢des), se a precisdo linguistica (se os alunos utilizaram as formas
linguisticas corretas), ou se a apresentacao da atividade (se os alunos seguiram o layout
proposto para a atividade). A Tabela 5 abaixo apresenta, por tutor, a quantificacdo das

mensagens de feedback corretivo explicito em suas categorias.

Tabela 5 - Tipos de feedback corretivo explicito nos foruns

| TutorA | TutorB | TutorC [ Total

Feedback Corretivo Explicito 45 53 9 107
Feedback Corretivo Explicito de ‘Contetido’ 39 43 7 89
Feedback Corretivo Explicito de ‘Precisdo’ 5 8 0 13
Feedback Corretivo Explicito de ‘Apresentagdo’ 1 2 2 5

Fonte: Elaborada pela autora

Os resultados apresentados na Tabela 5 demonstram que, do total de 107 (cento e sete)

mensagens de feedback corretivo explicito, o Tutor B foi o que forneceu maior quantidade de
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feedback corretivo explicito dos trés tipos: ‘conteudo’, ‘precisdo linguistica’ e ‘apresentagdo’,
53 (cinquenta e trés) mensagens ao total. Observamos também que a Unica semelhanga entre
os dados dos trés tutores ¢ a maior frequéncia de utilizagao de feedback corretivo explicito de
‘conteudo’. Embora a quantidade de feedback corretivo explicito de ‘precisdo linguistica’ e de
‘apresentacdo’ tenha sido baixa para os trés tutores, houve diferengas quanto a utilizacdo
desses tipos de feedback por tutor. Vejamos o grafico comparativo do provimento de feedback
corretivo explicito dos trés tutores, em relagdo ao total de cada tipo de feedback corretivo

explicito.

Grafico 5 - Tipos de feedback corretivo explicito mais frequente nos foruns

O Tutor A
B TutorB
8 Tutor C

Conteudo Precisdo Apresentacao

Fonte: Elaborado pela autora

De acordo com o Grafico 5, vemos que, em relacao ao feedback corretivo explicito de
‘contetido’, o Tutor B postou 48,31% (quarenta e oito virgula trinta e um por cento) do total
de 89 (oitenta e nove) mensagens desse tipo. J& o Tutor A postou 43,82% (quarenta e trés

virgula oitenta e dois por cento) e o Tutor C, 7,86% (sete virgula oitenta e seis por cento).

Do total de 13 (treze) mensagens de feedback corretivo explicito de ‘precisdo
linguistica’, o Tutor B postou 61,53% (sessenta e um virgula cinquenta e trés por cento),
enquanto o Tutor A postou 38,46% (trinta e oito virgula quarenta e seis por cento). O Tutor C
ndo forneceu feedback desse tipo. Por fim, do total de 5 (cinco) de mensagens de feedback
corretivo explicito do tipo ‘apresentagdo’, 20% (vinte por cento) foram postadas pelo Tutor A,

enquanto os tutores B e C postaram 40% (quarenta por cento) cada.

Concluimos, assim, que dos trés tipos de feedback corretivo explicito, o mais utilizado
pelos trés tutores foi o de contetido. Acreditamos que a alta ocorréncia de feedback de
‘conteudo’ aconteceu devido a natureza mais interativa do forum. Ao focar a corre¢ao mais no
conteudo do que nas formas linguisticas, os tutores prolongam a discussdao e evitam a
indicagdo explicita do erro, uma vez que o que ¢ postado no forum fica exibido para que todos

tenham acesso as postagens.
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Durante a andlise dos dados também foi verificado que, mesmo quando as mensagens
postadas pelos alunos apresentavam varios problemas referentes ao uso da lingua, o tutor
optou em dar feedback apenas em relagdo ao conteudo da tarefa. Vejamos a Figura 19,
retirada do Forum 1, em que os alunos foram solicitados a discutir sobre diferentes tipos de
organizagdo de paragrafos e foram indagados sobre os tipos que lhes pareciam mais faceis ou
dificeis de escrever.

Figura 19 - Tutor A - Feedback corretivo explicito do tipo ‘contetido’”’

Al 30/03/2011

I think the narrative paragraphs easiest to write, also likes exemplification, for further clarifies the issue addressed
through the examples. I diculdade, with definition and comparison.

Tutor A  30/,03/2011

What sbout the topic sentence? Do yvou think it’s important to write a good paragraph? Why?

Al 31/03/2011

yes, important write a topic sentence, because the subject is clear so guickly.

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

No comentario presente na Figura 19, um aluno escreveu que achava que paragrafos
narrativos eram mais faceis de escrever, assim como os de exemplificacdo, pois esclareciam
aspectos através de exemplos (I think the [sic] narrative paragraphs [sic] easiest to write,
also likes [sic] exemplification, for further [sic] clarifies the issue addressec [sic| through the
examples). Disse ainda ter dificuldades em (escrever) defini¢cdes e comparagoes (I dificuldade

[sic], [sic] with definition and comparison.).

Apesar de todos os erros de uso da lingua, o Tutor A limitou-se a dar feedback a
respeito de outro ponto que havia sido proposto para a tarefa do forum (importancia do topico
frasal para obtencao de paragrafos coesos e coerentes) € perguntou ao aluno sua opinido sobre
topicos frasais, se achava que eram importantes para a producdo de bons paragrafos e o
porqué (What about the topic sentence? Do you think it’s important to write a good
paragraph? Why?). Portanto, o tutor concentrou-se em cobrar uma resposta a algo que havia
sido indagado anteriormente, ignorando por total todos os problemas linguisticos
apresentados na mensagem do aluno. O mesmo aluno, entdo, posteriormente disse que era
importante escrever um topico frasal porque deixava o assunto claro (Yes, [sic] important to

write a topic sentence, because the subject is clear so quickly [sic]), cometendo alguns dos

? A1: Eu acho os pardgrafos narrativos mais faceis para escrever, também como exemplificagdo, por mais
clarificar o assunto discutido através dos exemplos. Eu dificuldade, com defini¢cdo e comparagao.

Tutor A: E sobre o tdpico frasal? Vocé acha que ¢ importante escrever um bom paragrafo? Por qué?

Al: sim, importante escrever um topico frasal, porque o sujeito ¢ claro tdo rapidamente.
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erros ocorridos na mensagem anterior. Observa-se que, de um modo geral, o Tutor A ignorou
os problemas linguisticos apresentados pelos alunos nos foéruns, mesmo os foruns estando

inseridos em uma disciplina de produgao escrita.

O feedback corretivo explicito de ‘precisdo linguistica’ foi o segundo tipo de feedback
corretivo explicito mais utilizado pelos tutores. A Figura 20 apresenta um exemplo de

feedback corretivo explicito de ‘precisdo linguistica’.

Figura 20 — Tutor B - Feedback corretivo explicito do tipo ‘precisdo 1ir1guistica’21

Tutor B =29/03/2011

I agree with you B14 , reading can be a way of understanding the world in a different and maybe better
way, [ don’t know if allreading can makem us run away from the reality, Do you really think so?

P.S. what did you mean by pensdamos?

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

Na mensagem de feedback de ‘precisdo linguistica’ exemplificado na Figura 12 acima,
o Tutor B pergunta ao aluno o que ele quis dizer com a palavra pensdamos (P.S. what did you

mean by pensdamos?), escrita em portugués, € de forma errada.

O aspecto negativo do feedback corretivo explicito de ‘precisdo linguistica’ reside na
indicagdo explicita do erro do aluno, uma vez que alguns alunos podem nao gostar de serem
corrigidos explicitamente diante de outros colegas de turma. Ao receber muito feedback
corretivo dessa natureza o aluno pode se desestimular a participar do forum. Contudo, ha
alunos que tém dificuldade de perceber o feedback corretivo implicito. Nesse caso o uso de
feedback explicito de ‘precisdo linguistica’ seria o mais adequado, porém, caso o aluno nao
goste de ter seus erros apontados diante de seus colegas, o tutor pode fazer o uso de
mensagens particulares para o fornecimento de feedback explicito de ‘precisao linguistica’

para evitar o constrangimento do aluno.

Dos trés tipos de feedback corretivo explicito, o de menor ocorréncia foi o de
‘apresentacdo’. A Figura 21 exemplifica o uso de feedback corretivo explicito de
‘apresentacao’. Na mensagem, o Tutor C solicita ao aluno que reescreva sua postagem em

formato de texto (But, can you write this in a text? ).

*'Tutor B: Eu concordo com vocé B14, ler pode ser uma forma de entender a palavra de uma forma diferente e
talvez melhor. Eu ndo sei se toda leitura pode nos fazer sair da realidade. Vocé realmente acha isso?
Ps: O que vocé quis dizer com pensdamos?
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Figura 21 - Tutor C - Feedback corretivo explicito do tipo ‘apresentagio’*

Tutor C 19/04/2011

Hi, C4

Good job! But, can you write this in a text?

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

A baixa utilizagdo desse feedback pode ser justificada pelo proprio layout do féorum,
em que as mensagens sao automaticamente formatadas pela plataforma no que diz respeito a

paragrafacgao.

Apo6s a andlise dos tipos de feedback fornecidos por cada tutor constatamos que, de
modo geral, o Tutor A fez uso de diferentes tipos de feedback, fator positivo, pois desta forma
ele pode alcancar um nimero maior de alunos, uma vez que cada aluno tem suas proprias
preferéncias em relacao a feedback. Por outro lado, o Tutor A privilegiou o fornecimento de
feedback ndo-corretivo. Uma possivel justificativa para essa preferéncia pode residir no receio
de diminuir a participagdo do aluno ao focar mais na forma do que no sentido. Porém, ¢
importante ressaltar que os alunos sdao universitarios do Curso de Letras (Inglés), futuros
professores do idioma, e a disciplina ministrada ¢ uma disciplina de compreensao e producao
escrita; portanto, a corre¢do ¢ necessaria e fundamental para evitar a fossilizagdo de formas e
estrutura erradas. Uma forma de evitar a corre¢do incisiva ¢ fazer uso do feedback corretivo

implicito, que nao foi usado em momento algum pelo tutor.

Outra constatagao que fizemos, agora em relacdo ao Tutor B, foi que o tutor utilizou
uma variedade grande de feedback, fazendo uso de todos os tipos, embora alguns de forma
bastante reduzida, como o feedback corretivo explicito de ‘apresentagdo’, que so teve duas
ocorréncias no Férum 1. O Tutor B forneceu grande quantidade de feedback nao-corretivo do
tipo ‘motivagdo’, totalizando 71 (setenta e uma) mensagens de feedback nos trés foruns,
sendo, portanto o tipo de feedback mais utilizado pelo tutor. Porém, o que mais nos chamou
aten¢do durante a andlise dos dados do Tutor B foi o ntimero razoavel de feedback corretivo
implicito, 54 (cinquenta e quatro) no total, sendo 21 (vinte e uma) do tipo ‘reformulacdo’ e 33
(trinta e trés) do tipo ‘paradfrase’. Destacamos, mais uma vez, a utilidade do feedback corretivo

implicito na correcdo dos erros no forum. Acreditamos que este tipo de feedback deveria ser

* Tutor C: Oi, C4!
Bom trabalho! Mas, vocé pode escrever isto em um texto?
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mais utilizado pelos tutores, uma vez que permite a correcdo do erro do aluno, sem expo-lo,

pois a corregdo ¢ feita de forma implicita, sem indicacdo direta do erro.

Por fim, em relagdo aos dados do Tutor C verificamos que ele utilizou uma variedade
limitada de feedback. Ele nao fez uso de nenhum tipo de feedback nao-corretivo, nem de
feedback corretivo implicito. O tutor limitou seu feedback praticamente ao tipo corretivo
explicito de ‘contetido’, fornecendo 7 (sete) feedback desse tipo. Destacamos ainda que das
sete mensagens de feedback fornecidas nos foruns 3 e 5, trés mensagens de feedback se
resumiram a expressao Good job (Bom trabalho). Outro tipo de feedback fornecido pelo Tutor
C foi o de ‘apresentacdo’, que teve 2 (duas) ocorréncias em apenas um forum, o Foérum 3.
Contudo, as duas mensagens de feedback do tipo ‘apresenta¢do’ postadas no Forum 3 eram
idénticas, mudando apenas o nome do aluno a quem se direcionava o feedback. E importante
ressaltar que os alunos apresentaram problemas linguisticos em suas postagens, porém o
Tutor C ndo os ofereceu feedback que corrigisse tais problemas, levando em considera¢ao

apenas o conteudo e o /ayout da atividade.

Ao observar os dados do Tutor C e ao atentar para o fato de se tratar de um tutor
inexperiente, levanta-se o questionamento: Sera que se o Tutor C tivesse feito o Curso de
Formagdo Inicial de Tutores a Distdncia antes de iniciar sua atividade de tutoria nesta
disciplina sua postura em relacdo ao feedback fornecido nos foruns teria sido diferente? Seria
interessante fazer um estudo de caso e verificar se em outra disciplina que o Tutor C tenha
tutoriado apds essa em andlise, sua postura sobre fornecimento de feedback se modificou apos

a conclusao do curso.

Finalizada a andlise sobre as preferéncias dos tutores em relagdo ao fornecimento de
feedback nas atividades de forum, partiremos para andlise das respostas dos alunos aos tipos
de feedback fornecido pelos tutores, visando verificar a reagdo dos alunos aos diferentes tipos
de feedback recebidos durante as atividades de forum, o que constitui um dos objetivos

especificos desta pesquisa.

5.1.5 Reacdo dos alunos aos diferentes tipos de feedback recebidos durante as atividades de

forum

Categorizar os tipos de feedback fornecidos pelos tutores ¢ importante para que estes

possam se informar como proceder em relacao aos tipos de feedback que podem ser utilizados
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em atividades de forum, destacando a utilizagdo de um tipo de feedback pouco discutido por
pesquisadores da 4rea do ensino de lingua estrangeira, mas que pode ser bastante util para as
atividades de forum: o feedback nao-corretivo, que foi um tipo muito utilizado por dois
tutores dos trés selecionados para participar dessa pesquisa. Contudo, quando discutimos
aprendizagem, consideramos relevante analisar ndo so as preferéncias dos tutores em relagao
ao tipo de feedback fornecido, mas também a reagdo dos alunos ao feedback fornecido pelos
tutores. Desta forma, o tutor podera selecionar o feedback de acordo com a reagdao que deseja

suscitar no aluno.

Objetivando estudar as reacdes dos alunos aos tipos de feedback, iniciaremos a analise
com os dados relacionados as reagdes dos alunos ao feedback corretivo e ao feedback nao-
corretivo. Em seguida, analisaremos separadamente as reacdes dos alunos aos tipos de
feedback nao-corretivo (‘esclarecimento’, ‘instrugdo’, ‘motivacdo’ e  ‘sugestdo’).
Finalizaremos a andlise das reacdes dos alunos com os dados relacionados ao feedback
corretivo (implicito - ‘reformulagdo’ e ‘parafrase’ — e explicito — ‘contetido’, ‘precisdo
linguistica’ e ‘apresentacdo’). Esclarecemos que os dados das reagdes dos alunos foram
agrupados em relagdo aos tipos de feedback, e nao em relagdo aos tutores, pois 0 NOSSO
objetivo nessa secdo ¢ verificar que tipo de feedback despertou maior quantidade de reagdes

dos alunos, independente da frequéncia de uso dos tutores.

A Tabela 6 mostra a quantidade de respostas dos alunos as mensagens de feedback nas

atividades de forum.

Tabela 6 - Quantidade de respostas dos alunos as mensagens de feedback nos féruns

Total de mensagens de feedback fornecido Reagdo dos alunos ao feedback dos tutores
pelos tutores

359 148

Fonte: Elaborada pela autora

Os dados exibidos na Tabela 6 mostram que do total de 359 (trezentos e cinquenta e
nove) mensagens de feedback enviadas pelos tutores, 148 (cento e quarenta e oito) obtiveram
respostas dos alunos, ou seja 41,22% (quarenta e um virgula vinte e dois por cento) das
mensagens de feedback foram respondidas. A primeira vista, essa quantidade pode ser
considerada pequena, uma vez que os alunos responderam menos da metade das mensagens
de feedback fornecidas pelos tutores. Contudo, devemos considerar alguns fatores que podem

influenciar a postagem de respostas pelos alunos, como mensagens de feedback de tutores
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postadas nos ultimos dias de forum, pois alguns alunos podem nao participar no férum nesse

periodo.

Levando em consideragao o fator tempo, ¢ importante que o tutor também chame a
atencao dos alunos para esse aspecto, conscientizando o aluno que sua participagdo frequente
no forum ¢ essencial para o melhor desenvolvimento da sua aprendizagem e de seus colegas e
também para que ele, aluno, tenha oportunidades de ler o feedback fornecido pelo tutor em
tempo habil para que possa dialogar com o tutor a respeito do feedback recebido. Assim como
a participacao frequente do aluno nas atividades de férum ¢ importante, ndo deixando para
participar apenas nas Ultimas horas, a participacdo do tutor também deve seguir esse padrao,

j& que muitos alunos se espelham nas a¢des dos professores.

Em relacdo a reacdo dos alunos aos tipos de feedback (corretivo e nao-corretivo),

vejamos o que apontam os dados da Tabela 7.

Tabela 7 - Reagdes dos alunos aos tipos de feedback nos foruns

Feedback Respostas dos alunos

Total: 359 Total: 148
Feedback corretivo 161 45
Feedback nado-corretivo 198 103

Fonte: Elaborada pela autora

Observando os dados da Tabela 7, percebemos que, entre os tipos de feedback, o que
recebeu maior quantidade de respostas dos alunos foi o feedback nao-corretivo. Os tutores
enviaram ao todo 198 (cento e noventa e oito) mensagens de feedback nao-corretivo. Desse
total, 103 (centro e trés), 52,02% (cinquenta e dois virgula zero dois por cento) foram
respondidas pelos alunos. Ja as 161 (cento e sessenta € uma) mensagens de feedback corretivo
receberam 45 (quarenta e cinco) respostas dos alunos, ou seja 27,95% (vinte e sete virgula
noventa e cinco por cento). Desta forma, concluimos que, em atividades de forum, as
mensagens de feedback do tipo ndo-corretivo despertam maior reagcdo do aluno,

consequentemente, maior participagdo e envolvimento nas atividades de forum.

5.1.6 Reacdo dos alunos aos tipos de feedback nao-corretivo recebidos durante as atividades

de forum

Iniciaremos esta se¢do, lembrando que categorizamos o feedback nao-corretivo em
quatro tipos: ‘esclarecimento’, ‘instrug¢do’, ‘motivacdo’ e ‘sugestdo’. Os dados relacionados as

repostas dos alunos para as mensagens de feedback nao-corretivo estdo expostos na Tabela 8.
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Tabela 8 - Reacdes dos alunos aos tipos de feedback ndo-corretivo nos foruns

|  Total de feedback | Respostas dos alunos
Feedback nao-corretivo 198 103
Feedback nao-corretivo de esclarecimento 39 10
Feedback nao-corretivo de instrugdo 29 21
Feedback nao-corretivo de motivacao 118 68
Feedback nao-corretivo de sugestao 12 4

Fonte: Elaborada pela autora

Os dados da Tabela 8 apontam que os tipos de feedback nao-corretivo de ‘instrucao’ e
‘motivacao’ foram os que receberam maior quantidade de resposta dos alunos, enquanto que

os de ‘sugestdo’ e ‘esclarecimento’ despertaram menor reagao dos alunos.

O feedback nao-corretivo de ‘instrucdo’, total 29 (vinte e nove) mensagens, obteve 21
(vinte e uma) respostas, ou seja, 72,41% (setenta e dois virgula quarenta e um por cento)
dessas mensagens foram respondidas. O feedback corretivo de ‘motivacao’, total 118 (cento e
dezoito) mensagens, obteve 68 (sessenta e oito) respostas; isto ¢, 57,62% (cinquenta e sete
virgula sessenta e dois por cento) dessas mensagens foram respondidas. Das 12 (doze)
mensagens de feedback nao-corretivo do tipo ‘sugestdo’, 4 (quatro) foram respondidas; isto &,
33,33% (trinta e trés virgula trés por cento) dessas mensagens. J& as 39 (trinta e nove)
mensagens de feedback do tipo ‘esclarecimento’ obtiveram 10 (dez) respostas, ou seja,
25,64% (vinte e cinco virgula sessenta e quatro por cento) dessas mensagens suscitaram

reagoes dos alunos.

O fato de o feedback nao-corretivo do tipo “instru¢ao” ter recebido o maior
percentual de resposta € de se esperar, visto que, ao ser instruido a fazer, ou em como fazer,
uma tarefa, o aluno muito provavelmente ird fazé-la, ou seja, responderd a mensagem do
tutor. Esse tipo de feedback direciona os alunos para a realizacdo de uma atividade.
Acreditamos que a grande quantidade de participagdo dos alunos justifica-se pelo carater
didatico desse tipo de feedback, por funcionar como instru¢do para a realizagdo de uma nova

tarefa ou como o direcionamento para a corre¢do de uma atividade realizada de forma errada.

Na figura 22, ha um exemplo de rea¢do de um aluno a um feedback nao-corretivo de
‘instrucao’. Na mensagem de feedback, o Tutor A instrui o aluno a responder separadamente
as questdes propostas para discussdo (You could try answering each question separately,
before join [sic] the ideas in a text. What do you think?). A reacdo do aluno a esse feedback
foi concordar com a sugestdo do tutor, além de questiona-lo se ele, aluno, deveria responder

as questdes em um mesmo paragrafo ou em paragrafos diferentes (Ok, Tutor A! But I will
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answer the other questions, yet! So, can I answer all question [sic] together in a [sic] same

paragraph or I need [sic] answer separately?).

Figura 22 - Reacao do aluno ao feedback nao-corretivo de ‘instrugdo’”

Tutor A  14/04/2011

Congratulation for opening the discussion in this forum a1g . I'd like to know if wvou get the answers
to fulfill all the questions proposed for this debate?

You could try answering each question separately, before join the ideas in a text., What do you think?

Als 15/04/2011

Ok, Tutor A ! But I will answer the other questions, yet! So, can [ answer all question
together in a same paragraph or I need answer separately?

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

Uma analise mais qualitativa do percentual de respostas ao feedback de ‘motivagao’,
57,62% (cinquenta e sete virgula sessenta e dois por cento) do total de 118 (cento e dezoito)
mensagens desse tipo, revela que o feedback nao-corretivo de ‘motivagdo’, que traz apenas
elogio ao desempenho do aluno nas atividades, ndo motiva a participacdo dos alunos, pois

poucas mensagens desse tipo receberam resposta.

Por outro lado, as mensagens de feedback de ‘motivacao’, representadas por desafios
ou perguntas, despertaram bem mais reagdes dos alunos, como pode ser observado nas
postagens da Figura 22, em que o Tutor B inicialmente confirma que na mensagem anterior o
termo kinds referia-se a exemplos (Yes [ mean examples. You got it right [...]), porém ele nao
finaliza a discussdo com esta resposta. O Tutor B motiva a participagdo do aluno através do
feedback ndo-corretivo de motivagao, solicitando que o aluno responda sobre os efeitos que as
conjungdes geram em uma frase ou paragrafo, exemplificando-os ([...] what effects ecxactly
do they give [sic] a sentence or a paragraph? Give examples.). Tal questionamento e
solicitacao de exemplificagdo despertaram uma reacao no aluno, que respondeu a solicitagao
do tutor dando um exemplo de pardgrafo de contraste e comparagdo em que ha o uso de
conjungdes (Even go [sic] to bed is a marvelous thing, stay [sic] awake can also be a great
thing too. (...) But, just as it happens when you are sleeping, if you stay awake thinking and
doing good things, that can be very relaxing too).

2 Tutor A: Parabéns por abrir a discussio neste forum A18. Eu gostaria de saber se vocé tem as respostas para completar as
questdes propostas para este debate?

Vocé pode tentar responder cada questdo separadamente, antes de juntas as idéias em um texto. O que vocé acha?

A18: Ok, Tutor A! Mas eu ainda responderei as outras perguntas. Entdo, eu posso responder todas as perguntas juntas em um
mesmo paragrafo ou eu preciso responder separadamente?
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Figura 23 - Reagdo do aluno ao feedback ndo-corretivo de ‘motivagio’. **

Tutor B =903 2011

wes I mean examples. You got it right, but in these cases what
effects ecxactly do they give a senternce or a paragraph? Give
examples.

B1 o sO05-Z01 1
Ok, here” s an example of Comparison and comntrast:

Evern go to bed is a marvelous thing, stay awake can also be a
gresat thilng too. wWwhern vou slesep, wou relasx, wou forget wour
problems, woll Frenaesw wour energies. YWhile swhen wvyou are awake,
wou keep remembering your problems and spending vwour energies.
But, just as it happens when wou are sleeping, if wou stay awake
thinking arnd doimng good thing=s, that can be very relaxing too.

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

Acreditamos que o fornecimento de feedback que apenas elogia o desempenho do
aluno ndo acrescenta muito ao seu processo de aprendizagem. Mesmo quando o comentario
do aluno estd 6timo, o tutor pode suscitar sua participacdo através de questionamentos e
desafios, contribuindo para o desenvolvimento do pensamento critico do aluno,

transformando-o em verdadeiro agente do seu processo de aprendizagem.

As mensagens feedback ndo-corretivo de ‘sugestdo’, 12 (doze) no total, receberam 4
(quatro) respostas dos alunos, 33,33% (trinta e trés virgula trinta e trés por cento). Embora o
feedback de sugestao seja util para o aluno, porque lhe fornece informagdes sobre estratégias
de aprendizagem e material extra para leitura, esse tipo de feedback nao motiva a discussao
nos foruns, pois ao receber feedback dessa natureza os alunos, na maioria das vezes,
respondem aos tutores em forma de agradecimento pelas dicas, ndo favorecendo, portanto, o
prolongamento da discussdo. Para que esse tipo de feedback motive uma maior participagdo,
talvez seja interessante que ele venha acompanhado de feedback de motivagao, representado
por um desafio ou questionamento. Por exemplo, ao indicar um material para leitura, o tutor

pode solicitar que o aluno comente no férum os pontos mais interessantes do material.

Na Figura 24, o aluno A6 respondeu a um feedback de ‘sugestdo’ fornecido pelo Tutor
A. Em sua postagem, o tutor afirma que o aluno desenvolvera a escrita facilmente se ler
antecipadamente algo sobre o assunto da sua produgdo (Certainly you're going to develop a

[sic] writing easily if you ve already read something about the subject before.). Em resposta,

** Tutor B: Sim, eu quis dizer exemplos. Vocé entendeu certo, mas nesses casos que efeitos exatamente eles ddo
a frase ou paragrafo? Dé exemplos.

B1: Ok, Aqui esta um exemplo de comparagao e contraste.

Mesmo que dormir seja algo maravilhoso, ficar acordado também pode uma coisa 6tima também. Quando vocé
dorme, vocé relaxa, vocé esquece seus problemas e renova suas energias. Enquanto que quando vocé estd
acordado, vocé continua se lembrando de seus problemas e gastando suas energias. Mas, assim como acontece
quando vocé estd dormindo, se vocé ficar acordado pensando e fazendo coisas boas, isto pode ser muito
relaxante também.
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o aluno agradece a dica do Tutor A e afirma que ja estd lendo um livro para auxilid-lo na
traducdo e escrita (Thank you, I liked the help, I hope to learn a lot, ['m reading a book to

improve my English translation and my writing.).

Figura 24 - Reacdo do aluno ao feedback nao-corretivo de ‘sugestio’”’

Tutor A 27 03,2011

Indesed AG . what makes a writing difficult is the lack of vocabulary in the specific issue.
Certainly you re going to develop a writing easily if you wve already read something about the
subject before.

ASG 1 /03,2011

Thank wou, I liked the help, I hope to learn a lot, I7m reading a book to mprowve rmy
English translation and my writing.

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

O feedback de ‘esclarecimento’ foi o tipo de feedback nado-corretivo que despertou
menor quantidade de respostas dos alunos, das 39 (trinta e nove) mensagens, apenas 10 (dez),
25,64% (vinte e cinco, virgula sessenta e quatro), foram respondidas. A baixa quantidade de
respostas pode ser justificada pelo fato de que o feedback de ‘esclarecimento’, além de nao ter
valor corretivo, fornece apenas informagdo adicional a algo comentado pelo aluno, nao lhe
desafiando a solucionar alguma atividade. A Figura 25 exemplifica uma reacdo do aluno a um
feedback nao-corretivo de ‘esclarecimento’.

Figura 25 - Reagdo do aluno ao feedback nio-corretivo de ‘esclarecimento’

Tutor A 2g/03/2011

Hello B14, welcome to our classes. This idea of making an essay with thirty lines is just a way of making them
mares strict in case of evaluations to get to the university or something like that. If you make a research you’ll find
out that there are a lot and complete essays that follow a different pattern.

B14 30/03/2011

Hi, thanks for the welcome! Well, even though I hate the newsrooms of 30 lines, to agree with this
pattern, because sometimes if you write too much (like me), just losing focus ... But still, T prefer to
write shart staries than essays! [ love writing, even without much talent! Laughs! hug!

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

Em seu feedback, o Tutor A esclarece que a necessidade de se especificar a quantidade
de 30 linhas para um ensaio as vezes ocorre como forma de tornar mais rigida a avaliacao

(This idea of making an essay with thirty lines is just a way of making them mores [sic] strict

2 Tutor A: De fato, A6, o que torna a escrita dificil é a falta de vocabulario no assunto especifico. Com certeza, vocé
desenvolvera uma escrita facilmente se vocé ja tiver lido algo sobre o assunto antes.

A6: Obrigado, eu gostei da ajuda, eu espero aprender muito, estou lendo um livro para melhorar minha tradugfo e escrita em
inglés.

26 Tutor A: Ol4, B14, seja bem-vindo as nossas aulas. Esta idéia de fazer um ensaio com trinta linhas ¢ somente uma forma de
eles tornarem mais rigido em caso de avaliagdes para entrar na universidade ou algo como isso. Se vocé pesquisar, vocé
descobrira que ha muitos e completos artigos que seguem um padrao diferente.

B14: Oi, obrigada pelas boas-vindas. Bem, mesmo odiando as rea¢des de 30 linhas, para concordar com este padrio, porque
as vezes se vocé escreve muito (como eu), simplesmente perde o foco... Mas ainda, eu prefiro escrever contos a ensaios! Eu
adoro escrever, mesmo sem muito talento! Risos! Abrago!
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in case of evaluations to get to the university or something like that). Ele ainda esclarece que,
se o aluno fizer uma pesquisa, ele encontrara muitos ensaios que seguem um padrdo diferente
(If you make a research you'll find out that there are a lot and [sic] complete essays that
follow a different pattern). Como resposta a esse feedback, o aluno afirma odiar as redagdes
de 30 linhas porque ao escrever muito, o autor pode perder o foco (Well, even though I hate
the newsrooms of 30 lines, to agree with this pattern [sic], because sometimes if you write too

much (like me), just losing [sic] focus ....).

Em seguida, apresentaremos os dados relacionados ao fornecimento de feedback

corretivo.

5.1.7 Reagdo dos alunos aos tipos de feedback corretivo recebidos durante as atividades de

forum

O feedback corretivo explicito foi categorizado em dois grupos maiores: implicito e

explicito. Observemos os dados expostos na Tabela 9.

Tabela 9 - Reacdes dos alunos aos tipos de feedback corretivo nos foruns

| Total de feedback |  Respostas dos alunos
Feedback corretivo 161 45
Feedback corretivo implicito 54 6
Feedback corretivo explicito 107 39

Fonte: Elaborada pela autora

De acordo com os dados expostos, observamos que do total de 161 (cento e sessenta e
uma) mensagens de feedback corretivo, 54 (cinquenta e quatro) foram do tipo implicito,
33,54% (trinta e trés virgula quatro por cento) do total de 161 (cento e sessenta e uma), e 107
(cento e sete) foram do tipo explicito, 66,46% (sessenta e seis virgula quarenta e seis por
cento) de 161 (cento e sessenta e uma) mensagens. Das 54 (cinquenta e quatro) mensagens de
feedback implicito, apenas 6 (seis) despertaram alguma reag¢do nos alunos, ou seja, foram
respondidas pelos alunos apenas 11,11% do total de mensagens de feedback corretivo
implicito. Em relacdo as 107 (cento e sete) mensagens de feedback corretivo explicito, 39
(trinta e nove) receberam alguma resposta dos alunos; ou seja, 36,44% (trinta e seis virgula
quarenta e quatro por cento) das mensagens de feedback explicito receberam resposta dos
alunos. Portanto, verificamos que entre os tipos de feedback corretivo, os alunos forneceram

mais repostas para o tipo explicito do que para o implicito.
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Por ndo apontar o erro explicitamente, o feedback corretivo implicito, talvez, apresente
maior dificuldade para a percep¢ao do aluno. Além disso, por se tratar de um tipo de feedback
de natureza corretiva, ndo houve mensagem que motivasse a interagdo e participagao dos
alunos, pois este ndo ¢ objetivo principal do feedback corretivo, que visa corrigir alguma

estrutura utilizada de forma errada pelo aluno.

Outra dificuldade em relagdo a identificacdo da rea¢do do aluno ao feedback corretivo
implicito estd no fato de que, muitas vezes, o aluno ndo utiliza imediatamente, no mesmo
forum, as estruturas corrigidas, portanto ndo temos como perceber, através de mensagem, se o
aluno realmente assimilou a correcdo realizada pelo tutor de forma implicita. Em relagdo ao

fornecimento de feedback corretivo implicito, vejamos os dados da Tabela 10.

Tabela 10 - Reacdes dos alunos aos tipos de feedback corretivo implicito nos féoruns

| Total de feedback | Respostas dos alunos
Feedback corretivo implicito 54 6
Feedback corretivo implicito de reformulagéo 21 1
Feedback corretivo implicito de parafrase 33 5

Fonte: Elaborada pela autora

Do total de feedback corretivo implicito, 54 (cinquenta e quatro) mensagens, 21 (vinte
uma) foram do tipo ‘reformulacdo’ e 33 (trinta e trés) foram do tipo ‘parafrase’. Das 54
(cinquenta e quatro) mensagens de feedback corretivo implicito, apenas 6 (seis) mensagens,
11,11%, despertaram alguma reagao dos alunos. Das 21 (vinte e uma) mensagens de feedback
implicito de reformulacdo, apenas 1 (uma) mensagem, 4,76%, obteve resposta. Das 33 (trinta
e trés) mensagens de feedback implicito do tipo parafrase, 5 (cinco) mensagens, 15,15%,
suscitaram rea¢ao dos alunos. Vale ressaltar que apenas o Tutor B fez uso de feedback

corretivo implicito.

Vejamos um exemplo de reagdo dos alunos ao feedback de ‘reformulacdao’ na Figura
26, em que o Tutor B corrigiu a mensagem do aluno, reformulando sua frase, substituindo o
termo errado usado pelo aluno por sua forma correta ([...Jwe always have to PAY
ATTENTION TO details [...] ). O aluno, entdo, responde ao comentario do Tutor B utilizando
a forma correta da estrutura antes usada de forma errada (I think in all types of paragraphs

you have to PAY ATTENTION [...]).
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Figura 26 - Reagdo do aluno ao feedback corretivo implicito de ‘reformulagio’?’

Tutor B z3/03/2011

But B11, we always have to PAY ATTENTION TO details when we write as soon as we want to do a great job,
don "t wou think?

Bi1 24/03/2011

Of course, teacher. I think in all types of paragraphs you have to PAY ATTENTION, but in description
you have to have mare attention. If you write only a paragraph, that's ok, but if you write an essay
the wealth of detail should be much larger.

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

O feedback implicito de ‘parafrase’ despertou a reacdo dos alunos em 5 (cinco)
mensagens, 15,15% (quinze virgula quinze por cento) do total de respostas dos alunos ao
feedback nao-corretivo implicito. A Figura 27 mostra um exemplo de resposta do aluno B11 a

um feedback de parafrase fornecido pelo Tutor B.

Figura 27 - Reagdo do aluno ao feedback corretivo implicito de ‘parafrase’®

Tutor B 1704 2011

I"we never liked carmiwval that much because I was born in a small city and we  ve naver had any
special party, like a Beauty pageant like you had and never worn a CARMIVAL CUSTOM. It seems to
me that wour city has always had good things HAPPEMNING <= I hope I hawve the opportunity tTo wisit it
sametime.

Bl11 18 042011

Mihat a shame! teacher, because I love carnival.
If wou ewver want to eat a delicious fish roast on the border of a very beautiful
reservoir. Come to Pentecoste, the land of the fish., vou will be very welcome!

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

No exemplo da Figura 27, o Tutor B enviou uma mensagem inserindo termos corretos
usados erroneamente pelo aluno B11. Por exemplo, na primeira mensagem enviada, o aluno
B11 usou a expressdo ‘carninval fantasay’ para se referir a ‘fantasia de carnaval’. Em sua
mensagem o tutor utilizou o termo ‘carnival custom’ em substitui¢do a ‘carninval fantasay’.
O aluno B11 responde a mensagem postada pelo Tutor B afirmando que ele adora carnaval (/
love carnival) e que se o Tutor B quiser comer um delicioso peixe assado a beira de uma

acude, ele deve ir a Pentecoste, a terra do peixe (If you ever want to eat a delicious fish roast

" Tutor B: Mas B11, nés sempre temos que prestar atengio aos detalhes quando estamos escrevendo tdo logo
nds queremos fazer um 6timo trabalho, vocé nio acha?

B11: Claro, professor. Eu acho que em todos os tipos de paragrafo vocé tem que prestar atengdo, mas em
descrigdo vocé tem que ter mais aten¢do. Se vocé escreve somente um paragrafo, tudo bem, mas se vocé escreve
um ensaio a riqueza dos detalhes deveria ser bem maior.

* Tutor B: Eu nuca gostei tanto assim de carnaval porque eu nasci em uma cidade pequena e nos nunca tivemos
nenhuma festa especial, como um concurso de Beleza como vocé teve e eu nunca usei uma fantasia de carnaval.
Parece-me que sua cidade sempre tem coisas boas acontecendo. <Eu espero ter oportunidade de visita-la algum
dia.

B11: Que vergonha! professor, porque eu amo carnaval.

Se vocé quiser comer um delicioso peixe assado na beira de um agude muito bonito. Venha para Pentecoste, a
terra do peixe. Vocé serd muito bem-vindo!
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[sic] on the border [sic] of a very beautiful reservoir. Come to Pentecoste, the land of the
fish). Percebemos no exemplo da Figura 27 que, embora o aluno tenha respondido ao
comentario do Tutor B, o aluno ndo utilizou as expressoes corrigidas pelo tutor. Fica aqui a

davida se o aluno realmente percebeu a correcao.

Prosseguindo com a andlise, apresentaremos os dados relacionados ao feedback

corretivo explicito, categorizado em ‘conteudo’, ‘precisdo linguistica’ e ‘apresentacdo’.

Tabela 11 - Reacdes dos alunos aos tipos de feedback corretivo explicito nos foruns

| Total de feedback |  Respostas dos alunos
Feedback corretivo explicito 107 39
Feedback corretivo explicito de contetido 89 31
Feedback corretivo explicito de precisdo linguistica 13 6
Feedback corretivo explicito de apresentagio 5 2

Fonte: Elaborada pela autora

Os dados da Tabela 11 indicam que foram enviadas 107 (cento e sete) mensagens de
feedback corretivo explicito, porém, apenas 39 (trinta e nove), ou 36,44% (trinta e seis virgula
quarenta e quatro por cento), receberam alguma resposta dos alunos. Das 89 (oitenta e nove)
mensagens de feedback explicito de ‘contetdo, 31 (trinta € uma) suscitaram respostas dos
alunos — 34,83% (trinta e quatro virgula oitenta e trés por cento). Em relagdo as 13 (treze)
mensagens de feedback corretivo explicito de precisdo, 6 (seis) foram respondidas pelos
alunos, ou seja, 46,15% (quarenta e seis virgula quinze por cento) dessas mensagens. Das 5
(cinco) mensagens de feedback corretivo explicito de ‘apresentacdo’, 2 (duas), 40% (quarenta

por cento), obtiveram respostas.

Embora em termos numéricos a maior quantidade de respostas aos tipos de feedback
corretivo explicito tenha sido ao do tipo ‘conteudo’, 31 (trinta e uma) respostas, quando
fazemos o calculo percentual em relagao ao tipo de feedback, percebemos que na verdade esse
tipo de feedback corretivo explicito obteve menos respostas. Ja o feedback corretivo explicito
de apresentacdo que, numericamente obteve menos respostas — apenas 2 (duas), ¢ o segundo

tipo de feedback corretivo explicito que percentualmente teve mais respostas.

Na figura 28 ha um exemplo de feedback corretivo explicito de ‘contetido’ fornecido
pelo Tutor B. O tutor questiona o aluno se o que ele quis dizer em sua mensagem ¢ que
quando recontamos algo, nds temos que escrever um livro (So you mean that when we retell
soemthing we have to write a book?). O aluno entdao responde ao feedback de contetido do

tutor, esclarecendo o que ele quis dizer em sua mensagem anterior: que recontar algo nao
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precisa ser escrever um livro, mas pode ser um texto ou qualquer trabalho (Not exactly, we

don’t have to write a book, [sic] can be a text or any work. Maybe, I didn 't explain right.).

Figura 28 - Reag@o do aluno ao feedback corretivo explicito de ‘contetdo’”’

Tutor B 1os/05/2011

Hello B11.

So wou mean that when we retell soemthing we have to write a book?

Bi1l 10/05/2011

Mot exactly, we don’t have to write a book,can be a text or any work. Maybe, 1
didn "t explain right.

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

As respostas ao feedback corretivo explicito de ‘precis@o linguistica’ representou bem
menos da metade do total de respostas dos alunos ao feedback corretivo explicito. A Figura 29
abaixo traz uma postagem do aluno em resposta a um feedback de ‘precisdo linguistica’
fornecido por seu tutor. De acordo com as postagens presentes na Figura 29, observamos que
o Tutor A forneceu feedback corretivo explicito de ‘precisdo linguistica’ ao perguntar ao
aluno o significado da palavra smooshed (What do you mean with 'smooshed’?). O aluno,
entdo, respondeu ao feedback do tutor afirmando que ele ndo sabia o significado da palavra

(But I don't know what exactly means this word or expression "smooshed" in the context).

Figura 29 - Reacao do aluno ao feedback corretivo explicito de ‘precisdo linguistica’*

Tutor A 12/05/2011

Wwhat do you mean with “smooshed”™ aA18 7

AlS 13/05/2011

In fact I saw this explanation on a website. But I don’ t know what exactly
means this word or expression "smooshed" in the context

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

Por fim, o feedback de ‘apresentagdo’ foi utilizado 5 (cinco) vezes pelos tutores,
recebendo 2 (duas) respostas dos alunos. A reacao dos alunos a esse tipo de feedback ¢ mais
facil de ser identificada porque, quando ha mensagens dessa natureza, geralmente o aluno

reformula sua postagem para que esta fique nos moldes instruidos pelo tutor.

# Tutor B: Ol4, B11,

Entdo vocé quer dizer que quando nods recontamos algo nods temos que escrever um livro?

B11: Nao exatamente, nds temos que escrever um livro, pode ser um texto ou qualquer trabalho. Talvez, eu ndo
expliquei direito.

3% Tutor A: O que vocé quer dizer com ‘smooshed’ A18?

A18: Na verdade eu vi essa explicacdo em um site. Mas eu ndo sei o que exatamente significa esta palavra ou
expressao “smooshed” no contexto.
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A Figura 30 traz um exemplo de reacdo do aluno ao feedback de ‘apresentacdo’
fornecido pelo Tutor C. Em sua postagem, o Tutor C pergunta se o aluno pode escrever sua
postagem em formato de texto (But, can you write this in a text?), uma vez que o aluno
apenas respondeu as perguntas propostas para a discussao do topico. O aluno, entdo, reponde
afirmativamente a pergunta do Tutor C (ok, I can try...). Contudo, o aluno ndo reescreveu sua
mensagem para adequa-la a solicitagdo do tutor. Esse fato demonstra que o tutor deve evitar

fazer questoes aos alunos cuja resposta possa ser sim ou nao.

Figura 30 - Reagdo do aluno ao feedback corretivo explicito de ‘apresentacdo”’

Tutor C 19/04/2011

Hi, !
Sooa oot But, can you write this in a textr

Cca 21/04/2011

ok, I can try...

Fonte: www.solar.virtual.ufc.br

De modo geral, concluimos que o tipo de feedback que mais desperta reacdo nos
alunos ¢ o feedback nao-corretivo, principalmente os de “instru¢dao” e os de “motivacao”. O
forum ¢ um espago em que os alunos usam também para pedir esclarecimentos sobre a
realizagdo de tarefas e, sendo assim, reagem a “instru¢cdo” do tutor. Devido a natureza
interativa das atividades de forum, o tutor precisa motivar a participagdo e interagdo do aluno
para que o aluno ndo se sinta desestimulado a participar da atividade. O feedback nao-
corretivo de ‘motivacdo’ pode ser considerado um instrumento util para a promogdo do
interesse do aluno em participar das discussdes do forum, pois esse tipo de feedback, através

dos questionamentos e desafios, estimula os alunos a prolongar a discussao central do tema

através de respostas para os questionamentos e desafios propostos.

Os alunos reagiram a apenas 27,95 % (vinte e sete virgula noventa e cinco por cento)
do total de feedback corretivo fornecido pelo tutor. Este percentual ¢ considerado baixo, pois
representa um pouco mais de um quarto do total de mensagens de feedback corretivo
enviadas. Por focar na corre¢do e ndo na interacdo, o feedback corretivo ¢ direcionado ao erro
do aluno. Para que esse tipo de feedback desperte maior reacdo no aluno, talvez seja
interessante que ele venha acompanhado de um feedback nao-corretivo, uma vez que este foca

mais os aspectos interacionais da comunicagao.

3! Tutor C: Oi, C4! Bom trabalho! Mas vocé pode escrever isto em um texto?
C4: Ok, eu posso tentar...
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Até aqui realizamos a andlise das atividades de forum dos tutores e alunos na
disciplina Lingua Inglesa III B — Compreensdo e Produgdo Escrita. Por se tratar de uma
atividade de natureza mais interacional, diferente da atividade de portfolio que ¢ mais
individualizada, sentimos a necessidade de analisar o feedback fornecido pelos tutores para as
atividades de portfolio da disciplina, para que, assim, pudéssemos identificar se a natureza das
tarefas influenciaria a escolha do tipo de feedback fornecido pelos tutores, ou se a natureza da

tarefa poderia interferir na aprendizagem.

5.2 Feedback dos tutores nos portfolios

Prosseguindo com a analise dos tipos de feedback fornecido por tutores da disciplina
Lingua Inglesa Il B — Compreensao ¢ Producdo Escrita, escolhemos trés atividades de

portfolio para analise. As atividades estavam inseridas nas aulas 1, 3 e 5.

No Portfélio 1, os alunos foram solicitados a escrever um paragrafo para cada
classificagdo de paragrafo estudada na Li¢dao O1. Para a realizagdo da atividade, foi fornecida
aos alunos a frase inicial de cada paragrafo. Eles teriam que completar o paragrafo inserindo

outras frases e atentando para o tipo de paragrafo indicado em cada item.

No Portfolio 3, os alunos produziram um resumo de um dos quatro textos

disponibilizados para a realizagao das atividades.

O Portfolio 5 foi o ultimo portfélio da disciplina. Nesse portfolio, os alunos
precisaram reescrever trés diferentes tipos de texto (uma fabula, uma tirinha e um conto de
fadas). Inicialmente, eles leram um conto de fadas e o reescreveram em formato de didlogo
entre os personagens da estoria. Em seguida, eles leram uma tirinha e a reescreveram em
formato de narrativa escrita. Por fim, os alunos leram uma fabula e a recontaram através da

perspectiva de um dos personagens.

A andlise dos dados coletados nos portfolio 1, 3 e 5 das turmas dos tutores A, B e C
foi feita seguindo o padrdo de andlise que aplicamos para os dados coletados nos foruns.
Fizemos a analise cruzando os dados dos trés tutores, objetivando apresentar uma comparagao
entre os tré€s, verificando se houve ou nao diferencas entre o tipo de feedback fornecido

preferencialmente por cada tutor. Sobre a reagdo dos alunos ao feedback fornecido nos
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portfolios, os dados foram analisados a partir do Questionario de Sondagem (Anexo C)

respondido pelos alunos.

5.2.1 Anadlise dos tipos de feedback fornecido pelos tutores nos portfélios

Iniciaremos a andlise com os dados referentes aos tipos de feedback fornecidos pelos
trés tutores para as atividades de portfolio. A Tabela 12 apresenta, por tutor, o total de
portfolios analisados, a quantidade total de mensagens de feedback fornecidas, a quantidade

de feedback corretivo e nao-corretivo fornecidos.

Tabela 12 - Tipos de feedback nos portfolios

| TutorA | Tutor B | Tutor C | Total
Portfélios analisados 38 32 11 81
Total de feedback fornecido 680 533 221 1.434
Feedback corretivo 605 492 214 1.311
Feedback nao-corretivo 75 41 7 123

Fonte: Elaborada pela autora

Antes de iniciarmos a analise dos dados apresentados na Tabela 12, julgamos prudente
esclarecer que a quantidade de portfolios analisados nao sera levada em consideragdo, pois
essa quantidade est4 diretamente ligada a quantidade de alunos por turma. A quantidade total
de feedback fornecido por cada tutor foi exposto na Tabela 12 para servir como base do
calculo percentual relativo a quantidade de feedback corretivo e nao-corretivo fornecido por

cada tutor.

Observamos na Tabela 12 que a quantidade de feedback corretivo fornecido pelos trés
tutores foi bem superior a quantidade de feedback nao-corretivo. O Tutor A forneceu 605
(seiscentas e cinco) mensagens de feedback corretivo; o Tutor B forneceu 492 (quatrocentas e

noventa e duas); e o C, 214 (duzentas e catorze).

Comparando esse resultado com o da anélise das atividades de férum, verificamos que
a utilizacdo dos tipos de feedback pelos tutores foi diferente. Em relacdo a utilizacdo de
feedback corretivo ou nao-corretivo, destacamos que o Tutor A (mais experiente) demonstrou
preferéncia por feedback nao-corretivo nos foruns, uma vez que enviou 89 (oitenta € nove)
mensagens de feedback nao-corretivo e 45 (quarenta e cinco) do tipo corretivo. Porém, no
portfolio, o Tutor A forneceu mais mensagens de feedback corretivo — 605 (seiscentas e

cinco) - que nao-corretivo — 75 (setenta e cinco).
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A partir dessa comparacdo inicial podemos hipotetizar que a natureza da atividade
pode influenciar o tipo de feedback fornecido pelo tutor, permitindo-nos responder
temporariamente umas das perguntas de pesquisa que norteiam a nossa investigacao: Qual a
relacdo entre a natureza das tarefas e escolha do tipo de feedback fornecido pelos tutores?
Através da comparacdo entre os dados coletados nas atividades de forum e portfolio da turma
do Tutor A, verificamos que em tarefas de natureza mais interacional, como o féorum, o tutor
prefere o fornecimento de feedback que motive a participagdo e interagdo dos alunos. Nesse
caso, o feedback nao-corretivo se adéqua melhor a esse propdsito, uma vez que sua fungao
principal ndo ¢ a correcdo do erro do aluno, mas sim a manuten¢do da participagdo e
envolvimento dos alunos nas atividades propostas. Contudo, percebemos que ainda é cedo
para fazer generalizagdes sobre esta constatacdo, pois precisamos verificar se os demais
tutores demonstram a mesma preferéncia por feedback nao-corretivo para atividades de

forum; e feedback corretivo para as atividades de portfolio.

Assim como o Tutor A, o Tutor B forneceu maior quantidade de feedback nao-
corretivo nos foruns, enviando 109 (cento e nove) mensagens de feedback nao-corretivo e 107
(cento e sete) de feedback corretivo. Nos portfolios, o que prevaleceu foi o fornecimento de
feedback corretivo, 492 (quatrocentas e noventa e duas) mensagens. Em relacdo ao feedback
ndo-corretivo nos portfolios, o Tutor B forneceu apenas 41 (quarenta e uma) mensagens desse
tipo. Através dos dados do Tutor B, percebemos mais uma vez que a natureza da tarefa possa

influenciar o tipo de feedback fornecido pelo tutor.

Embora tenhamos verificado a ocorréncia de diferentes tipos de feedback para os
foruns e portfolios em relacdo ao Tutor A e B, o mesmo ndo ocorreu com o Tutor C, que
utilizou com maior frequéncia feedback corretivo tanto para as atividades de forum quanto
para as de portfolio. Essa preferéncia por feedback do tipo corretivo, mesmo em foruns, pode
ser justificada pela pouca experiéncia do tutor. Acreditamos que o tutor pode ainda estar
muito ligado as praticas do ensino presencial, em que o uso de feedback de natureza nao-
corretiva ¢ ainda menos recorrente do que no ensino a distdncia. Analisando os dados do
Tutor C isoladamente, verificamos que a natureza da tarefa ndo influenciou o fornecimento de
feedback, uma vez que tanto nas atividades de forum como de portfélio houve a prevaléncia
de feedback corretivo. Contudo, vale ressaltar que nas atividades de féorum a participacdo dos
alunos foi bastante reduzida, o que pode ter sido influenciada pela falta de feedback do tipo

ndo-corretivo.
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De modo geral, percebemos que o uso de feedback diferente para atividades de
natureza diferente demonstra que o fornecimento de feedback pode depender da natureza da
atividade. Assim, a natureza da tarefa influenciaria o fornecimento de feedback, bem como o
processo de aprendizagem. O feedback fornecido no féorum, por ficar exposto para todos,
favorece a aprendizagem colaborativa, ao passo que o feedback do portfélio, direcionado a um

aluno especifico, distancia-se do processo de aprendizagem colaborativa.

Verificamos que nos foruns, tarefa de natureza mais interativa, o tutor mais experiente,
Tutor A, fez uso mais frequente de feedback nao-corretivo, voltado mais para motivacao e
incentivo da participagdo e interacdo entre os alunos. Como nos foéruns o objetivo ¢ a
discussdo dos temas propostos, acreditamos que o feedback de natureza ndo-corretiva seja, de
fato, o mais adequado para despertar ¢ motivar a participacao do aluno, uma vez que o foco
ndo estd na correcdo do erros cometidos pelos alunos, mas sim no prolongamento da
discussdo. Através do feedback de natureza ndo-corretiva o tutor se coloca no mesmo nivel do
aluno, dialogando com ele, comentando suas mensagens sem focar diretamente no erro do
aluno, tornando o ambiente do férum um lugar mais leve e interativo, como uma roda de
discussdao em sala de aula, na qual o foco nao estd na correcao da fala do aluno, mas no debate

do tema proposto.

Contudo, por se tratar de uma disciplina voltada para a aquisi¢do da lingua inglesa, o
feedback corretivo ndo pode ser ignorado. Ele precisa existir. Nao defendemos, de forma
alguma, a abolicdo do fornecimento de feedback corretivo nas atividades de forum, ao
contrario, acreditamos que este tipo de feedback deva existir, porém o tutor tem que estar
atento para ndo constranger o aluno no momento da corre¢do do erro, para que nao iniba sua
participagdo em outros momentos do féorum por ser uma atividade coletiva, em que os

comentarios ficam expostos para todos os integrantes do grupo.

O momento ideal para o fornecimento de correcdes mais diretas e explicitas ¢ nas
atividades de portfolio, pois estas sdo individuais e apenas o aluno autor e o tutor t€ém acesso a
atividade realizada e corrigida. As atividades de portfélio, por ndo objetivarem, em sua
maioria, a interacao ou discussao de tema, permitem que o tutor sinta maior liberdade para
corrigir o aluno de forma direta. O feedback corretivo para atividades dessa natureza pode ser
considerado o mais adequado, por direcionar a aten¢do do aluno para o erro, indicando que ele
precisa reformular o seu conhecimento, adquirir as formas corretas e eliminar as estruturas

erradas para que os erros nao se fossilizem e prejudiquem sua aquisi¢ado linguistica.
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5.2.2 Anélise dos tipos de feedback nao-corretivo fornecidos pelos tutores nos portfolios

Focando nossa ateng¢dao apenas nos dados relacionados ao feedback nao-corretivo,

observemos o que os dados apontam na Tabela 13.

Tabela 13 - Tipos de feedback ndo-corretivo nos portfolios

| Tutor A | Tutor B | Tutor C | Total
Feedback Nao-Corretivo 75 41 7 123
Esclarecimento 32 4 0 36
Instrucdo 19 18 6 43
Motivagdo 17 9 1 27
Sugestao 7 10 0 17

Fonte: Elaborada pela autora

Analisando apenas os dados do Tutor A, verificamos que ele optou por fornecer uma
quantidade maior de feedback corretivo de ‘esclarecimento’, 32 (trinta e duas) mensagens. O
feedback de ‘instru¢do’ foi o segundo tipo de feedback nao-corretivo mais enviado pelo Tutor
A, totalizando 19 (dezenove) mensagens. Em seguida, estd o feedback nao-corretivo de
‘motivacao’, 17 (dezessete) mensagens e, por fim, o feedback de ‘sugestdo’, 7 (sete)

mensagens.

Observando, agora, os dados do Tutor B, percebemos que ele demonstrou preferéncia
por fornecimento de feedback nao-corretivo de ‘instrugdo’, 18 (dezoito) mensagens; seguido
do feedback nao-corretivo de ‘sugestao’, 10 (dez) mensagens. As mensagens de feedback nao-

corretivo de motivacao ocorreram 9 (nove) vezes; e as de ‘esclarecimento’, 4 (quatro).

Assim como o Tutor B, o Tutor C preferiu o fornecimento de feedback do tipo
‘instrugdo’, enviando 6 (seis) mensagens de feedback desse tipo. Além do feedback de
‘instrucao’, o Tutor B postou apenas outro tipo de feedback nao-corretivo, o de ‘motivagao’,

sendo apenas 1 (uma) mensagem.

Em relagdo ao fornecimento de mensagens de feedback nao-corretivo de
‘esclarecimento’, esse foi o tipo de feedback nao-corretivo mais enviado pelo Tutor A. Porém,
0 mesmo nao aconteceu com os tutores B e C. Para o Tutor B, o feedback nao-corretivo de
‘esclarecimento’ foi o tipo de feedback ndo-corretivo menos enviado por ele para as
atividades de portfélio. O Tutor C ndo postou mensagem alguma desse tipo. Um exemplo de
feedback nao-corretivo do tipo ‘esclarecimento’ foi feito pelo Tutor A no Portfolio 1 do

Aluno Al, ao esclarecer que ele s6 considera um erro problemas que ocorrem trés ou mais
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vezes na atividade do aluno (I'll just consider as an error the problems with three or more

occurrences).

Analisando os tipos de feedback nao-corretivo fornecidos pelo Tutor A para as
atividades de portfolio, percebemos que prevaleceu o tipo ‘esclarecimento’. J& nos foruns,
houve a predominancia de feedback nao-corretivo dos tipos ‘instru¢do’ e ‘motivagdo’. Mais
uma vez, constatamos que o tipo de atividade pode influenciar o tipo de feedback fornecido
pelo tutor. A maior frequéncia de uso de feedback nao-corretivo do tipo ‘esclarecimento’ para
as atividades de portfolio pode ser verificada pela necessidade de esclarecer alguns pontos
relacionados ao processo de correcdao do conteudo da licdo que possivelmente ndo ficou claro

para o aluno.

Em relagdo ao Tutor B, o feedback de ‘esclarecimento’ foi o tipo de feedback nao-
corretivo menos utilizado nas atividades de portfolio, 4 (quatro) mensagens. Contudo, no
forum, o feedback de esclarecimento foi o terceiro tipo de feedback mais utilizado pelo Tutor
B, totalizando 13 (treze) mensagens do total de feedback nao-corretivo enviado pelo Tutor B
para as atividades de forum. Essa constatagdo nos mostra mais uma vez que o tipo de

atividade pode ter influenciado o tipo de feedback fornecido.

O Tutor C ndo forneceu feedback nao-corretivo de ‘esclarecimento’ para as atividades

de férum e portfolio.

Em relagdo ao feedback ndo-corretivo de ‘instru¢do’, os dados apontam que esse foi o
tipo de feedback nao-corretivo mais utilizado pelos Tutores B e C nas atividades de portfolio.
O Tutor B enviou 18 (dezoito) mensagens de feedback de instrugao do total de feedback nao-
corretivo; € o Tutor C forneceu 6 (seis). Para o Tutor A, o fornecimento de feedback de
‘instrucdo’ ficou em segundo lugar de utilizacdo para as atividades de portfdlio, totalizando
19 (dezenove) mensagens. Um exemplo de feedback nao-corretivo de ‘instruc¢ao’ foi retirado
do Portf6lio 5 do aluno B7 em que o Tutor B instrui o aluno a reler as instrugdes da atividade
para saber o que ele deveria ter feito (Please reread the task and get to know what you were

supposed to do).

A frequéncia de utilizacao de feedback nao-corretivo de ‘instrucao’ pelos tutores B e C
pode ser justificada pela necessidade de direcionar os alunos para a realizagdo da atividade
correta, orientando-os a respeito do conteudo da atividade, estrutura textual, utilizacdo de

linguagem adequada, etc. Embora tenhamos verificado o fornecimento desse tipo de feedback
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apos a realizagdo da atividade, ¢ importante destacar que antes da realizagdo das tarefas o
tutor pode enviar uma mensagem instruindo os alunos sobre os procedimentos da atividade
para que esta fique ainda mais clara, evitando, assim, alguns erros que os alunos possam

cometer por falta de instru¢dao adequada.

Nas atividades de forum, verificamos que o feedback de ‘instrucdo’ ¢ fornecido,
geralmente, no inicio do féorum para explicar aos alunos a atividade a ser desenvolvida, ao
contrario do que aconteceu no portfolio, em que essa instrucao ¢ fornecida apds a realizagdo
da atividade, o que demonstra que os tutores adotam atitudes diferentes em relacao as tarefas

de acordo com a natureza delas.

O feedback nao-corretivo de ‘motivacdo’ foi o terceiro tipo de feedback nao-corretivo
mais utilizado pelos tutores A — 17 (dezessete) mensagens - ¢ B — 9 (nove) mensagens. O
Tutor C enviou apenas 1 (uma) mensagem desse tipo. Comparando com o feedback fornecido
pelos tutores nas atividades de férum, percebemos mais uma vez a diferenca do fornecimento
de feedback para os dois tipos de atividades. Enquanto que, no portfélio, o feedback de
‘motivacao’ ndo recebeu tanta atencdo dos tutores, no forum, o feedback de ‘motivagao’ foi o
segundo que mais se destacou. Nas atividades de forum, verificamos que, além de elogios, os
tutores também usaram questionamentos e desafios como feedback de ‘motivagdo’, o que

favorece a participa¢ao dos alunos.

O fornecimento de feedback de ‘motivagdo’ nas atividades de portfolio, em sua grande
parte, ¢ feito através de elogio, como Congratulations (Parabéns) - mensagem fornecida pelo
Tutor A para atividade de Portfolio 5 do aluno A16 -, diferindo das mensagens de feedback de
‘motivagdo’ enviadas para os foruns, que além de elogios, também continham desafios e

questdes que motivam o desenvolvimento do pensamento critico do aluno.

Destacamos que o feedback nao-corretivo de ‘motivagdo’ representado por elogios
ndo acrescenta muito a aprendizagem do aluno. Portanto, julgamos prudente fornecer o
feedback de motivacdo acompanhado de outro tipo de feedback, como o de ‘sugestdo’, pois
mesmo quando o aluno ¢ competente em seu nivel linguistico, o tutor sempre pode sugerir
novas fontes de pesquisa ou estratégias de aprendizagem que o auxilie ainda mais na sua

progressao no processo de aprendizagem de uma lingua estrangeira.

Embora tenhamos destacado a utilidade do feedback nao-corretivo de ‘sugestdo’, ele

foi o menos utilizado por todos os tutores, ndo chegando a atingir a quantidade de 10% (dez
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por cento) de vezes de utilizagdo por cada tutor. O Tutor A utilizou feedback de ‘sugestdo’ em
7 (sete) mensagens do total de 74 (setenta e quatro) mensagens de feedback nao-corretivo
utilizado por ele para as atividades de portfolio; o Tutor B utilizou em 10 (dez) mensagens do
total de 41 (quarenta e uma) mensagens de feedback nao-corretivo; e o Tutor C ndo utilizou
esse tipo de feedback. Esse tipo de feedback também foi também pouco utilizado pelos tutores
nas atividades de forum. Do total de mensagens de feedback corretivo, o Tutor A enviou 8
(oito) de ‘sugestdo’; o Tutor B enviou 4 (quatro); e o Tutor C enviou nenhuma. Assim,
percebemos que, tanto nos foruns quanto nos portfolios, os tutores fizeram pouco uso de
feedback de sugestdao. O Tutor B deu uma dica para melhorar a aprendizagem do aluno B11
no Portfolio 1 ao sugerir que o aluno prestasse mais atencdo na organiza¢do da frase e
informacdes detalhadas (Pay special attention to sentence organization and detailed

information).

A baixa ocorréncia do fornecimento de feedback dessa natureza nas atividades de
portfolio e forum pode ser justificada pela falta de habito do professor de voltar sua atencao
para o processo de aprendizagem dos alunos e ndo apenas para o produto. Apos analisar o

fornecimento de feedback nao-corretivo, partiremos para analise do feedback corretivo.

5.2.3 Anélise dos tipos de feedback corretivo fornecidos pelos tutores nos portfolios

Continuaremos a analise com os dados relacionados ao feedback corretivo.
Verificamos a inexisténcia de feedback corretivo implicito para atividades de portfolio nas
turmas dos trés tutores, o que também ocorreu em relagdo aos foruns dos tutores A e C.
Contudo, destacamos que esse tipo de feedback foi utilizado pelo Tutor B nas atividades de
forum, tendo uma utilizagdo considerada alta no Férum 3, 75,60% (setenta e cinco virgula

sessenta por cento).

J& ressaltamos a importancia do fornecimento de feedback corretivo implicito nas
atividades de forum, pois ele permite a correcao dos erros do aluno, sem expd-lo perante a
turma, uma vez que a corre¢do nao ¢ feita de maneira direta e incisiva. Todavia, como o
portfolio ¢ uma atividade individual, o uso de feedback corretivo explicito talvez seja mais
adequado por chamar mais atengdo do aluno para o erro, uma vez que o erro ¢ explicitamente
indicado. Partindo para andlise dos dados relativos ao feedback corretivo do tipo explicito,

apresentamos a Tabela 14 para facilitar a visualiza¢ao dos dados.
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Tabela 14 - Tipos de feedback corretivo explicito nos portfolios

| Tutor A | Tutor B | Tutor C | Total

Feedback Corretivo Explicito 578 481 238 1.297
Feedback Corretivo Explicito de ‘Contetido’ 70 44 31 145
Feedback Corretivo Explicito de ‘Precisao’ 499 433 204 1.136
Feedback Corretivo Explicito de ‘Apresentagao’ 9 4 3 16

Fonte: Elaborada pela autora

A tabela 14 mostra que a preferéncia de uso dos tipos de feedback corretivo explicito
dos trés tutores foi semelhante nas atividades de portfolio, pois os trés tutores demonstraram
utilizar com maior frequéncia o feedback corretivo explicito de ‘precisdo linguistica’, seguido

do feedback corretivo explicito de ‘contetido’ e de ‘apresentagdo’.

De acordo com os dados exibidos na Tabela 14, percebemos que o Tutor A, mais uma
vez, forneceu a maior quantidade de feedback corretivo explicito de todos os tipos. Em

seguida, aparece o Tutor B e por fim o Tutor C.

Em relagdo ao feedback corretivo explicito de ‘contetido’, o Tutor A postou 70
(setenta) mensagens, enquanto o Tutor B postou 44 (quarenta e quatro) e o Tutor C 31 (trinta
e uma) mensagens desse tipo. Do total de 1.136 (um mil cento e trinta e seis) mensagens de
feedback corretivo explicito de ‘precisdo linguistica’, o Tutor A postou 43,92% (quarenta e
trés virgula noventa e dois por cento), enquanto o tutor B postou 38,11% (trinta e oito virgula
onze por cento). O Tutor C postou 17,95% (dezessete virgula noventa e cinco por cento) de
feedback desse tipo. Por fim, a quantidade de mensagens de feedback corretivo explicito de
‘apresentacdo’ totalizou 16 (dezesseis) mensagens, das quais 56,25% (cinquenta e seis virgula
vinte e cinco por cento) foram enviadas pelo Tutor A; 25% (vinte e cinco por cento) pelo

Tutor B; e 18,75% (dezoito virgula setenta e cinco por cento) pelo Tutor C.

Retomando os dados exposta na Tabela 14, observamos que os trés tutores fizeram uso
significante de feedback corretivo explicito de ‘precisdo linguistica’, superando em 80%
(oitenta por cento) a quantidade de utilizacdo dos outros tipos de feedback corretivo. O
feedback de ‘precisdo linguistica’ foi utilizado em 499 (quatrocentas e noventa € nove)
mensagens de feedback corretivo explicito enviadas pelo Tutor A; em 433 (quatrocentas e
trinta e trés) das mensagens de feedback corretivo explicito enviadas pelo Tutor B, e em 204
(duzentas e quatro) mensagens de feedback corretivo explicito do Tutor C. Essa preferéncia
significante pelo feedback de ‘precisao linguistica’ ndo foi observada nas atividades de forum,
em que o feedback de ‘precisdo linguistica’ foi usado 5 (cinco) vezes pelo Tutor A; 8 (0ito)

pelo Tutor B; e em nenhum momento pelo Tutor C.
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Um exemplo de feedback corretivo explicito de precisdo linguistica utilizado pelo
Tutor C ocorreu no Portfélio 5 do aluno C6, na qual o Tutor C riscou a forma errada utilizada

pelo aluno, fornecendo em seguida a forma correta (his her).

A alta frequéncia de fornecimento de feedback de ‘precisdo linguistica’ para as
atividades de portfolio pode ser justificada pela natureza individual e de pratica de elementos
linguisticos dessa atividade. Por ser uma atividade em que apenas o tutor e o aluno, dono do
portfolio, t€m acesso, o tutor se sente mais a vontade para fazer correcdes diretas dos erros
linguisticos dos alunos. Destacamos que as corre¢des precisam ser realizadas, uma vez que
estamos lidando com uma disciplina de aquisi¢ao linguistica. Contudo, como no forum o foco
¢ mais a discussdo de determinado tema proposto, o uso excessivo de feedback corretivo
explicito de ‘precisdo linguistica’ pode causar a inibi¢do da participacdo do aluno, por isso ele

deve ser usado com cautela pelo tutor no ambiente de forum.

Além da influéncia da natureza da tarefa, portfolio, também apontamos a énfase no
desenvolvimento da competéncia linguistica como possivel justificativa para a alta ocorréncia
de feedback corretivo explicito de ‘precisdo linguistica’ no portfolio. Resgatamos, entdo, o
conceito chomskyano de competéncia. Para Chomsky, competéncia significa o conhecimento
da linguagem, no sentido de dominio das regras gramaticais. Contudo, acreditamos que
associar competéncia apenas as regras gramaticais limita bastante o conceito. Em uma visao
mais ampla sobre o conceito de competéncia, mais especificamente, competéncia
comunicativa, Canale e Swain (1980) apresentam o conceito de competéncia comunicativa
subdividindo-o em quatro tipos de competéncia, a saber: competéncia gramatical,

competéncia sociolinguistica, competéncia discursiva e competéncia estratégica.

A competéncia gramatical associa-se ao uso correto das regras gramaticais ou
linguisticas para a produ¢do de palavras e frases. A competéncia sociolinguistica refere-se ao
conhecimento das regras sociais que norteiam o uso da lingua em contexto real. A
competéncia discursiva remete aos processos de coesdo e coeréncia que viabilizam a
producdo de enunciados significativos. Por fim, a competéncia estratégica refere-se a
capacidade de usar estratégias para compensar a falta de vocabulario ou estrutura gramatical

durante um ato comunicativo.

Das quatro competéncias, destacamos a gramatical como a competéncia mais visada

pelos tutores, uma vez que a maioria de suas mensagens de feedback voltaram-se para
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precisdo linguistica. Desta forma, parece indicar que hd uma relacdo entre feedback e natureza
da tarefa, uma vez que, nas atividades de portfolio, todos os tutores utilizaram com maior
frequéncia o feedback corretivo explicito de ‘precisao linguistica’. Além da relagdo feedback e
natureza da tarefa, apontamos outra possivel relagdo: feedback de ‘precisdao linguistica’ e
competéncia gramatical, pois através do feedback de ‘precisdo linguistica’ o aluno recebe
informagdes em relacdo ao aspecto linguistico e gramatical de suas produgdes. Assim, o aluno
pode direcionar sua atengdo para aspectos linguisticos que precisam ser melhorados na sua

performance linguistica, aperfeicoando sua competéncia gramatical.

Retomando a andlise dos tipos de feedback corretivo nas atividades de portfolio,
apontamos que o feedback corretivo explicito de ‘contetido’ foi pouco utilizado pelos tutores
nas atividades de portfélio. O Tutor A utilizou esse tipo de feedback 70 (setenta) vezes do
total de 1.297 (um mil duzentas e noventa e sete) mensagens de feedback corretivo explicito
enviadas pelos tutores; o Tutor B usou 44 (quarenta e quatro) vezes; e o Tutor C 31 (trinta e
uma). No Portf6lio 1 do aluno B12, o Tutor B forneceu um feedback corretivo explicito de
‘conteudo’ ao afirmar que gostou bastante do trabalho do aluno, que o aluno escreve bem, tem
ideias claras e organiza o texto de uma boa maneira (I really liked you work, you write well,

you have clear ideas and you organize your text in a good way).

Enquanto nas atividades de portfolio os tutores utilizaram o feedback de ‘contetido’ de
forma reduzida, nas atividades de forum o resultado encontrado foi bem diferente, uma vez
que o feedback de ‘conteudo’ foi o tipo de feedback corretivo explicito mais utilizado pelos
tutores nas atividades de forum. Do total de 107 (cento e sete) mensagens de feedback
corretivo explicito, o Tutor A enviou 39 (trinta e nove) do tipo ‘contetido’; o Tutor B enviou

43 (quarenta e trés); e o Tutor C enviou 7 (sete).

A baixa utilizagdo de feedback corretivo explicito de ‘contetido’ nas atividades de
portfolio pode ser atribuida a atencao dada pelos tutores as formas linguisticas, ao uso correto
das estruturas, reflexo de uma pratica do modelo tradicional de aprendizagem e até¢ mesmo
das crengas de alguns professores, baseadas em um conceito de aprendizagem de lingua cujo
foco estd centrado na aquisicdo de formas linguisticas, como o conceito de Gramatica
apresentado por Ur (1996) que define ‘gramdtica’ como uma forma de colocar as palavras
juntas para formar frases corretas. Thornbury (1999) apresenta uma definicdo semelhante a

de Ur (1996) ao afirmar que ‘gramadtica’ ¢ o estudo das formas possiveis em uma lingua, ou
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seja, a gramatica ¢ uma descri¢do das regras que governam como as frases de uma lingua sao

formadas.

Observando as defini¢des apresentadas acima, notamos que a palavra-chave de todas
elas ¢ ‘forma’. A associagdo entre gramdtica e forma ¢ muito comum para alunos e
professores de lingua estrangeira. Quando as pessoas pensam em gramatica, logo vem a mente
a associa¢dao com a forma muito mais do que com o sentido. No entanto, ¢ importante destacar
que gramatica e aquisi¢do de lingua ndo envolve apenas o dominios das formas linguisticas,
mas esta associada também a negociagdo de sentido, que ¢ o processo em que, no esforgo de
se comunicar, os aprendizes e falantes competentes oferecem seus proprios sinais e
interpretam seus proprios sinais e de seus interlocutores, fazendo ajustes as formas
linguisticas, a estrutura conversacional, ao conteido da mensagem, ou aos trés, at¢ que um
nivel aceitavel de compreensao seja alcangado (LONG, 1996, pg. 418). A partir da concepgao
de negociagdo de sentido, percebemos que o foco da aquisi¢do de uma lingua ndo deve estar
apenas na forma, mas também no sentido, por isso ¢ que o tutor precisa levar em consideragao
e dar maior atencao ao feedback de ‘conteudo’ nas atividades de portfolio, pois esse feedback,
sob nosso ponto de vista, ¢ o que mais se aproxima do aspecto de negociacao do sentindo, ao

passo que o feedback de ‘precisdo linguistica’ € o que mais se aproxima da forma.

Por fim, o feedback de apresentagdo foi o menos utilizado pelos tutores nas atividades
de portfolio. Do total de mensagens de feedback corretivo explicito enviadas pelo Tutor A,
apenas 9 (nove) foram do tipo ‘apresentacao’. O Tutor B enviou 4 (quatro). O Tutor C enviou
apenas 3 (trés). Um exemplo de feedback de ‘apresentacdo’ fornecido pelo Tutor A foi
retirado da atividade de Portfolio 5 do aluno Al14. Nesse feedback, o tutor afirma que a
atividade do aluno continua em formato de didlogo quando deveria ter sido feita em formato
de texto corrido (Your retelling continues in a dialogue format). A baixa ocorréncia de
feedback corretivo explicito de ‘apresentagdao’ também foi observada nas atividades de forum,
em que o feedback de ‘apresentagdo’ foi usado 1 (uma) vez pelo Tutor A; e 2 (duas) vezes

pelos tutores B e C cada.

A baixa ocorréncia de feedback corretivo de ‘apresentacdo’ pode ser atribuida ao fato
desse tipo de feedback estar mais ligado a estrutura da atividade do que ao processo de
aquisicao da lingua. Percebemos que os tutores ddo mais aten¢do aos elementos linguisticos
do que a estrutura da atividade em si. Além disso, por serem realizadas através de editores de

texto, no caso das atividades de portfolio, torna-se mais facil para o aluno adequar sua
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atividade ao layout desejado, pois os editores de texto trazem inumeras ferramentas que

facilitam a formatagao dos textos.

Apo6s a andlise dos dados dos portfolios dos alunos dos tutores A, B e C,
apresentaremos algumas constatagdes gerais feitas em relagdo a cada tutor. Observamos que a
maior quantidade de feedback fornecido pelo Tutor A foi de natureza corretiva explicita de
‘precisdo linguistica’. Apontamos como uma possivel justificativa para a grande utilizagao de
feedback de ‘precisdo linguistica’ a natureza da tarefa. Por se tratar de uma tarefa de pratica
do contetdo estudado na ligdo e por ser uma tarefa individual, o tutor pode se sentir mais a

vontade para fazer correcdes mais diretas na atividade do aluno.

Destacamos a importancia do fornecimento de feedback de precisdo linguistica na
corre¢do dos erros cometidos pelos alunos, evitando uma possivel fossilizacdo dos erros.
Contudo, ndo basta apenas fornecer feedback de ‘precisdo linguistica’. E preciso se assegurar
que o aluno lera o feedback fornecido e o colocara em pratica. Para tanto, ¢ preciso que o tutor
elabore mecanismos para verificar se o aluno de fato leu o feedback fornecido. Uma sugestao
para ter essa certeza € solicitar que o aluno refaga a atividade baseando-se nos comentarios

feitos pelo tutor.

Dentre o feedback do tipo ndo-corretivo, o Tutor A fez maior uso do feedback de
‘esclarecimento’. Porém, destacamos a utilidade do feedback de ‘sugestdo’, pouco usado pelo
tutor, que pode ser bastante 1til para o processo de aprendizagem. E importante que, ao
detectar as dificuldades do aluno, o tutor sugira material extra para leitura ou estratégias de

aprendizagem que possam contribuir na melhoria da aprendizagem.

Em relagdo ao Tutor B, verificamos que a maior quantidade de feedback fornecido
pelo tutor foi do tipo corretivo explicito de ‘precisdo linguistica’. Destacamos, mais uma vez,
a natureza da tarefa como uma possivel justificativa para essa preferéncia do tutor. Dentre os
tipos de feedback nao-corretivo, o Tutor B fez maior uso do feedback de ‘instrucao’,
possivelmente visando deixar claro aos alunos os procedimentos de realizagdo das atividades

ou instrui-los em relacdo ao uso das estratégias de aprendizagem.

Salientamos também que o Tutor B fez uso de uma quantidade razoavel de feedback
de ‘motivacao’, que € importante para motivar o aluno a continuar progredindo no processo
de aquisi¢@o do idioma. Contudo, lembramos que ndo basta elogiar o aluno, ¢ preciso instiga-

lo propondo desafios para serem resolvidos e que captem sua atengao.
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O Tutor C, de modo geral, nas atividades de portfolio, demonstrou preferéncia por
fornecimento de feedback corretivo explicito de ‘precisdo linguistica’, demonstrando a sua
atencao voltada para o aspecto corretivo dos elementos linguisticos. Embora o foco na forma
seja importante para a aprendizagem dos alunos, vale ressaltar que o foco no sentido nao pode
ser esquecido, uma vez que ndo adianta o aluno utilizar as estruturas corretas se ndo consegue

fornecer mensagens inteligiveis na lingua alvo.

Concluida a anélise dos tipos de feedback tornecido pelos tutores para as atividades de
portfolio realizadas pelos alunos na disciplina Lingua Inglesa III B — Compreensao e
Producao Escrita, continuaremos a analise com os dados sobre a preferéncia dos alunos em
relacdo ao feedback fornecido pelos tutores, que foi verificada através de questionario

respondido pelos alunos nos primeiros encontros presenciais da disciplina.

5.2.4 Respostas dos alunos ao questionario de sondagem de reacdo do aluno ao feedback

fornecido pelo tutor

A fim de investigarmos as reagdes dos alunos aos diferentes tipos de feedback
recebidos, utilizamos um questiondrio de sondagem (Ver Anexo C) aplicado pelo proprio
tutor da disciplina durante um dos encontros presenciais. O questionario possui seis questoes,
cuja resposta ¢ feita através da indicagdo do item que o aluno julgar mais pertinente de acordo

com a sua opinido.

Para melhor explicacdo e visualizagdo dos dados coletados a partir dos questionarios
respondidos pelos alunos, disporemos os dados na tabela separados por tutor e também
apresentaremos o valor total das respostas na ultima coluna de cada tabela. Utilizaremos
apenas o valor total das respostas de cada questdo para calcular os percentuais que nos
interessam. Ao todo, 11 (onze) alunos do Tutor A responderam ao questiondrio; do Tutor B,

foram 6 (seis) alunos e 4 (quatro) alunos do Tutor C.

A primeira pergunta do questionario objetivou verificar se os alunos consideram
importante ou ndo, as corregdes que os tutores fazem em suas atividades, conforme dados

explicitados no Tabela 15.
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Tabela 15 - Respostas dos alunos a questdo 1

1. Vocé considera importante para o seu processo de #de #de #de #de
aprendizagem de lingua inglesa as corregdes feitas pelo respostas | respostas respostas respostas
tutor nas suas atividades? Turma A Turma B Turma C Total
n=11 n=6 n=4 n=21
sim 11 6 4 21
nao 0 0 0 0

Fonte: Elaborada pela autora

Verificamos que todos os alunos — 100% (cem por cento) - das trés turmas julgam
importante que o tutor faga correcdes em suas atividades. Contudo, de acordo com os dados
da Tabela 16, percebemos que as preferéncias dos alunos em relacdo ao tipo de correcao feita

pelo tutor varia.

Tabela 16 - Respostas dos alunos a questao 2

2. Que tipos de correcoes vocé prefere para as #de #de #de #de

atividades de portfolio? respostas respostas respostas respostas
Turma A Turma B Turma C Total

n=11 n==6 n=4 n=21

Apenas reformulagdo da estrutura em que ocorreu 0 0 0 0

o erro, sem indicacdo explicita do erro.

Apenas a indicagdo do erro. 0 0 0 0

Indicagdo do erro seguida da forma correta. 2 2 0 4

Indicacdo do erro seguida de explicacdes 0 1 1 2

linguisticas.

Indicacdo do erro seguida da forma correta e de 9 3 3 15

explicagodes linguisticas.

Fonte: Elaborada pela autora

Os dados apresentados na Tabela 16 apontam a preferéncia dos alunos por trés tipos de
corregoes feitas pelos tutores em suas atividades: 1. Indicagdo do erro seguida da forma
correta; 2. Indicacdo do erro seguida de explicagdes linguisticas; e 3. Indicacdo do erro
seguida da forma correta e explicagdes linguisticas. Das trés formas de corre¢des preferidas
pelos alunos, a que mais se destacou foi a ‘indicagdo de erro seguida da forma correta e
explicagoes linguisticas’. 71,42% (setenta e um virgula quarenta e dois por cento) do total de

alunos indicaram preferéncia por esse tipo de correcao.

A partir da andlise, podemos concluir que os alunos julgam importante que a corre¢ao
do tutor envolva trés elementos: indicacdo do erro, correcdo do erro e explicacdes
metalinguisticas. Nas analises dos dados dos tutores das atividades de portfolio, verificamos
que em grande parte das correcdes feitas pelos tutores, ha de fato a indicacdo do erro, mas

nem sempre as formas corretas e explicagdes metalinguisticas sdo fornecidas.
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A preferéncia dos alunos por correcdes que envolvam os trés aspectos mencionados
pode evidenciar certo comodismo dos alunos. E mais simples e rapido ja receber do tutor a
corregdo pronta, com indicacdo de erro, fornecimento da forma correta e explicagdo
metalinguistica. Qual seria o trabalho do aluno apdés o recebimento de uma correcdo que

incluisse estes trés elementos? Apenas ler as correcdes e observacdes feitas pelos tutores.

Em segundo lugar na preferéncia dos alunos estd o tipo de corre¢do em que o tutor
indica o erro, fornecendo a forma correta. 19,04% (dezenove virgula zero quatro por cento)
dos alunos demonstraram preferéncia para esse tipo de corre¢dao. Esse dado nos mostra, mais
uma vez, a preferéncia do aluno em receber corre¢des com o fornecimento da forma correta, o
que seria muito mais pratico para o aluno, uma vez que este ndo precisaria realizar nenhum

esfor¢co mental para conseguir chegar a resposta correta.

A indicagdo do erro seguida apenas da explicagdo metalinguistica foi a terceira
preferéncia dos alunos em relagdo a como o tutor poderia fornecer corregdes a suas atividades.
Do total de 21 (vinte e um) alunos, 9,52% (nove virgula cinquenta e dois por cento)
demonstraram preferéncia por correcoes que indicam o erro e fornecem explicagdes
metalinguisticas. Portanto, a partir da analise das respostas da questdao 2, podemos concluir
que os alunos acreditam que, em primeiro lugar, o tutor precisa indicar o erro cometido pelo
aluno. Porém, apenas a indicag@o do erro ndo ¢ suficiente para o aluno, uma vez que nenhum

aluno selecionou a op¢ao “Apenas a indicacdo do erro”.

Além de indicar o erro, muitos alunos julgam importante o fornecimento da forma
correta e de explicagcdes metalinguisticas, destacando que a maioria prefere o fornecimento de
forma correta ao fornecimento de explicacdo metalinguistica, uma vez que a maioria dos

alunos mostrou preferéncia pela primeira opg¢ao.

A preferéncia por corregdes que envolvam indicacao de erro, fornecimento de forma
correta e de explicagdes metalinguisticas ndo ocorreu em relacao as corre¢des das atividades
de forum. Para esse tipo de atividade os alunos demonstram preferéncia por corre¢des que
envolvam indicacdo de erro, explicacdes metalinguisticas e sugestdo de material extra,

conforme dados da Tabela 17.
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Tabela 17 - Respostas dos alunos a questio 3

3. Que tipos de corregdes vocé prefere para as # de # de #de #de
atividades de forum? respostas respostas respostas respostas
Turma A Turma B Turma C Total
n=11 n==6 n=4 n=21
Apenas comentarios acerca do conteudo de sua 0 0 0 0
postagem.
Comentarios acerca do conteudo ¢ reformulagdo da 0 0 0 0

estrutura em que ocorreu o erro, sem indicagao
explicita do erro.

Comentarios acerca do conteudo e indicagdo explicita 3 1 0 4
do erro.

Indicagdo do erro, seguida da forma correta. 0 0 1 1
Indicagdo do erro, seguida da forma correta e de 2 1

explicagoes linguisticas.

Indicagdo do erro, seguida de explica¢des linguisticas 6 4 3 13

e de sugestdes de material para leitura.

Fonte: Elaborada pela autora

Para as correcdes das atividades de férum, os alunos preferem corregdes que indiquem
o erro, fornecam explicagdes metalinguisticas e sugestdes de material para leitura. O
percentual de preferéncia dos alunos para esse tipo de correcao foi de 61,90% (sessenta e um
virgula noventa por cento). Portanto, mais da metade dos alunos das trés turmas demonstram
maior preferéncia por correcdes que envolvam indicagdo de erro, explicagdes metalinguisticas
e sugestdo de material extra do que corregdes que envolvam indicacao de erro, forma correta e

explicagdes metalinguisticas.

Todas as opgdes escolhidas pelos alunos como resposta para questdo 3, que indaga
sobre o tipo de corregdes que os aluno preferem para a atividade de férum, contém a opgao de
indicacdo de erro. As duas primeiras opgdes, que nao contém indica¢ao de erro, ndo foram

marcadas por aluno algum.

Em segundo lugar da preferéncia de corre¢des dos alunos para as atividades de forum
esta a opgao contendo comentario a cerca do conteudo e indicagdo explicita do erro. Ao todo,
19,04% (dezenove virgula zero quatro por cento) dos alunos demonstraram preferéncia por
esse tipo de correcdo. Esse dado demonstra que os alunos sentem a necessidade de que o tutor

indique a corre¢ao de erros em suas atividades, tanto de portfolio quanto de férum.

‘Indicagao do erro, seguida da forma correta e de explicagdes linguisticas’ foi a
terceira op¢ao mais marcada pelos alunos, totalizando 14,28% (catorze virgula vinte e oito por
cento) dos alunos. Por fim, apenas um aluno, da Turma C, escolheu a opg¢do contendo
indicagdo de erro seguido da forma correta. O fato de apenas um aluno das trés turmas

analisadas escolher essa op¢ao demonstra que, para os foruns, os alunos ndo julgam tdo
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importante o fornecimento da forma correta, embora muitos julguem importante a indica¢ao
do erro. Esse dado aponta diferencas nas preferéncias dos alunos em relagdo aos tipos de
corregoes feitas pelos tutores nas atividades de forum e portfolio, uma vez que nos portfolios
os alunos julgam mais importante o fornecimento de formas corretas do que explicacdes
metalinguisticas, enquanto que no forum a opgdo ‘Indicacdo do erro, seguida de explicagdes
linguisticas e de sugestdes de material para leitura’ e ‘Comentérios acerca do conteudo e
indicacdo explicita do erro’ receberam maior quantidade de preferéncia dos alunos do que a

opc¢ao ‘Indicacao do erro, seguida da forma correta’.

Em seguida, na Tabela 18, apresentamos os dados referente a pergunta 4.

Tabela 18 - Respostas dos alunos a questdo 4

4. Vocé considera importante que o tutor, durante a # de # de # de # de
corregdo (tanto de atividades de forum como de portfolio), | respostas | respostas | respostas | respostas
fornega informagdes relacionadas a(o): (Pode marcar | Turma A | Turma B | Turma C Total
mais de um item) 29 26 15 70
conteudo da sua atividade; 3 3 2 8
apresentacao da atividade; 3 2 1 6
organizagdo textual, 5 4 3 12
uso correto dos elementos linguisticos; 4 4 3 11
indicagdo de leitura do material da aula para reforgar 2 3 2 7
alguma estrutura usada de forma errada;

comentarios positivos que ajudem a manter sua motivacao 3 6 1 10
em relagdo a disciplina;

sugestdes de material e atitudes para melhorar seu 9 4 3 16

processo de aprendizagem.

A questdo 4 indaga aos alunos sobre os tipos de informagdes que julgam importante
que os tutores insiram nas corre¢des feitas por eles. Os dados da Tabela 18 mostram que a
maioria dos alunos sente necessidade de receber, em suas atividades, informagdes sobre
sugestdo de material e de atitudes que os auxiliem na melhoria do processo de aprendizagem.
Do total de 70 respostas, lembrando que os alunos poderiam marcar mais de uma opg¢do para
essa questdo, 22,85% (vinte e duas virgula oitenta e cinco por cento) foram assinaladas para

esse item.

Embora essa opg¢ao tenha sido uma das preferidas dos alunos, os tutores deram pouca
aten¢do ao fornecimento de sugestdo de material extra tanto nos foruns quanto nos portfolios.
Em suas corre¢des nas atividades de portfolio, das 680 (seiscentos e oitenta) mensagens de
feedback enviadas pelo Tutor A para as atividades de portfolio, apenas 7 (sete) foram de
‘sugestao’. Das 533 (quinhentos e trinta e trés) mensagens de feedback enviadas pelo Tutor B
para as atividades de portfolio, apenas 10 (dez) continham sugestdo de material extra. O Tutor

C ndo enviou nenhuma mensagem contendo sugestdo de material extra para pesquisa. Em
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relacdo as atividades de forum, o Tutor A enviou 8 (oito) mensagens contendo informagdes
sobre material extra de pesquisa para o aluno de um total de 134 (cento e trinta e quatro)
mensagens; o Tutor B enviou 4 (quatro) mensagens de material para pesquisa de um total de
216 (duzentas e dezesseis) mensagens; o Tutor C, mais uma vez, ndo postou nenhuma

mensagem desse tipo.

Verificamos, assim, que hd uma disparidade entre as preferéncias dos alunos e as
preferéncias dos tutores. Cabe-nos refletir sobre essa realidade. Sera que o feedback fornecido
pelos tutores esta realmente suprindo as necessidades dos alunos? Serd que, em algum
momento, os tutores refletem se o feedback fornecido por eles realmente € o tipo de feedback

desejado pelo aluno?

O segundo tipo de informagao que os alunos julgaram importante a ser fornecida nas
correcdes feitas por seus tutores diz respeito a organizacdo textual. 17,14% (dezessete virgula
catorze por cento) das respostas dos alunos para Questdo 4 foram assinaladas no item sobre
organizac¢do textual. Em nenhum momento, nas atividades de férum e de portfélio os tutores
apresentaram informacdes sobre a organizagdo textual das atividades dos alunos. Portanto,

verificamos que as preferéncias de alunos e tutores ndo sao coincidentes.

O uso correto dos elementos linguisticos ¢ o tipo de informacdo que ocupou o terceiro
lugar nas preferéncias dos alunos, representando 15,71% (quinze virgula setenta e um por
cento) do total de respostas da quarta questdo. As mensagens que contém corre¢des dos
elementos da lingua foram as mais utilizadas pelos tutores nas atividades de portfolio. O
Tutor A utilizou 499 (quatrocentas e noventa € nove mensagens) desse tipo em um universo
de 680 (seiscentas e oitenta) mensagens de feedback enviadas; o Tutor B usou 433
(quatrocentas e trinta e trés) do total de 533 (quinhentas e trinta e trés) mensagens; e Tutor C

enviou apenas 3 (trés) do total de 221 (duzentas e vinte € uma) mensagens.

Em relagdo as atividades de forum, as preferéncias dos tutores por fornecimento de
mensagens que tratem do uso de elementos linguisticos foi bem diferente quando comparadas
aos resultados dos portfolios. Nos féruns, o tutor A postou 5 (cinco) mensagens contendo
informacdes sobre o uso de elementos linguisticos de um total de 134 (cento e trinta e quatro)
mensagens; o Tutor B postou 8 (oito) mensagens desse tipo de um total de 216 (duzentas e
dezesseis) mensagens; o Tutor C ndo fez postagens contendo mensagens desse tipo. Mais uma
vez percebemos diferencas nas preferéncias de alunos e tutores em relagdo ao fornecimento e

recebimento de feedback. Enquanto os alunos acham importante o fornecimento de feedback
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que trate do uso de elementos linguisticos, os tutores atentaram para este aspecto apenas nas

atividades de portfolio. O uso de feedback dessa natureza nos foruns foi bastante reduzido.

Outro tipo de mensagem que os alunos julgaram importante ser fornecida pelos tutores
durante as corregdes sdo mensagens positivas que visem manter a motivagdo dos alunos. No
total, foram 14,28% (catorze virgula vinte e oito por cento) de respostas dessa natureza.
Analisando os dados dos tutores, nos portfolios, podemos perceber que estes nao tiveram uma
preocupacdo razoavel no fornecimento de mensagens que motivem os alunos. Foram 17
(dezessete) mensagens do Tutor A; 9 (nove) mensagens do Tutor B; e apenas 1 (uma)
mensagem do Tutor C. Nos foruns, essa realidade se inverteu, pois os tutores fizeram uso
razoavel de mensagens de motivagdo. O Tutor A usou 47 mensagens com valor motivacional;
0 Tutor B usou 71 (setenta e uma) mensagens. Por outro lado, o Tutor C ndo enviou

mensagem alguma desse tipo para as atividades de forum.

Assim, verificamos que as preferéncias de tutores e alunos por fornecimento e
recebimento de mensagens com conteido motivacional apresentou, mais uma vez, diferengas.
Enquanto a preferéncia dos alunos por esse tipo de mensagem atingiu uma média geral de
14,28% (catorze virgula vinte e oito por cento), a preferéncia dos tutores em atividades de
portfolio ficou em torno de 1,54% (um virgula cinquenta e quatro por cento). Nos foruns, essa
realidade se alterou um pouco, uma vez que a média geral de comentdrios motivacionais

representa 22,64% (vinte e dois virgula sessenta e quatro por cento) do total.

‘Conteudo da atividade’ € o quinto tipo de informagdo que os alunos apontaram como
sendo necessaria que o tutor forneca nas atividades corrigidas. Os dados apontam que 11,42%
(onze virgula quarenta e dois por cento) das repostas dos alunos apontam para esse item.
Retomando os dados sobre a quantidade de feedback de ‘contetido’ fornecida pelos tutores A,
B e C nas atividades de portfolio, encontramos o seguinte resultado: O Tutor A utilizou
feedback de contetido em 10,29% (dez virgula vinte e nove por cento) do feedback fornecido
por ele; o Tutor B em 8,25% (oito virgula vinte e cinco por cento); € o Tutor C em 3,16%
(trés virgula dezesseis por cento). Em relagdo ao forum, a quantidade de mensagens de
‘contetido’ enviadas pelo Tutor A foi de 29,10% (vinte e nove virgula dez por cento) do total
de feedback corretivo explicito enviado por ele; a Tutor B foi de 19,90% (dezenove virgula

noventa por cento); e a do Tutor C foi 77,77% (setenta e sete virgula setenta e sete por cento).

Observamos que a preferéncia dos alunos por mensagens que contenham informagdes
a respeito do contetido da atividade ¢ de 11,42% (onze virgula quarenta e dois por cento). Nos

portfolios, a variacdo entre os tutores ocorre entre 8% (oito por cento) e 11% (onze por cento);
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portanto, semelhante a quantidade de preferéncia dos alunos. Contudo, nos féruns, a
preferéncia dos tutores oscila entre 19% (dezenove por cento) e 78% (setenta e oito por
cento), se diferenciando, portanto, da preferéncia dos alunos. Assim, verificamos mais uma

vez que as preferéncias de tutores e alunos nao se assemelham.

Em sexto lugar das preferéncias dos alunos estd o fornecimento de mensagens que
contenham informagdes com indicacdo de leitura do material da aula para reforgar alguma
estrutura usada de forma errada. 10% (dez por cento) das repostas dos alunos apontou esse
tipo de informacgdo como sendo importante. Contudo, os tutores em nenhum momento, nem
em forum nem em portfolio, utilizaram tal estratégia. Por fim, mensagens com foco na
apresentacdo da atividade ocupou o ultimo lugar da preferéncia dos alunos: 8,57% (oito

virgula cinquenta e sete por cento) das respostas dos alunos foram indicadas nesse item.

Comparando as preferéncias dos alunos com as dos tutores verificamos que
comentarios que foquem a apresentagdo das atividades ndo foram muito utilizados por tutores
tanto em atividades de féorum como de portfélio. Nos portfélios, as mensagens contendo
informagdes sobre a apresentacdo da atividade representaram 1,32% (um virgula trinta e dois
por cento) do total de mensagens de feedback enviadas pelo Tutor A; 2,81% (dois virgula

oitenta e um por cento) do Tutor B; e 1,35% (um virgula trinta e cinco por cento) do Tutor C.

Em relacdo aos foruns, o Tutor A enviou 0,74% (zero virgula setenta e quatro por
cento) de mensagens contendo informagdes sobre a apresentacdo da atividade dos alunos; o
Tutor B enviou 0,92% (zero virgula noventa e dois por cento); e o Tutor C, 22,22% (vinte e
dois virgula vinte e dois por cento). Assim, percebemos que, tanto para tutores quanto para os
alunos, comentarios sobre a apresentagdo da atividade ndo ocupam lugar de destaque na lista

de preferéncia de feedback. Pela segunda vez, os dados dos alunos e tutores coincidem.

A quinta pergunta do questiondrio visa verificar qual ¢ o interesse dos alunos ao

receber a atividade corrigida. Vejamos o resultado exposto na Tabela 19.

Tabela 19 - Resposta dos alunos a questdo 5

5. Qual é o seu principal interesse ao receber a #de # de #de #de
atividade corrigida? respostas respostas respostas respostas

Turma A Turma B Turma C Total

n=11 n==6 n=4 n=21

Apenas a nota. 0 0 0 0
Apenas as observagdes e corregdes feitas pelo tutor. 0 0 0 0
Tanto a nota quanto as observagdes e corregoes feitas 11 6 4 21
pelo tutor.

Fonte: Elaborada pela autora
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Os dados apontam que, ao receber a tarefa corrigida, os alunos interessam-se tanto
pela nota quanto pelas observagdes e correcdes feitas pelo tutor, o que corrobora com a
resposta da primeira questao do questionario, em que todos os alunos julgaram importantes as
corregoes feitas pelos tutores. Dai, destacamos a necessidade de os tutores ndo apenas
fornecerem a nota ao aluno, mas fazerem corre¢des cuidadosas das atividades, inserindo
comentarios que possam auxiliar os alunos nas corre¢des do erros, bem como no

desenvolvimento da sua aprendizagem.

Por fim, a ultima questdo pergunta aos alunos sobre as a¢des que eles realizam apds o

recebimento da atividade. A Tabela 20 mostra os resultados:

Tabela 20 - Resposta dos alunos a questdo 6

6. O que vocé faz com a atividade depois de corrigida? # de # de # de #de
respostas | respostas | respostas | respostas
Turma A | Turma B Turma C Total
n=11 n=>6 n=4 n=21
Nada. 0 0 0 0
Observa os erros ¢ as corregdes, mas nao refaz a 0 0 1 1

atividade e nem fica atento para ndo cometer os mesmos
erros.

Observa os erros, procurando ndo cometé-los nas 6 3 3 12
atividades seguintes.

Observa os erros, procurando ndo cometé-los nas 5 3 0 8
atividades seguintes e ainda refaz a atividade corrigida

pelo tutor.

Fonte: Elaborada pela autora

A Tabela 20 mostra que das trés opcdes assinaladas pelos alunos, a opcao que indica
que os alunos observam os erros cometidos nas atividades procurando ndo cometé-los foi a
mais recorrente: 57,14% (cinquenta e sete virgula catorze por cento) dos alunos. Destacamos
que a agdo realizada pelos alunos € positiva, uma vez que eles tém, pelo menos, a iniciativa de
verificar os erros cometidos e atentam para ndo repeti-los posteriormente, por isso se faz
necessario o comprometimento do tutor em corrigir as atividades dos alunos de forma

cuidadosa.

Uma quantidade significativa de alunos, 38,09% (trinta e oito virgula zero nove por
cento), vai adiante, refazendo a atividade, além de apenas observar os erros e tentar nao
cometé-los. Acreditamos que o processo de refaccdo da atividade fortalega ainda mais a
assimilacdo do feedback fornecido pelo tutor, uma vez que o aluno terd que ler
cuidadosamente as corregdes e observagdes do tutor para que possa refazer sua atividade da

melhor forma possivel.
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Apenas 4,76% (quatro virgula setenta e seis por cento) dos alunos indicaram que, ao
receber a atividade corrigida, apenas observam os erros e as corregdes, sem a preocupacao de
refazer a atividade ou de ndo cometé-los em atividades posteriores. Essa atitude ¢
preocupante, uma vez que verificamos certo descompromisso do aluno com seu processo de
aprendizagem, pois ele indicou a auséncia de preocupagdo em ndo cometer 0S erros
destacados pelo tutor. Diante de uma situacdo como essa, cabe ao tutor orientar os alunos e
conscientiza-los da importancia de ler as correcdes e observagdes feitas nas atividades
corrigidas e de desenvolver mecanismos para que ndo cometam OS mMESmoOS €rros em

atividades seguintes, com o objetivo de combater a fossiliza¢ao de formas erradas.

Concluidas as andlises dos dados coletados nos foruns e portfolio, seguiremos para a
secdo final desta pesquisa, em que retomaremos as questoes de pesquisa, respondendo-as e
expondo as conclusdes que chegamos sobre os tipos de feedback fornecidos por tutores para
as atividades de forum e portfolio e sobre as reagdes dos alunos ao feedback fornecido por

seus tutores.
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6 CONCLUSAO

Nesta pesquisa objetivamos analisar os tipos de feedback fornecidos por tutores para
as atividades de forum e de portfolio, procurando verificar se ha uma relagao entre o tipo de
feedback fornecido pelos tutores, a natureza das tarefas e a reacdo dos alunos ao tipo de
feedback fornecido. Para alcancar esse objetivo realizamos uma pesquisa quali-quantitativa,

indutiva, de dados interpretativos.

Por ser uma pesquisa voltada para o processo de mediacdo pedagogica e ensino de
lingua inglesa na modalidade a distancia, consideramos prudente iniciar nosso trabalho
apresentando as principais teorias de aquisicdo de segunda lingua (LARSEN-FREEMAN E
LONG, 1991), selecionando a teoria sociointeracionista para nortear a pesquisa realizada.
Escolhemos essa teoria por levar em consideracdo os aspectos cognitivos, sociais €

comunicacionais do processo de ensino e aprendizagem.

Dentro da teoria sociointeracionista destacamos o conceito de mediacdo pedagogica
(VYGOSTSKY, 1993). Vygostsky acreditava que o ser humano utiliza ferramentas fisicas e
simbolicas, como a linguagem, para fazer a mediagdo de suas relagdes com os outros e
consigo (LANTOLLF, 2000). Como a aprendizagem ocorre através da linguagem, seja escrita
ou oral, o processo de mediagcdo torna-se elemento central na aprendizagem do aluno,
principalmente do aluno da modalidade a distancia, por ter, muitas vezes, ausente a figura
fisica do professor. Para suprir a barreira da distancia fisica, a mediacdo pedagogica e
aprendizagem colaborativa emergem como estratégias Uteis para evitar a “solidao virtual” e a
desmotivacdo do aluno, como destaca Cohen (2004, 1995) ao afirmar que, quando o professor
estd voltado para a concepcdo de aprendizagem colaborativa, seu papel de mediador, aquele

que motiva a participacao do aluno, ¢ realgado.

Por pressupor interacdo, o conceito de mediacao pedagdgica nos remete a Hipotese da
Interacdo de Long (1996), de onde extraimos o elemento central dessa pesquisa: o feedback.
De acordo com a Hipotese da Interagdo, o aluno recebe insumo através da interagdo. O
insumo recebido €, entdo, transformado em produgdo. Caso esta ndo seja satisfatoria, sera
modificada através de informacdes recebidas no feedback. Portanto, o feedback ¢ resultado
das acdes realizadas a partir da mediagdo pedagogica, sendo o elo entre o insumo e a

producdo correta.
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Em nossas leituras sobre feedback encontramos uma variedade de pesquisas centradas
apenas no feedback corretivo. Além disso, a maioria das defini¢des de feedback encontradas
voltam-se para o aspecto avaliativo do feedback (ELLIS, 1985; RICHARD, PLATT E
WEBER , 1985; UR, 1996). Por acreditarmos que o feedback, além de centrar no aspecto
corretivo, pode envolver aspectos interacionais do processo de aprendizagem, adotamos o
conceito de feedback elaborado por Paiva (2003), cujo conceito de feedback associa-se a
aspectos corretivos e nado-corretivos do processo aprendizagem. Para Paiva (2003, p.221)
feedback ¢ a reagdo a presenga ou auséncia de alguma ag¢do com o objetivo de avaliar ou
pedir avaliagdo sobre o desempenho no processo de ensino-aprendizagem e de refletir sobre

a interac¢do de forma a estimula-la, controld-la, ou avalia-la.

Baseando-nos no conceito de Paiva (2003), ao iniciar a analise dos dados, verificamos
que as categorizagdes selecionadas inicialmente ndo eram suficientes para analisar todos os
tipos de feedback que estdvamos encontrando, pois algumas se repetiam e muitas se
centravam apenas no aspecto corretivo. Desta forma, decidimos propor uma nova

categorizagao de feedback, que envolvesse tanto aspectos corretivos quanto ndo-corretivos.

A partir do conceito de Paiva (2003) e da categorizagao proposta por Hyland (2001) e
Ellis, Loewen e Erlam (2006), propusemos dois grupos de feedback: nao-corretivo e corretivo.
O primeiro lida com aspectos interacionais do processo de aprendizagem, estando dividido em
quatro tipos: ‘esclarecimento’, ‘instru¢do’, ‘motivacao’ e ‘sugestdo’. O segundo estd focado
na corre¢do de estruturas e itens utilizados de forma errada pelo aluno ou no reforco da
utilizacao de formas corretas empregadas pelo aluno. Categorizamos o feedback corretivo em
implicito e explicito. O feedback corretivo implicito ¢ aquele em que ndo hd indicagdo
explicita do erro do aluno, podendo ser de dois tipos ‘reformulacdo’ ou ‘parafrase’. O
feedback explicito indica explicitamente o erro do aluno, podendo ser de ‘conteudo’, ‘precisao

linguistica’ e ‘apresentacdo’. (Ver Quadro 4, p. 64).

De posse dessa categorizacdo pudemos analisar os dados coletados procurando

responder as questdes que nortearam a pesquisa, a saber:

a) Que tipos de feedback sao dados pelos tutores as atividades de forum e de

portfolio?

b) Qual a relagdo entre a natureza das tarefas e a escolha do tipo de feedback

fornecido pelos tutores?
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¢) De que maneira os alunos reagem aos tipos de feedback fornecidos pelos

tutores nas atividades de férum e portfolio?

Com base nos resultados alcancados, apresentaremos, a seguir, a resposta para cada
pergunta que impulsionou a nossa pesquisa. Iniciaremos com as constatacdes que nos
permitiram responder a primeira questdo proposta: Que tipos de feedback sdo dados pelos

tutores as atividades de forum e de portfolio?

Os resultados apresentados no quinto capitulo levaram-nos a concluir que muitos tipos
de feedback sao utilizados tanto no forum quanto no portfolio, exceto o feedback implicito,
que apresentou ocorréncias apenas nas atividades de féorum. Verificamos que as mensagens de
feedback nao-corretivo de ‘esclarecimento’, de ‘instrucdo’, de ‘motivacdo’ e de ‘sugestdo’
ocorreram tanto em atividades de forum, de natureza mais interacional, quanto em atividades
de portfolio, focado mais no uso das estruturas aprendidas durante a disciplina. As
mensagens de feedback corretivo explicito de ‘conteudo’, de ‘precisdo linguistica’ e de

‘apresentacdo’ também ocorreram tanto em atividades de forum quanto de portfolio.

Embora diferentes tipos de feedback tenham sido dados em foruns e portfolios,
salientamos que a preferéncia dos tutores por fornecimento de determinado tipo de feedback
ndo foi a mesma para os dois tipos de atividades, o que nos leva a concluir que tarefas de
natureza diferente podem necessitar de feedback diferente, por exemplo, atividades de
natureza interacional, como as de férum, permitem que o tutor faga maior uso de feedback
nao-corretivo. J4 as atividades de portfolio permitem que o tutor utilize uma maior quantidade
de feedback corretivo explicito sem receio de constranger o aluno, uma vez que apenas tutor €
aluno tém acesso ao portfolio. Diante dessas constatagcdes, podemos responder a segunda
questdo de pesquisa: Qual ¢ a relacdo entre a natureza das tarefas e a escolha do tipo de

feedback fornecido pelos tutores?

Durante a anélise percebemos que a natureza da tarefa influencia o tipo de feedback
fornecido pelos tutores. Para as atividades de forum, de natureza mais interacional e nas quais
as faces dos alunos ficam mais expostas, uma vez que comentarios de tutores e alunos sao
visiveis a todos que estao cadastrados na disciplina, os tutores optaram por fazer uso maior de
feedback ndo-corretivo, sendo o feedback de ‘motivagdo’ o mais utilizado. E possivel dizer-
se, entdo, que os tutores mostraram consciéncia da importancia de motivar a participagdo dos

alunos nas atividades de forum, pois esses atuam como ambiente de discussdes e reflexdes
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(MASON E WELLER, 2000), propicios, deste modo, a interacdes e negociagdes de sentido,
essenciais para a aprendizagem de uma lingua estrangeira (LONG, 1996). A prevaléncia de
feedback nao-corretivo nos foruns pode também estar relacionada a tentativa de evitar que
corregoes diretas e incisivas inibam a participacao daqueles alunos que ndo se sentem a

vontade em serem corrigidos publicamente.

Ainda sobre o fornecimento de feedback nos foruns, observamos que alguns erros dos
alunos foram negligenciados. Essa postura dos tutores pode representar receio de, ao corrigir
problemas linguisticos, inibir a participagao dos alunos. Pode-se ainda especular que a falta de
correcdes sobre o uso da lingua se deva a inseguranca do tutor no dominio desta. Convém,
aqui, lembrar um aspecto negativo que se contrapde a um aspecto positivo do uso de foruns:
a0 mesmo tempo em que as interacdes sdo mantidas arquivadas nos foruns (para futuras
referéncias), esse arquivamento pode intimidar a manifestacdo de idéias em publico (MASON
E WELLER, 2000), ou, no caso do tutor, esse arquivamento pode servir para futuro

julgamento de sua competéncia no uso da lingua.

Necessario se faz, porém, questionarmos se a falta de feedback corretivo acerca das
imprecisdes linguisticas nas mensagens dos alunos nao prejudicou a harmonia entre interagao
e cognicdo, o0 que, consequentemente, afetaria a aprendizagem colaborativa
(DILLENBOURG, 1999), concepgao de aprendizagem que apdia o uso de foruns em ensino a
distancia. Se esse for o caso, as mensagens de feedback fornecidas pelo tutor nao colaboraram
com a aquisi¢ao da lingua estrangeira, pois ndo promoveram as modificagdes conversacionais
e linguisticas necessarias para que o aprendiz transformasse o insumo em assimilagdo que
pudesse posteriormente manifestar-se em seu produg¢do (LONG, 1996). No entanto, convém
esclarecer que nao estamos propondo que as mensagens de feedback em féruns tenham ‘foco
nas formaS’, mas ‘foco na forma’ (LONG, 1996) , ou seja, embora o foco das mensagens de
feedback voltem-se primeiramente para o significado do que esteja sendo discutido nos
foruns, alguma atencdo precisa ser dada as estruturas linguisticas que veiculam esse
significado. Para tanto, o tutor poderia fornecer feedback implicito, substituindo formas
linguisticas inapropriadas por formas corretas na lingua alvo (reformulagdes), de modo a

conectar as formas linguisticas ao sentido nos contextos discursivos.

Enquanto nos foruns prevaleceu o feedback ndo-corretivo, nas atividades de portfolio,
individuais e direcionadas para a pratica das estruturas estudadas, percebemos a preferéncia

dos tutores por fornecimento de feedback de natureza corretiva, mais especificamente de
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‘precisdo linguistica’. Por ser individual, talvez o tutor sinta-se mais a vontade para fazer
correcdes explicitas, uma vez que apenas ele e o aluno terdo acesso ao conteudo do portfolio.
Em relacao ao fornecimento de feedback corretivo nos foruns, a analise apontou que a maioria
das mensagens de feedback corretivo explicito centrou-se em aspectos ligados ao contetido
das tarefas. Poucas mensagens de feedback corretivo explicito voltaram-se para aspectos

linguisticos.

Embora tenhamos constatado que atividades de natureza diferentes demandam
feedback de natureza diferentes, destacamos que nao podemos generalizar e afirmar que em
foruns deva prevalecer feedback nao-corretivo e em portfolios feedback corretivo, pois
acreditamos que o feedback fornecido pelo tutor deve ser o mais vasto possivel para atingir
uma maior quantidade de alunos, haja vista que cada aluno tem sua preferéncia em relacao ao
recebimento de feedback. Também destacamos que, mesmo sendo uma atividade mais voltada
para o aspecto interacional do processo de aprendizagem, o feedback corretivo ndo pode ser
abolido dos foruns de disciplinas que lidam com a aquisi¢do de segunda lingua. Ao utilizar a
lingua para se comunicar, os alunos precisam utilizé-la de forma correta, pois a ocorréncia de
imprecisdes linguisticas pode truncar a comunicagao, gerando prejuizos para interagdo e até
mesmo para aprendizagem colaborativa. Acreditamos que as corregdes precisam ser feitas
para evitar a fossiliza¢do do erro. Contudo, se o tutor receia reduzir a participagdo dos alunos
devido ao fornecimento de feedback corretivo, apontamos o feedback corretivo implicito para
a solucao desse problema, pois através desse tipo de feedback o tutor fornece corre¢ao para os
erros dos alunos, sem indicar explicitamente a ocorréncia do erro. Ao utilizar feedback
implicito o tutor pode substituir formas linguisticas inapropriadas por formas corretas na

lingua alvo, conectando, assim, as formas linguisticas ao sentido nos contextos discursivos.

Outro dado que nos chamou aten¢do durante a andlise diz respeito ao fornecimento de
feedback ndo-corretivo de ‘sugestdo’, pois esse tipo de feedback apresentou baixa ocorréncia
nas atividades de forum e portfolio. Contudo, no questionario aplicado aos alunos,
verificamos que muitos sentem necessidade de receber feedback dessa natureza. Portanto, fica
aqui uma dica para os tutores: o fornecimento de sugestdo de material extra para leitura e de

estratégias de aprendizagem tanto ¢ importante para auxiliar o desenvolvimento da

aprendizagem quanto ¢ uma necessidade dos alunos.

Por fim, responderemos a terceira pergunta que embasou nossa pesquisa: De que

maneira os alunos reagem aos tipos de feedback fornecidos pelos tutores nas atividades de
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forum e portfolio? Lembramos que as reagdes dos alunos nas atividades de féorum foram
analisadas a partir das mensagens postadas pelos alunos nos foruns. Contudo, no portfélio as
reacoes dos alunos foram analisadas a partir do questionario (Ver Anexo C) respondido pelos

alunos.

Nos foruns, verificamos que os alunos reagiram mais ao feedback nao-corretivo, do
que ao feedback corretivo (Ver pagina 89). Dentro os tipos de feedback nao-corretivo o que
mais despertou reagdo nos alunos foi o de ‘instrucao’ (Ver pagina 90). Esse tipo de feedback
direciona os alunos para a realizagdo de uma atividade. Acreditamos que a grande quantidade
de participacdo dos alunos justifica-se pelo carater didatico desse tipo de feedback, por
funcionar como instru¢do para a realizagdo de uma nova tarefa ou como o direcionamento

para a correcao de uma atividade realizada de forma errada.

Um dado que nos chamou aten¢ao foi a reagdo dos alunos ao feedback nao-corretivo
de ‘sugestdo’. No questionario respondido pelos alunos, muitos demonstraram preferéncia por
esse tipo de feedback. Contudo, verificamos que o feedback de ‘sugestao’ fornecido pelos
tutores nao despertou muita reagdo dos alunos (Ver pagina 90) e, quando despertou, em sua
maioria foi apenas um agradecimento pela sugestdo dada. Uma possivel justificativa para a
falta de reag@o pode ser a forma como o feedback foi transmitido ao aluno. Se o tutor apenas
sugeriu material extra, de fato o aluno ndo tem como reagir. Portanto, para despertar uma
reacdo mais cognitiva do aluno € preciso que o tutor fornega feedback de ‘sugestdo’
acompanhado de outro tipo de feedback, como o de ‘instrucdo’ ou de ‘motivagdo’ em forma
de desafio. Assim, o tutor podera verificar que o aluno ndo s6 percebeu a sua sugestao, como

a utilizou na pratica.

Dentre as formas de feedback corretivo, o ‘explicito’ foi o que despertou maior
quantidade de reagdo dos alunos (Ver pagina 95), destacando o de ‘precisao linguistica’ (Ver
pagina 98). As respostas dos alunos para o feedback corretivo explicito ocorreu, em sua
maioria, como resposta a um questionamento feito pelo tutor. Assim verificamos que, muitas

vezes, para extrair uma reac¢ao do aluno ¢ preciso questiona-lo ou desafia-lo.

Em relagdo as atividades de portfélio, ndo pudemos verificar as reagdes dos alunos no
proprio ambiente em que se realizou a atividade, como no féorum, pois o portfolio da aula
seguinte, muitas vezes, ndo utiliza o mesmo conteido do portfolio anterior. Portanto,

verificamos as reacdes dos alunos ao feedback fornecido nos portfolios através de um
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questionario respondido pelos alunos. No questionario, constatamos que a maioria dos alunos,
(Ver pagina 121), ao receber o feedback das atividades, observa os erros, procurando nao
cometé-los nas atividades seguintes. Percebemos que os alunos, aparentemente, estdo atentos
para as correcdes feitas pelos tutores. Ainda assim, consideramos prudente que o tutor sempre
lembre os alunos de lerem os comentarios feitos nas atividades, de verificarem os erros e de

tentarem corrigi-los.

Apo6s responder as questoes norteadoras da nossa pesquisa, apontaremos algumas
limitagdes da mesma e sugestdo de novas pesquisas. Os dados analisados foram coletados
apenas em uma disciplina de lingua escrita, portanto nao pudemos verificar se os resultados se
repetiriam em uma disciplina de lingua oral. Devido ao fator tempo, selecionamos apenas trés
tutores de um universo de onze tutores da mesma disciplina para participarem da pesquisa, 0
que pode ser visto como outra limitagdo da pesquisa. Além disso, escolhemos dois tipos de
atividades para serem realizadas, atividades de forum e portfolio, deixando de fora outros

tipos de atividades, como o bate-papo.

Diante das limitagdes mencionadas, apresentados, a seguir, algumas sugestoes de
pesquisa. Seria interessante, em pesquisas futuras, verificar se o feedback fornecido em
disciplinas de compreensdo e produgdo escrita sdo os mesmos de uma disciplina de
compreensdo e produg¢do oral. Também sugerimos a realizagdo de uma pesquisa mais
abrangente incluindo um numero maior de tutores com mesmo nivel de experiéncia para
verificar se os resultados desta pesquisa se repetiriam em um grupo maior. Um terceira
sugestao ¢ realizar uma pesquisa verificando que tipos de feedback ocorrem nas atividades de
forum e bate-papo, procurando verificar se os tipos de feedback sdao semelhantes, uma vez que

ambas as atividades s3o mais interativas do que o portfolio.

Apesar das limitagdes apontadas anteriormente, acreditamos que essa pesquisa podera
contribuir para o debate teorico sobre o ensino de lingua estrangeira mediado por computador
e a distancia, uma vez que propusemos uma nova categorizagdo de feedback, focando nao
somente no aspecto corretivo, mas também no nao-corretivo, sendo este Ultimo pouco
discutido nos estudos realizados sobre feedback, tanto na modalidade de ensino presencial
como na modalidade a distancia. Ressaltamos ainda que a categorizagdo de feedback
elaborada por nos surgiu do proprio contexto da pesquisa, ou seja, da analise de dados
oriundos de uma disciplina de lingua ministrada na modalidade a distancia, portanto sdo

categorias nascidas da interagao online.
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Levy (2000) questiona as pesquisas descritivas que utilizam apenas os arcabougos
teoricos do ensino presencial como categorias de analise de aspectos relacionados ao ensino a
distancia. Concordamos com o autor, pois as duas modalidades de ensino possuem
caracteristicas proprias, portanto necessitam de categorias de analise especificas para cada
modalidade de ensino. Diante de tal afirmacdo, demonstramos a contribui¢do da nossa
pesquisa, ao criarmos categorias para classificacdo dos tipos de feedback nascidas do proprio

ambiente virtual, e, portanto, adaptadas a ele.

Outra contribui¢do da nossa pesquisa estd ligada a melhoria do processo de
aprendizagem de lingua inglesa, pois a partir dos resultados apontados, os tutores poderdo se
informar melhor sobre os tipos de feedback que podem fornecer aos seus alunos, podendo

selecionar aquele que melhor se adeque as reagdes que o tutor visa despertar nos alunos.

Esta pesquisa também nos levou a refletir sobre a necessidade de uma formac¢ao mais
especifica para os tutores de lingua estrangeira. Como tutora formadora do Curso de
Formagao Inicial de Tutores, pude verificar que o curso trata de temas gerais relacionados ao
ensino a distancia, como legislagdo, avaliagdo, papel do tutor e do aluno. Acreditamos que
cada area tem suas especificidades, que nao podem ser ignoradas nas formacgdes iniciais. Por
exemplo, nos Cursos de Letras (Inglés) e Letras (Espanhol), por lidarem com alunos em
processo de aquisicao de idiomas, a utilizacdo de feedback corretivo torna-se mais necessaria
e evidente do que nos demais cursos. Sugerimos que os Cursos de Formagdo Inicial de
Tutores dos Cursos de Letras (Espanhol) e Letras (Inglés) incluam um topico sobre o

feedback do tutor para que o tutor possa utilizad-lo de forma consciente.

Compreendemos que a mediacdo pedagogica ¢ fator importante para manuten¢do da
motivagdo do aluno. O feedback faz parte da mediagdo pedagogica, pois € através dele que,
muitas vezes, o tutor mantém contato com o aluno, além de informéa-lo sobre sua evolucao no
processo de aprendizagem. Por isso, destacamos a necessidade de os tutores usarem o
feedback de forma consciente, como um aliado do processo de aprendizagem e como meio de
encurtar a distancia fisica, aproximando tutores e alunos. Com a crescente difusdo dos cursos
na modalidade a distancia, faz-se necessario formar tutores preparados para lidarem com as
peculiaridade do ensino de lingua a distincia. E necessario que os cursos de formagcao inicial
de tutores atentem para as peculiaridades das disciplinas de lingua e insira em seu curso
topicos sobre o fornecimento de feedback para que os tutores saiam do curso melhor

preparados para utilizarem o feedback como aliado da sua pratica.
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Da mesma forma que essa pesquisa contribuiu para o aprimoramento da minha pratica
como tutora, uma vez que estou mais consciente dos tipos de feedback que posso fornecer aos
meus alunos, acredito que essa pesquisa também podera contribuir para o aprimoramento dos
tutores que ja estdo trabalhando na modalidade de ensino a distancia, bem como dos futuros
tutores. Além disso, acreditamos que ¢ necessario desmistificar a ideia de que em ensino a
distancia a motivacdo do aluno deve ser ressaltada através de comentério que valorize a sua
participagcdo. Acreditamos que a motivacdo do aluno precisa ser fortalecida através do
fornecimento de diferentes tipos de feedback, que contribuirdo para o desenvolvimento da
autonomia do aluno e da aprendizagem colaborativa. Por englobar diferentes tipos de
feedback, nossa pesquisa podera ser fonte de informagdo para diversos tutores sobre aspectos
relacionados ao fornecimento de feedback variado. Ao fornecer feedback diversificado, o tutor
conseguira atingir um maior numero de aluno, ampliando, assim, os limites de alcance da sua

mediagdo pedagogica.
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ANEXOS

ANEXO A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido |

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E.)
Tutor

Vocé, caro tutor, estd sendo convidado a participar de uma pesquisa. Meu nome é Lorena Lima
Barbosa, mestranda do Programa de P6s-Graduagao em Linguistica da Universidade Federal do Ceara.
Gostaria de contar com sua participagdo, como colaborador(a), no projeto de pesquisa que objetivo
desenvolver na disciplina Lingua Inglesa III B — Compreensdo e Producdo Oral, da Licenciatura
Semipresencial Letras: Inglés da UFC/ UAB. Sua participagdo ¢ importante, porém, vocé nao deve
participar contra sua vontade. E importante ressaltar que vocé podera se desligar ou retirar seu
consentimento a qualquer momento sem prejuizos ou penalidades. Leia atentamente as informagdes
abaixo e faga todas as perguntas que desejar, para que todos os procedimentos desta pesquisa sejam
esclarecidos. Vocé esta sendo convidado a participar de um estudo que envolvera o acesso a todos os
foruns e portfolios da disciplina mencionada. Para participar, vocé tera que consentir que os textos dos
foruns e dos portfolios da disciplina que atua como tutor, ¢ de acordo com sua disponibilidade, sejam
usados como dados na pesquisa. O acesso ao forum dar-se-4& sem nenhuma interferéncia do
pesquisador no ambiente virtual, sendo os textos dos foruns extraidos da tela por meio de printscreen
(captura da tela). Procederemos da mesma forma em relagdo aos comentarios feitos na caixa de
mensagens da se¢do de portfolio. Contudo, no portfolio, se vocé permitir, também baixaremos o
arquivos em Word que contém as atividades realizadas pelos alunos, bem como as corregdes feitas
pelo tutor. Vale salientar que esta pesquisa ndo avaliara seu desempenho como tutor, apenas registrara
as atividades e enunciados utilizados por tutores e alunos como dados de uma pesquisa na area de
ensino de lingua estrangeira na modalidade a distdncia. Tal pesquisa visa trazer beneficios na area de
ensino de lingua inglesa, sendo o colaborador (vocé) beneficiado indiretamente uma vez que atua na
area. Como beneficios gerados pela referida pesquisa destacamos o fato de que a partir dela os tutores
poderdo se informar sobre as categorizagdes de feedback , bem como sobre as respostas dos alunos ao
feedback fornecido a eles. De posse dessas informagdes, o tutor podera selecionar o feedback de
acordo com a respostas que deseja alcangar dos alunos. Desta forma, o feedback funcionara como uma
ferramenta auxiliar para a melhoria da aprendizagem dos alunos que estudam uma Lingua Estrangeira,
mais especificamente a Lingua Inglesa. Torna-se relevante destacar que sua identidade sera preservada
e que as informag0es colhidas por meio de sua participagdo so6 serdo divulgadas cientificamente. Cabe
ainda informar que vocé€ ndo recebera nenhum pagamento ao participar da pesquisa. Por fim, este
documento sera emitido em duas vias ficando uma c6pia em seu poder e outra com o pesquisador.

Endereco d(os,as) responsave(l,is) pela pesquisa:

Nome: Lorena Lima Barbosa

Institui¢do: Programa de Pos-Graduagdo em Linguistica da Universidade Federal do Ceara
Enderego: Rua Olegario Memoria, 2973 — AP 202 A — Sapiranga, Fortaleza , CE.
Telefones p/contato: (85) 9616.2957

ATENCAO: Para informar qualquer questionamento durante a sua participacio no estudo,
dirija-se ao:

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Ceara

Rua Coronel Nunes de Melo, 1127 Rodolfo Tedéfilo

Telefone: 3366.8338
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E.)
Tutor (continuagao)

Titulo da pesquisa: Mediagao pedagogica no ensino e aprendizagem de lingua inglesa na
modalidade a distancia: Andlise dos tipos de feedback fornecidos por tutores e das respostas
dos alunos ao feedback

(0] abaixo-assinado, , L anos, RG
n° declara que ¢ de livre e espontanea vontade que esta participando
como voluntario da pesquisa. Eu declaro que li cuidadosamente este Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido e que, apos sua leitura tive oportunidade de fazer perguntas sobre o contetido do mesmo,
como também sobre a pesquisa e recebi explicagdes que responderam por completo minhas davidas. E
declaro ainda estar recebendo uma copia assinada deste Termo.

Fortaleza, / /

Nome do voluntario Data Assinatura

Nome do pesquisador Data Assinatura

DADOS DO VOLUNTARIO:

Nome:

Instituigao:
Quantidade de disciplinas que ja tenha exercido tutoria:
Endereco:
Telefones p/contato:
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ANEXO B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 11

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E.)
Aluno

Vocg, caro aluno, estd sendo convidado a participar de uma pesquisa. Meu nome ¢ Lorena Lima
Barbosa, mestranda do Programa de P6s-Graduagao em Linguistica da Universidade Federal do Ceara.
Gostaria de contar com sua participagdo, como colaborador(a), no projeto de pesquisa que objetivo
desenvolver na disciplina Lingua Inglesa III B — Compreensdo e Produc¢do Oral, da Licenciatura
Semipresencial Letras: Inglés da UFC/ UAB. Sua participagdo ¢ importante, porém, vocé nao deve
participar contra sua vontade. E importante ressaltar que vocé podera se desligar ou retirar seu
consentimento a qualquer momento sem prejuizos ou penalidades. Leia atentamente as informagdes
abaixo e faca todas as perguntas que desejar, para que todos os procedimentos desta pesquisa sejam
esclarecidos. Vocé esta sendo convidado a participar de um estudo que envolvera o acesso a todos os
foruns e portfolios da disciplina mencionada. Para participar, vocé tera que consentir que as suas
participagdes nos foruns e os seus portfolios da disciplina Lingua Inglesa III B — Compreensao e
Producdo Oral sejam usados como dados na pesquisa. O acesso ao forum dar-se-4 sem nenhuma
interferéncia do pesquisador no ambiente virtual, sendo os textos dos foruns extraidos da tela por meio
de printscreen (captura da tela). No portfolio, se vocé permitir, baixaremos o arquivos em Word que
contém as atividades realizadas por vocé, bem como as correcdes feitas pelo tutor. Sua colaboragdo
também ocorrerd através do preenchimento de um questiondrio sobre suas agdes realizadas apos o
recebimento da correcdo das atividades. A utilizagdo dos dados presentes no questionario também
deve ser consentida por vocé. Vale salientar que esta pesquisa ndo avaliarda seu desempenho como
aluno, apenas registrara as atividades e enunciados utilizados por tutores e alunos como dados de uma
pesquisa na area de ensino de lingua estrangeira na modalidade a distancia. Como beneficios gerados
pela referida pesquisa destacamos o fato de que a partir dela os tutores poderdo se informar sobre as
categorizagoes de feedback , bem como sobre as respostas dos alunos ao feedback fornecido a eles. De
posse dessas informagdes, o tutor podera selecionar o feedback de acordo com a respostas que deseja
alcangar dos alunos. Desta forma, o feedback funcionara como uma ferramenta auxiliar para a
melhoria da aprendizagem dos alunos que estudam uma Lingua Estrangeira, mais especificamente a
Lingua Inglesa. Torna-se relevante destacar que sua identidade sera preservada e que as informagdes
colhidas por meio de sua participagdo so serdo divulgadas cientificamente. Cabe ainda informar que
vocé ndo receberd nenhum pagamento ao participar da pesquisa. Por fim, este documento sera emitido
em duas vias ficando uma copia em seu poder e outra com o pesquisador.

Endereco d(os,as) responsave(l,is) pela pesquisa:

Nome: Lorena Lima Barbosa

Institui¢do: Programa de Pos-Graduagdo em Linguistica da Universidade Federal do Ceara
Enderego: Rua Olegario Memoria, 2973 — AP 202 A — Sapiranga, Fortaleza , CE.
Telefones p/contato: (85) 9616.2957

ATENCAO: Para informar qualquer questionamento durante a sua participacio no estudo,
dirija-se ao:

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Ceara

Rua Coronel Nunes de Melo, 1127 Rodolfo Tedéfilo

Telefone: 3366.8338
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E.)
Aluno (continuacao)

Titulo da pesquisa: Mediagao pedagogica no ensino e aprendizagem de lingua inglesa na
modalidade a distancia: Andlise dos tipos de feedback fornecidos por tutores e das respostas
dos alunos ao feedback

(0] abaixo-assinado, , L anos, RG
n° declara que ¢ de livre e espontanea vontade que esta participando
como voluntario da pesquisa. Eu declaro que li cuidadosamente este Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido e que, apos sua leitura tive oportunidade de fazer perguntas sobre o contetido do mesmo,
como também sobre a pesquisa e recebi explicagdes que responderam por completo minhas davidas. E
declaro ainda estar recebendo uma copia assinada deste Termo.

Fortaleza, / /

Nome do voluntario Data Assinatura
Nome do pesquisador Data Assinatura
DADOS DO VOLUNTARIO:

Nome:

Instituicao:

Enderego:

Telefones p/contato:
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ANEXO C - Questionario de sondagem de reagao do aluno ao feedback fornecido pelo tutor

Questionario

Vocg, caro aluno, estd sendo convidado a responder o questionario abaixo, que faz parte de uma
pesquisa sobre o ensino de lingua estrangeira na modalidade a distancia. Meu nome é Lorena Lima
Barbosa, mestranda do Programa de Pos-Graduagdo em Linguistica da Universidade Federal do
Ceara. Gostaria de contar com sua participagdo, como colaborador(a), no projeto de pesquisa que

objetivo desenvolver na disciplina Lingua Inglesa III B — Compreensdo ¢ Produgdo Oral, da
Licenciatura Semipresencial Letras: Inglés da UFC/ UAB. Sua participag¢do é importante, porém,
vocé ndo deve participar contra sua vontade. Os dados obtidos nessa pesquisa serdo usados apenas
em contextos académicos e sua identidade sera preservada.

1. Vocé considera importante para o seu processo de aprendizagem de lingua inglesa as corregoes
feitas pelo tutor nas suas atividades?

( )sim

(  )ndo

. Que tipos de corregoes vocé prefere para as atividades de portfolio?
) Apenas reformulacdo da estrutura em que ocorreu o erro, sem indicagdo explicita do erro.
) Apenas a indicagdo do erro
) Indicagdo do erro seguida da forma correta.
) Indicagdo do erro seguida de explicag¢Oes linguisticas.
) Indicagdo do erro seguida da forma correta e de explicag¢des linguisticas.

AN AN

3. Que tipos de corregoes vocé prefere para as atividades de forum?

() Apenas comentarios acerca do conteudo de sua postagem.

() Comentarios acerca do conteudo e reformulagdo da estrutura em que ocorreu o erro, sem
indicagdo explicita do erro.

) Comentarios acerca do contetido e indicacdo explicita do erro.

) Indicag@o do erro, seguida da forma correta.

) Indicagdo do erro, seguida da forma correta e de explicagoes lingiiisticas.

) Indicagdo do erro, seguida de explicagdes lingiiisticas e de sugestdes de material para leitura.

NN SN

4. Vocé considera importante que o tutor, durante a corre¢do (tanto de atividades de forum como de
portfolio), fornega informagoes relacionadas a(o): (Pode marcar mais de um item)

) conteudo da sua atividade (Se a atividade esta de acordo com as instrugdes de resolugio).

) apresentacdo da atividade (Se atividade esta estruturada de forma adequada)

) organizacgdo textual. (Aspectos relacionados a coesdo e coeréncia).

) uso correto dos elementos linguisticos. (Se as regras da lingua foram usadas adequadamente).
) indicacdo de leitura do material da aula para reforcar alguma estrutura usada de forma errada.
) comentarios positivos que ajudem a manter sua motivagdo em relacdo a disciplina.

) sugestdes de material e atitudes para melhorar seu processo de aprendizagem.

AN NS

5. Qual é o seu principal interesse ao receber a atividade corrigida?
() Apenas a nota

() Apenas as observagdes e corregdes feitas pelo tutor

() Tanto a nota quanto as observagdes e corregdes feitas pelo tutor.
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6. O que vocé faz com a atividade depois de corrigida?

(  )Nada

() Observa os erros e as corre¢des, mas ndo refaz a atividade e nem fica atento para ndo cometer os
mesmos erros.

() Observa os erros, procurando ndo cometé-los nas atividades seguintes.

() Observa os erros, procurando ndo cometé-los nas atividades seguintes e ainda refaz a atividade
corrigida pelo tutor.
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ANEXO D - Declaracao de aprovagdo da pesquisa pelo COMEPE/UFC

Universidade Federal do Ceara
Comité de Etica em Pesquisa

Of. N° 018/11 Fortaleza, 25 de fevereiro de 2011
Protocolo COMEPE n°® 314/10

Pesquisador responsavel: Lorena Lima Barbosa

Titulo do Projeto: “Feedback na modalidade de ensino a distancia:
Preferéncia dos tutores e reagbes dos alunos”

Levamos ao conhecimento de V.S2 que o Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Federal do Ceara - COMEPE, dentro das
normas que regulamentam a pesquisa em seres humanos, do Conselho
Nacional de Satide — Ministério da Saude, Resolugédo n° 196 de 10 de
outubro de 1996 e complementares, aprovou o protocolo e o TCLE do
projeto supracitado na reunido do dia 24 de fevereiro de 2011.

Outrossim, informamos, que o pesquisador devera se comprometer
a enviar o relatério final do referido projeto.

Atenciosamente,

Dr. Fernando A Trota Bezerma
Coordenador do Comité
de Etica em Pesquisa
COMEPE/UFC



146

ANEXO E — Formulario para classificagao do feedback fornecido pelos tutores nas atividades

de férum
Post F
FEEDBACK NAO-CORRETIVO
Esclarecimento Instrucao Motivacao Sugestao
Resposta do aluno |H

Nio ‘H Sim, como?

FEEDBACK CORRETIVO IMPLICITO

Reformulacgao Parafrase
Resposta do Aluno
Nao Sim, como?
FEEDBACK CORRETIVO EXPLICITO
Conteudo Precisao linguistica Apresentacio

Indicacao de erro ou acerto?

Nao Sim, como?

Explicacao?

Niao Sim, de que tipo?

Resposta do aluno?

Nao Sim, como?




