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As mais recentes propostas didatico-pedagogicas consideram ser fundamental for-
necer algum tipo de resposta aos trabalhos escritos dos estudantes (Hyland 2003;
Sheen 2010), ndo s6 para que os aprendentes desenvolvam as suas capacidades de
escrita, mas também para que melhorem a prépria proficiéncia na lingua-cultura.
Neste sentido, o presente artigo apresentara, primeiramente, os diferentes tipos de
resposta que podem ser dados aos estudantes, nomeadamente o feedback escrito
do professor, o encontro (face a face) professor-aluno(s) e o feedback dos colegas
(Hyland 2003; Liu & Hansen 2002). Em seguida, analisaremos trabalhos escritos
realizados pelos nossos aprendentes de nivel B1, concentrando a nossa atengao no
feedback escrito do professor com o intuito de entendermos se 0 mesmo tem algum
impacto no melhoramento dos textos dos aprendentes e qual serd o feedback escrito
mais eficaz para atingir esse objetivo. De entre as conclusoes a que nos foi possivel
chegar, ressalta-se uma evidente melhoria dos textos dos aprendentes depois de
concluida a fase de reescrita da tarefa em questdo. Concluimos também que, para
os niveis intermédios, o feedback escrito multiplo ou misto é o que pode ser mais
eficaz na corregio e/ou reescrita.

Palavras-chave: Tarefas de escrita. Feedback. Desenvolvimento do portugués lin-
gua-cultura. Aprendentes chineses.

The most recent didactic and pedagogical proposals consider that it is essential
to provide some kind of feedback to students’ written works (Hyland 2003; Sheen
2010), not only for learners to develop their writing skills but also to improve their
own proficiency in the language-culture. In this sense, the present article will first
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present different types of feedback that can be given to students, namely written
feedback from the teacher, face-to-face teacher-student encounter and feedback
from classmates (Hyland 2003; Liu & Hansen 2002). Secondly, we will analyze writ-
ten works carried out by our B1 level students, focusing our attention on the teach-
er’s written feedback in order to understand if there is any impact on the learners’
texts improvement. We also intend to understand which feedback will be the most
effective one to achieve the so said improvement. Among the conclusions we were
able to reach, there is a clear improvement in the learners’ texts after the rewriting
phase has been completed. We also concluded that, for intermediate levels, multi-
ple or mixed written feedback is the most effective one in the correction/rewriting
process.

Keywords: Writing tasks. Feedback. Development of Portuguese language-culture.
Chinese learners.

1. Introducao

Para o professor que faz exercicios de escrita nas suas aulas, especialmente
para o professor da disciplina de Redagao, o tempo é um fator de grande
apreco. Dar feedback a todos os estudantes (numa média de 80/100 alunos),
individualmente, de duas em duas semanas, avaliar e ainda criar exercicios
de aperfeicoamento sdo tarefas que requerem, por parte do professor, uma
gestdo de tempo exemplar até porque o docente, habitualmente, tem outros
compromissos profissionais. Assim, é importante que o feedback seja eficaz
para ambas as partes, aprendentes e docentes.

Neste trabalho, comegaremos por abordar as duas principais perspeti-
vas que os estudos ligados a escrita e ao feedback mais consideram: “apren-
der a escrever” e “escrever para aprender lingua” (Hyland, Nicolds-Conesa
& Cerezo 2016, p. 433). De seguida, dedicar-nos-emos ao erro (Baralo 1999;
Fernandez 1997; Ferris 2011; Vasquez 1999), conceito que naturalmente
faz parte do quotidiano dos professores e perante o qual, especialmente em
tarefas de escrita, temos uma atitude atenta. Posteriormente, detemo-nos
nos diferentes tipos de feedback (Bitchener & Ferris 2012; Hyland 2003;
Zhang 2017), isto é, nos diversos mecanismos a que os docentes podem
recorrer sempre que ha tarefas de escrita para corrigir. Distinguiremos o
feedback escrito (direto e indireto), o feedback dos colegas (Liu & Hansen
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2002) e o encontro professor-aluno(s) (Hyland 2003), dando conta das suas
vantagens e inconvenientes.

No nosso estudo pratico, centrar-nos-emos no feedback escrito, quer
direto quer indireto e tentaremos responder as seguintes questdes: sera
que o feedback escrito ajuda realmente no melhoramento dos textos que
os aprendentes escrevem e, consequentemente, no desenvolvimento da sua
proficiéncia? No ambito das tarefas de redagdo, qual serd o feedback escrito
mais eficaz para esses fins ou, por outras palavras, qual serd o0 mecanismo
mais efetivo para dar resposta as necessidades dos aprendentes chineses de
Portugués, do nivel B1, na escrita? Para clarificarmos estas duvidas, anali-
samos os textos escritos pelos nossos estudantes, sobretudo em pares, no
ambito da unidade dedicada a curta-metragem “Histéria tragica com final
feliz”, realizada por Regina Pessoa.

O processo de preparagdo e de escrita passou por diversas fases. No
que toca a preparagdo, para acompanhar o visionamento da curta, come-
¢amos com atividades mais “extensivas” e, depois, passimos a uma tarefa
mais “intensiva”. Ja no que diz respeito ao processo de elaboracio da tarefa
escrita (Storch & Wigglesworth 2010), em linhas gerais, depois de os pares
escreverem os seus textos, os docentes deram os seus feedbacks numa copia
dos textos originais, entregaram esses textos para que os pares procurassem
compreender as corre¢des sugeridas e, finalmente, os pares reescreveram a
mesma tarefa mas tendo como base os seus textos originais, sem nenhum
feedback. Foi a partir do texto original corrigido pelo professor e do texto
reescrito pelos alunos que se procedeu a contagem do numero de feedbacks
fornecidos e compreendidos para a parte pratica deste estudo.

2. Aprender a escrever ou escrever para aprender lingua?

Os estudos do feedback escrito tém sido abordados em duas di mensdes
principais (ver Hyland et al. 2016; Manchon 2011): learning-to-write e wri-
ting-to-learn. Na primeira, o objetivo principal da tarefa e do feedback é
ajudar os aprendentes a desenvolverem as suas capacidades de escrita em
geral, desde a organizacdo do texto a sua revisao. Isto ndo quer dizer que,
neste tipo de tarefa, os professores ndo se preocupem também com a corre-
¢do de erros de lingua. Polio e Friedman (2017, p. 2) afirmam que se trata
de tarefas que terdo uso na vida real e, por esta razdo, usam a expressao
“writing for real-life purposes” Na segunda dimensao, o principal objetivo
¢ ajudar os aprendentes a desenvolverem a sua interlingua (Hyland et al.
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2016, p. 434). As duas perspetivas (ou abordagens), como notam Polio e
Friedman (2017, p. 2), ndo se excluem mutuamente, ou seja, uma mesma
tarefa tanto pode ajudar os aprendentes a desenvolverem as suas capacida-
des de escrita como constituir um exercicio de desenvolvimento de vocabu-
lario e de estruturas gramaticais.

Na verdade, estas duas dimensdes lembram-nos os dois tipos de tare-
fas que Nunan (2004, p. 1) distinguiu: “real-world”/”target tasks” (para se
referir aos usos da lingua no mundo real, para la da sala de aula) e “pedago-
gical tasks” (aquelas que ocorrem na sala de aula). Tal como Nunan (2004,
p- 19), acreditamos que para criarmos oportunidades de aprendizagem,
por vezes, é necessario transformar as “tarefas do mundo real” em “tarefas
pedagdgicas”. Nunan (2004, pp. 20-21) divide entdo as tarefas pedagogicas
em “rehearsal tasks” (aquelas que implicam algo de que os aprendentes vao
precisar na vida real, por exemplo, escrever um curriculum vitae e um email
formal de candidatura a um emprego) e “activation tasks” (estas permitem
ativar ou praticar as capacidades linguisticas dos aprendentes, por exemplo,
dar sugestdes a um estrangeiro que visitara Macau).

A nossa presente cadeira de Redac¢io II, que corresponde ao nivel B1 de
proficiéncia em Lingua Portuguesa, de acordo com as propostas do Quadro
Europeu Comum de Referéncia para as Linguas (Conselho da Europa
2001), assenta nas duas dimensdes: learning-to-write (aprender a escrever)
e writing-to-learn-language (escrever para aprender a lingua').

3. Conceito de erro

E natural que quando um aprendente de uma L2 ou LE usa a lingua-alvo
cometa erros, tanto a nivel oral como escrito. Tal como Ferris (2011, p. 10),
pensamos que ndo é realista esperarmos dos nossos aprendentes produgdes,
quer orais quer escritas, sem qualquer tipo de erro. No entanto, os erros nem
sempre foram vistos de forma positiva ou como sinal de progresso. E com a
corrente da Analise de Erros (AE) e, depois, com os estudos da Interlingua
(IL) que os erros comegam a ser considerados naturais e até necessarios

1 Tendo em conta Agar (1994, p. 71), Fantini (1997, p. 10), entre outros, sempre que possivel,
sugerimos que se utilize a expressdo lingua-cultura (neste caso concreto, “escrever para apren-
der alingua-cultura”), uma vez que uma lingua estd sempre associada as suas culturas. De facto,
e apesar de nem sempre os docentes a lecionar Portugués na Reptblica Popular da China terem
essa ideia em mente (ver Gongalves 2016, pp. 214-5), em nosso entender, a expressao ajuda a ter
presente a natural inter-relagio entre lingua e culturas que, frequentemente, também se verifica
na escrita.
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para que haja evolugdo na aprendizagem. De acordo com Vasquez (1999,
p. 26), é formulando/comprovando hipdteses (e nao criando habitos) que
se aprende. Por outras palavras, as produgdes incorretas do aprendente de
uma L2 ou LE também sao marcas das diferentes etapas de aprendizagem
da lingua-alvo (Fernandez, 1997, p. 18).

Erro, de acordo com Fernandez (1997, p. 27), é toda a transgressao
involuntaria da norma estabelecida numa determinada comunidade. Nas
diversas etapas de aprendizagem, o aprendente de uma LE ou L2, para além
das transferéncias que faz da sua L1 ou até de uma outra lingua aprendida,
produz enunciados idiossincraticos que podem néo se adequar a norma da
lingua-alvo.

Segundo Baralo (1999, p. 44), Corder (1967) distinguiu erros sistemdti-
cos de enganos; os primeiros sdo aqueles que nos revelam os conhecimentos
subjacentes da IL do aprendente; os segundos devem-se a circunstincias
como a memoria, estados fisicos ou psicoldgicos e que também tendem a
surgir em produgoes de falantes nativos. Estes enganos podem néo ser um
reflexo exato da competéncia do falante. Por sua vez, Fernandez (1997, p.
28) define esses enganos como descuidos ou esquecimentos, ou seja, erros
esporadicos que qualquer falante pode cometer. Para a mesma autora, os
erros (usa apenas este termo), tal como Corder (1967) defendeu, manifes-
tam-se de forma mais sistemdtica. Ja para Norrish (1983, apud Gargallo
1993, p. 78) ha que diferenciar os conceitos de erro, engano e lapso. O pri-
meiro corresponde a um desvio sistematico, o engano diz respeito a um
desvio inconsciente e eventual e o lapso representa um desvio que se deve
a fatores extralinguisticos, como a capacidade de memoriza¢io ou de con-
centragio, entre outros.

Para Ferris (2011, p. 3), erros sdo “morphological, syntactic, and lexical
forms that deviate from rules of the target language, violating the expec-
tations of literate adult native speakers” Mais adiante, a autora divide os
erros em duas categorias: tratdveis e ndo tratdveis (Ferris 2011, p. 36). O erro
tratdvel esta relacionado com uma estrutura linguistica e, no fundo, é tam-
bém explicavel ao aprendente a partir de regras gramaticais ou de regras
de escrita. J4 o erro ndo tratdvel, ainda de acordo com a mesma autora,
tem a ver com a escolha de termos ou expressdes, ordem das palavras na
frase ou até com uso de palavras desnecessarias. Ferris (2011, p. 35) men-
ciona também a dicotomia erros globais/erros locais, sendo os primeiros
aqueles que interferem na compreensio do texto e os segundos aqueles que
nao impedem o entendimento do mesmo. Ora, por serem conceitos muito
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gerais, esta tltima dicotomia pode nio facilitar a metodologia de pesquisas
a aplicar.

Tal como outros autores, consideramos que os erros fazem parte do
processo de aprendizagem e sdo normais, inclusivamente nas tarefas de
escrita. A nossa atitude perante o erro é positiva, atenta e, a0 mesmo tempo,
“inconformada” (Gongalves 2011, p. 31). Procuramos ajudar sempre os
aprendentes a desenvolver e a aperfeicoar, neste caso, as suas capacidades
linguisticas e de escrita, ndo nos resignando aos problemas que os estudan-
tes apresentam e dando-lhes sempre algum tipo de feedback.

Ja de seguida, analisaremos os tipos de feedback que podemos ter a
nossa disposi¢do para ajudarmos os aprendentes a melhorarem os seus tex-
tos.

4. Tipos de feedback

Corrective feedback, de acordo com Ellis, Loewen e Erlam (2009, p. 303), diz
respeito as respostas dadas ao aprendente no que toca aos seus enunciados
com erros. Havendo ja estudos que comprovam que o corrective feedback é
eficaz porque melhora a escrita dos aprendentes, tendo até um efeito a longo
prazo (ver Hyland 2003; Hyland et al. 2016, p. 436; Storch & Wigglesworth
2010), vejamos que tipos de feedback podemos utilizar no nosso dia a dia de
professores de Redac¢do ou de outra qualquer disciplina em que as tarefas de
escrita estejam presentes.

4.1. Feedback escrito dado pelo professor

Tal como Hyland (2003, p. 178), julgamos que a resposta escrita que o pro-
fessor da a cada estudante (ou a corre¢do de erros) continua a ter um papel
importante nas tarefas de Redagéo. Alids, tendo em conta nossa experién-
cia, acreditamos que ¢ isso que os aprendentes em geral esperam dos seus
professores. O importante agora é tentar identificar qual serd o melhor
mecanismo ou as melhores estratégias para dar feedback aos aprendentes.
O feedback escrito podera ser indireto ou direto. O feedback indireto
pode assumir vérias formas: (i) sublinhar os erros e fazer uso de codigos/
simbolos para que o estudante saiba exatamente o tipo de erro que come-
teu; (ii) apenas sublinhar ou destacar o erro. Ferris (2011, p. 34) denomina
este feedback como uncoded - o professor faz um circulo, sublinha ou des-
taca, de alguma forma, o erro -, ndo procedendo a uma corregdo direta.
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Podemos ainda considerar neste tipo de feedback, (iii) as notas metalin-
guisticas, ou seja, explicagdes ou dicas para que o aluno resolva o erro de
forma independente.

O feedback direto diz respeito as reformulagdes que sio feitas pelo pro-
prio professor, disponibilizando ao aprendente a resposta correta (Ellis
2010, p. 338). Ferris (2011, p. 31) define feedback direto da seguinte forma:
“When instructors provide the correct linguistic form for students - word,
morpheme, phrase, rewritten sentence, deleted word(s) or morpheme(s)
[..]%

Ferris (2011, p. 30) aborda igualmente o feedback focado e ndo focado,
isto é, um feedback apenas para tipos de erros especificos ou que seguem
um dado padrio e correcdo de qualquer tipo de erro, respetivamente.
Embora o feedback focado s6 em algum tipo de erro parega aliciante, con-
cordamos com Ferris (2011, p. 31), que adverte para o facto de a selecdo de
um numero limitado de erros ndo dar, aos aprendentes, a informacdo de
que necessitam acerca dos erros que cometem. Além disso, na pratica, serd
dificil selecionar o niimero de erros ou o padrio a considerar. Por dltimo,
no mundo real, é esperado que o aprendente seja capaz de rever os seus pro-
prios textos e que, idealmente, os corrija na totalidade. Assim sendo, Ferris
(2011, p. 31) conclui que, a longo prazo, uma corregdo ndo focada podera
ser de maior utilidade para os aprendentes.

Posteriormente, Bitchener e Ferris (2012, p. 65) abordam novamente
os diferentes tipos de feedback escrito e, ao feedback direto, para além das
corregoes explicitas, acrescentam as explicagdes metalinguisticas escritas,
que acima referiamos, nomeadamente fornecimento de regras de gramatica
e de exemplos acerca do uso correto de uma dada estrutura. Este tipo de
explica¢io, na nossa opinido, também pode ser dado por vezes oralmente,
especialmente quando os estudantes estdo a reescrever os seus textos em
aula e pedem clarificagdes ao professor. Ndo nos parece, contudo, que deva
ser considerado um tipo de feedback direto por nao apresentar uma res-
posta “direta” ao problema do aprendente. Assim sendo, optamos por inte-
grar este feedback no indireto e decidimos nomea-lo de explicativo.

Também num estudo dedicado ao corrective feedback e a aquisi¢do de
gramatica numa L2, Ellis et al. (2009, p. 303) referem que o feedback pode
ser “implicito” ou “explicito”. No que diz respeito ao implicito, os autores
notam que, muitas vezes, toma a forma de reformulacdes, isto é, todo ou
parte do enunciado do aprendente é reformulado e substituido pela forma
correta (ou mais adequada) da lingua-alvo. No tocante ao feedback expli-
cito, Ellis et al. (2009, p. 304) mencionam ainda que pode assumir a forma
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de: (i) uma corregéo explicita, em que é indicado ao aluno, claramente, que
a producao estd errada; (ii) feedback metalinguistico, isto é, o aprendente
recebera comentdrios, informacdo ou questdes relacionadas com o pro-
blema da produgdo. Os autores concluem que o feedback explicito, mais
concretamente, a informa¢do metalinguistica, é, de uma maneira geral,
mais efetivo na aprendizagem. Para nos, trata-se, pois, como ja dissemos,
de um tipo de feedback indireto.

Alids, mais tarde, Ellis (2010, p. 338) refere que os investigadores na
area da escrita em L2 defendem o feedback indireto por ser mais eficaz do
que o direto, pois ha maior envolvimento do aprendente na corre¢do ou
reescrita. Esse envolvimento pode ndo implicar sempre aquisigdo mas sim
um desenvolvimento da autonomia do estudante no que diz respeito as suas
capacidades de revisdo. Ja com a corre¢do direta, se os aprendentes tive-
rem de rever ou reescrever os seus textos, poderao limitar-se a transcrever
aquilo que o professor sugeriu (ver Ferris 2011, p. 32). Ferris, tal como Ellis
(2010), acrescenta que se tem vindo a discutir que o feedback indireto é mais
proveitoso para os aprendentes pois implica maior envolvimento cognitivo,
reflexdo e envolvéncia na resolu¢do de problemas.

Ferris (2011, p. 34) menciona também que, para o professor, a corre¢ao
indireta sem simbolos podera envolver menos tempo e, num curto prazo,
ser tdo efetiva como o feedback indireto com simbolos/cddigos. Contudo,
talvez ndo proporcione tantos inputs adequados para que os aprendentes se
habituem a refletir, a envolverem-se mais cognitivamente com os textos e,
a longo prazo, a reduzirem o niimero de erros. Ja Bitchener e Ferris (2012,
p. 65) afirmam que hd argumentos a favor para os dois grandes tipos de
feedback. No que diz respeito ao direto, pode dizer-se que reduz alguma
confusdo que surja quando o aprendente nio entende o feedback indireto,
oferece informacédo para resolver erros mais complexos e é mais imediato.
Os mesmos autores acabam por admitir que a eficicia de cada um destes
tipos de feedback podera depender tanto dos contextos de aprendizagem
(objetivos, por exemplo), como do nivel de proficiéncia dos aprendentes.
Depreende-se, entdo, que mais estudos sdo necessarios para que a especu-
lacdo deixe de o ser, passando, eventualmente, a evidéncia.

Ainda no feedback escrito, abarcamos o comentdrio que, geralmente,
¢ feito pelo professor no final do texto do aluno. Embora estejamos neste
ponto a considerar o feedback escrito, podemos aqui incluir comentarios
gravados, isto é, o professor revé a tarefa escrita e, posteriormente, faz um
comentario em dudio a essa mesma tarefa, o que ndo exclui o uso de codi-
gos/simbolos ou outra corre¢io indireta ou direta.
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Em relagdo aos comentarios escritos (ou em audio), podemos ter em
conta as sugestoes de Lopes e Silva (2012, pp. 32-33), expostas na Tabela 1.

Tabela 1. Sugestdes para comentarios escritos ou em audio

Evitar palavras que
fagam o aluno sentir-
-se mal (“fraco”). Se
usar boas palavras

de julgamento ou
avaliagdo, descrever o

NAO: Fraco

MELHOR: Deves acrescentar mais
detalhes no teu sumdrio sobre a
importancia da reciclagem.

que é bom.
Descrever e informar
(ndo julgar) NAO: Belo trabalho!
MELHOR: A tua histéria deixou-me
Deve indicar a sua com uma enorme curiosidade de
propria resposta ao conhecer o teu tio.
trabalho em vez de
julgar o aluno. NAO: Ndo és claro.
MELHOR: Eu ndo consigo entender
0 que queres dizer com isto aqui.
Usar palavras espe-
Ser tio especifico cificas. NAO: Esfor¢a-te mais.
. Falar sobre aspetos MELHOR: Faz mais exercicios com
quanto possivel. . < L
particulares do operagoes de divisdo com transporte.
trabalho
Comunicar (infor- Escrever usando NAO: Nao é claro.
linguagem simples. MELHOR: O teu argumento que o
mar) claramente com . s -
Usar substantivos em Capitdo Metralha era louco néo faz

o aluno .
vez de pronomes. sentido porque. ..
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NAO: O relatdrio estd timo.
MELHOR: O relatério sobre as
atividades realizadas no laboratorio
tem todos os resultados corretos. Na
proxima vez, descreve como estes
resultados levaram as conclusoes
sobre as hipdteses. Procura averiguar
se onde vives hd algum centro de
reciclagem. Como é que se relaciona
com a informagdo do teu relatério?
Tenta fazer cartdes de revisio para
a préxima aula sobre os conceitos
importantes.

Descrever qual
devera ser o proximo
objetivo ou meta de
aprendizagem a curto
prazo.

Sugerir uma estraté-
gia ou praticar a ativi-
dade que pode ajudar
0 aluno a alcangar o
proximo objetivo.

Sugerir o que o
aluno deve fazer para
melhorar.

Parece-nos que este tipo de comentario, para além de positivo e conse-
quentemente mais motivador, é também claro para os nossos aprendentes.
Alids, no nosso entender, podemos transpor este tipo de “atitude” para os
encontros professor/aluno(s) que, ja adiante, abordaremos.

Ainda considerando Lopes e Silva (2012, p. 31), o feedback dos pro-
fessores, neste caso escrito ou em audio, deve inicialmente concentrar-se
no que o aluno tenha feito bem, antes de destacar as dreas que requerem
melhorias. Assim sendo, o feedback deve, obviamente, incluir orientagdes
sobre como o aluno pode fazer os melhoramentos necessérios.

Para completarmos este ponto dedicado ao feedback escrito, podemos
referir o trabalho de Zhang (2017, p. 53), no qual a autora, seguindo Ruiz
(2010), opta por denominar as corre¢des de “indicativas” (sempre que se
indicam os problemas existentes no enunciado), “classificatorias” (quando
é categorizado o tipo de erro) e “resolutivas” (fornece-se uma resolugao
para o erro). Para os comentarios, a autora adotou a denominacéo “bilhete”.

Mas o feedback escrito ndo é a Unica solugdo para ajudar os nossos
aprendentes chineses a desenvolverem ou a melhorarem o seu Portugués
Lingua-Cultura.? Apesar de o nosso estudo pratico se concentrar no feed-
back escrito, de seguida, dedicamos a nossa aten¢io a outras técnicas.

2 Expressao utilizada por Gongalves (2016, p. 16 e p. 221) no ambito de estudos interculturais.
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4.2. Encontro face a face entre estudante e professor (teacher-
student conferencing)

Tendo em conta o exposto por Hyland (2003, p. 194) e também a nossa
experiéncia, normalmente, este tipo de feedback decorre fora da sala e do
horério da aula (mas com horario marcado, sempre que necessario) e pode
ser combinado com apenas um estudante ou com um pequeno grupo de
aprendentes. Em principio, este tipo de sessdo resulta da necessidade do
estudante consultar o professor acerca de uma determinada matéria, fontes
de informacédo ou acerca de um trabalho que se encontra em andamento.

Estas horas de atendimento (como também podemos denominar este
tipo de feedback) implicam uma interagdo ou didlogo face a face entre o
professor e o(s) estudante(s), o que pode ter diversas vantagens. De acordo
com Hyland (2003, p. 192), por um lado, o docente pode responder, de ime-
diato, a dividas e clarificar ambiguidades existentes no texto do aprendente
até este compreender os problemas. Por outro lado, permite ao aluno colo-
car logo as questdes e dividas que vao surgindo nas explicagdes do docente,
recebendo, o aprendente, a atencdo individual (e individualizada) do pro-
fessor. Além disso, os alunos ainda terdo a oportunidade de desenvolver a
sua compreensdo e produgdo oral, se a lingua de comunica¢io escolhida
for, neste caso, o Portugués. Em relagao aos aprendentes chineses, notdmos
que estas sessdes com o professor podem constituir uma boa maneira de
motivar, incentivar os estudantes, especialmente aqueles com mais dificul-
dades, a investirem mais na lingua-cultura que estdo a aprender (Portugués
Lingua-Cultura). Depois das sessdes, ficamos com a certeza de que, para
estes aprendentes, é importante sentirem o apoio e o interesse do professor.

No entanto, pensando na sua forma de ser, alguns aprendentes podem
ndo se sentir a vontade para questionar o professor e limitar-se-do a ten-
tar absorver as corregdes, as explicagdes e sugestdes do docente. Além
disso, estas horas de atendimento, especialmente se estivermos a falar de
um numero elevado de alunos, consomem muito tempo ao professor. Por
vezes, pode ser também um pouco dificil conciliar as horas disponiveis dos
alunos com as do professor.

Para tornarmos estas sessOes mais proveitosas, consideramos impor-
tante adotar algumas das sugestdes propostas por Hyland (2003, p. 197). E
importante que, para além de encorajar o aprendente a colocar questdes,
o professor ajuste o seu discurso, deixe o aluno a vontade e use um tom
positivo. Mesmo quando o aprendente apresenta muitas dificuldades, é
importante encontrar algo que seja possivel elogiar, terminando a sessdo
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com palavras de encorajamento. Hyland (2003, p. 197) sugere ainda que
se deixe o estudante tomar as decisdes em relagdo a revisdo do texto e que,
depois deste tipo de encontro, os estudantes escrevam uma entrada de dia-
rio ou uma carta [email] breve em que sintetizem o que foi discutido, como
é que o feedback do professor pode ser usado ou o que acharam mais util.
De acordo com o mesmo autor, tudo isto levara a reflexdo, ajudara o estu-
dante a focar-se e poderd assegurar que este tipo de feedback é “estimado”
De momento, como Ferris (2011, p. 38) nota, ha poucos estudos feitos rela-
tivamente a este tipo de feedback e os existentes ndo tratam os seus efeitos

no que toca a correc¢do de erros.

4.3. Feedback dos colegas

O feedback por parte dos colegas é também conhecido como “revisdo pelos
pares’, “edi¢do pelos pares” ou “resposta dos pares” (Liu & Hansen 2002, p.
1). Neste tipo de feedback, sao os colegas-aprendentes que ajudam a rever e
a corrigir uma tarefa escrita, quer por escrito quer oralmente. Gostariamos
de clarificar que o trabalho de feedback feito pelos colegas, tanto pode ser
feito individualmente como em pares ou em pequenos grupos. Na verdade,
depende da tarefa escrita em si, isto é, se a tarefa foi realizada individual-
mente, os alunos, depois de escreverem, poderao entregar o seu texto a um
dos seus colegas (geralmente o colega do lado) para que este aponte suges-
toes de corregdo. Falavamos do colega do lado porque, em caso de duvidas
ou de ambiguidades, o autor do texto estd mais proximo para tentar esclare-
cer, tanto no que diz respeito a corre¢do a fazer como a corregio feita. Caso
as tarefas sejam realizadas em pares ou em grupos, a corre¢io, por parte dos
colegas, sera também feita em pares ou em grupos, respetivamente.

Este tipo de feedback, segundo estudos ja realizados (ver Liu & Hansen
2002, p. 2), ajuda os aprendentes a desenvolverem ndo sé as suas capaci-
dades de escrita, mas também outras capacidades gerais da lingua através
da “negociagao de significado” De acordo com Liu e Hansen (2002, p. 3), 0
feedback pelos pares leva ainda os aprendentes a construirem uma conscién-
cia enquanto leitores (“audience awareness”), a interligar leitura e escrita e a
construir esquemas de contetudo, linguisticos e retéricos através das diver-
sas exposicoes ao texto. Ainda tendo em conta Liu e Hansen (2002, p. 6),
os estudos feitos revelam que a colaboracio entre colegas-aprendentes leva
a um aumento da compreensdo que, por sua vez, conduz a uma aquisi¢ao
mais rdpida e mais eficaz da lingua. Isto significa que alunos aprendem com
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e dos seus pares, ensinando e testando os seus proprios conhecimentos.
Liu e Hansen (2002, p. 7) indicam também que o feedback pelos pares tem
efeitos benéficos na motivagdo e na atitude dos aprendentes, assim como
na qualidade da escrita. A partir deste tipo de atividade, os alunos apren-
dem (mais) ativamente, ndo se limitando a receber apenas informa¢ao do
professor. Para além disso, os aprendentes podem estar mais a vontade a
“trocar conhecimentos” e a preencher eventuais lacunas com um colega/
os colegas do que com o professor, que também nem sempre tera tempo
para dar atengdo a cada um dos estudantes. Com efeito, no caso da escrita
ou da revisdao em pares ou pequenos grupos, estudos sobre a Ansiedade na
Aprendizagem do Portugués como Lingua Estrangeira (AAPLE) experien-
ciada por alunos chineses do 2° ano da Licenciatura em Estudos Portugueses
da Universidade de Macau (Liu 2018) confirmam que a realiza¢io de tare-
fas em pares ou em grupo ajuda a criar um ambiente mais descontraido
e que pode assemelhar-se ao de situagdes de comunicac¢do do dia a dia,
o que ajuda a reduzir a mencionada AAPLE. Por outras palavras, envolve
colaboragdo e interagdo, ou seja, implica elementos sociais e ndo apenas
cognitivos. Contudo, esse a-vontade, muito provavelmente, prende-se com
o facto de, nestas situagdes, os estudantes terem a tendéncia para conversar
na sua lingua-materna. Assim, sempre que possivel, poder-se-a pedir aos
estudantes que, quando estiverem a rever uma tarefa escrita com um par ou
com um pequeno grupo de alunos, gravem essa conversa, pedindo-lhes que
comuniquem, neste caso, em Portugués. A gravagdo pode ser feita com um
telemovel, objeto que todos os aprendentes usam, com o maior a vontade,
nos nossos dias. O dudio serd, depois, enviado para o email do professor. De
acordo com Wigglesworth e Storch (2012, p. 70), essas gravagdes permitem
ao pesquisador perceber como ¢ que os estudantes processam o feedback e
podem contribuir para o entendimento do desenvolvimento do processo
de escrita. No entanto, reconhecemos que, caso nio estejam familiarizados
com esta estratégia, os estudantes possam retrair-se, especialmente nas pri-
meiras vezes.

Alias, o feedback dos colegas possui algumas desvantagens (ver Liu &
Hansen 2002, p. 8). Em primeiro lugar, é possivel que, por vezes, o colega/
os colegas dé/deem um retorno contraproducente por o seu nivel de conhe-
cimento ser dispar ou por, simplesmente, ndo entender(em) aquilo que o
colega escreveu. Além disso, alguns estudantes podem ndo se empenhar na
tarefa ou, simplesmente, senti-la como desconfortavel uma vez que estardo
a comentar/a corrigir um colega. Este tipo de feedback também consome
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tempo de aula (Liu & Hansen 2002, p. 123), o que para alguns professores
pode constituir uma limita¢ao.

Declinando-nos ligeiramente dos inconvenientes, até porque as vanta-
gens nos parecem bem mais significativas, para que o feedback dado pelos
proprios aprendentes seja mais efetivo, Liu e Hansen (2002, pp. 29-31) apre-
sentam diversas sugestdes, das quais levamos em consideragio as seguintes:
os professores devem explicar claramente aos aprendentes por que razao
estdo a levar a cabo este tipo de atividade e o quanto isso podera benefi-
ciar as suas tarefas escritas (ver as vantagens acima indicadas). Os docentes
devem ainda dar instrugdes aos estudantes acerca dos pontos a considerar
na sua revisdo. Desta forma, os feedbacks poderdo ser mais especificos e
de melhor qualidade. Ainda de acordo com Liu e Hansen (2002, p. 29),
sera bom utilizar ndo s6 o feedback dos pares como também o do préprio
professor, em diferentes versdes da tarefa. Depois de os alunos termina-
rem uma tarefa escrita, o professor pode orientar e dar algum tempo para
que cada estudante reveja e dé feedback a um dos seus pares. Esse feedback,
dependendo do nivel dos aprendentes e da matéria que estd a ser estudada,
podera envolver apenas aspetos linguisticos, por exemplo, gramatica e
vocabulario. O docente pode pedir aos estudantes que usem apenas um
lapis para anotarem as suas sugestdes (reformulagoes) no texto do colega.
Se esta atividade envolver comentarios, o professor devera apresentar uma
espécie de modelo que os aprendentes poderdo seguir. Depois da revisao
pelos colegas, é essencial que todos os estudantes tenham oportunidade de
voltar a rever os seus textos e que decidam se aceitam ou ndo as sugestoes
dadas. E importante que cada aprendente entenda que ele serd sempre o
“decisor final” no que diz respeito a revisio feita pelos seus colegas. Neste
processo, os professores devem estar sempre disponiveis para guiar ou dar
apoio aos alunos, assim como elogiar os estudantes-corretores pelos seus
bons comentarios ou pelas boas sugestoes de corre¢do. A este propdsito,
atente-se a proposta de Ferris (2003, p. 121): “[...], while teacher-student
conferences and peer feedback are certainly appealing alternatives to writ-
ten teacher feedback on student writing, they will not and should not com-
pletely replace written teacher commentary”.

Hyland (2003, p. 178), por seu lado, nota exatamente o mesmo, afir-
mando que embora tenha havido um aumento da importincia dada, por
exemplo, aos colegas como fonte de feedback (muito provavelmente devido
ao papel central e auténomo que os docentes se tém esfor¢ado por imple-
mentar na sala de aula), o feedback escrito do professor continua a ter um
papel central nas aulas de escrita. Alids, este autor acrescenta que muitos
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estudantes consideram o feedback dos seus professores como essencial para
o seu melhoramento como escreventes.

Para além dos feedbacks ja apontados, parece-nos importante que,
depois de o professor entregar a corre¢do aos aprendentes, estes revejam e
reescrevam os seus textos. Além disso, consideramos essencial que o pro-
fessor prepare exercicios de aperfeicoamento tendo como base os princi-
pais problemas das tarefas escritas dos estudantes. Estes exercicios podem
abarcar nao s6 gramatica e léxico, mas também aspetos estruturais e, em
alguns casos, culturais (por exemplo, responder a um convite formal).
Ferris (2011, pp. 40-41) sugere ainda que os professores e/ou até os proprios
aprendentes facam graficos de erros para que se possam focar nos maiores
problemas e para que tenham uma nog¢éo mais clara da frequéncia de certos
tipos de erros. Em nosso entender, tendo em conta as diversas categorias de
erros, pode ser tecnicamente dificil criar e implementar o uso dos referidos
graficos, problema também reconhecido por Ferris (2011, p. 41).

Concentramo-nos, de seguida, na aplicagio do feedback escrito e na
andlise dos resultados.

5. O nosso estudo pratico

5.1. Participantes

A amostra de sujeitos participantes do nosso estudo ¢ constituida por 64
estudantes do 2° ano (Nivel B1) da Licenciatura em Estudos Portugueses da
Universidade de Macau, distribuidos por trés turmas (Turma 001, Turma
002 e Turma 003). Por ser irrelevante para observagdo dos resultados, ndo
se estratificou a amostra por sexo nem por idade.

Para andlise dos dados, foram considerados apenas os trabalhos de 34
alunos, que trabalharam em pares ou, em poucos casos, individualmente.
Observaram-se os resultados de dois grupos de estudantes por turma. Nas
turmas 001 e 002, os alunos distribuiram-se por um grupo incluindo trés
pares-piloto (alunos que trabalharam com feedbacks diretos e feedbacks
indiretos com simbolos) e outro grupo incluindo trés pares de controlo
(alunos que trabalharam com feedbacks diretos e feedbacks indiretos sem
simbolos), ou seja, um total de 12 estudantes por turma. Contudo, na
Turma 003, embora os alunos também tenham ficado divididos em dois
grupos para realizar a tarefa escrita, grupo-piloto e grupo de controlo, dois
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estudantes trabalharam de forma individual (um no grupo-piloto e outro
no grupo de controlo).

Convém ainda explicar que a distribuicido dos estudantes por grupos e
pares obedeceu ao nivel de aproveitamento académico dos alunos, assente
no conhecimento que os professores detém dos seus estudantes, nos resul-
tados do exame intercalar do primeiro semestre (efetuado em dezembro de
2017), nas pontuagdes obtidas nos testes realizados no primeiro e segundo
semestres e ainda na avaliacdo continua nos dois semestres. Deste modo, os
estudantes foram estratificados em: (i) alunos com aproveitamento consi-
derado bom; (ii) alunos com aproveitamento considerado médio; (iii) alu-
nos com aproveitamento considerado baixo. Embora ja existam propostas
para a constitui¢do dos pares (ver Storch & Aldosari 2012), tendo em conta
as nossas limita¢des de tempo para a recolha e analise dos dados, optamos
por pares homogéneos.

5.2. Objetivos

Para efeitos da observagdo da pertinéncia de se trabalhar com a metodo-
logia dos trés tipos de feedbacks escritos propostos (feedback indireto sem
simbolos, feedback indireto com simbolos e feedback direto), na disciplina
de Redagio II, colocamos as seguintes hipdteses:

1. Os feedbacks, especialmente os indiretos, ajudam realmente no
melhoramento dos textos reescritos pelos alunos?

2. Que tipo de feedback escrito (direto ou indireto) é mais eficaz no
melhoramento das tarefas escritas dos estudantes e no desenvolvi-
mento do Portugués Lingua-Cultura, ou, por outras palavras, qual
serd a abordagem mais efetiva para dar resposta as necessidades dos
aprendentes chineses, no 4mbito da escrita?

5.3. Instrumentos de trabalho

Como instrumentos de trabalho, utilizdmos alguns textos produzidos
pelos estudantes sobre a curta-metragem “Histdria tragica com final
feliz” de Regina Pessoa e também um cartdo de simbolos (ver ANEXO 1).
Explicamos agora como ¢ que as atividades de aula foram postas em pratica.

De uma maneira geral, segundo Liu e Hansen (2002, p. 3), os manuais
e processos de escrita encorajam os envolvidos a levarem a cabo, primei-
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ramente, o turbilhdo de ideias. A seguir, ha que delinear um plano, depois
fazer um rascunho (focando-se no significado/sentido), reescrever (con-
centrando-se na organizagdo e sentido) e, por fim, editar (focando-se no
estilo e na gramatica).

Nas nossas aulas de Redagdo II, para o nivel B1, optamos por um pro-
cesso ligeiramente diferente. Antes de visionarmos a curta mencionada,
perguntamos aos estudantes se sabiam o que era uma curta-metragem de
animacao e, com a colaborac¢io de todos, os aprendentes definiram este tipo
de filme. Posteriormente, pedimos aos estudantes que, durante o primeiro
visionamento do video (“visionamento extensivo”), recolhessem as seguin-
tes informagdes relacionadas com os aspetos técnicos do mesmo: (i) Qual é
o titulo do filme? (ii) Como se chama a realizadora? (iii) A quem é que ela
dedica o filme? (iv) Qual é a lingua original da curta? (v) Em que ano foi
realizado o filme?

Como se verifica, estamos perante elementos de “paratexto’, que se
relacionam com o filme, assegurando a sua presenca no mundo e a sua
rece¢do e consumo pela sociedade, mas que nio dizem respeito ao seu con-
tetdo narrativo.

Depois de responderem a estas questdes, partimos para um segundo
visionamento (“visionamento intensivo”). Desta vez, os aprendentes tinham
de recolher aspetos que diziam respeito a propria narrativa do filme, indi-
cando quem eram a personagem principal e as personagens secundarias da
curta, fazendo a descrigdo das caracteristicas pessoais das mesmas, falando
do local onde a histéria se desenrolava e refletindo sobre a mensagem ou
mensagens que o filme pretendia transmitir ao publico. A partir desta
segunda abordagem ao filme, registimos vocabuldrio/expressoes tteis para
a posterior tarefa de escrita e os aprendentes entreajudaram-se a perceber
o sentido do filme.

Finalmente, pedimos aos estudantes que escrevessem um texto dedi-
cado a esta curta-metragem. Sugerimos que seguissem a seguinte estru-
tura: Introdugéo (apresentagdo geral do filme); Desenvolvimento (resumo
da histéria); Conclusdo (a interpretagdo pessoal das mensagens do filme).
Contudo, os estudantes tinham liberdade para iniciarem, desenvolverem e
concluirem os seus textos com os contetidos que entendessem. Informamos
ainda os aprendentes que, para além dos aspetos gramaticais, na avalia-
¢do da tarefa, o professor estaria especialmente atento a estrutura do texto/
organizagdo das ideias e ao seu poder de reflexdo acerca da mensagem do
filme.
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Os estudantes, quase todos em pares, como acima ja explicamos, tive-
ram cerca de uma hora para fazer um plano, redigir o texto e revé-lo.

Entretanto, para tarefas de escrita de aulas anteriores, os professores ja
tinham partilhado com os aprendentes um cartio de simbolos (ver ANEXO
1), que tinha sido criado tendo em conta os problemas mais comuns encon-
trados nas redagoes dos estudantes. Isto para dizer que os estudantes ja
estavam familiarizados com os referidos simbolos/codigos, com os quais
iriam (os pares-piloto) continuar a trabalhar.

5.4. Procedimento

Para pormos este estudo em pratica decidimos apoiar-nos no trabalho de
Storch e Wigglesworth (2010), que nos parece muito consistente.

Assim, atentando ao estudo (Storch & Wigglesworth 2010, p. 308), e
depois das atividades ja acima descritas, na aula dedicada a tarefa escrita
sobre a curta-metragem “Histdria trdgica com final feliz”, os aprendentes
trabalharam em pares durante cerca de uma hora. Posteriormente, alguns
pares ainda tiveram oportunidade de trocar os seus textos com outros cole-
gas e receber algumas sugestdes de corre¢do (sobretudo, feedback direto),
que os autores, em alguns casos aceitaram e noutros nido. Depois disso, 0s
professores recolheram os trabalhos para rever e dar o seu proprio feed-
back. O feedback para uma parte dos pares (grupo-piloto) era constituido
por uma combinagido de elementos: feedback com simbolos/codigos (indi-
reto), direto (reformulagdo ou simples registo da forma/palavra correta) e
comentdrio (escrito ou face a face). O feedback para a outra parte dos pares
(grupo de controlo) era idéntico mas sem simbolos/cédigos (apenas com
os erros sublinhados/destacados). Antes de iniciarem a tarefa de revisdo
dos trabalhos dos alunos, os professores fizeram fotocopias das tarefas e ai
colocaram o seu feedback, ou seja, as corre¢des e anotagdes ndo foram feitas
na primeira versdo do trabalho. Como os docentes ja conhecem bastante
bem os seus alunos, utilizaram o feedback indireto sempre que entendiam
que o nivel dos aprendentes em questio lhes permitia, em principio, por si
proprios, chegar a resposta correta. O feedback direto foi usado na situagao
inversa, isto é, sempre que o nivel de proficiéncia dos aprendentes ndo os
ajudava a alcangar a solu¢do para o problema. Nesta fase, foi também essen-
cial a contagem dos feedbacks indiretos dados e das reformulagdes feitas,
assim como o seu registo para posterior analise.
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Na aula seguinte, em que receberam os seus textos de volta (as fotoco-
pias com o feedback que mencionamos anteriormente), os pares tiveram
entre 15 a 20 minutos para reverem o feedback (o tempo disponibilizado,
na verdade, dependerd da extensdo da tarefa em causa). Por termos cerca
de 25 alunos numa sala de aula, nio foi possivel usar com todos os pares
a estratégia da gravacdo.’ Passado aquele tempo, o professor recolheu a
versdo da tarefa com o feedback e entregou aos alunos as versdes originais
dos seus textos (a primeira versdo, sem qualquer feedback/corre¢ao). Nesse
momento, 0s pares reescreveram os seus trabalhos (atribuiram-se cerca
de 30 minutos para que cumprissem o exercicio de reescrita), procurando
recuperar as sugestoes de corre¢do recebidas. Esta segunda versdo do tra-
balho foi, posteriormente, recolhida e analisada pelo professor que, aos
seus registos anteriores, adicionou estes novos dados. Assim, os professores
verificaram se os aprendentes responderam positivamente ao feedback (se
reformularam correta ou incorretamente), isto é, se realmente compreen-
deram e aproveitaram as corre¢des do docente. Esta segunda versdo do tra-
balho (reescrita a partir do texto original) permitiu-nos recolher dados no
que toca & compreensio do feedback.

5.5. Resultados

Apresentamos, de seguida, os resultados que obtivemos a partir da tarefa
escrita acerca da curta-metragem “Histodria tragica com final feliz”.

Tabela 2. Feedbacks fornecidos pelos docentes e correc¢ao pelos alunos
(Feedback indireto com simbolos e direto/reformula¢des - Grupo-piloto)

Reescrita pelo aluno

Feedback do professor . Aproveita-
Identificacio prof (feedback compreedido) mento
Indireto Direto Total Indireto Direto Total (em %)
TURMA 001
PAR-PILOTO
AAL 8 1 9 7 1 8 88.89
gg?'PILOTO 17 2 19 15 1 16 84.21

3 Devido ao elevado numero de alunos por turma, nao foi possivel utilizar os dados gravados. No
entanto, notdmos que esta pode ser uma boa estratégia nao sé para percebermos melhor que
tipo de raciocinio os aprendentes fazem na fase da corregdo/reescrita mas também para os levar
a usar mais o Portugués Lingua-Cultura.
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PAR-PILOTO

ccl 19 8 27 15 8 23 85.19
Total 44 11 55 37 10 47 85.45
TURMA 002

PAR-PILOTO

AA2 8 0 8 7 0 7 87.50
PAR-PILOTO

BR2 7 4 11 5 4 9 81.82
PAR-PILOTO

cC2 12 4 16 11 4 15 93.75
Total 27 8 35 23 8 31 88.57
TURMA 003

ALUNO-PI-

LOTO AA3 10 6 16 10 5 15 93.75
PAR-PILOTO

BB3 5 9 14 3 8 11 78.57
PAR-PILOTO

cC 18 8 26 15 6 21 80.77
Total 33 23 56 28 19 47 83.93

Na Tabela 3, disponibilizam-se os resultados da tarefa em que os alunos
trabalharam com feedbacks indiretos sem simbolos e com reformulacdes.

Tabela 3. Feedbacks fornecidos pelos docentes e correcao pelos alunos
(Feedback indireto sem simbolos e direto/reformulagdes - Grupo de controlo)

Obs.: Os nomes dos informados nao sao fornecidos para salvaguarda da sua identidade.

Reescrita pelo aluno
Feedback do professor (feedback compree-

Identificagdo dido) P

i ndi to (em %)
" Direto Total " Direto Total
reto reto

TURMA 001

II;/-;R—CONTROLO ) 0 2 2 0 2 100.00

EJIXR—CONTROLO b A 6 1 4 15 93.75

PAR-CONTROLO 5w D 719 79.17

Cl
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Total 31 11 42 25 11 36 85.71
TURMA 002

PARCONTROLO ., 100.00
A2

EQR-CONTROLO 17 2 19 12 2 14 73.68
PAR-CONTROLO 25 3 28 23 2 25 89.29
C2

Total 46 7 53 39 6 45 84.91
TURMA 003

PARCONTROLO o |, & g 3 92.86
A3

I;\3LUN0-PIL0T0 L3 15 u 3 o 93.33
PAR-CONTROLO 21 13 34 17 9 26 76.47
C3

Total 39 24 6 33 20 53 84.13

Como se pode verificar pelas tabelas expostas, para salvaguardarmos a
identidade dos estudantes, decidimos utilizar as nomenclaturas A, B, C, que
servem também para distinguir os alunos de aproveitamento considerado
bom, médio e baixo, respetivamente. Utilizdmos os niimeros 1, 2 e 3 para
distinguir os pares de cada turma, isto ¢, Turma 1, Turma 2 e Turma 3. Ja os
pares-piloto distinguem-se dos do grupo de controlo pelo duplicar da letra
(AA, BB e CC).

5.5.1. Andlise e reflexoes acerca dos resultados

Como se pode verificar pelas tabelas 2 e 3, os feedbacks dos docentes sao
em maior numero a medida que o nivel de aproveitamento académico dos
alunos é mais fraco.

Passando a observar os resultados da Tabela 2 (feedbacks indiretos com
simbolos - Grupo-piloto), verifica-se que os pares-piloto AAl, AA2 e o
estudante AA3, integrantes do grupo considerado de bom aproveitamento
académico apresentam elevado nivel de corre¢oes bem-sucedidas (par-
-piloto AA1 = 88.8%; par-piloto AA2 = 87.5%; aluno-piloto AA3 = 93.7%),
embora nenhum atinja 100%, como aconteceu com o grupo que trabalhou
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com feedbacks indiretos sem simbolos (grupo de controlo). Acerca dos
resultados dos alunos de nivel considerado médio, é bastante nivelado o
percentual de reformulagdes entre as trés turmas (par-piloto BB1 = 84.2%;
par-piloto BB2 = 81.8%; par-piloto BB3 = 78.5%). Finalmente, ainda na
tabela 2, observando os resultados respeitantes aos alunos de nivel consi-
derado baixo (par-piloto CC1 = 85.1%; par-piloto CC2 = 93.7%; par-piloto
CC3 = 80.7%), nota-se que, curiosamente, foi o par-piloto CC2, ou seja, o
que recebeu menos feedbacks diretos (par CC2 = 4 feedbacks; pares CC1 e
CC3 = 8 feedbacks), aquele que procedeu ao maior percentual de correcdes
bem-sucedidas.

Olhando agora para a tabela 3 (feedbacks indiretos sem simbolos —
Grupo de controlo), é possivel notar que os alunos de nivel considerado
alto apresentam uma taxa bastante boa de corre¢des, sendo mesmo de 100%
nos pares de controlo Al e A2 e de 92.8% no A3. Os resultados evidenciam
que estes alunos compreenderam os erros assinalados, sendo capazes de
proceder as corregdes, mesmo sem um feedback que dé pistas concretas
sobre os tipos de erros que produziram inicialmente.

Relativamente aos alunos de nivel considerado médio, excetuando o
par de controlo B2, que apresentou a percentagem mais baixa de corre¢des
de todos os alunos (73.6%), pode considerar-se que revelam também uma
taxa alta de compreenséo de feedbacks e bastante idéntica (par-controlo B1
= 93.7%; par-controlo B3 = 93.3%).

Sobre os alunos de nivel considerado baixo, apresentam também uma
taxa de corregdes bastante satisfatéria: par-controlo C1 = 79.1%; par-con-
trolo C2 = 89.2%; par-controlo C3 = 76.4%. Deste modo, pode considerar-
-se que o fornecimento de feedbacks indiretos sem simbolos aparenta ser
eficaz e que os alunos sabem tirar proveito do mesmo.

Em termos gerais, e comparando os resultados dos dois grupos que efe-
tuaram corregdes a partir dos feedbacks fornecidos pelos docentes (grupo
que trabalhou com feedbacks indiretos com simbolos e com reformulagoes
- grupo-piloto — e grupo que trabalhou com feedbacks indiretos sem sim-
bolos e com reformulagdes — grupo de controlo), parece-nos inquestiona-
vel que qualquer dos métodos obriga os alunos a refletirem em torno dos
feedbacks dos docentes, com impacto positivo no melhoramento dos seus
textos, uma vez que quase todas as sugestdes de corre¢do dos docentes rece-
beram a atenc¢do dos aprendentes e foram utilizadas na fase de reescrita dos
textos. Poder-se-a discutir se isso se deve a suposi¢do de os aprendentes
chineses nao terem o habito de questionar o professor (ver Grosso 2007, pp.
84-87) ou, neste caso, as correcdes que o professor sugere. Esta nossa expe-
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riéncia revela que houve envolvimento cognitivo e reflexdo na resolu¢io
dos problemas pelas seguintes razdes: (i) como os textos foram reescritos
em aula, os professores puderam comprovar a colaboragdo entre os estu-
dantes e o seu envolvimento na resolu¢do dos problemas; (ii) sempre que
surgiam duvidas, os pares chamavam o professor para que este os ajudasse
a confirmar as respostas para a resolu¢do dos seus problemas; nesta fase de
reescrita em aula, os professores usavam, por norma, explicagdes metalin-
guisticas, ndo fornecendo simplesmente a resposta correta aos aprendentes;
(iii) tendo em conta a interlingua destes aprendentes, a maior parte dos
erros prende-se com a gramatica ou com a ortografia, sendo por isso maio-
ritariamente aspetos explicdveis (trataveis, nas palavras de Ferris 2011) ou
que facilitavam a compreensao.

Os percentuais gerais por grupos (grupo-piloto e grupo de controlo)
mostram que os resultados de corre¢do sdo muito equilibrados (todos na
casa dos 80.0% a 90.0%), ndo so entre estes grupos mas também entre tur-
mas do mesmo grupo (grupo-piloto: Turma 001 = 85.4%; Turma 002 =
88.5%; Turma 3 = 83.9%. Grupo de controlo: Turma 001: 85.7%; Turma 002
= 84.9%; Turma 003 = 84.1%). Isto significa que nenhum destes mecanis-
mos de feedback sera mais eficaz do que o outro. Assim sendo, o docente,
considerando o seu publico-aprendente, pode optar livremente por uma ou
outra abordagem na corregdo de trabalhos de escrita.

Podemos acrescentar que a estratégia de providenciar feedback aos alu-
nos nos textos fotocopiados, conceder-lhes um certo periodo de tempo (em
aula) para analisarem o feedback dado pelo professor nessa fotocdpia e, por
fim, pedir-lhes que reescrevam tendo como base os textos originais, sem
qualquer corregdo, leva, sem duvida, a um maior esfor¢o e envolvimento
por parte dos aprendentes para compreenderem as corre¢des sugeridas.
Aqui também se podera discutir se ndo serd a ampla utilizacdo da memo-
rizagdo, como uma das principais estratégias de aprendizagem pelos estu-
dantes chineses (ver Grosso 2007, pp. 75-76), que, num curto prazo, lhes
permite decorar as respostas certas. Porém, o feedback indireto (com ou
sem simbolos ou até mesmo as explicagoes metalinguisticas) nao permi-
tem uma simples memorizagao, sendo uma compreensio da razao do erro,
levando a sua corre¢do ou a produgio correta/mais adequada.
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6. Conclusao

No ambito das tarefas de escrita, acreditamos que dar feedback aos apren-
dentes, em qualquer nivel de aprendizagem, é fundamental para que haja,
a curto prazo, melhoramento nos textos e, a longo prazo, desenvolvimento
da proficiéncia da lingua-cultura.

Como explicamos, existem diversos tipos de feedback, nomeadamente,
(i) o encontro professor/estudante(s), que nds consideramos aconselhavel,
especialmente se os aprendentes apresentarem muitas dificuldades linguis-
ticas; (ii) o feedback dos colegas que, a nosso ver, é muito ttil por dar opor-
tunidade aos estudantes de se colocarem na pele de leitores, por envolver
colaboragdo e também por aumentar a compreensdo quando os estudan-
tes discutem, especialmente, os erros apontados no texto; (iii) e o feedback
escrito no qual nds nos focamos neste estudo.

Na esfera do feedback escrito, utilizamos o feedback indireto com e sem
simbolos/cddigos e, ainda, o feedback direto, isto é, as reformula¢des em
que ddvamos aos aprendentes as solu¢des para os seus problemas. Devemos
dizer que, quanto a nds, o feedback direto pode ser mais dificil de transpor
para a fase da reescrita, caso os docentes optem, tal como nds, por foto-
copiar as tarefas dos alunos, apresentar-lhes os feedbacks nessas fotoco-
pias para analise (durante alguns minutos) e, posteriormente, pedir-lhes
para reescreverem a tarefa tendo como base apenas o texto original (sem
qualquer corre¢io). Isto para dizer que, as reformulagdes que o professor
apresenta, embora sejam “diretas’, podem ser mais desafiadoras para os
estudantes na altura de reescrever o texto.

Como se pode depreender, nds acabamos por articular diferentes feed-
backs e fazer uso de um feedback multiplo ou misto, uma vez que, por um
lado, sentimos necessidade de disponibilizar uma produc¢do mais adequada
aos aprendentes (resolver um enunciado confuso ou ambiguo), pelo sim-
ples facto de se tratar de algo mais complexo ou de o aprendente nao possuir
ainda os conhecimentos necessarios para resolver o problema sozinho (ou
mesmo com um dos seus colegas) e, por outro lado, de levar os estudantes
a envolverem-se e a refletirem mais na correcéo e reescrita dos seus textos,
passando de um simples “copiar” para um “reescrever” mais reflexivo.

No decorrer deste estudo, sentimos ainda necessidade de, por vezes,
recorrer a notas metalinguisticas por considerarmos que, em algumas
situagdes, o feedback indireto (com ou sem simbolos) poderia ser ambiguo
e de o direto ndo se justificar. A este tipo de feedback, que nds colocamos
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na esfera do indireto, decidimos chamar “feedback explicativo” por oferecer
achegas e levar os estudantes a chegarem a resposta por si proprios.

Ao longo deste estudo, acabamos por ndo utilizar muito os comentarios
escritos (ou em dudio). Isto aconteceu porque a fase de preparacgdo para a
tarefa escrita foi bastante trabalhada. Assim, consideramos que nos niveis
iniciais e até intermédios é essencial preparar bem a fase pré-escrita, desen-
volvendo exercicios diversos que ajudario os estudantes a, posteriormente,
elaborar os seus textos.

Concluido o semestre, durante o qual recolhemos os dados para este
trabalho, sentimos também necessidade de fazer alteragdes a proposta do
nosso cartdo de simbolos (ver ANEXO 2) com o intuito de o simplificar e
de o tornar “mais amigo dos utilizadores” Temos consciéncia de que este
tipo de cartdo deve ser ajustado conforme o nivel dos aprendentes e as suas
necessidades. Para além disso, como ndo se notaram diferencas substan-
ciais nos resultados dos pares que usaram simbolos e nos pares que nao os
utilizaram, aceita-se perfeitamente que, querendo “simplificar” de alguma
forma o processo de corre¢io e de reescrita, os professores deem preferén-
cia ao feedback indireto sem simbolos.

O trabalho desenvolvido leva-nos a crer que as tarefas de escrita permi-
tem aos estudantes aprender lingua-cultura, melhorar as técnicas de escrita
e, ainda, a colaborar/interagir com os colegas. No entanto, este estudo tem
as suas limitacdes devido ao curto espago de tempo em que foi implemen-
tado. Ndo nos é possivel, de momento, aferir se a compreensdo dos feed-
backs, que levaram a um melhoramento dos textos dos estudantes, passou
a “retengdo” (Storch & Wigglesworth 2010), ou seja, se os aprendentes, pas-
sado algum tempo, numa segunda fase de reescrita da mesma tarefa, mas
de forma individual, retiveram os aspetos em causa.

Em estudos futuros sobre esta tematica, pensamos que os docentes tam-
bém podem tipificar, para efeitos estatisticos, os erros apontados, uma vez
que, no nosso trabalho, erros de pontuacdo ou ortograficos, por exemplo,
sdo registados a0 mesmo nivel dos erros de carater morfossintatico ou que
interferem com a coeréncia/sentido légico da mensagem. Com esta tipifi-
cagdo é possivel concluir também, com mais seguranga, sobre os contetidos
em que o docente necessita de intervir de forma mais direcionada junto de
determinados estudantes. Num futuro trabalho, consideramos ainda que
seria interessante constituir os pares de estudantes tendo niao s6 em conta
o nivel de proficiéncia dos alunos mas também a interagdo gerada entre
eles (ver Storch & Aldosari 2012), no sentido de tornar a colabora¢do mais
proveitosa para o desenvolvimento da interlingua.
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De qualquer forma, estamos certos que, de uma maneira geral, os dife-
rentes tipos de feedback aqui utilizados aumentam a eficiéncia da corregéo,
tanto para docentes como para estudantes.
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7. ANEXOS

ANEXO 1

SIMBOLOS PARA FEEDBACK (12 verséo)

C_SV - Sujeito / verbo nio concordam
C_NA - Nome / adjetivo nic concordam
TV - Tempo verbal incorreto

MYV - Modo verbal incorreto Min - Use mimiscula
PL - Use plural
Sing. — Use singular

Pi - Palavra ou expressio inapropriada

P - Pontagdo incorreta

M - Use maitiscula

\/ - Falta de palavra ou expressio

{\/\/\ - Ideia confusa ou ambigua; reescrever

EO - Cottija o erro ortografico ? — O leitor ndo compreende a ideia; reescrever

Prep. - Preposigio i ta OU adicionar ica . .
P meorre adiclonar preposigao [...] - Parte desnecessdria; sugere-se refirar

Conyj. - Conjuncio incorreta OU adicionar conjungio
Masc. - Use masculino
Fem. - Use feminino

Cartdo de simbolos elaborado por:
Liliana Gongalves, Catlos Figueiredo e Jilio Jatobé

ANEXO 2

SIMBOLOS PARA FEEDBACK (versdo reestruturada)

N . . \/ - falta de palavra ou expressao
CV - verificar a concordancia verbal

CN - verificar a concordancia nominal /\/\/\ - ideia ambigua; reescrever

TV - verificar o tempo verbal 5 . . S
? — o leitor ndo compreende a ideia; reescrever

MYV - verificar o modo verbal

[...] - parte desnecessaria; sugere-se retirar

EO - erro ortogrifico

INAD - palavra ou expressio inadequada X - retirar
// - fazer paragrafo

Cartéo de simbolos elaborado por
Liliana Gongalves, Carlos Figueiredo e Julio Jatoba




