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Este estudo investiga o tratamento dado a produg¢do oral (PO) em um curso de Licenciatura em
Letras Espanhol a distancia ¢ analisa se a realizacdo de tarefas de PO contribui para o
desenvolvimento dessa habilidade em relagcdo a pronuncia, acuricia gramatical e fluéncia de
aprendizes de espanhol como lingua estrangeira (LE) na educagdo a distancia (EaD), avaliando
também o impacto de duas formas de feedback no desenvolvimento da produgdo oral desses
alunos em duas coletas (uma de dois semestres ¢ uma de um). Com esses objetivos, foram
analisados o ambiente virtual de aprendizagem dos alunos e o material didatico usado, aplicados
questionarios com os 42 alunos e as duas docentes participantes. Para avaliar o desenvolvimento
da PO dos alunos, os dividimos em trés grupos: experimental, experimental+ e controle. Os do
grupo controle realizaram um pré e um pos-teste e ndo receberam feedback sobre suas produgdes.
Os grupos experimentais realizaram o pré—teste, 3 tarefas de PO e o pds-teste ¢ receberam
feedback, sendo o do grupo experimental+ mais explicativo em relagdo ao experimental. Os
resultados mostram que as praticas de PO sdo preteridas nas disciplinas e que houve um aumento
estatisticamente significativo da medida de prontncia dos grupos experimentais, ao final de dois
semestres, o que ndo foi constatado com relagdo ao desenvolvimento das demais variaveis
analisadas nas duas coletas. Conclui-se dos resultados que a produgdo oral dos aprendizes de
espanhol da EaD ¢ mais beneficiada pela realizagdo de tarefas e pelo feedback mais sucinto
recebido a longo prazo.
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This study investigates the attention given to the oral production (OP) in a Distance Licentiate
Degree in Spanish and analyzes if the performance of OP tasks contributes to the development of
such skill, concerning pronunciation, grammatical accuracy and fluency of Spanish as a Foreign
Language learners (LE) in distance education (DE), also assessing the impact of two forms of
feedback in the development of the oral production of these students in two data collections (a
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longitudinal one of two semesters and a semi-longitudinal of one). With these objectives, the
students' virtual learning environment and the didactic material used were analyzed,
questionnaires were applied to the 42 students and the two participating teachers. To evaluate the
development of their OP, students were divided into three groups: the experimental group, the
experimental group+ and control group. Participants in the control group took a pre and a post-
test and received no feedback on their oral productions. The experimental groups performed the
pre-test, 3 other OP tasks and a post-test and both received feedback, but the experimental group+
received more explicit and comprehensive feedback as compared to that received by the
experimental group. The results show that the OP practices are neglected in the Spanish classes
and that there was a statistically significant increase in the pronunciation measure of the
experimental groups, at the end of two semesters, which was not observed in relation to the
development of the other variables analyzed in the two collections. It is concluded from the results
that the oral production of Spanish learners of distance education is most benefited by the
completion of oral tasks and by the more succinct feedback received in the long term.

Keywords: Oral Production. Distance Education. Feedback.

1. Introducao

Os avangos cientificos e tecnologicos tém sido responsaveis por mudangas significativas
na nossa forma de perceber e de lidar com o mundo. No cendrio educacional, as novas
tecnologias impulsionaram uma importante e crescente modalidade de ensino: a educagado
a distancia (EaD).

Com as novas formas de comunica¢do e¢ de aprendizagem, exige-se do labor
docente uma redefinicdo de competéncias, ja que agora o contexto necessita de uma
formacgdo especifica. No caso concreto da EaD, considerando que o enfoque desta
pesquisa ¢ a formacao de professores de lingua, € necessario ter um cuidado especial no
momento de pensar no ensino, principalmente no que concerne as metodologias e
materiais.

Considera-se fundamental para a formagdo de professores de lingua estrangeira
pensar em um ensino que possa promover o desenvolvimento das quatro habilidades
linguisticas: ouvir, falar, ler e escrever. Ainda que o ideal para uma aprendizagem
equilibrada e completa seja trabalhar de modo integrado essas habilidades, ¢ mais comum,
nos contextos de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira, o tratamento das
habilidades de leitura e escrita, como bem destaca Leontaridi (2008, p. 185)!: “nem todas
as habilidades se desenvolvem da mesma forma nesse processo de aprendizagem;
tradicionalmente se vinha dando maior énfase a expressdo escrita/compreensdo leitora
que a expressao oral/compreensdo auditiva”.

! Todas as tradugdes presentes no corpo do texto foram realizadas pelas autoras.
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Embora as habilidades de escrita e leitura costumem ser as mais privilegiadas nas
aulas de espanhol como lingua estrangeira (E/LE),> concordamos com Baralo (2000)
quando afirma que, para um aprendiz de E/LE, a habilidade de producao oral ¢ o principal
objetivo de seu estudo. Ainda que a adverténcia da autora ser referente a educacdo
presencial, entende-se que ela também pode se estender a EaD.

Se o professor, mesmo frente a seus alunos, com varias possibilidades de promover
a interacdo oral e desenvolver a proficiéncia de seus alunos, apresenta dificuldades para
trabalhar a producdo oral (PO), na EaD a situagdo pode ser ainda mais complexa, uma
vez que o material utilizado traz o conteudo prefixado, o que substitui de certa forma a
figura do professor (Bosch, 1996). Ou seja, a EaD ¢, na maioria dos casos,
fundamentalmente baseada em leitura de materiais impressos disponibilizados em um
ambiente virtual de aprendizagem (AVA),> com limitada interagdio entre professores e
alunos.

Essa reduzida interagdo, ademais de impactar no trabalho com a produgao oral na
EaD, também pode comprometer as atividades de feedback, uma vez que, como nos
afirma Bailini (2020a), estas sao de natureza interativa e se nutrem do dialogo entre todos
os envolvidos no processo.

A experiéncia de uma das autoras deste artigo como docente e coordenadora do
curso de Licenciatura em Letras Espanhol da EaD do Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte — IFRN permitiu identificar a exiguidade
de propostas para o trabalho da producdo oral no curso. Essa constatacio e o
reconhecimento da importancia do desenvolvimento da habilidade de producdo oral na
aprendizagem de E/LE e do feedback motivaram a realizacdo desta pesquisa, a qual
objetivou (a) tracar um diagndstico sobre o tratamento da producao oral no Curso de
Licenciatura em Espanhol na modalidade a distancia do Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia - IFRN; (b) investigar como o material didatico do curso de
espanhol da EaD do IFRN contribui para o desenvolvimento da PO dos alunos; (c)
analisar o desenvolvimento da producao oral dos aprendizes ao longo de dois semestres
académicos (em duas coletas: uma longitudinal de dois semestres e uma semi-
longitudinal de um) em relagdo a pronuncia, acuracia gramatical e fluéncia através da
realizagdo de tarefas de producao oral; (d) avaliar o impacto de duas formas diferentes de
feedback no desenvolvimento da produgao oral dos aprendizes de espanhol na EaD.

Conscientes da importancia do desenvolvimento da produgdo oral dos alunos, que
serdo futuros professores de espanhol, acredita-se que essa habilidade ¢ possivel de ser
trabalhada em um AVA a partir da utilizagdo de tarefas voltadas para esse fim e também
de corre¢des explicitas que permitam aos alunos identificar erros em sua produgio e
buscar resolvé-los.

2 Neste trabalho usar-se-a o termo Lingua Estrangeira (LE) em uma perspectiva referente ao ensino e
Segunda Lingua (L2) quando for relativo a modelos cognitivos de produgéo oral, em consonancia com o0s
autores de cada area.

3 “AV A refere-se a um espago na internet relacionado a organizagdo de cursos e disciplinas, 4 administragdo
de contetidos de estudo e ao monitoramento de alunos para a educagéo a distancia” (Behar ef al., 2013, p.
48).
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Com este estudo, pretende-se contribuir para a discussdo sobre a realizagdao de
tarefas e o fornecimento de feedback na EaD para o desenvolvimento da habilidade de
produgdo oral. A intencdo ¢ evidenciar a importancia dessa habilidade, apresentando
algumas possibilidades para seu desenvolvimento no contexto investigado e,
consequentemente, contribuir com o processo de ensino e aprendizagem de E/LE a
distancia.

2. As possibilidades e desafios da EaD

Com o progresso a cada época dos meios e tecnologias de comunicagao, vé-se iniciar e
ganhar for¢ca a educacdo a distdncia (EaD). No Brasil, dadas as suas dimensdes
continentais, a EaD configura-se como uma oportunidade de atender aos que estdo
geograficamente distantes dos centros de formagdo e avanga motivada a democratizar o
acesso a educagdo de uma demanda crescente e numerosa. Segundo dados do Censo da
Educagao Superior, em 2020 os cursos a distancia no Brasil receberam mais matriculas
do que os presenciais, tanto na rede publica quanto na privada.

Por defini¢do, a Educacdo a distancia ¢ “o aprendizado planejado que ocorre
normalmente em um lugar diferente do local de ensino, exigindo técnicas especiais de
criacdo do curso e de instrugdo, comunicagao por meio de varias tecnologias e disposi¢des
organizacionais e administrativas especiais” (Moore & Kearsley, 2011, p. 02).

Embora ndo haja um Uinico modelo a ser seguido quanto a oferta de cursos para a
EaD nas institui¢cdes brasileiras, ¢ caracteristico da modalidade a necessidade de uma
postura mais ativa e autobnoma do aluno, que agora deve saber gerir seu tempo e sua forma
de estudo. Como o professor ndo ¢ o protagonista, ¢ fundamental um criterioso
planejamento e preparagao de materiais, assim como também ¢ imprescindivel sua boa
atuacao “para que a grande quantidade de informagao disponivel na rede seja selecionada,
processada, organizada e colocada a disposi¢ao dos alunos com o propdsito de que estes,
com essa ajuda, transformem-na em conhecimento” (Aretio et al., 2007, p. 190).

Sobre os recursos disponiveis, as Tecnologias Digitais de Informagdo e
Comunicacao (TDICs) possibilitaram o surgimento de varias formas de mediatiza¢do do
processo de ensino e aprendizagem a distancia. No entanto, a0 mesmo tempo que surgem
como potencialidades, estes recursos podem também representar complexidade para os
docentes, pois exigem, além de conhecimento técnico para seu uso, novas concepgoes
metodologicas e diferentes estratégias de ensino.

Quando se trata do ensino de uma lingua estrangeira (LE) a distancia, a formacao
do professor precisa dota-lo também do conhecimento necessario para o trabalho
sistematico das habilidades linguisticas de producdao e compreensao oral e escrita. Com
relacdo ao ensino da produgdo oral, o contexto da educacdo a distdncia exige mais
cuidado, visto que o contato do aluno com a lingua, especificamente na parte de produgao
e compreensao oral, € mais escasso.

Apesar dos desafios e complexidades, em geral, autores, como Verduin e Clark
(1991), afirmam que a educacao a distancia pode ser tao efetiva quanto a presencial, desde
que sejam utilizados métodos e tecnologias adequados a realidade do publico a que se
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destinam, o que significa que ¢ necessaria a interagao entre os alunos e um feedback por
parte do professor.

3. O feedback na interacao online

No ambito especifico da educagao a distancia, o feedback ganha um contorno amplo, uma
vez que o comentario de um professor ou de um colega pode, além de proporcionar certo
conforto, ajudar o aluno a sentir-se menos isolado e mais motivado. Assim, o feedback
“do professor ou do colega em ambiente virtual ¢ mais apreciado do que o feedback
presencial” (Leffa, 2003, p. 05).

Sobre o feedback no contexto da interacdo online, Paiva (2003, p. 220) o define
como “reacdo a presenca ou auséncia de alguma a¢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, controla-la ou avalia-la”. Ypsilandis (2002) destaca que
o feedback ¢ de fundamental importancia para uma aprendizagem bem-sucedida de
linguas, funcionando como apoio ao processo de aprendizagem e que pode ser dado ao
aprendiz por seus pares ou gerado por ele mesmo.

Ellis et al. (2006) trazem a definicdo de feedback corretivo como respostas a
enunciados do aprendiz os quais contenham um erro e afirmam que essas podem consistir
em: “(a) uma indicagdo de que um erro foi cometido, (b) fornecimento da forma correta
da lingua- alvo, ou (c¢) informagdes metalinguisticas sobre a natureza do erro, ou qualquer
combinagdo desses” (2006, p. 340).

Outrossim, os mesmos autores distinguem entre feedback corretivo implicito e
explicito. O primeiro caracteriza-se por ndo indicar claramente ao aprendiz que um erro
foi cometido e, com frequéncia, ¢ realizado sob a forma de recast, que € a “repeticao do
enunciado do aluno, mantendo o significado, mas corrigindo eventuais erros”
(Lightbown, 2014, p. 145). Ainda segundo Ellis et al. (2006), o explicito pode acontecer
a partir da indicagdo clara do erro cometido pelo aluno em seu enunciado (corregdo
explicita), proporcionando evidéncia positiva ou negativa, ou de explicagdes
metalinguisticas (feedback metalinguistico).

A evidéncia positiva define-se como a exposi¢ao ao aluno de estruturas linguisticas
possiveis na lingua alvo, o que corresponderia, essencialmente, ao input. A negativa, por
sua vez, corresponde a indicagdo ao aprendiz do que ndo ¢ possivel no idioma estudado.
Alguns pesquisadores (Gass, 1988; Long, 1996; Spada, 1997; Swain, 1993; White, 1990)
defendem que, embora a evidéncia positiva tenha sua importancia, a negativa ¢ uma
condi¢do necessaria para que aconteca o desenvolvimento da L2, pois possibilita ao
aprendiz uma percepgao consciente (noticing) de seus erros.

Além de feedback explicito e implicito, Bailini (2020b) nos traz o conceito de
feedback gradual, que se diferencia desses dois outros tipos por estimular a autocorregao.
Conforme a autora, ¢ comum nesta tipologia, inicialmente, o uso de técnicas simples de
chamar a atencao de forma indireta sobre um erro ou de fazer perguntas que propiciem a
consciéncia linguistica e, durante a leitura do texto escrito,* pedir que o aluno corrija seus

4 Apesar de fazer referéncia a textos escritos, consideramos relevante apresentar o conceito de um terceiro
tipo de feedback.
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erros, oferecendo um feedback que vai gradualmente do implicito ao explicito, conforme
as necessidades do aprendiz, para que ele consiga se autocorrigir.

O feedback ¢ definido por Dehaene (2020) como um dos pilares da aprendizagem
e afirma que a rapidez com que aprendemos ¢ determinada pela qualidade do feedback
que recebemos. Indicar detalhadamente, com rapidez e precisdo, o que os alunos erraram
e como deveriam ter feito torna a aprendizagem mais facil e pode enriquecer as
informacdes disponiveis para os aprendizes se corrigirem. Ainda segundo o autor, ¢
preciso, primeiramente, encorajar a participacao do aluno, a geracao de hipdteses e, em
seguida, fornecer um feedback de erro preciso que permita a corre¢do € que esteja
desvinculado da ideia de puni¢do para maximizar o aprendizado.

4. Producio oral e seus aspectos cognitivos

A comunicacgado oral ¢ um dos principais objetivos de quem estuda um idioma e, pelo fato
de exigir o dominio de diferentes conhecimentos linguisticos e contextuais, essa pode,
ainda, funcionar como uma possibilidade de os professores avaliarem o desenvolvimento
linguistico dos alunos. Nesse sentido, proporcionar momentos de producao oral em aulas
de linguas estrangeiras ¢ de grande importancia, especialmente considerando-se o papel
do output no processo de desenvolvimento da interlingua do aprendiz.

O output, segundo Swain (1985), exige que os aprendizes aloquem mais recursos
atencionais durante a execugdo da tarefa do que durante a compreensao do input, sendo,
dessa forma, um processamento mais cognitivamente ativo. Compreende-se que o input
ndo prove todas as condi¢des necessarias para a aquisi¢do de uma L2, sendo fundamental
a producdo na lingua alvo, deslocando o foco semantico para o sintatico, com o proposito
de melhorar a proficiéncia do aprendiz.

Apesar da relevancia da produgdo oral em contextos de aprendizagem de uma L2,
esta ¢ uma pratica pouco frequente em sala de aula, especialmente a distancia. Nesse
entorno, ha a sobrepujanga de atividades de compreensao escrita, limitando-se, em muitos
casos, 0 processo de aquisi¢do da L2 a um input escrito. Nesse sentido, o professor deve
oportunizar momentos de comunica¢do e de interacdo na lingua-alvo, pois, segundo
Skehan (1998, p. 17), é provavel que o ato de falar “faga com que a aprendizagem seja
mais eficiente, uma vez que o falante pode controlar o que acontece e engendrar um
feedback que, provavelmente, seja mais revelador”.

Nos estudos sobre producao oral em L2, comumente distinguem-se trés aspectos do
desempenho oral de um aprendiz, quais sejam fluéncia, acuracia e complexidade (Skehan
& Foster, 1999). Esses aspectos “podem ser vistos como constituintes da proficiéncia
linguistica do aprendiz. Isto ¢, presume-se que um falante proficiente vai ser capaz de
realizar tarefas fluentemente e com acuricia, utilizando linguagem complexa” (Ellis,
2009, p. 475).

Para avaliagdo do desempenho da producdo oral de aprendizes de uma L2,
consideram-se alguns parametros para a medi¢ao da fluéncia, da complexidade e da
acuracia. Para a mensuragao da fluéncia, toma-se como critério, por exemplo, as pausas,
os falsos comecos, as repeticoes, as hesitagdes, as reformulagdes e o nimero de silabas
ou palavras por minuto. Falar fluente inclui também saber pronunciar corretamente as
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palavras em uma lingua. Quanto a complexidade, esta ¢ mensurada a partir da quantidade
de subordina¢do por unidade de comunicagdo. A acuracia pode ser medida considerando-
se a obediéncia as normas linguisticas, ou seja, calculando-se a porcentagem de erros
cometidos na producao oral.

Alguns pesquisadores, como Skehan e Foster (1996) e VanPatten (1990), sugerem
que os aprendizes de L2, devido a limitagdes de seus recursos atencionais, apresentam
dificuldades em atender a todos os aspectos da lingua, o que resulta em alocagdo de
diferentes recursos para distintos propositos. Esse processo, conhecido como trade-off
effects, explica a variacdo no destaque da fluéncia, complexidade ou acuracia nas
produgdes orais dos alunos. Se o aprendiz esta disposto a assumir riscos no uso da lingua,
privilegiara a complexidade, enquanto que se preferir ter mais controle sobre sua
produgdo linguistica, optara pelo uso de um nivel menos desafiador da lingua, priorizando
a acuracia.

Considerando-se que um dos principais objetivos no ensino de uma L2 ¢
desenvolver a proficiéncia do aprendiz, o desenvolvimento desses trés aspectos da
producao oral torna-se importante. Uma proposta ¢, considerando-se a limitagao dos
recursos atencionais, o uso sistematico de tarefas orais, com um feedback preciso e rapido,
que busque o desenvolvimento equilibrado desses trés aspectos. E importante destacar
que essas tarefas, para que sejam mais eficazes e estimulem a comunicacdo em sala,
devem ter relevancia e significado pessoal para os alunos (Arnold & Julian, 2015).

5. Metodologia da pesquisa

Com relagdo a natureza, a presente pesquisa classifica-se como quanti-qualitativa. Os
dados quantitativos foram gerados através da aplicagdo de um pré e de um pos-teste e os
qualitativos foram obtidos com o diagndstico do tratamento da producdao oral
no curso, a partir da aplicagao de questionario com alunos e professoras, da observacao
do ambiente virtual de aprendizagem e da analise do material utilizado nas disciplinas de
Lingua Espanhola II e III ao longo de um ano letivo.

No contexto da presente pesquisa, aplicou-se um questionario com duas professoras
formadoras para averiguar sua opinido sobre o ensino e a importancia da producao oral
nas aulas de E/LE. Com os 42 alunos foram aplicados dois questionarios para saber suas
impressoes com relagcdo ao curso, as habilidades linguisticas do espanhol e as tarefas de
producao oral realizadas.

Subsequente a esse periodo, procedeu-se a fase de diagnostico, correspondente a
observacdo do AVA e a andlise do material didatico das disciplinas. Foram realizadas as
observagdes do trabalho do professor no ambiente virtual de aprendizagem do curso do
IFRN com rela¢do ao tratamento da produgdo oral nas disciplinas. Tencionou-se, com
isso, verificar a importancia dada ao ensino da producdo oral pelo professor, bem como
os procedimentos, a metodologia, os materiais didaticos que utilizava em sua pratica
docente e também através do feedback dado aos aprendizes.

Concomitante a observagdao do AV A, foi realizada a analise dos livros didaticos
elaborados pela instituicdo para as disciplinas de Lingua Espanhola II e III,
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considerando-se os topicos referentes as praticas de producdao oral, as formas de
abordagem do contetdo e as atividades propostas para essa habilidade.

Para obten¢do dos dados quantitativos, os alunos matriculados nas disciplinas de
Lingua Espanhola II e III do Curso de Licenciatura em Espanhol na modalidade a
distancia do IFRN, totalizando 42 alunos, foram divididos em 3 grupos: controle,
experimental e experimental+ e a divisdo foi feita por polos,” de forma a equilibrar o
quantitativo de alunos em cada grupo. Do total de alunos, 18 realizaram todas as tarefas
nos dois semestres da coleta (coleta longitudinal) e 24 as realizaram em somente um
semestre (coleta semi-longitudinal).

A diferenca entre os trés grupos esta na quantidade de tarefas realizadas e no tipo
de feedback recebido. O grupo experimental fez o pré-teste no inicio da coleta, 3 tarefas
de producao oral e um pds-teste ao final e receberam feedback indicativo, o qual apontava
os erros do texto oral e sugeria a revisdo de conteudos relacionados. O experimental+ fez
as mesmas tarefas, mas recebeu o feedback explicativo, o qual detalhava os erros e
explicava o conteudo referente. O controle, por sua vez, realizou somente o pré € o pos-
teste e nao lhe foi dado nenhum tipo de feedback.

O feedback explicativo, do grupo experimental+, era mais elaborado, iniciando com
um comentario sobre algo que foi dito na tarefa pelo aluno, de forma a interagir com o
aprendiz e demonstrar atencdo para com as ideias apresentadas por ele. Em seguida, eram
feitas correcdes contemplando aspectos como pronuncia, acuracia e fluéncia. Nao era
possivel, dependendo da quantidade de erros, corrigir todos, pois a prioridade era
comentar aqueles cujo contetido relacionado ja havia sido visto pelos alunos e, para
finalizar, era dada uma mensagem de incentivo para continuarem praticando a habilidade
de producao oral.

Para o grupo experimental, o feedback indicativo era mais sucinto. Havia,
igualmente, o comentdrio inicial e a mensagem de motivagdo final, no entanto, as
corre¢des eram mais pontuais, sendo os erros normalmente assinalados de forma sumaria
ou com indica¢des dos conteudos os quais os alunos deveriam revisar. Todos os feedbacks
dados para os grupos experimentais dessa pesquisa foram feitos de forma oral, através da
gravacdo de arquivos de dudio, os quais eram enviados aos alunos, pelo AVA, sempre
antes da realizagdo da tarefa seguinte. O quadro 1 traz um exemplo de cada tipo de
feedback usado na pesquisa.

5> Os alunos de cursos a distdncia do IFRN estdo vinculados a um polo de apoio, geralmente na cidade ou
préximo de onde moram.
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Quadro 1. Exemplos de feedback para as tarefas de PO da pesquisa

Qué bueno que te gustd la escuela. Seguro que
eres un excelente profesor.

Para ayudarte en tu aprendizaje, te aconsejo
estudiar algunos contenidos ya vistos en el curso,
como el verbo gustar, que se diferencia un poco
del portugués. Ademas, sugiero que busques en el
diccionario las palabras que no conoces. Por
ejemplo, la forma correcta es ‘alumnos’. Es eso.
La practica es lo que te ayudara en tu aprendizaje.
Sigue asi.

Feedback indicativo Feedback explicativo
Grupo Experimental Grupo Experimental+
Hola, Raul. Hola, Aline.

Qué interesante me parecid tu viaje a
Portugal. Seguro que ha sido inolvidable.
Vale, ahora voy a hacer algunos
comentarios sobre tu tarea, ;si?

Como estas hablando de ti, debes usar el
tiempo verbal conjugado en primera
personade singular. Asi que debes decir:
Yo hice un viaje en tren. Porque ‘hizo’,
como has dicho, corresponde a la tercera
persona del singular. Asi como ‘Fui capaz

de disfrutar’,y no ‘fue’.

Aprovecho para aclarar que todas las
palabras  terminadas en -aje son
masculinas, asi que debes decir e/ vigje.
Es eso. Con la practica, conseguiras hablar
con mas velocidad y mas fluidez. Sigue asi,
practicando. Escucha canciones y ve
peliculas para ayudarte en esto.

Te aconsejo que escuches tu grabacion para
identificar lo que digo aqui. Es bueno
repensar la actividad.

As tarefas de producdo oral buscavam contemplar algum contetudo estudado pelos alunos
na semana em que era realizada, no entanto, ndo havia a obrigatoriedade de usar um
conteudo linguistico especifico. As gravacdes das tarefas eram enviadas pelos alunos ao
AVA.

O uso de pré e pos-testes justifica-se pelos objetivos de analisar como as tarefas de
producao oral e diferentes tipos de feedback podem contribuir para o desenvolvimento
dessa habilidade ao longo de dois semestres académicos com relagdo a pronuncia,
acuracia gramatical e fluéncia. Com esses instrumentos € possivel comparar os dados
obtidos antes e apds a intervencdo com as tarefas e com os feedbacks e, assim, avaliar o
desenvolvimento dos alunos.

O pré e o pds-teste dos alunos foram transcritos e, para cada medida em anélise, foi
estabelecido um calculo, com base nos estudos de Weissheimer (2007), Sousa (2014) e
Pereira (2015): para a prontncia, o numero de palavras pronunciadas corretamente foi
dividido pelo nimero total de palavras ditas pelo participante e multiplicado por 100; para
a acuracia, o numero total de erros cometidos foi dividido pelo numero total de palavras
produzidas e multiplicado por 100 e, para a fluéncia, o nimero total de palavras do texto
foi dividido pelo tempo total falado e multiplicado por 60.

¢ Os nomes dos alunos foram substituidos por nomes ficticios para preservagio de sua identidade.
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Os valores resultantes desses calculos foram posteriormente submetidos a testes do
programa estatistico SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) para analise do
desenvolvimento da producdo oral dos aprendizes em relagdo a pronuncia, acuracia e
fluéncia e os resultados obtidos com essa andlise estatistica foram triangulados com os
advindos da andlise interpretativa da observacdo do AVA, da apreciagdo do livro didatico
e das respostas dos questiondrios dos professores e alunos.

6. O ensino da producido oral na EaD do IFRN: o AVA, o material didatico, o
professor e os alunos

Nesta secdo serdo apresentados os resultados da pesquisa, considerando-se a andlise
conjunta dos dados qualitativos resultantes da observacdo do AVA, da avaliagdo do
material didatico usado nas disciplinas e da aplicagdo dos questionarios.

Por meio do questionario aplicado as docentes, percebeu-se que as professoras
reconhecem a importancia de trabalhar a habilidade de produgao oral e afirmam fazé-lo,
mas essas respostas divergem da realidade observada no AVA, em que as atividades de
leitura e escrita, com foco em estruturas gramaticais ¢ conteudos nocio-funcionais,
predominaram. Para atuar na EaD, segundo Aretio ef al. (2007), o professor precisa ter,
além de conhecimentos pedagodgicos, conhecimentos tecnologicos também. Apesar de
uma professora demonstrar conhecer bem a lingua alvo, sua pratica parece ter sido
limitada pela falta de dominio dos recursos tecnoldgicos e de entendimento sobre como
atuar na EaD, pois embora reconheca a importancia da habilidade linguistica de producao
oral, a docente assume ndo saber trabalha-la.

De fato, pela andlise do livro didatico usado no curso e de outros materiais
disponibilizados pelas professoras no AV A foi possivel constatar que a producao oral ndo
¢ uma habilidade contemplada em nenhum deles. Os livros elaborados especialmente para
as disciplinas e os materiais viabilizados pelas professoras das disciplinas investigadas
ndo trazem propostas para o desenvolvimento da PO, ha apenas uma tnica se¢do, em um
capitulo do livro de Lingua Espanhola II, que sugere uma atividade de prontncia, o que
se configura na tentativa mais proxima de se trabalhar algum aspecto relacionado a
habilidade. No entanto, sua realizagdo ndo foi solicitada aos alunos. O que se observou
foi o uso do livro didatico a partir da selecdo de contetidos e atividades, sem uma
adequacao total aos objetivos dos alunos e a ementa das disciplinas.

Essa constatagdo corrobora o pensamento de Griffin (2005, p. 125) quando afirma
que os professores “se regem mais pelo input que vem nos materiais, que a sua vez
determina o que devem aprender os alunos. Consequentemente, muitas vezes sequer ¢ o
professor quem determina como tem que ajustar o input, sdo os autores ou editores dos
materiais didaticos.” Também ndo foi encontrada nenhuma proposta de atividade no
ambiente que promovesse a interagdo entre os alunos e, “onde ha falta de interacdo, a
habilidade que provavelmente sofrera mais ¢ a fala” (Barkanyi, 2021, p. 144).

Com relagdo aos alunos, pelas respostas aos questionarios pode-se identificar que
os aprendizes concebem a fala como a habilidade linguistica mais importante no estudo
do idioma, mas reconhecem, entretanto, que ¢ a que lhes apresenta mais dificuldades no
processo de aprendizagem e ¢ a menos trabalhada em seu curso.

DIACRITICA, Vol. 36, n.° 2, 2022, pp. 30-50. DOI: doi.org/10.21814/diacritica.4801



40 CARLA AGUIAR FALCAO | JANAINA WEISSHEIMER|

Dos dados obtidos a partir do questionario aplicado aos alunos, pdde-se identificar
que os aprendizes concebem a fala como a habilidade linguistica mais importante no
estudo do idioma, mas reconhecem, entretanto, que ¢ a que lhes apresenta mais
dificuldades no processo de aprendizagem e ¢ a menos trabalhada em seu curso. Além
disso, constatamos que a maioria das atividades realizadas dentro e fora do ambiente
virtual de aprendizagem era de pratica escrita e que apenas 35% dos alunos participantes
haviam estudado espanhol antes de entrar na graduacao. O curso de Licenciatura foi, pois,
para a maioria, a primeira experiéncia de aprendizagem do idioma. Outro dado relevante
foi o reconhecimento da importancia da producao oral, com a valorizacao das tarefas
propostas e do feedback recebido, principalmente no que concerne a motivagao para o
uso da lingua em sua forma oral.

Quando questionados sobre se as tarefas haviam ajudado no desenvolvimento de
sua producdo oral, todos os alunos responderam que sim, o que denota sua importancia
durante o semestre, pois, independente do desenvolvimento da producdo oral
considerando-se as medidas usadas nessa pesquisa, a maior parte dos alunos as julgou
como uma experiéncia positiva. Com relacdo ao feedback, no questionario aplicado aos
alunos dos grupos experimental e experimental + perguntamos se o feedback das tarefas
contribuiu para melhorar a sua produgao oral e todos assinalaram sim, confirmando que,
na percep¢ao dos alunos, o feedback foi importante para o desenvolvimento de sua PO.

Indagamos, ainda, se os alunos ouviam e compreendiam os feedbacks recebidos,
com o intuito de investigar se a correcao das tarefas era considerada pelos aprendizes e,
assim, poder avaliar o seu efeito no desenvolvimento da habilidade de produgao oral dos
participantes. Segundo as respostas obtidas, a maioria ouvia e compreendia o feedback
dado pela pesquisadora, o que indica que os participantes tinham interesse em receber as
correcoes realizadas.

Com relagao aos feedbacks dados pelos professores das disciplinas aos alunos no
AVA, identificamos que ndo havia um padrdo, embora algumas formas se repetissem.
Quando as atividades eram do tipo questionario, os feedbacks variavam entre comentarios
genéricos sobre a qualidade do trabalho, com corregdes pontuais de aspectos gramaticais,
ortograficos ou textuais, sem explicacdes mais detalhadas, ou bem sucinto, indicando
apenas a op¢ao correta para cada questao.

Por exemplo, em uma dessas atividades, na corre¢do era feita a indicacao da opgao
correta com um dos 4 comentarios como feedback, variando conforme a nota do aluno:
para os que alcangaram nota entre 90 e 100, a apreciacao era ;Congratulaciones! Sigue
estudiando; os que obtiveram nota entre 80 e 89 tiveram como resposta ;Estds muy bien!
Adelante; os que atingiram nota menor que a média, 60, receberam o feedback
jEsfuérzate! Los estudios te recompensaran; e, por ultimo, os alunos cujas notas foram
inferiores a 50 leram Sigue intentando. Con esfuerzo mejorara tus resultados. Em outra,
os alunos recebiam o comentario ;Muy bien! para as respostas certas e, para as questoes
com erro, era apresentada a opcao correta. Segundo Sales (2004), para a corre¢ao das
atividades, os professores precisam estar capacitados para fornecer feedback que estimule
os alunos a reflexdo e a pesquisa, pois respostas prontas e pré-fabricadas os softwares
podem proporcionar de forma extensiva.

Com relagdo as atividades realizadas em forum de discussdes, o feedback era
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baseado em corregdes de erros gramaticais. Quando eram atividades de envio de arquivo
de texto, o feedback dado aos alunos apontava o que estava correto ou nao em baldes
usados para fazer comentarios no programa de computador word. Além de, uma vez mais,
ser uma corre¢do bastante pontual, a forma como foi realizada resultou em um excesso
de informagao visual, podendo confundir o aluno.

Sobre tipos de feedback, Leffa (2003) comenta que um feedback com um
comentario mais especifico sobre um aspecto da resposta do aluno, principalmente
quando ¢ do tipo corretivo, ou seja, quando a resposta esta equivocada, serve para alertar
o aprendiz para aspectos linguisticos que podem passar despercebidos. Desta forma, ainda
segundo o autor, desenvolve-se o noticing, justificando-se a escolha por esse tipode
feedback, o que nao foi feito nas atividades analisadas.

O noticing, ou seja, a percepcao consciente de caracteristicas da linguagem ¢, de
acordo com Schmidt e Frota (1986), uma condi¢do fundamental para a aquisicdo de uma
L2 e Bergsleithner (2007) afirma que esse registro cognitivo pode ser induzido através de
qualquer tipo de instru¢do. Dessa forma, um feedback que aponta e comenta os erros dos
alunos poderia funcionar como um tipo de instrugao, induzindo o noticing. O impacto
real desse feedback, bem como o das tarefas no desenvolvimento da produgado oral dos
alunos foi avaliado a partir de dados quantitativos.

7. Os efeitos positivos do tipo de feedback a longo prazo na pronuncia dos aprendizes

Com rela¢do a medida de pronuncia, buscou-se verificar se a realizacdo de tarefas de
produgdo oral promoveu ganhos nesse aspecto da LE dos aprendizes dos grupos
experimental e experimental +, e avaliar se o feedback proporcionado também impactou
de forma positiva essa medida e de diferentes formas entre esses dois grupos, uma vez
que o experimental+ recebeu uma avaliagdo mais completa e detalhada quanto a esse
aspecto. Os dados desses dois grupos € os do grupo controle, que realizou apenas duas
tarefas (pré e poés-teste) e ndo recebeu nenhum feedback, foram analisados
estatisticamente.

Os valores referentes a pronuncia sdo oriundos do pré e do pds-teste dos alunos e
foram obtidos multiplicando-se por 100 o resultado da divisdo do nimero de palavras
articuladas corretamente pelo numero total de palavras ditas. A Tabela 1 apresenta os
resultados estatisticos e a média para os dados de prontincia de cada grupo da coleta semi-
longitudinal.

Tabela 1. Resultado de significAncia estatistica e média para a proniincia — Coleta semi-longitudinal

Prondinci Controle Experimental Experimental+
ronuncia o L S
(pré e pos) (pré e pos) (pré e pos)
Significancia
estatistica do 0,91 0,46 0,73
teste
Pré- Pos- , , . .
Médias dos teste teste Pré-teste Pos-teste Pré- Pos-
teste teste
grupos
82,57 77,49 81,84 77,99 85,01 82,54
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Os dados da Tabela 1 indicam que ndo houve um impacto positivo estatisticamente
significativo’ para a variavel da pronincia em nenhum dos trés grupos analisados (p =
0,91; 0,46 ¢ 0,73 > 0,05). Desse resultado, pode inferir-se que as tarefas de produ¢ao oral
realizadas e os feedbacks recebidos nao contribuiram significativamente para o
desenvolvimento da pronuncia dos aprendizes de espanhol da EaD nessa coleta.

Uma possivel explicacdo para esse resultado contrario ao esperado ¢ o fato de ter
havido, durante os semestres avaliados, poucas atividades de compreensao oral, as quais
sdo importantes ndo somente na medida em que permitem ouvir e compreender os
enunciados, mas também porque contribuem para regular a propria producdo oral do
falante (Olivé, 1999). Essa percep¢do também ¢ compartilhada por Ferndndez (2007),
quando afirma que € necessario dedicar-se aos processos cognitivos de carater receptivo
para facilitar o desenvolvimento da prontncia.

Como relatado anteriormente, eram escassas as praticas de compreensdo oral
propostas no livro didatico e realizadas pelas professoras. Houve mais propostas de
atividades auditivas em um unico semestre, na disciplina de Lingua Espanhola III. No
entanto, apenas 2 alunos, dos participantes da coleta semi-longitudinal, cursaram essa
disciplina, o que corrobora a suposi¢do da existéncia de uma relacdo entre praticas de
compreensdo auditiva e desenvolvimento da prontincia.

Com relagdo ao feedback, apesar de as corre¢des das tarefas insistirem bastante no
aspecto da pronuncia, os dados indicam que nenhum dos dois tipos de feedback utilizados
contribuiram para o desenvolvimento dessa medida dos alunos da EaD nessa coleta.
Contrariamente a pesquisa de Dlaska e Krekeler (2013), o feedback corretivo explicito
nao impactou de forma significativa esse aspecto linguistico. O curto periodo de feedback,
apenas um semestre, e a falta da pratica de compreensdo auditiva podem ser apontados
como provaveis explicagdes para esse resultado.

Outra questdao que também pode ter motivado esse resultado ¢ a de que os alunos
da coleta semi-longitudinal praticaram a produgao oral por apenas um semestre e somente
com as tarefas propostas pela pesquisadora, uma vez que os professores das disciplinas
avaliadas ndo propuseram momentos para a pratica dessa habilidade. O desenvolvimento
da prontincia dos alunos com a realizagao das tarefas e com os feedbacks recebidos foi
verificado na coleta longitudinal, levando a conclusdao de que a pratica de apenas um
semestre ndo tem tanto impacto quanto a realizagdo de tarefas a longo prazo. Os valores
referentes a pronuncia dos alunos participantes da coleta longitudinal estdo apresentados
na Tabela 2, assim como as médias de cada grupo.

7 Um resultado ¢ considerado estatisticamente significativo se o valor for igual ou inferior a 0,05.
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Tabela 2. Resultado de significincia estatistica e média para a proniincia — Coleta Longitudinal

Prondnci Controle Experimental Experimental+
ronuncia L, L L
(pré e pos) (pré e pos) (pré e pos)
Significancia
estatistica do 0,07 0,02 0,04
teste

L. Pré-teste Pos-teste  Pré-teste Pos-teste Pré- Pos-
Médias dos teste teste

grupos

86,49 76,95 81,13 91,12 69,13 90,24

Confirmando a hipdtese desse estudo, os dados da Tabela 2 assinalam que os grupos
experimentais foram significativamente impactados pelas tarefas de producao oral e pelo
feedback recebido (p = 0,02 e 0,04 < 0,05), e ndo houve mudangas significativas para a
medida de pronuncia do grupo controle (p = 0,07 > 0,05). Esse resultado ¢ importante na
avalia¢do do desempenho do aluno por indicar que a realizacdo de tarefas ao longo de um
ano letivo contribuiu efetivamente para o desenvolvimento da variavel de pronuncia, que
¢ considerada o suporte da lingua oral, o que outorga inteligibilidade as produgdes orais
dos aprendizes e facilita a sua compreensao auditiva (Guerrero, 2007).

Gass (1997) destaca que o output possibilita aos alunos produzir linguagem e obter
feedback que, ao focar a atencao do aluno em determinado aspecto de sua fala, pode leva-
lo a perceber uma lacuna em sua producdo oral. Analisando-se os dados estatisticos e
correlacionando-os com os feedbacks dados aos alunos, pode-se constatar que, na
correcdo das tarefas orais dos grupos experimentais, era dada uma énfase maior no
aspecto da prontincia. Isso pode ter motivado o resultado de ganhos nessa medida da
producdo oral em LE para esses grupos, levando-os a perceberem as lacunas em seu
conhecimento sobre prontncia. Acredita-se, ainda, que o fato de o feedback ter sido dado
de forma oral, possibilitou-lhes perceber a diferenga entre a pronuncia do pesquisador e
a sua. O destaque para a pronuncia no retorno dado aos alunos sobre suas tarefas
fundamenta-se nos estudos anteriores de uma das pesquisadoras (Falcdo, 2009), que
demonstram a importancia e a pouca atengdo para com a pratica da pronuncia no ensino
de E/LE.

Considerando-se, ainda, a limitagdo dos recursos atencionais dos aprendizes
(Skehan, 1996; Vanpatten, 1990), os resultados sugerem que os alunos alocaram seus
recursos ao aspecto da pronuncia, provavelmente por considerarem os temas de gramatica
e léxico, pontos também abordados no feedback, j4 bastante recorrentes no estudo da
lingua espanhola na EaD, conforme apontado neste trabalho. Assim, supde-se que o0s
aprendizes focaram na pronuncia por vé-la como um aspecto mais negligenciado em seu
processo de aprendizagem. Ademais, as tarefas propostas pela pesquisadora eram sempre
pautadas nos temas de vocabuldrio e/ou de gramatica estudados na semana e, segundo
Chela- Flores (2006), quando os aspectos fonéticos sdo praticados com o vocabulario e a
gramatica da unidade em estudo, o aluno pode enfocar sua aten¢do de forma mais efetiva
para a pronuncia porque o contexto lhe ¢ familiar.
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Vale evidenciar, ainda, que, embora o célculo das diferencas entre as médias dos
grupos aponte para uma melhora mais expressiva no grupo experimental +, a significdncia
estatistica, cujo calculo mais complexo abrange, além de médias, variancias e desvios
padrdo, indica uma relevancia maior para o grupo experimental, pois o valor-p se
aproxima mais de zero. Isso reforca as asser¢des de Shute (2007) e Cardoso (2011) de
que um feedback muito longo ou complexo pode ndo ser eficaz, pois € possivel gerar uma
sobrecarga cognitiva no aluno e, além de desestimula-lo, pode distrai-lo e leva-lo a perder
o foco na correcao.

Talvez, o feedback explicativo do grupo experimental+, por ter sido mais detalhado,
tornou-se muito prolixo. Dessa forma, a corre¢do mais pontual das tarefas de producao
oral direcionada ao grupo experimental pode ter aumentado a capacidade de noticing dos
aprendizes, mais do que o outro tipo de feedback.

8. A auséncia de impacto do tipo de feedback na acuracia gramatical e na fluéncia

Os escores dos pré e poOs-testes referentes a acuracia gramatical dos dois grupos
experimentais e do controle também foram analisados no SPSS para comparar a diferenca
de ganhos entre os grupos. Os valores para a medida de acurécia foram obtidos da relagao
entre o nimero de erros gramaticais cometidos € o numero de palavras produzidas. A
Tabela 3 apresenta os resultados estatisticos para os dados de precisdo gramatical de cada
grupo da coleta semi-longitudinal.

Tabela 3. Resultado de significincia estatistica e média para a acuracia gramatical — Coleta semi-

longitudinal
- Controle Experimental Experimental+
Acuracia , . . . . .
(pré e pos) (pré e pos) (pré e pos)
Significancia
estatistica do 0,07 0,04 0,86
teste
L. Pré-teste Pos-teste  Pré-teste Pos-teste Pré- Pos-
Médias dos teste teste
grupos
5,20 6,76 6,63 11,30 5,21 5,06

Os dados estatisticos demonstram que nao houve resultado significativo para os grupos
controle e experimental+ (p = 0,07 ¢ 0,86 > 0,05). J4 para o grupo experimental,
encontrou-se significancia estatistica (p = 0,04 > 0,05), mas isso ndo atesta um resultado
positivo, visto que as médias desse grupo evidenciam uma elevagdo na quantidade de
erros gramaticais nas produgdes orais dos alunos, comparando-se os valores do pré e do
pos-teste. Nessa coleta, o pré e o pos-teste eram tarefas similares, relacionadas a temas de
cunho pessoal dos alunos. Entretanto, diferentemente dos achados de pesquisa de
Rahimpour e Hazar (2007), o fato de os alunos realizarem uma tarefa familiar nao
impactou positivamente a precisdo gramatical dos aprendizes.

Analisando-se as médias do pré-teste dos grupos da pesquisa para a medida de
acuracia, nota-se que o experimental tem um valor inicial de erros gramaticais superior
aos dos outros dois grupos (6,63 > 5,20 e 5,21), o que, aliado ao fato de o feedback dado
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ao grupo, apesar de explicito, trazer apenas indicagdes € ndo explicagcdes metalinguisticas
sobre os erros cometidos, pode explicar o resultado estatistico negativo encontrado para
esse aspecto linguistico.

Para a coleta longitudinal, os resultados estatisticos ndo indicaram significancia
para nenhum dos trés grupos da pesquisa. Na Tabela 4 estdo expostos os valores e as
médias referentes a andlise da precisdo gramatical dos alunos.

Tabela 4. Resultado de significincia estatistica e média para a acuracia gramatical —Coleta

longitudinal
Acuréci Controle Experimental Experimental+
curacia ., L, L,
(pré e pos) (pré e pos) (pré e pos)
Significancia
estatistica do 0,75 0,34 0,34
teste
. Pré-teste Pos-teste Pré-teste Pos-teste Pré- Pos-
Médias dos teste teste
grupos
6,38 5,63 4,17 5,25 2,37 3,46

Contrariando nossa hipotese de que os grupos experimentais apresentariam um maior
desenvolvimento na varidvel acuracia gramatical, os resultados do pré e do pds-teste dos
grupos controle, experimental e experimental+ ndo apontam significancia estatistica para
nenhum grupo. Uma explicagdo para esse resultado pode ser o fato de os alunos nao serem
avaliados durante a tarefa. Como Iwashita et al. (2001) explanam, o foco na acurécia ¢
primordial em situagdes de teste, o que nao aconteceu nesta pesquisa. O fato de os alunos
realizarem as tarefas sozinhos, em um ambiente mediado por computador, de as tarefas
ndo exigirem o uso de um elemento linguistico especifico e a ndo atribui¢do de notas para
todas as produgdes orais realizadas pode ter dado aos aprendizes mais autonomia para
arriscar e usar as formas linguisticas que ndo dominavam ainda, levando a ocorréncia de
mais erros gramaticais em suas producdes.

Com relagdo a fluéncia, os escores representativos dessa medida foram obtidos
considerando-se o nimero de palavras faladas por minuto. Os resultados encontrados na
coleta semi-longitudinal estdo expostos na Tabela 5.

Tabela 5. Resultado de significincia estatistica e média para a fluéncia —Coleta semi-longitudinal

Acuréci Controle Experimental Experimental+
curicia . L L
(pré e pos) (pré e pos) (pré e pos)
Significancia
estatistica do 0,37 0,46 0,39
teste
. Pré-teste Pos-teste  Pré-teste Pos-teste Pré- Pos-
Médias dos teste teste
grupos
97,54 88,83 78,85 88,79 102,77 96,13

Semelhantemente a medida da acuracia e, novamente, contrariando nossas predi¢oes, os
valores da analise estatistica ndo indicaram significancia para nenhum grupo da pesquisa
(» =0,37; 0,46 ¢ 0,39 > 0,05). A realizacao de tarefas e o recebimento de feedback por
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um ano letivo também ndo foram suficientes para impactar positivamente o
desenvolvimento da fluéncia dos aprendizes de espanhol da EaD. Como ilustrado na
Tabela 6, os resultados revelam que ndo houve significancia estatistica para nenhum dos
trés grupos analisados (p = 0,75; 0,46 € 0,50 > 0,05).

Tabela 6. Resultado de significincia estatistica e média para a fluéncia —Coleta longitudinal

Acurdci Controle Experimental Experimental+
curacia ., L L
(pré e pos) (pré e pos) (pré e pos)
Significancia
estatistica do 0,75 0,46 0,50
teste
. Pré-teste Pos-teste Pré-teste Pos-teste Pré- Pos-
Médias dos teste teste
grupos
91,60 102,80 109,38 104,63 101,56 92,72

Apesar de as tarefas de produgdo oral propostas pela pesquisadora servirem como
oportunidade de output oral para os alunos da EaD, o desenvolvimento da fluéncia se da
ao longo do tempo, a partir de uma vasta experiéncia. Tendo isso em consideragdo, uma
explica¢do presumivel para o resultado encontrado para a coleta semi-longitudinal ¢ o
fato de “falantes de L2, principalmente com menor nivel de proficiéncia, dependerem de
processos mais controlados, que afetam a velocidade da fala e demandam mais atengao
e capacidadede memoria de trabalho” (Preuss, 2014, p. 173). Dos 24 alunos participantes
dessa coleta, 22 eram alunos da disciplina de Lingua Espanhola II ¢ o curso foi a
oportunidade de primeiro contato com a lingua para a maioria dos alunos, o que revela
um nivel de proficiéncia menor.

Com relacdo a coleta longitudinal, ainda que a pratica extensiva promova o alcance
gradativo da automaticidade, promovendo ganhos na fluéncia (Hulstijn, 2001), a pratica
de um ano letivo pode nao ter sido suficientemente longa para o desenvolvimento
significativo da fluéncia devido a pouca repeticdo das tarefas e ao reduzido contato dos
alunos com a forma oral da lingua, constatado a partir dos dados qualitativos.

Outra possivel interpretacao desses resultados para a medida de fluéncia da coleta
longitudinal assenta-se na ideia de trade-off effects, discutida na fundamentagdo tedrica
da presente pesquisa. De acordo com Skehan (1998), falantes de uma L2 possuem
limitagdes em seus recursos atencionais, o que os impede de atender a todas as demandas
requeridas por uma tarefa. Dessa forma, aspectos como acuracia, fluéncia e complexidade
entram em competi¢ao por recursos de atencao e certos aspectos terdo de ser atendidos
em detrimento de outros o queleva, consequentemente, a um melhor desempenho dos
aspectos atendidos. Com base na limitacdo dos recursos atencionais, pode-se presumir,
dessa forma, que o foco na pronuncia, como confirmado pelos dados estatisticos,
demandou mais atencao, interferindo, assim, no desenvolvimento da fluéncia.

Com relacdo ao feedback, nenhum dos dois tipos incidia de forma direta sobre a
medida pela dificuldade em ‘corrigir’ a velocidade da fala dos alunos. Eles apenas
sugeriam a continuacdo da pratica para melhorar a fluéncia, o que pode ndo ter
beneficiado esse aspecto linguistico. Ademais, os alunos eram expostos, praticamente,
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somente ao input oral dado pela pesquisadora no feedback. Dessa forma, a falta de
automaticidade, a pratica de PO limitada nas disciplinas e um feedback parco quanto a
esse aspecto podem ndo ter contribuido para o desenvolvimento da fluéncia dos
aprendizes.

9. Conclusao

O presente trabalho teve como objetivos verificar o tratamento dado a producao oral no
Curso de Licenciatura em Espanhol na modalidade a distancia do IFRN, executar uma
proposta de intervencao com tarefas de PO e analisar o desenvolvimento da produgao oral
dos aprendizes submetidos a essa proposta e a diferentes tipos de feedback em relagdo a
pronuncia, acurdcia gramatical e fluéncia.

Para a compreensao de como ocorrem as praticas de producao oral no curso, foram
analisados qualitativamente o ambiente virtual de aprendizagem dos alunos e o material
didatico usado. Os resultados encontrados indicam que a produgao oral nao ¢ uma pratica
privilegiada pelas professoras e pelo livro didatico do curso. No AVA, as unicas tarefas
de produgao oral eram as propostas por esta pesquisa. Quanto ao material didatico, apenas
o livro de Lingua Espanhola II propunha a elaboragdo de um texto oral, mas limitava-o a
repeticdo de um modelo dado, e sugeria uma atividade de prontincia, mas ambas nao
foram realizadas pela professora da disciplina. Ainda consoante ao objetivo de verificar
o tratamento dado a oralidade no curso analisado, foi aplicado um questiondrio com as
duas professoras, no qual reconheceram a importancia de se trabalhar a produg¢ao oral no
curso ¢ afirmaram realizar tarefas de PO. No entanto, embora tenham assinalado essas
opgoes, 1sso nado foi verificado em sua pratica docente.

Os alunos participaram também respondendo a dois questionarios, que aportavam
informacdes referentes ao seu contato com a habilidade de produgao oral e a realizagao
das tarefas de PO propostas. As respostas evidenciaram que as atividades realizadas no
curso e fora dele privilegiavam a pratica da producgdo escrita em lingua espanhola e
apontaram, ainda, que as tarefas de PO realizadas pela pesquisadora, bem como o
feedback recebido, foram importantes no processo de aprendizagem do idioma. A maioria
dos alunos relatou também que ouvia e compreendia os feedbacks recebidos. Esses dados
sdo importantes por valorizar a experiéncia da realizagdo de tarefas de producao oral em
um curso a distancia e por desmistificar a ideia de impossibilidade ou dificuldades para
aplicacdo de tarefas desse tipo. Os alunos foram unanimes em afirmar o impacto positivo
dessa pratica para sua aprendizagem, o que refor¢a a importancia de realizé-las.

Os resultados da andlise estatistica mostram que as tarefas orais impactaram de
forma significativamente positiva a medida de proniincia quando numa perspectiva de
realizacdo mais estendida, como, no caso da pesquisa, ao longo de dois semestres
académicos, o que merece destaque por ser um aspecto linguistico minimamente
trabalhado no curso e fundamental para a habilidade de producdo oral. Para as varidveis
de acurdcia gramatical e fluéncia, os resultados estatisticos ndo demonstraram um
desenvolvimento significativo ou que apontassem para uma melhora dos grupos,
provavelmente pelo pouco tempo de pratica e de contato com o idioma.
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Com relagdo a como diferentes tipos de feedback podem contribuir para o
desenvolvimento da producgdo oral dos alunos da EaD, na anélise estatistica evidencia-se
o impacto positivo do feedback, especialmente o do tipo indicativo, no desenvolvimento
da medida de pronuncia dos grupos experimentais da coleta longitudinal, fortalecendo
seu papel na EaD. Sobre as demais varidveis, embora os dois modelos de correcio
adotados para a pesquisa nao tenham indicado relevancia estatistica nas duas coletas da
pesquisa, a fala dos alunos, em seu questionario, salienta os beneficios do feedback dado
na pesquisa para o desenvolvimento de sua produc¢ao oral.

Apesar dos resultados apontados, este estudo apresenta algumas limitagdes. Uma
delas ¢ relativa ao reduzido numero de participantes nas coletas, pois, por questdes como
evasao e nao realizagdo de todas as tarefas de PO, ndo foi possivel assegurar um nimero
maior de alunos em cada grupo. Além disso, em geral, foi pouco o tempo de realizacao
de tarefas para provocar mudancas significativas na producdo oral dos participantes,
principalmente tendo-se em consideracao a pouca pratica dos alunos em realizar tarefas
orais a distancia, ao incipiente contato com a lingua alvo e a similaridade entre a L1 e a
L2.

Com base nas limitagdes apresentadas, apontam-se como sugestdes para pesquisas
futuras ter um nimero maior de participantes, a realizagdo de uma coleta mais longa e a
aplicacdo de tarefas sincronas, que possibilitem a interacdo entre os alunos e os
professores, e a possibilidade de ser avaliar o impacto do feedback gradual (Bailini,
2020b) e também de diferentes tipos de feedback de natureza interativa e imediata, como
realizado por Fernandez (2022).

Por fim, a partir dos dados apresentados aqui, compreende-se que a realizacao de
tarefas de produc¢ao oral a longo prazo, com feedback mais sucinto, de maneira continua
e integrado ao planejamento curricular e docente, contribui para o desenvolvimento da
habilidade de producao oral de alunos de E/LE da EaD, uma vez que pode favorecer a
consciéncia linguistica e a autonomia do aluno.
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