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RESUMO

Esta pesquisa ¢ resultado de questionamentos sobre os efeitos do feedback no processo de
ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira e as crengas de professores-tutores e
alunos sobre o papel do feedback num ambiente virtual de aprendizagem (AVA). Esta
investigacdo objetivou identificar e analisar as crengas de professores-tutores de lingua
inglesa sobre o feedback no contexto educacional em que atuavam. Objetivamos, também,
identificar as crencas dos alunos sobre o feedback e o modo como se sentiam quando eram
submetidos a ele, ou seja, quais emogdes eles manifestavam mediante a intervengdo do
professor-tutor. Nossa pesquisa fundamentou-se na descri¢do e discussdo dos dados
coletados seguindo o paradigma qualitativo. Para coleta e interpretagdo dos dados,
utilizamos o0s seguintes instrumentos de pesquisa: questiondrios e entrevistas semi-
estruturadas. Uma vez que também pretendiamos analisar as estratégias de feedback
utilizadas pelos professores-tutores, foram analisados foruns de discussdo em trés
disciplinas do curso de Letras Inglés Parfor da Universidade Federal de Uberlandia, na
modalidade a distincia. A pesquisa contou com a participagdo de duas professoras-tutoras e
duas alunas do referido curso. Os dados coletados foram analisados a luz de estudos sobre
crengas em relagdo ao processo de ensino-aprendizagem de Barcelos (2001, 2003, 2004,
2007, 2010, 2015), Miccoli (2010), Pajares (1992), Richards e Lockhart (1994), entre outros,
e investigagdes sobre feedback em contextos de ensino-aprendizagens virtuais, segundo
Garrido (2005), Lima e Alves (2011), Ros I Solé e Truman (2005), Shute (2007), Paiva
(2003), entre outros. Dentre as conclusdes obtidas, percebeu-se que as crencgas das
professoras-tutoras, de maneira geral, coincidem. A andlise de suas crengas, aliada a
observag@o de suas praticas nos foruns nos permitiu perceber que, de maneira geral, elas
agiam de acordo com o pensavam ser correto, ou seja, com base em suas crencgas. Além
disso, suas crengas refletiam experiéncias passadas enquanto aprendizes e professoras de
lingua inglesa. No tocante as alunas, observou-se que suas crengas sobre feedback
baseavam-se em imagens que construiram em sua trajetdria educacional. Os dados
mostraram que as alunas solicitavam e queriam receber feedback, contudo, quando este ndo

atendia suas expectativas, emog¢des de desagrado e desconforto eram gerados.

Palavras-chave: Crencas. Feedback. Emocdes. Ensino e Aprendizagem de Linguas.

Educagdo a Distancia.



ABSTRACT

This research is the result of questions about the effects of feedback on the process of
teaching and learning of a foreign language and the beliefs of teacher tutors and students
about the role of feedback in a virtual learning environment (VLE). This research aimed to
identify and analyze the beliefs of English language tutors about feedback in the educational
context where they worked. We also aimed to identify the beliefs of students about feedback
and how they felt when they were submitted to it, that is, what emotions they manifested
under the teacher tutors’ intervention. Our research was based on the description and
discussion of data following the qualitative paradigm. For the collection and interpretation
of data, we used the following research tools: questionnaires and semi-structured interviews.
Since we also wanted to analyze the feedback strategies implemented by the tutors,
discussion forums were analyzed in three disciplines of the English Language and Literature
Course through distance modality (Parfor) from the Federal University of Uberlandia. Two
teacher tutors and two students participated in the study. The data were analyzed in the light
of studies on beliefs related to the teaching-learning process from Barcelos (2001, 2003,
2004, 2007, 2010, 2015), Miccoli (2010), Pajares (1992), Richards and Lockhart (1994 ),
among others, and investigations on feedback in virtual teaching-learning contexts,
according to Garrido (2005), Lima and Alves (2011), Ros I Sol¢ and Truman (2005), Shute
(2007), Paiva (2003), among others. Results indicated that the tutors’ beliefs generally
coincide. The analysis of their beliefs, and the observation of their practices in the forums
allowed us to realize that, in general, they acted in accordance to what they thought it was
correct, that is, based on their beliefs. Furthermore, their beliefs reflected past experiences as
English learner and teachers. Regarding the students, it was found that their beliefs about
feedback were based on images formed during their educational trajectory. The data showed
that the students requested and wanted to receive feedback, but when it did not meet their

expectations, emotions of displeasure and discomfort were generated.

Keywords: Beliefs. Feedback. Emotions. Teaching and Learning Languages. Distance

Education.
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INTRODUCAO

/.../ Em primeiro lugar, é educagdo a
distdncia, mas ndo tem que ser distante/.../

Jaqueline- participante deste estudo.

Vivemos em uma €poca de intensas transformagdes tecnologicas e, movidos por esse
ritmo frenético das inovagdes nas tecnologias da comunicagdo, um novo modelo de
producdo e de desenvolvimento da educagdo estd se consolidando como forte ferramenta na
disseminag@o do saber. A Educacdo a Distancia (doravante EaD) tem se consolidado como
forte movimento educacional devido a flexibilidade em que € apresentada. A oportunidade
de uma aprendizagem mais personalizada e a flexibilidade no seu acesso € um grande
atrativo para quem deseja ingressar em cursos, de nivel técnico, graduagdo ou de pds-
graduacdo.

Nao poderia ser diferente no contexto de ensino e aprendizagem de linguas.
Atualmente, o individuo néo precisa frequentar cursos de idiomas ou viajar para ter contato
com culturas estrangeiras e adquirir uma segunda lingua/lingua estrangeira® (L2). Pesquisas
realizadas no contexto de EaD veem uma crescente necessidade de redefinir e expandir os
conceitos sobre ensinar e aprender linguas e suas influéncias nesse processo. Tais conceitos
referem-se as diferencas individuais dos aprendizes, tanto no aspecto cognitivo (aptidao,
memoria, inteligéncia, raciocinio) quanto no aspecto afetivo (motivacdo, atitudes, crengas,
emog¢des e ansiedade).

Embora os estudos nessa area sejam relativamente recentes na Linguistica Aplicada,
varios autores concordam que a aprendizagem mediada por tecnologias digitais e,
principalmente, pelo computador pode ser bastante benéfica ndo s6 no que diz respeito ao
ensino e aprendizagem de linguas na EaD, mas também na educac¢do em geral (GARRIDO,

2005; ROS 1 SOLE; TRUMAN, 2005; HAUCK; STICKLER, 2006).

2 Usaremos estes dois termos sem distincdo neste estudo.
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Meu primeiro impulso ao pensar a presente pesquisa foi o de mostrar a relevancia
das discussdes sobre corre¢des de erros no processo de ensino e aprendizagem de linguas em
contextos presenciais de ensino. No percurso, porém, me deparei com algumas questdes que
me levaram a desviar um pouco o rumo das minhas indaga¢des. Na verdade, foram insights
que chamaram a minha ateng¢fo para o debate deste mesmo tema, contudo, na perspectiva da
educacdo a distancia. Minha vivéncia no ambiente de EaD instigou-me a ponderar sobre os
problemas por mim observados e a repensar o meu papel enquanto professor e pesquisador
na area de ensino e aprendizagem de linguas.

Em minha experiéncia como professor de lingua inglesa em ambientes virtuais,
observo que muitos aprendizes ainda se sentem inseguros nesta modalidade. O fator
distancia, por exemplo, ainda parece ser um problema para alguns alunos que ndo
conseguem seguir o fluxo de ensino. De acordo com Garrido (2005), a facilidade de acesso e
a flexibilidade dos cursos a distancia atraem estudantes de todos os contextos sociais € com
niveis cognitivos e afetivos diferentes, o que traz desafios para a EaD. Embora o contexto
presencial também enfrente esses desafios, os cursos a distancia necessitam de um carater
mais motivador, capaz de orientar e ajudar os alunos a alcangar um nivel especifico de
competéncia na lingua alvo, uma vez que a interacdo humana neste ambiente € um pouco
mais limitada e requer medidas pedagdgicas mais cautelosas. A autora acrescenta ainda que
o foco dessa modalidade de ensino ndo deve ser somente no alcance dos objetivos do
programa, mas também na melhor forma de oferecer suporte e feedback capaz de permitir
que os alunos alcancem seus proprios objetivos na aprendizagem de linguas a distancia.

A EaD pode ser compreendida como uma modalidade de ensino que visa aproximar
os individuos separados geograficamente. Suas origens remetem ao século dezenove,
quando ainda era chamada por Educag@o por Correspondéncia. Em momentos mais atuais e

de acordo com as Leis de Diretrizes e Bases, a EaD pode ser definida como uma

modalidade educacional na qual a mediagdo didatico-pedagogica nos
processos de ensino ¢ aprendizagem ocorre com a utilizagdo de meios ¢
tecnologias de informagdo ¢ comunicagdo, com estudantes ¢ professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos
(BRASIL, 1996).

A caracteristica principal da EaD ¢ o poder que ela tem de desenvolver a autonomia

do aluno. Além disso, os aprendizes tém a oportunidade de administrar o seu proprio tempo
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e desenvolver as atividades do curso sem precisar se deslocar para uma sala de aula. Em
outras palavras, a EaD pode ser uma saida para aqueles que desejam ingressar em cursos que
melhor atendam as suas necessidades e limitagdes (especialmente de deslocamento).

No tocante a aprendizagem de linguas em ambientes virtuais, acreditamos que
essas mesmas caracteristicas podem ser encontradas, contudo, como em qualquer outra
conjuntura educacional, problemas sdo inevitaveis. Ir a busca desses problemas e investiga-
los ¢ o proposito da Linguistica Aplicada (doravante LA) atualmente. Neste estudo,
concordamos com Leffa (2001, p.9) que “a natureza interdisciplinar da nossa area, a
capacidade de trabalharmos em plataformas mdveis, nossa especializagdo na diversidade nos
habilita a trabalhar num mundo que estd em constante processo de fusdo”.

Partindo do pressuposto de que aspectos cognitivo-afetivos podem exercer forte
influéncia na aprendizagem dos alunos, esta pesquisa pretende oferecer subsidios para a
reflexdo de professores-pesquisadores sobre o papel das crengas no processo de ensino e
aprendizagem de linguas (no nosso caso, o inglés) em contexto de ensino a distancia, quanto
ao feedback oferecido por professores-tutores’ no curso de graduacdo em Letras Inglés a
distancia Parfor, da Universidade Federal de Uberlandia (UFU). O feedback recebido pelo
aluno ¢ de extrema relevancia para seu desenvolvimento enquanto aprendiz de linguas,
principalmente quando se trata de um contexto em que o aluno constroi seu conhecimento
na/sobre a Lingua Estrangeira (LE) em interagdes que ocorrem, em sua maioria, de forma
assincrona. Sendo assim, esta pesquisa tem como propdsito investigar as crencas de
professores-tutores de lingua inglesa sobre feedback num ambiente virtual de aprendizagem
(AVA), mostrando como eles fazem uso do feedback e quais os seus impactos nas emogdes
dos alunos participantes do curso.

Segundo Ros I Solé e Truman (2005), os estudos sobre feedback em EaD tém
enfatizado apenas o que se deve corrigir, ao invés de analisar os papéis de professores-
tutores e alunos nesse processo. Sendo assim, acreditamos ser relevante pesquisas que
busquem identificar as influéncias de fatores cognitivo-afetivos na aprendizagem de linguas
no que diz respeito ao feedback e, acima de tudo, na educagdo a distancia.

Varios estudos na LA sobre ensino e aprendizagem de linguas buscam compreender

quais os beneficios do feedback para os aprendizes e, sobretudo, o papel das crengas neste

? Neste trabalho; utilizamos o termo professores-tutores para nos referirmos aos tutores participantes da
pesquisa. Essa distingdo ¢ necessaria, pois percebemos que o termo fufor, denominagdo comumente utilizada
na Educagdo a Distincia, ndo dava conta de prover as verdadeiras atribuices desses profissionais no curso
investigado. Ademais, as duas tutoras participantes dessa pesquisa também eram professoras de Lingua
Inglesa.
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processo. Assim sendo, fundamentamo-nos nos estudos sobre crencas, ressaltando os
seguintes autores: Barcelos (2001, 2003, 2004, 2006, 2007, 2010); Kalaja (1995); Miccoli
(2007); Pajares (1992); Richards e Lockhart (1994); Silva (2000); Vieira- Abrahdo (2004,
2006).

A respeito dos estudos existentes sobre corregdes de erros, destacamos: Celce-
Murcia (1991), Chastain (1980), Ellis (1994), Figueiredo (2004), Hendrickson (1978, 1980)
e Lennon (1991), que enfatizam os contextos presenciais de ensino e aprendizagem. No que
diz respeito ao contexto virtual, ressaltamos os trabalhos de Garrido (2005), Hauck e
Stickler (2007), Paiva (2003), Ros I Solé e Truman (2005) e Shute (2007). Julgamos ainda
importante destacar os trabalhos de Aragdo (2010), Barcelos (2015) e Zembylas (2005)
sobre o estudo das emocgdes inserido no contexto das crengas, uma vez que este tema
também faz parte de um dos objetivos desta pesquisa.

A motivagdo para a construgdo deste trabalho partiu inicialmente de um projeto de
pesquisa desenvolvido por mim ainda na graduagdo, em que foi possivel perceber que as
correcdes de erros feitas pelo professor podem ser determinantes na aprendizagem dos
alunos, pois os ajudam a aprimorar suas habilidades linguisticas. Ademais, parte dessa
motivagdo advém de observacdes das praticas de professores de inglés que tive enquanto
graduando. No periodo em que vivenciei o curso de graduacdo em Letras, pude perceber
que, em determinados momentos, os alunos reagiam de formas diferentes quando eram
submetidos a algum tipo de correg¢do. Alguns ndo se importavam em serem corrigidos e ndo
parecia haver consequéncias negativas na aprendizagem deles. No entanto, outros pareciam
se sentir envergonhados ou invadidos de alguma forma.

Instigou-me, ainda, refletir sobre o que professores e alunos pensavam a respeito
das correc¢des, isto €, quais eram suas crengas sobre ensinar e aprender linguas a luz das
corregdes de erros, e em que medida essas tinham relagdo com suas praticas e reagdes em
sala de aula. Esses questionamentos levaram-me a desenvolver o trabalho de conclusdo do
curso’ da graduacdo sobre essa tematica. Contudo, por se tratar de uma pesquisa um pouco
mais limitada, concentrei-me apenas no estudo das corre¢des de erros na pronuncia de
aprendizes de inglé€s como LE, abandonando, temporariamente, um estudo detalhado sobre
crengas.

Parece-nos que as pesquisas sobre crencas em LA sobre correcdo de erros e/ou

feedback analisam mais a perspectiva de alunos e professores em ambientes presenciais de

4 PEREIRA, J. R. S. As corregdes de erros ¢ seus efeitos na promincia de aprendizes brasileiros de inglés como
lingua estrangeira. Universidade Estadual de Montes Claros- UNIMONTES, 2013.
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aprendizagem. S3o poucos os estudos no Brasil na area de LA sobre feedback em um AVA.
Pretendemos, portanto, com esta pesquisa, além de contribuir para o entendimento das
crencgas no processo de ensino e aprendizagem de linguas em contextos virtuais, oferecer
reflexdes para professores, professores-tutores, alunos e pesquisadores sobre o papel do
feedback em cursos virtuais e de que forma essa pratica pode influenciar o processo de
ensino e aprendizagem dos envolvidos na lingua inglesa.

Diante dessas asser¢des, buscamos responder as seguintes perguntas de pesquisa:

» Partindo-se do pressuposto de que as a¢des dos professores-tutores sdo permeadas por
suas crengas, quais crengas sobre feedback podem ser inferidas a partir de suas
verbalizagdes e praticas de feedback no AVA?

* Que tipos de estratégias de feedback sdo utilizadas pelos professores-tutores de lingua
inglesa?

* Quais crengas os alunos do curso apresentam sobre feedback?

* De que modo o feedback aplicado pelo professor-tutor impacta as emogdes dos alunos

no que tange a aprendizagem da lingua inglesa?

Propomos como objetivo geral para esta pesquisa investigar as crengas e as
estratégias de feedback de professores-tutores de lingua inglesa e seus impactos nas emogdes
de alunos em um ambiente virtual de aprendizagem (AVA), em um curso de graduacido em

Letras-Inglés a distancia. Os objetivos especificos de nossa pesquisa sdo:

» Identificar as crengas de professores-tutores de lingua inglesa e de alunos sobre
feedback,

» Identificar, descrever e analisar as estratégias de feedback usadas pelos professores-
tutores de lingua inglesa nos foruns de discussdo do AVA;

»  Observar se e de que forma as ag¢des dos professores-tutores se correlacionam com
suas crengas no que diz respeito ao feedback;

» Observar a relagdo entre as estratégias empregadas pelos professores-tutores e as

emogdes dos alunos quanto ao feedback.

Optamos por um trabalho de natureza qualitativa, de cunho interpretativista, pois
viabilizou a interpretacdo e analise dos dados em um contexto especifico: o curso de

graduagdo Letras Inglés (PARFOR), enfocando a visdo dos participantes, isto €, professores-
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tutores e alunos que atuavam nesse ambiente. Utilizamos como instrumentos de pesquisa: dois
questionarios (um para professores-tutores € um para alunos), entrevistas semi-estruturadas
com 2 professores-tutores € 2 alunos, além da observacdo de foruns de discussdo de trés
disciplinas da grade curricular do curso, a saber: Lingua inglesa: habilidades integradas com
énfase na produgdo escrita integrada a prdtica educativa 3- PIPE 3 (3° periodo); Lingua
inglesa: prdticas discursivas da academia (5° periodo) e Lingua inglesa: prdticas discursivas
do cotidiano (5° periodo). Em cada disciplina foi selecionado um férum para anélise das
postagens dos professores-tutores, com o objetivo de listar suas estratégias de feedback.

Esta dissertagdo encontra-se estruturada em uma introducdo, trés capitulos, e as
considerac¢des finais. No capitulo 1, apresentamos as questdes que envolvem crengas no
contexto de ensino e aprendizagem de linguas, as concepgdes de autores sobre como o
construto crengas ¢ compreendido na literatura, além de trabalhos que fomentam nossa
revisdo teorica. Destacamos também teoriza¢des sobre feedback nos contextos virtual e
presencial de ensino de linguas, abordando pesquisas que tém sido desenvolvidas sobre o
tema. Ademais, estabelecemos uma breve interface entre crengas e emog¢des, com o intuito de
discutir como esses conceitos se relacionam e de que forma colaboram para a condugdo desta
pesquisa.

No capitulo 2, descrevemos a metodologia adotada na realizagdo desta pesquisa,
especificando o tipo de pesquisa, o cenario, os participantes, os instrumentos de coleta de
dados e os procedimentos adotados para a andlise dos dados. No capitulo 3, apresentamos e
analisamos os resultados obtidos durante o processo de pesquisa. Nas consideragdes finais,
retomamos as perguntas de pesquisa e apresentamos algumas reflexdes decorrentes do nosso

estudo.
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CAPITULO 1

FUNDAMENTACAO TEORICA

Este capitulo foi subdividido em trés se¢des principais, sendo que na primeira delas
discutimos as defini¢des encontradas na literatura da LA para o construto crengas, fazendo um
panorama geral sobre como esse termo vem sendo discutido no decorrer da historia,
explicitando ainda a relagdo entre crengas e emogdes, conforme proposta deste estudo. Na
segunda, tecemos algumas considera¢des sobre feedback no ensino de linguas estrangeiras,
apresentamos ainda a defini¢do de alguns autores para este construto, os tipos mais comuns
encontrados na literatura, enfocando sua utilizagdo em contextos virtuais de ensino de linguas,
por fim, abordamos a relag@o entre erro e feedback no processo de ensino e aprendizagem de
linguas. Finalmente, na terceira e ultima secdo apresentamos alguns estudos que relacionam

crengas e feedback e que também contribuem para construgéo teorica deste trabalho.

1.1 Crencas no ensino e aprendizagem de linguas

No ambiente de sala de aula, encontramos uma diversidade de fatores cognitivos e
socioculturais que influenciam as agdes dos sujeitos envolvidos. Tanto alunos quanto
professores baseiam suas a¢cdes na maneira como percebem e compreendem os eventos que
ocorrem em sala de aula, refletindo, por sua vez, suas crencgas e conhecimento (BARCELOS
1995, 2001, 2004; HORWITZ, 1988;: MICCOLI, 2010; PAJARES, 1992; RICHARDS;
LOCKHART 1996; VIEIRA-ABRAHAO, 2004; entre outros).

Como afirma Barcelos (2004), as pesquisas sobre a tematica de crengas tiveram inicio
na década de 80 no exterior e, no Brasil, somente na década de 90. Para a autora, esse
interesse surgiu da mudanga de foco do que seria aprender e ensinar uma lingua, isto €, a
énfase das pesquisas passa a ser no processo e nao no produto.

Sendo a questdo das crencas relacionadas ao feedback o tema deste trabalho, ¢
essencial que abordemos o significado desse vocabulo, bem como as diferentes nomenclaturas
utilizadas na literatura para referencia-las. Além disso, julgamos importante trazer um breve

panorama de como as crengas eram tratadas em diferentes momentos historicos.
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1.1.1 Crencas: denominacio e contextualizacio

Em artigo publicado sobre crencas na aprendizagem de linguas, Barcelos (2004)
salienta que as crengas t€ém sido descritas como um conceito bastante complexo e confuso.
Para a autora, ndo existe nos estudos em LA uma defini¢do Unica para crengas, € essa ¢ uma
das razdes que torna esse campo de pesquisa tdo dificil de investigar. Em trabalho
predecessor, Barcelos (2001) sugere alguns dos principais conceitos na literatura para se
referir as crencas: filosofia na aprendizagem de linguas, representagdes dos aprendizes,
conhecimento cognitivo e cultura de aprender linguas. Outro conceito bastante referenciado
na literatura sobre crengas € discutido por Borg (2003). Para o autor, os componentes
constituintes da mente do professor, tais como crengas, concepgdes, intuigdes fazem parte do
seu conhecimento e sdo inextricavelmente interligados. Sendo assim, ele prefere utilizar o
termo cognigdes dos professores para se referir ao que os professores sabem, acreditam e
pensam. Borg (2003) define cogni¢des como estados mentais baseados naquilo que o
individuo toma como verdade para si.

Em tempos atuais parece ainda ndo haver uma conceituag@o uniforme para o construto
crencas. Em linhas gerais, todos os conceitos remetem a opinides e ideias que alunos e
professores tém a respeito dos processos que envolvem o ensino e aprendizagem de linguas.
Conforme pontuamos, o interesse pelo estudo de crengas no Brasil se deu somente a partir de
meados dos anos 90, quando se percebeu que a investigacdo de crencas poderia ampliar o
entendimento dos fatores relacionados ao ensino de LE/L2. Desde entdo, inimeros trabalhos
tém sido realizados em diferentes contextos de ensino com o proposito de relacionar as
crencas de alunos e professores a respeito da lingua que estdo aprendendo ou ensinando.
Alguns desses trabalhos serdo discutidos mais adiante na se¢do 1.3 uma vez que
priorizaremos neste momento como as crengas tém sido definidas.

Ao lidarmos com os processos que envolvem o ensino e a aprendizagem de linguas,
muitos aspectos que tentamos compreender sobre o que significa ensinar e aprender uma
lingua so6 terdo certo grau de sentido se levarmos em considerag¢do o que os sujeitos
envolvidos neste processo acreditam, pensam e fazem. Segundo Silva (2010), o estudo das
crengas no ensino-aprendizagem de linguas €, sem duvida, um dos campos de investigagcdo em
LA que mais tem se consolidado nos ultimos anos. Contudo, conforme afirma Barcelos
(2004), o conceito de crengas ndo € especifico da LA; € um conceito antigo que retoma outras

areas do conhecimento como antropologia, sociologia, psicologia, educacio e filosofia.
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Em seu trabalho de mestrado, Silva (2000) afirma que Dewey (1933)° foi um dos
precursores no estudo de crengas na area da educagdo, despertando nos pesquisadores a
premissa de que as crengas sdo fundamentais para entender a forma como pensamos € agimos.

Para Dewey,

[crengas] cobrem todos os assuntos para os quais ainda ndo dispomos de
conhecimento certo, dando-nos confianga suficiente para agirmos, bem como os
assuntos que aceitamos como verdadeiros, como conhecimento, mas que podem ser
questionadas no futuro (DEWEY, 1933, p. 6, tradugdo de Silva, 2000, p. 20).

A definicdo de Dewey (1933) demonstra a natureza dindmica das crengas,
considerando-as como aquilo que julgamos verdadeiro, mas que ainda podem ser contestadas
no futuro, apresentando uma relagdo intima com o conhecimento.

Com o proposito de ampliar o entendimento do construto crengas reproduzimos a
seguir um quadro com os termos e defini¢des utilizados no decorrer da historia a partir dos
anos 80 sobre crencas na aprendizagem de linguas, conforme estudo de Barcelos (2004. p.

130-132):

QUADRO 1: Diferentes Termos e Definicées para Crencas sobre Aprendizagem de
Linguas (Barcelos, 2004, p. 130-132).

Termos Definicoes

Representagdes dos aprendizes  “Suposi¢des dos aprendizes sobre seus papéis ¢ fungdes dos

professores ¢ dos materiais de ensino” (p. 152).
(Holec, 1987)

Filosofia de aprendizagem de ~ “Crengas sobre como a linguagem opera, € consequentemente,

) . como ¢la ¢ aprendida” (p. 95).
linguas dos aprendizes

(Abraham ¢ Vann, 1987)

Conhecimento metacognitivo  “Conhecimento estavel, declaravel, embora as vezes incorreto,
(Wenden, 1986a) que os aprendizes adquiriram sobre a lingua, a aprendizagem ¢ o
processo de aprendizagem de linguas, também conhecido como

conhecimento ou conceitos sobre aprendizagem de linguas...”

(p. 163).

Crengas (Wenden, 1986b) “Opinides que sdo baseadas em experiéncias ¢ opinides de
pessoas que respeitamos ¢ que influenciam a maneira como cles

> DEWEY. J. How we think. Lexington, MA: D.C. Heath, 1933.



Crengas culturais (Gardner,
1988)

Representacdes (Riley, 1989,
1994)

Teorias folclorico-lingiiisticas
de aprendizagem (Miller ¢
Ginsberg, 1995)

Cultura de aprender linguas
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[os alunos] agem” (p. 5).

“Expectativas na mente dos professores, pais, € alunos referentes
a toda tarefa de aquisi¢do de uma segunda lingua” (p. 110).

“Ideias populares sobre a natureza, estrutura ¢ uso da lingua,
relagdo entre linguagem ¢ pensamento, linguagem ¢ inteligéncia,
linguagem ¢ aprendizagem e assim por diante” (1994, p. 8).

“Ideias que alunos tém sobre lingua ¢ aprendizagem de linguas™
(p. 294).

“Conhecimento intuitivo implicito (ou explicito) dos aprendizes

constituidos de crengas mitos, pressupostos culturais ¢ ideais
sobre como aprender linguas. Esse conhecimento, compativel
com sua idade ¢ nivel socio-ccondémico, ¢ baseado em sua
experiéncia educacional anterior, leituras prévias e contato com
pessoas influentes™ (p. 40).

(Barcelos, 1995)

“Os aspectos culturais sobre ensino ¢ aprendizagem; o que as
pessoas acreditam sobre atividade ¢ processos ‘normais’ ¢
‘bons” de aprendizagem, onde tais crengas tém origem cultural”
(p. 230).

Cultura de aprender (Cortazzi ¢
Jin, 1996)

“Um conjunto de representagdes, crengas ¢ valores relacionados
a aprendizagem que influencia diretamente o comportamento de
aprendizagem™ (1994, p. 8).

Cultura de aprendizagem
(Riley, 1997)

Conforme podemos observar no quadro, as terminologias utilizadas para se referir as
crengas sdo diversas. Barcelos (2004) salienta que essas defini¢des estdo enredadas ao que se
entende por linguagem, ao que se entende por aprendizagem de linguas ou toda tarefa de
aprender linguas. Ao mesmo tempo, elas enfatizam o aspecto social das crengas, uma vez que
nascem das nossas experiéncias enquanto seres pensantes e surgem dos problemas que
enfrentamos no desdobrar de nossas histérias. Isso nos leva a pensar que as crengas sdo
sociais e nos permitem refletir sobre os dilemas que nos cercam.

Em consulta ao trabalho de Pajares (1992), nos defrontamos com outro quadro de
designacdes para o termo crengas, os quais s3o citados pelo autor: preconcepcdes e teorias
implicitas (CLARK, 1988); perspectivas do professor (GOODMAN, 1988); atitudes do
professor (ROKEACH, 1968); ideologia de ensino (SHARP E GREEN, 1975). Claramente,
todas as defini¢des sugerem as construgdes abstratas que perpassam a mente dos individuos.
Em outras palavras, sdo velhos jargdes, mas com o mesmo objetivo: entender o que os seres

humanos pensam, o que dizem e suas atitudes em relagdo ao contexto que os circunda.
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Fundamentados nessas asser¢Oes, acreditamos que defini¢Oes sdo basicamente convengdes,
isto €, conceitos especificos compartilhados por um grupo de pesquisadores e que refletem
suas proprias ideologias. Embora cientes dessa diversidade de conceituagdes, optamos neste
estudo pelo uso do termo crengas, visto que é o mais utilizado nas pesquisas no ambito
nacional, conforme os trabalhos de Barcelos (2001, 2003, 2004, 2007, 2010, 2015).

A existéncia de varias defini¢des e denominagdes para o termo crengas dificulta, de
certa forma, a averiguagdo do tema. Assim, ndo € possivel empreender apenas um modelo de
investigacdo. De acordo com Barcelos (2004), essa pluralidade na conceituacdo de crengas da
origem a, basicamente, trés momentos de investigagdo. O primeiro momento € caracterizado
por uma abordagem normativa, isto é, afirmagdes abstratas e, muitas vezes, conceitos
erroneos sobre a aprendizagem de linguas. Neste caso, o contexto parece ndo influenciar a
analise das crengas dos aprendizes. Os estudos dentro desta abordagem tiveram inicio com os
trabalhos de Horwitz (1985). Tais estudos baseavam-se em questionarios fechados do tipo
Likert-scale, o chamado BALLI (Beliefs About Language Learning Inventory), composto por
34 questdes sobre ensino e aprendizagem de linguas.

Para Barcelos (op. cit), nesse primeiro momento, as crengas dos aprendizes eram
descritas, muitas vezes, como erroneas e o aprendiz como inadequado em aprender linguas.
Afirmagdes abstratas do tipo: “é importante aprender inglés para conseguir um bom
emprego”’, ndo eram sistematizadas junto aos aprendizes. Antes de julgar as crengas como
inadequadas € necessario questionar por quem tais afirmagdes sdo feitas, para quem e por qué.
Portanto, o foco das investiga¢des neste momento € o que os alunos precisam saber ao invés
de o que eles sabem.

No segundo momento, ha uma aproximagao das pesquisas sobre crengas e estratégias
de aprendizagem, conhecida como abordagem metacognitiva. Sugere-se que crengas erroneas
podem levar a estratégias de aprendizagem ineficazes e abstratas. E comum, por exemplo, a
crenca de que sO se aprende inglés conhecendo a maioria das regras gramaticais da lingua.
Essa crenca leva o aprendiz a enxergar o estudo da lingua como algo dificil e enfadonho,
interferindo na sua motivagdo em aprendé-la. Nota-se, neste momento, uma preocupagao
maior sobre quais crengas sdo corretas € quais sdo consideradas com um obstaculo a
autonomia do aprendiz. Percebe-se, também, uma aproximagdo do ensino auténomo e o
treinamento dos aprendizes, incluindo aspectos cognitivos e afetivos que podem facilitar ou
inibir a aprendizagem. Em outras palavras, de acordo com esta abordagem, os alunos
deveriam adotar crengas mais saudaveis, mais produtivas. Assim, parece haver apenas uma

classificacdo das crengas, abandonando o contexto em que elas ocorrem.



26

Por fim, o terceiro momento € caracterizado por uma pluralidade de metodologias e
diferentes enfoques no que diz respeito as pesquisas sobre crengas; temos, assim, uma
abordagem contextual. Nessa fase, o contexto passa a ser investigado, e outros fatores como
metaforas, identidade e outras teorias historico-culturais sdo incorporadas na pesquisa sobre
crencas. Barcelos (op. cit.) destaca que, neste momento, as crengas passam a ser vistas e
reconhecidas através do contexto. E comum, por exemplo, ouvirmos a crenca de que as
corre¢des de erros sdo importantes no ensino de linguas estrangeiras; contudo, para que haja
uma melhor compreensdo desta afirmago € necessario levarmos em consideragdo o contexto
em que ela foi proferida e considerar as variaveis da sala de aula, isto ¢, aspectos afetivos,
socioculturais e cognitivos dos alunos. Este periodo, portanto, ¢ marcado pela utiliza¢do de
varias ferramentas de coletas de dados, entrevistas com os participantes, didrios, observacao
de campo, sessOes de visionamento, questionarios e analise do contexto em que os
participantes estdo situados.

Nessa evolucdo, percebemos que por ultimo hd um interesse maior sobre o papel
social da crenga. Isso sugere que, para que entendamos o comportamento dos aprendizes e
professores € necessario reconhecer que as crengas sdo dindmicas e a0 mesmo tempo sociais,
pois podem ser compartilhadas. Ademais, € essencial relaciond-las ao cendrio em que elas
estdo sendo investigadas, pois somente assim poderemos entender as atitudes dos sujeitos
analisados.

Em relagdo a conceituagdo de crengas, neste trabalho optamos pela defini¢do de
Barcelos (2006) pelo fato de considerar as experiéncias como a base na construgdo das
crengas e por abracar sua natureza social e contextual. Para a autora, crengas podem ser

descritas como:

Uma forma de pensamento, como construgdes da realidade, maneiras de ver ¢
perceber o mundo e seus fendmenos, co-construidas em nossas experiéncias e
resultantes de um processo interativo de interpretacio ¢ (re)significagdo. Como tal,
crengas sdo sociais (mas também individuais), dinAmicas, contextuais ¢ paradoxais
(BARCELOS, 2006, p.18).

Conforme podemos observar, as crengas possuem um carater individual e social, uma
vez que elas sdo construidas a partir de nossas experiéncias individuais e da interagdo com o
outro e com o mundo. O estudo de Barcelos (2003), por exemplo, corrobora a importancia
das experiéncias na construgdo e reconstrugdo de nossas crengas. O objetivo da pesquisa €

discutir a relagdo entre as crengas de professores e alunos sobre os processos que envolvem
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ensino e aprendizagem de uma lingua estrangeira, bem como os possiveis conflitos gerados a
partir deste processo. Dentre os resultados mencionados pela autora, ela ressalta que a forma
como os participantes entendiam a sala de aula (professora e alunos), isto €, quais aspectos
eles consideravam relevantes para um espago facilitador da aprendizagem baseavam-se em
suas proprias experiéncias enquanto aprendiz e docente.

Kalaja (1995) também sugere que as crencgas sejam consideradas como processos
interativos, construidas socialmente e que podem variar de acordo com o contexto em que o
individuo esta inserido, dai o seu aspecto contextual, caracterizando a relag@o interdependente
entre crengas, experiéncias e agdes. Considera-las como paradoxais advém do fato de que elas
podem ser, a0 mesmo tempo, obstaculos e promotoras de conhecimento.

Em relagdo ao processo de ensino e aprendizagem, Richards e Lockhart (1994)
reconhecem que ensinar ¢ um processo bastante complexo e, tradicionalmente, o ensino de
linguas tem sido descrito apenas em modelos praticos, isto €, no que efetivamente os
professores fazem em sala de aula e de que forma suas agdes podem afetar os aprendizes.
Porém, eles salientam que o que professores fazem ¢ um reflexo do que eles sabem e
acreditam e 1sso precisa ser ressaltado.

Richards e Lockhart (1994) afirmam ainda que,

Os sistemas de crengas dos professores sdo baseados nos objetivos, valores, crengas
que os professores tém em relagdo ao contelido € processo de ensino, a compreensao
deles sobre os sistemas em que trabalham ¢ os papéis que eles desempenham neles.
Essas crengas ¢ valores servem como apoio para grande parte das tomadas de
decisdo dos professores ¢ suas agles, ¢ constituem, portanto, o que tem sido
denominado como cultura de ensino (TRADUCAO NOSSA)®.

As crengas e valores antecedem nossas tomadas de decisdes e agdes e, portanto, sdo
elas que ditam a nossa cultura de ensino, isto €, nossa bagagem pedagogica. Dessa forma, sdo
agentes influenciadoras do processo de ensino e aprendizagem e se ressignificam a partir das
experiéncias.

Respaldados nas definigdes de crengas aqui apresentadas, definimos crengas como

~ . e . 7 - . . .
constru¢des mentais, convicgdes a respeito de algo’, formulagdes que idealizamos a partir

® Teachers' belief systems are founded on the goals, values, and beliefs teachers hold in relation to the content
and process of teaching, and their understanding of the systems in which they work and their roles within it.
These beliefs and values serve as the background to much of teachers' decision making and action, and hence
constitute what has been termed the culture of teaching (RICHARDS; LOCKHART, 1994, p. 30)

7 No caso desta pesquisa, convicgdes a respeito do feedback.
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daquilo que tomamos como verdade para nos, fruto de questionamentos sobre os eventos em
nossa vida, (re)construidas a partir de nossas experiéncias.

Apresentadas as defini¢des de crengas, iniciamos a proxima sec¢do discutindo
brevemente a relagdo entre crengas, experiéncias e agdes, visto que esses conceitos estdo

intimamente relacionados e contribuem para o desenvolvimento desta pesquisa.

1.1.2 Crengas, experiéncias e acdes

Defendendo a investigagdo das crengas, percebemos que elas estdo inteiramente
relacionadas as experiéncias, podendo influenciar e determinar as agdes, bem como serem
determinadas por estas (BARCELOS, 2003). Richards e Lockhart (1994) argumentam, por
exemplo, que futuros professores ao ingressarem no curso superior trazem consigo crengas
baseadas nas imagens e experiéncias que tiveram enquanto alunos. Assim, o acumulo de
experiéncias dos professores ¢ manifestado através de suas crengas que, por sua vez, podem
ser contestadas pela nova conjuntura académica. Entendemos neste trabalho que ndo ¢
possivel analisar as crencas sem considerar as imagens passadas que as constituem.

Embora Miccoli (2007) ndo utilize explicitamente o termo crengas em suas pesquisas,
ela propde uma ampliacdo do foco nas experiéncias de professores e alunos ndo apenas
restrito ao entendimento do papel das crencgas na aprendizagem, mas também a compreensao
do processo de ensino e aprendizagem como um todo e como as experiéncias tomam parte
nele. Miccoli (2007) define experiéncia como todos os acontecimentos significativos que
professores e alunos enfrentam na aquisi¢do de uma lingua estrangeira em sala de aula.

Segundo Dewey (1933 apud Barcelos, 2003 p. 174), “ensino e aprendizagem sdo
processos continuos de reconstrugdo de experiéncias”. Para Barcelos (2003), experiéncia € um
dos conceitos centrais na filosofia de Dewey. Para o autor, a experiéncia ndo ¢ somente um
estado mental, mas fruto da interagdo, adaptagdo e ajustamento do individuo para com o
ambiente. Barcelos (2003) apresenta os dois principios de Dewey sobre a experiéncia como: o
principio da continuidade e o principio da interagdo. O primeiro refere-se a conexdo que
estabelecemos entre eventos do passado e experiéncias futuras. Em outras palavras, tudo que
experienciamos no passado modifica a qualidade do que vivemos no futuro, seja positiva ou
negativamente. Deste modo, podemos considerar o processo de aprendizagem como um
reflexo das continuidades que estabelecemos a partir de nossas experiéncias.

O principio da interagdo refere-se a transagdo entre individuo e ambiente. Como o

proprio nome sugere, o principio da interagdo implica na troca reciproca de elementos, isto €,
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interagindo com o outro, o individuo modela e é modelado pelo processo. Como afirma
Miccoli (2010), existe uma relacdo estreita entre crengas e experiéncias e SO
compreenderemos a importancia do estudo de crengas se levarmos em consideragdo como
elas interagem com nossas experiéncias e modulam nossas agdes.

Ainda segundo Miccoli (2007), existem duas categorias de experiéncias, a saber:
diretas e indiretas. As experiéncias que se originam em sala de aula s3o classificadas como
diretas, pois advém das atividades que os professores desenvolvem em sala de aula. As
experiéncias diretas sdo também divididas em trés subcategorias: as experiéncias pedagogicas,
que incluem as tomadas de decisdo sobre o ensino e aprendizagem em sala de aula; as sociais,
isto €, como ocorre a interagdo entre os estudantes e professores; e as afetivas, que se referem
aos sentimentos de professores e alunos que afloram na sala de aula.

Com relagdo as experiéncias indiretas, a autora destaca aquelas que tém origem fora da
sala de aula, mas que influenciam o que acontece dentro dela. Essas também sdo divididas em
trés subcategorias: as experiéncias contextuais, que envolvem o contexto, seja
extrainstitucional ou institucional; as experiéncias pessoais anteriores ou experiéncias
passadas de estudantes e professores; e as experiéncias conceptuais, referentes as concepgdes
que modulam nossas a¢des em sala de aula, isto ¢, as teorias, referéncias ou crengas oriundas
das nossas praticas.

Nessa linha de pensamento, ndo ¢ dificil associarmos nossas crengas com o modo
como agimos. A propria vivéncia na sala de aula de lingua estrangeira faz com que aprendizes
reconstruam suas formas de perceber o modo como aprendem linguas, incorporando novas
atitudes na medida em que suas crengas comegam a ser confirmadas. A nosso ver, crengas sao
fatores relevantes num contexto de ensino e aprendizagem de linguas, pois estdo, de certa
forma, relacionadas a natureza humana e exercem bastante poder em nossas decisdes e agdes.
“Esta visdo estd respaldada na suposi¢do de que crengas sdo os melhores indicadores das
decisdes que as pessoas fazem no decorrer de suas vidas” (PAJARES, 1992, p.307).

Barcelos (2006) distingue trés tipos de relagdes entre crengas e agdes, as quais, muitas

vezes, tendem a coexistir:

1. Relaciio de causa e efeito: as crencas exercem um forte impacto no comportamento
dos individuos;
2. Relagio interativa: neste caso, tanto as crengas podem influenciar as a¢gdes quanto

as agdes podem influenciar as crencas. Em outras palavras, as experiéncias
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vivenciadas em um determinado contexto podem influenciar as crengas dos
individuos, levando-os possivelmente a uma mudanga ou formagdo de novas crengas;

3. Relagao hermenéutica: esta relagdo procura compreender as complexidades que
envolvem crengas e acdes, isto €, nem sempre hd uma correspondéncia entre os
termos. Nesta perspectiva, ¢ necessario atentar para o fato de que as crengas de um
individuo talvez nd3o correspondam as suas ac¢des, o que pode acontecer devido a
fatores contextuais. O estudo de Johnson (1994 apud Barcelos, 2006, p. 9), por
exemplo, mostrou como fatores contextuais podem afetar a pratica de professores. No
estudo, os professores participantes, ao se sentirem sobrecarregados com as forcas
atuantes da sala de aula, como a indisciplina dos alunos, por exemplo, adotaram
posturas que ndo condiziam com o que pensavam. Desta forma, os professores que
acreditavam num modelo de ensino centrado no aluno sentiram-se for¢ados a assumir
uma abordagem mais centrada no professor a fim de manter o processo de instrugdo e

o controle sobre a turma.

Concordamos com Barcelos (2006) de que a compreensdo das crengas na formagéo do
professor ajuda a entender ndo somente as escolhas e decisdes dos docentes, mas também a
divergéncia entre teoria e pratica, nem sempre tais conceitos se correlacionam. Em se tratando
de crengas e ac¢des, pode haver uma discrepancia entre dizer e fazer, ou discurso e pratica.
Professores e alunos, por exemplo, lidam com interesses contraditdrios € ambiguos em suas
praticas escolares. Isso gera inconsisténcias no processo de ensino e aprendizagem de linguas,
uma vez que nem sempre o que os professores e alunos sabem garantem sua pratica. Um bom
exemplo disso sdo os manuais dos programas de educagdo que ditam o que os professores
devem fazer em sala de aula sem considerar, porém, o que os professores pensam que deve
ser feito e como percebem o ambiente da sala de aula.

O que procuramos salientar com isso € o que Dufva (2003, p. 135) destaca em um dos
seus artigos. Para a autora, ¢ “um erro analisar crengas sem considerar o contexto social e
cultural (passado e presente) onde elas ocorrem”. Isso sugere que entendamos crengas como
dindmicas e sociais, incorporadas em nossas praticas sociais e emergentes em diversos
contextos: cultural, académico, profissional e influenciada por diversas pessoas (por exemplo,
pais, professores, amigos).

Diante de todo exposto, podemos sintetizar a relacdo entre experiéncias, crengas e

acdes conforme proposta de Conceig¢do (2004). Primeiro, temos as experiéncias que levam a
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construgdo de crengas que, por sua vez, influenciam as agdes. Segundo, temos as crengas que
influenciam as ag¢des, permitindo o aparecimento de novas experiéncias. Por fim, através das
acdes, vivenciamos experiéncias diferentes que dao fruto a novas crengas.

Dentro deste breve panorama sobre crengas, salientamos que ¢ dentro da abordagem
contextual que este estudo se enquadra, uma vez que entendemos as crengas como parte de
nossas experiéncias e estdo relacionadas com o meio em que vivemos. Olhando para as
defini¢cdes de crencas e estabelecendo uma interface com experiéncias e acdes € possivel
fazermos algumas observagdes. Primeiro, as crengas sdo resultados de avaliagdes de nossas
experiéncias que fazemos no decorrer de nossas vidas. Assim, somente aceitaremos e
carregaremos aquelas crencas que ddo sentido a nossa pratica, as que tomamos como
realidade para nos. Segundo, o conhecimento difundido em sala de aula ¢ altamente
interpretativo, reestruturado a cada nova experiéncia e socialmente negociado. Neste sentido,
termos consciéncia de nossas crengas e sermos capazes de falar sobre elas € o primeiro passo
para construir uma atmosfera de aprendizagem mais reflexiva e nos preparar para os conflitos
advindos do embate de nossas crengas.

Por fim, salientamos a importancia do contexto em que as crencas sdo investigadas.
Se as crengas fazem parte das nossas experiéncias e estdo intrincadas ao ambiente em que
vivemos, seria inadequado julgar ou analisar as crengas dos sujeitos envolvidos sem levar em
conta o contexto em que se originam. Por isso, propomos uma investigacdo de crengas em um
contexto especifico, procurando compreender a influéncia das crengas dos professores-tutores
na aplicagdo do feedback, como as crengas dos alunos se desvelam no processo de ensino e
aprendizagem de ingl€s a distancia e como influenciam as ag¢des dos professores-tutores.

Tendo finalizado este item, que trata da discussdo dos conceitos de crengas disponiveis
na literatura, na proxima se¢do, discutiremos alguns estudos envolvendo a relagdo entre

crengas e emogdes no processo ensino-aprendizagem de linguas.

1.1.3 Crencas e emoc¢des

Conforme observamos, crengas tém sido investigadas por meio de uma variedade de
métodos e abordagens, desde o uso de questionarios fechados, numa perspectiva mais
positivista, até o uso de abordagens mais contextuais, que fazem uso de narrativas, entrevistas,
diarios reflexivos, entre outros (BARCELOS, 2015). O uso em conjunto desses instrumentos

abre maior possibilidade para o pesquisador na interpretacdo das crengas dos participantes,
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entendendo os seus dizeres, por que eles dizem o que dizem e, principalmente, como eles se
sentem no contexto educacional em que se inserem.

Estudos com enfoque em crengas e emogdes de professores e alunos ainda sdo
bastante timidos (BARCELOS, 2015). Nos ultimos anos, poucas pesquisas tém tentado mudar
esse panorama, dentre eles: Zembylas (2005), Aragdo (2010) e Barcelos (2015).

Neste estudo, acreditamos ser bastante pertinente discutir o conceito de emogdes em
LA e como elas estdo relacionadas com as crengas, uma vez que no decorrer desta pesquisa
buscaremos entender os impactos do feedback nas emogdes dos alunos participantes. Em
outras palavras, tentaremos evidenciar as emogdes dos alunos por meio de seus comentarios
no questionario € na entrevista sobre os momentos em que eram submetidos a algum tipo de
Jfeedback ou sobre a auséncia dele.

A forma como sentimos e agimos em sala de aula adentra um espago emocional, uma
vez que agimos conforme nossos interesses e preferéncias pessoais. No que diz respeito a

aprendizagem de lingua estrangeira, Aragdo (2010) assim define emogao:

Sdo disposigdes corporais dindmicas que modulam nossa conduta ¢ nossas relagdes
em momentos especificos. Com ela (emogdo) somos expansivos na felicidade e
curiosidade ¢ agimos com retraimento na vergonha (ARAGAO, 2010, p. 174).

Percebemos, nessa defini¢do, a relacdo entre emogdes e acdes, a qual também ¢
enfatizada por Frijda, Masntead e Bem (2000 apud BARCELOS, 2010, p. 63), para os quais
“emogdes podem ser definidas como estados que compreendem sentimentos, mudangas
fisiologicas, comportamento expressivo e inclinagdo para agir’. Segundo os autores, as
emoc¢des apresentam maior influéncia nas nossas a¢des do que as proprias crencgas. Sendo
assim, € necessario levar em consideracdo a influéncias das emocgdes na construgdo das
crengas com o proposito de compreender agdes e tomadas de decisdes dos individuos. De
acordo com Lo (2005, p. 43 apud Barcelos 2013, p. 6), as emogdes sdo definidas como “o
resultado psicologico das interagdes dindmicas entre diferentes camadas de sistemas internos
e externos — fisiologicos, cognitivos, comportamentais e sociais”.

Muitas vezes, as crengas de um individuo podem entrar em embate com suas emogdes,
gerando sentimentos de irritagdo, frustracdo e desmotivagdo. O estudo de Aragdo (2010), por
exemplo, objetivou estabelecer a relagdo entre crencas e emogdes no processo de ensino e
aprendizagem de linguas, e contou com a participagdo de alunos de um curso de graduagdo

em Letras. A pesquisa mostrou que o conflito entre as crengas dos alunos e o estilo de ensinar
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da professora causou emogdes de vergonha, irritabilidade e indignagdo nos alunos. Essa
incompatibilidade de estilos de ensino e aprendizagem provocou reagdes emocionais intensas
nos alunos, fazendo alguns deles desistirem do curso. Esses resultados reforcam a importancia
das praticas reflexivas em sala de aula, sobretudo no que se refere as crencas de professores e
alunos, a fim de adequar a forma com que alunos aprendem a lingua e as abordagens de
ensino do professor.

O estudo de Barcelos (2015) buscou identificar as crengas e emogdes de professores
de inglés em servigo. Mais especificamente, buscou-se compreender como os professores se
sentiam sobre suas praticas de ensino da lingua e como essas crengas e emogdes se
relacionavam.

Os dados da pesquisa mostraram que as emog¢des s3o construidas socialmente e,
geralmente, estdo associadas ao contexto em que estdo inseridas. Salas de aula lotadas,
excesso de carga horaria e indisciplina, por exemplo, podem ocasionar emogdes de desanimo,
desmotivagdo e frustracdo nos professores. Para a autora, existe uma relag@o interativa entre
crencas e emogdes. Porém, com base nos dados apresentados, ndo foi possivel determinar se
as emogdes que os professores possuiam podiam influenciar suas crengas sobre os alunos ou
se as crengas que eles possuiam sobre os alunos eram originadas das emog¢des vivenciadas no
contexto em que se inscreviam.

O trabalho de cunho etnografico realizado por Zembylas (2005) buscou investigar a
compreensdo de uma professora de ciéncias sobre o ensino e quais emog¢des permeiam esse
processo. Dentre os resultados encontrados pelo autor, ele salienta que a propria cultura
escolar impde padrdes e regras ao professor, isto €, certos papéis que sdo impostos e que,
muitas vezes, resultam num sofrimento emocional, como foi o caso da participante do estudo.
Zembylas (op. cit.) salienta ainda que o desenvolvimento emocional do professor parece ser
profundamente influenciado por sua participacdo em formas especificas de praticas sociais e
discursivas da escola. Neste sentido, o contexto parece ser um fator incisivo no
desenvolvimento das emogdes e conflitos emocionais dos professores.

Nesta secdo, tivemos por objetivo refletir sobre os conceitos de crengas e emogdes
comumente apresentadas em LA. Percebemos que esses conceitos sdo geralmente tratados
separadamente quando, na verdade, interagem entre si. Em relagdo ao ensino, € necessario
analisar o que acontece em sala de aula e como as concepgdes e emogdes de professores

modelam os discursos e as praticas de aprendizagem de linguas.
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1.2 Feedback e tratamento de erros no processo de ensino/aprendizagem de linguas

Na LA, parece ndo haver consenso entre alguns autores sobre a terminologia na
utilizagdo do termo feedback. Ora o tratam como corregdo, ora como feedback. Sendo assim, ¢
necessario estabelecermos algumas diretrizes. De acordo com Ellis (1994), o termo corregdo
geralmente ¢ utilizado para lidar, especificamente, com os erros linguisticos dos aprendizes.
Por outro lado, o conceito de feedback ¢ utilizado como um termo geral para se referir a
informagdo recebida pelos aprendizes na recep¢do e compreensdo de mensagens ou o ato de
dar um retorno para o aprendiz sobre seu erro, seja este linguistico ou nio.

Pawlak (2012) prefere ndo fazer disting@o entre os termos em seu estudo. No entanto,
salienta que toda correcdo de erro € um feedback e que sua efetiva realizacdo pode depender
de um objetivo pedagogico especifico. Para Van Lier (1998 apud Pawlak, 2012, p. 5), o
feedback ¢ concebido como um tipo de reparagdo que abrange tanto aspectos negativos (ou
seja, a correcdo), quanto positivos, fornecendo informagdes cognitivas (relacionadas a
compreensdo ou correcdo) e afetivas (relacionadas a atitudes). Larsen-Freeman (2003 apud
Pawlak, 2012, p. 5), por sua vez, afirma que corre¢do de erro é um termo tradicionalmente
negativo, enquanto que o feedback ¢ mais abrangente e possui uma conotagdo menos punitiva.

Salientamos que o termo utilizado neste estudo € o feedback, uma vez que buscaremos
analisar ndo somente as estratégias dos professores-tutores quanto ao tratamento dos erros
linguisticos dos aprendizes, mas também comentarios fornecidos de forma geral, como uma
forma de retorno e sugestdes dadas aos aprendizes para melhorarem suas produgdes em lingua
inglesa.

O feedback ¢ determinante em qualquer interacdo humana, seja face a face ou
virtualmente, pois ¢ uma forma de checar se as informac¢des que dispensamos foram
compreendidas. Quando interagimos, ha uma necessidade natural de termos um retorno do
outro, uma resposta que possa concordar ou discordar daquilo que postulamos, por exemplo,
uma fala, um olhar, um gesto, um sinal. Isso tem levado pesquisadores em LA a investigar as
formas de prover feedback na interacdo humana e, sobretudo, em contextos virtuais, uma vez
que o feedback parece assumir papel ainda maior neste contexto, onde os aspectos visuais e
gestuais tendem a ser ausentes.

De maneira geral, feedback, segundo Paiva (2003), “seria uma resposta, ou
seja, comentarios na forma de opinides e reagdes a algo com o proposito de fornecer
informagdo util para futuras decisdes e desenvolvimento” (PAIVA, 2003, s/p). Outras

defini¢des apresentadas pela autora sdo a do Longman Dictionary of Applied Linguistics que
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considera feedback “como qualquer informagdo sobre o resultado de um comportamento” e
do dicionario American Heritage que define feedback como “o retorno de informagéo sobre o
resultado de um processo ou atividade; uma resposta avaliativa” (PAIVA, 2003, s/p).

No que se refere ao contexto de aprendizagem virtual, a autora define feedback como
“reacdo a presenca ou auséncia de alguma ag@o com o objetivo de avaliar ou pedir avaliagdo
sobre o desempenho no processo de ensino-aprendizagem e de refletir sobre a interacdo de
forma a estimula-la, controlé-la, ou avalia-la” (PAIVA, 2003, s/p).

Outra definicdo € a apresentada por Mory (2004) que considera feedback como
qualquer procedimento ou forma de comunicagdo com o intuito de informar ao aprendiz
aspectos relacionados a acuidade de sua producdo. Neste estudo concordamos com a definig¢do
de Shute (2007) por ser a que melhor abarca a interag@o entre professores-tutores e aprendizes
em ambientes virtuais, foco desta pesquisa, considerando n3o s6 aspectos corretivos do
feedback, mas também os processos formativos decorrentes dele. Para a autora, feedback sdo
“informagdes comunicadas ao aluno que se destinam a alterar o seu pensamento ou
comportamento com o propodsito de melhorar a sua aprendizagem” (SHUTE, 2007, p. 154).
Ela acrescenta ainda que o seu proposito € aumentar o conhecimento dos alunos sobre algum

conteudo ou habilidade em geral.

1.2.1 Feedback em plataformas virtuais

Em contextos presenciais de ensino e aprendizagem de linguas, as interagdes feitas
entre professores e alunos sdo feitas por meio de elementos verbais e ndo-verbais. Os alunos
podem obter respostas as suas perguntas através de um simples balangar de cabega ou através
de um olhar. Alunos de cursos a distancia, no entanto, ndo dispdem destes recursos, a
linguagem escrita é predominante neste contexto, na maioria das vezes. E comum ouvir
relatos de alunos deste ambiente sobre momentos em que se sentiram isolados ou excluidos,
até mesmo por pequenas demoras no fornecimento de feedback, como é o caso de uma aluna
participante deste estudo.

Como argumenta Garrido (2005), o feedback em contextos virtuais pode variar de
aluno para aluno, de acordo com suas percepcdes e necessidades. Desta forma, para a autora,
ele pode muitas vezes ser mal interpretado e gerar conflito entre aquilo que os aprendizes
esperam receber sobre seu desempenho e o que eles realmente necessitam. Para Ros I Solé e

Truman (2005), além da compreensdo do papel do feedback na aprendizagem dos alunos, ¢
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necessario observar como os aprendizes respondem as intervencdes do tutor, isto €, as formas
como eles enxergam seus erros, como eles entendem as intervengdes feitas pelo tutor € como
eles reagem a elas.

E importante relembrar que, na EaD, o tutor pode promover varios tipos de feedback
que ndo especificamente apontem os erros linguisticos dos alunos. Segundo Ros I Solé e
Truman (op. cit.), os tutores podem fornecer comentarios com sugestoes mais gerais sobre a
aprendizagem dos alunos. Dentre as razdes pelas quais pesquisadores e tutores tém dado
importancia ao uso desses comentarios em plataformas virtuais de aprendizagem estd seu
carater informal e ndo ameacador. Para os autores, os comentarios tendem a ser mais
discursivos, estimulando o didlogo entre tutor e aluno, além de apontar os aspectos positivos
nas tarefas dos aprendizes. Nao podemos negar que o processo de aprendizagem em um
ambiente virtual exige autonomia e comprometimento por parte do aprendiz. Entretanto,
somente com o suporte do tutor, ele sera capaz de desenvolver as habilidades necessarias para
permanéncia no curso. Portanto, o feedback serve também como catalisador na motivagéo dos
alunos. Na proxima se¢do discutiremos, brevemente, o papel da escrita na comunicagdo com

os alunos neste ambiente.

1.2.2 Feedback e comunicacio em ambientes virtuais

Considerando que a maioria das interagdes em ambientes virtuais se da por meio da
linguagem escrita, ¢ relevante que dediquemos algum tempo para tratar deste assunto. A
grande questdo do feedback na EaD ndo € o que se diz, mas como se diz e quais sdo os efeitos
decorrentes do que foi dito. Citando o trabalho de Mehrabian e Ferris (1967), Lima e Alves
(2011) afirmam que, nas interacdes humanas, apenas sete por cento da comunicagdo ¢
realizada por elementos verbais, enquanto que elementos de prosodia e linguagem corporal
correspondem a 93 por cento. Isso quer dizer que na EaD, ha uma perda consideravel de
possibilidades comunicativas.

No ambiente digital, é necessario utilizar estratégias que minimizem a perda destes
elementos extraverbais na comunica¢do (LIMA; ALVES, 2011). Uma estratégia comumente
utilizada neste tipo de ambiente € uso de emoticons, para emitir sentimentos e emogdes. O
tutor pode utilizar essa estratégia para conferir um tom agradavel a mensagem e evitar que ela

pareca impessoal. Ribeiro (2012) corrobora essa afirmag@o ao dizer que:
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E na relagiio comunicativa pautada no uso dos recursos textuais ¢ ndo textuais que o
professor-tutor mediard o processo educacional nos diversos recursos de
interatividade do AVA. Portanto, esta na qualidade da interagdo através desses
recursos a possibilidade de haver ou ndo a constru¢do de vinculos afetivos para o
desencadeamento de processos cognitivos, ¢ ¢ também nessa relagdo que serd
possivel romper com o isolamento dos alunos, pois as atividades mediadas pela
linguagem entre professor-tutor ¢ alunos no AVA servem para romper o isolamento
ou para manté-lo (RIBEIRO, 2012, p 798).

O que percebemos ¢ que devido a auséncia de elementos prosoddicos ou expressdes
corporais o tutor tenta através dos emoficons exprimir uma expressdo facial como
complementacdo de sua fala. Assim, ao corrigir um aluno, por exemplo, o tutor pode utilizar
esta técnica para que o foco ndo seja unicamente na corre¢do em si, uma vez que a propria
palavra correg@o sugere a presenca de erros, € como veremos na se¢io de andlise de dados, os
alunos de ambientes virtuais parecem nao gostar de ter seus erros evidenciados no AVA.

Considerando que a linguagem escrita ¢ predominante nesta modalidade de ensino, ¢
primordial que o tutor se atente a alguns fatores no momento em que transmite mensagens aos
alunos, com o objetivo de minimizar problemas de compreensdo. Tais fatores sdo descritos

por Lima e Alves (2011):

(a) “Netiqueta”: observar as regras de etiqueta/ética da internet. Trata-se de um conjunto de
boas maneiras que visam a utilizagdo da internet de forma mais agradavel. A utilizagdo de
emoticons, por exemplo, ¢ uma forma polida de se dirigir a uma pessoa na internet. O uso de
palavras em caixa alta, por sua vez, remete a momentos de irritacdo ou que a pessoa esteja
gritando. Dessa forma deve-se evita-las na EaD.

(b) Correcio textual: Reler o texto antes de posta-lo, conferindo ortografia.

(c) Coeréncia textual: Observar se as ideias do texto ndo estdo confusas ou desconexas.

(d) Clareza e objetividade: a confusdo de ideias pode levar a problemas de incompreensdo
das mensagens. Sendo assim, € preciso evitar o uso de linguagem que porventura os alunos
desconhecam. Além disso, devem-se evitar periodos muito longos, que dificultem a
compreensao.

Salientamos que esses s@o cuidados sugeridos para melhor convivéncia no ambiente
virtual. Outros fatores devem e podem também ser considerados, como por exemplo, o tempo
de resposta aos alunos. Esses cuidados sugerem também atengdo ao papel que o tutor assume
no ambiente de sua responsabilidade. Segundo Lima e Alves (2011), o tutor pode assumir

diferentes papéis na EaD e, com isso, ele poderd assumir diferentes vozes. O estudo de Hauck
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e Hampel (2006) apresenta os estilos de tutoria que o tutor pode desempenhar em ambientes

virtuais de ensino e aprendizagem, os quais reproduzimos a seguir:

(a) O tutor como facilitador e organizador: Neste caso, o papel do tutor transcende a
simples transmissdo conhecimento. O tutor facilitador e organizador guia os alunos em suas
tarefas e se considera como participante no processo de aprendizagem. Ao fornecer feedback,
o tutor encoraja os alunos a resolverem seus problemas, incentiva-os ao pensamento critico,
fornece materiais extras. Ser organizador significa gerenciar e organizar momentos para
aprendizagem.
(b) O tutor social e cognitivo: Enquanto o tutor social age como mediador e encoraja a
socializa¢do dos alunos, o tutor cognitivo atua como orientador. O foco € na acuidade das
produgdes dos alunos. A diferenga bésica € que o tutor cognitivo se concentra na construgao
de conhecimento da lingua com foco na forma, enquanto que o tutor social permite trocas de
conhecimento entre os aprendizes e o foco da agdo tutorial ¢ na fluéncia, ou seja, esta mais
para o sentido do que € produzido.

No proximo subitem enfocaremos sobre as estratégias de feedback em contextos

virtuais de aprendizagem.

1.2.3 Estratégias de feedback na EaD

Conforme revisamos na literatura, as nomenclaturas utilizadas para se referir aos tipos
de feedback sdo diversas, variando de autor para autor. No entanto, € necessario ter em mente
que o termo feedback ndo se refere apenas a medidas corretivas. Ele pode vir por meio de
elogios ou outros tipos de comentarios que visam a diminui¢do da distancia entre aluno e
tutor. De acordo com Ros I Solé e Truman (2005), os comentarios desempenham fungao
primordial na EaD, uma vez que permite ao tutor ter uma visdo mais global do desempenho
do aluno. Relembramos que esta pesquisa objetiva investigar ndo somente o feedback
corretivo, mas também os comentarios direcionados aos alunos de maneira geral.

Com base nos estudos de Graham et al (2002), Paiva (2003), Kielty (2004) e Shute
(2007), apresentamos algumas categorias de feedback utilizadas no contexto a distancia e que

também embasam 0 nosso aparato teorico.
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a) Feedback de reconhecimento

Segundo Kielty (2004), o feedback de reconhecimento ¢ aquele que confirma ou
garante ao aluno que um evento aconteceu. Um bom exemplo deste tipo de feedback ocorre
quando um aluno envia uma tarefa para o professor/tutor e espera um retorno do professor
acerca do recebimento de sua tarefa. Para o autor, este tipo de feedback ¢é bastante importante
na EaD, pois ¢ a unica forma de o aluno reconhecer que sua produgdo foi recebida ou
avaliada. Ao negligenciar este fato, o professor/tutor pode ocasionar problemas de

desmotivagao e ansiedade nos alunos.

b) Feedback informativo
Este tipo de feedback apresenta natureza informativa. E caracterizado por respostas a

perguntas dos estudantes ou comentarios dados explicitamente, seja face a face ou em

ambientes on-line (GRAHAM et al, 2002).

¢) Feedback imediato versus feedback com atraso

Uma das principais caracteristicas do feedback em AVAs esta relacionado ao seu
aspecto assincrono. Nos cursos a distancia, as relagdes entre professores e alunos se dio
basicamente através de contatos pelo proprio AVA ou mensageiros eletronicos. Sendo assim,
nem sempre ¢ possivel responder as duvidas dos alunos de forma imediata. Shute (2007)
define feedback imediato como aquele que € fornecido ao aluno logo apods ele responder a
uma questdo ou realizar alguma tarefa. Por outro lado, o feedback com atraso pode ser
fornecido com atraso de minutos, horas, ou até¢ semanas, apos a realizagdo de uma tarefa.

Parece haver na EaD a mesma controvérsia da educagio presencial sobre o0 momento
ideal para aplicar a corre¢@o. Afinal, qual ¢ o melhor momento para corrigir os alunos? Essa ¢
uma das perguntas que Hendrickson (1980) faz em um de seus artigos sobre corregdes de
erros. Embora o autor tenha tratado de contextos presenciais, percebemos os mesmos dilemas
na EaD. Alguns estudos tém apontado que o uso do feedback imediato seria mais eficaz, pois
evitaria que os erros fossem fossilizados. Sob outra perspectiva, hd os que defendem que o
feedback com atraso permite que o erro seja esquecido e que a informagdo correta seja
internalizada pelo aluno (KULHAVY, ANDERSON, 1972 apud SHUTE, 2007, p. 15).
Conforme discutiremos na sec¢do de analise de dados, o feedback imediato € o idealizado pelos

alunos dos cursos a distancia.
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d) Feedback motivacional/interacional

Segundo Paiva (2003), o proposito deste tipo de feedback é motivar e tentar impedir
que os alunos se sintam desmotivados, estimulando a permanéncia deles no curso. E comum a
utilizagdo de elogios ou expressdes de encorajamento. E claro que o uso desta estratégia serd
efetiva somente se aliada a outras formas de interagdo, preferencialmente quando combinada
com estratégias corretivas. Assim, elogiar ndo garante uma melhora no nivel de aprendizagem
dos alunos. Propde-se, portanto, a inser¢do desta estratégia em um universo mais amplo, na

condi¢do de fomentador da aprendizagem como um todo.

e) Feedback corretivo

Para Kielty (2004), o feedback corretivo ¢ denominado como algum comentario ou
sugestdo que o instrutor fornece ao aluno, verbal ou escrito, sobre qualquer atividade
realizada, ou seja, tarefas, exames, avaliagdes, entre outras. O propdsito do feedback corretivo
¢ orientar o aluno, fornecendo sugestdes especificas sobre como melhorar a sua produgédo e
apontar caminhos para respostas corretas.

No ambito virtual, parece haver uma preocupagdo maior no que diz respeito ao
feedback corretivo devido a auséncia de contato presencial humano. Assim, o feedback do
professor em contextos virtuais ¢ mais valorizado do que em salas de aula presenciais
(LEFFA, 2005).

Kielty (2004) fornece sugestdes para a aplicagdo devida do feedback corretivo em
cursos virtuais:

e Fazer comentarios sobre os trabalhos escritos dos alunos e fornecer fontes
complementares para consulta de outras informagdes;

e Fornecer feedback sem atraso;

e Tomar conhecimento dos alunos que ndo participam e contata-los individualmente;

e Integrar outras formas de fornecer feedback, incluindo conferéncias, e-mails, entre
outros.

De acordo com Paiva (2003), o grande desafio do tutor da modalidade a distancia € ter
cautela na maneira como ele fornece feedback aos alunos, isto €, evitar fazer comentarios
negativos, que ridicularizem os alunos e que, de alguma forma, interfiram negativamente em
sua aprendizagem. Sabemos que estabelecer esses pardmetros € um trabalho arduo, visto que

cada aluno apresenta suas peculiaridades.
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Dentre as razdes para considerar o uso do feedback como ferramenta determinante na
aprendizagem dos alunos, Shute (2007) destaca seu aspecto formativo e 0 modo como este
aumenta o conhecimento e as habilidades dos alunos. Para o autor, o feedback apresenta duas
fungdes principais: diretiva e facilitadora. O feedback diretivo tem como propdsito dizer ao
aluno o que precisa ser corrigido ou revisto em suas produgdes. Tal retorno tende a ser mais
especifico em relacdo ao feedback facilitador, que fornece comentarios e sugestdes para
ajudar os estudantes em sua propria revisdo do conteudo.

Até aqui foi possivel perceber que os autores citados concordam sobre a importancia
do feedback como ferramenta facilitadora da aprendizagem de uma LE. Embora haja
diferenga nas terminologias, todas destacam o valor da interacdo para um melhor
aproveitamento delas. Além disso, € por meio do feedback que o aprendiz tem a oportunidade
de exercer maior controle sobre seus estudos. Concordamos com Shute (2007) de que o
feedback pode fornecer informagdes uteis para corrigir estratégias de tarefas inadequadas,
erros processuais ou equivocos dos aprendizes.

Independentemente da estratégia sugerida, ¢ importante que o tutor observe se
determinada estratégia adotada estd funcionando com os alunos de sua responsabilidade. De
nada adianta proporcionar aos alunos um retorno que ndo provoque reagdes positivas em sua
aprendizagem. O estudo de Shute (2007) demonstrou que o feedback nem sempre pode ser
benéfico para a aprendizagem, visto que, muitas vezes, ¢ dado com a intengdo de apenas
criticar os estudantes, mesmo que também haja intengdo de melhorar o desenvolvimento
deles. Com base nos pressupostos apresentados, acreditamos que o feedback ¢ um elemento
de comunicag@o fundamental na EaD, estreitando os lagos entre o nivel real de aprendizagem
dos alunos e aquilo que ¢ pretendido por eles.

Tendo finalizado esta etapa em que tratamos do feedback em ambientes virtuais de
ensino e aprendizagem de linguas, passaremos agora para uma breve discussdo de alguns
pressupostos tedricos sobre erro e corre¢do em contextos presenciais de ensino. A nosso ver, ¢
relevante abordar esse tema em nossa pesquisa visto que eles contribuem para a ampliagio da
discussdo sobre feedback em ambientes virtuais, permitindo abstrair possiveis semelhangas e
diferengcas nestes dois contextos. Além disso, alguns preceitos teoricos ao qual
mencionaremos a seguir contribuiram para fortalecer a nossa andlise de dados e situar os

estudos sobre feedback e corre¢des de erros no ensino de linguas estrangeiras.
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1.2.4. Erro e corre¢io no processo de ensino-aprendizagem de linguas

Esta secdo destina-se a uma breve discuss@o do que se entende por corregdo de erro na
literatura sobre o ensino e aprendizagem de linguas. A correcdo € um componente
indissociavel das discussdes sobre aprendizagem de linguas estrangeiras, pois, assim como 0s
proprios erros, ele faz parte do processo de aprendizagem de qualquer atividade. Com base no
pressuposto de que a aprendizagem de uma lingua € permeada por deslizes, imprecisdes e
desacertos, propomos que seja dada, primeiramente, atencdo especial aos erros, isto €, o que
os autores compreendem como erro. E relevante comentar que, embora o termo feedback no
contexto desta pesquisa também sugira o tratamento de erros que os alunos cometem, ele
apresenta um sentido mais geral, englobando outros tipos de reagdes do professor e ndo
exatamente reagdes corretivas.

No entanto, acreditamos ser fundamental que nos, professores, busquemos entender o
que constitui um erro antes de estabelecermos qualquer medida corretiva, uma vez que eles
também fazem parte do processo de aprendizagem de linguas (FIGUEIREDO, 2004). Se
tivermos consciéncia das nossas proprias percepgdes sobre o que € erro, poderemos refletir
em acgdes que beneficiem a aprendizagem dos alunos.

A defini¢do de erro abrange um emaranhado de ideias e referéncias. De acordo com
Allwright e Bailey (1991), a defini¢do usual para erro inclui uma referéncia a produgio do
aluno que foge da forma correta. Seria necessario, entdo, definir qual forma correta € essa.
Para os autores, a no¢do do “correto” ¢ geralmente associada a producgio de um falante nativo,
produgdo essa costumeiramente elencada como exemplo de boa linguagem.

Rajagopalan (1997 apud Cavalari, 2005) afirma, no entanto, que o termo “nativo” ¢
considerado uma referéncia teorica e iluséria, uma vez que ndo existe um falante nativo que
saiba sua lingua perfeitamente bem a ponto de ser considerado autoridade maior para julgar o
que seja correto ou incorreto numa lingua. Essa visdo nos remete a ideia de falante ideal
empregada pelos gerativistas. Contudo, ela parece ndo dar conta dos processos que envolvem
a aprendizagem de uma lingua estrangeira.

Outro autor que se preocupa em definir o erro, levando-se em consideragdo aspectos
estruturais ¢ Lennon (1991). Segundo o autor, os erros seriam uma forma linguistica ou
conjunto de formas linguisticas que, em um mesmo contexto, ndo seria produzido, de forma
alguma, por falantes nativos. Para Hendrickson (1978), erro € considerado como todo um
enunciado, forma ou estrutura que o professor de uma lingua em particular considera

inaceitavel por causa de seu uso inapropriado ou sua auséncia no discurso da vida real.
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Podemos perceber, entdo, que a relagdo entre o que € certo € o que ¢ errado, para
esses autores, toma como base somente a forma. N3o ha discussdo sobre a comunicagao e isso
¢ bastante questionavel, pois nem sempre uma producdo gramaticalmente bem estruturada nos
levara ao acerto e vice-versa. Os professores que apresentam essa concepcdo de erro estdo, na
maioria das vezes, preocupados apenas com acuidade e produgdo exatamente igual ou bem
proxima daquela de um nativo da lingua alvo. Allwright e Bailey (1991) salientam que
mesmo o aprendiz de L2 imerso em contexto naturalistico, isto €, aprendendo a lingua
naturalmente, ndo iria adquirir o modelo padrdo dos nativos. O que ressaltamos aqui € que a
aprendizagem de uma lingua estrangeira ndo deve focar nos erros dos alunos, mas buscar
refletir sobre a capacidade do aprendiz de se comunicar e se fazer entendido pelo interlocutor.

Chastain (1980) afirma que nem todos os erros impedem a comunicagdo
independentemente de sua constru¢do gramatical. Um estudo realizado pelo autor sobre as
composigdes escritas de estudantes da lingua espanhola, na Universidade da Virginia, mostrou
que os falantes nativos foram capazes de compreender as mensagens apesar de essas
apresentarem erros.

Cumpre ressaltar que, muitas vezes, os aprendizes de linguas cometem erros porque
estdo tentando fazer sentido da lingua alvo. Assim, o falante gera suas proprias regras a partir
do conjunto de regras que ja aprendeu, e, por esse motivo, os erros acontecem. Eles sdo sinais
que direcionam os estudos na area de aprendizagem de uma lingua e sdo Uteis para a
percepcdo de onde, nesse processo, os aprendizes se encontram. Este momento de transi¢do
da primeira e segunda lingua pela qual o aprendiz passa ¢ definido por Selinker (1972) como
interlingua.

Para Ellis (1994), existem dois tipos de erros no momento em que o aprendiz tenta
comunicar-se na lingua-alvo: mistakes e errors. Para o autor, error é uma producdo em que o
aprendiz ainda ndo sabe a forma correta a ser utilizada. Por outro lado, mistakes sio
considerados como lapsos de desempenho dos aprendizes, que ocorrem por um motivo
especifico, seja fisico ou psicologico. Nesse caso, o aprendiz € incapaz de produzir o que ja
sabe. Esses mistakes estdo relacionados ao desempenho, ou seja, o aprendiz conhece a regra
da lingua, mas ndo a aplica adequadamente. Um possivel indicio dessa ocorréncia seria a
interferéncia de fatores emocionais, isto ¢, o aprendiz que esta nervoso, estressado,
desmotivado podera apresentar esse tipo de lapso. Vale dizer que a dicotomia errors/mistakes
ndo ¢ compartilhada por todos os estudiosos da area.

Edge (1989) classifica os erros cometidos na aquisi¢do de uma segunda lingua

diferentemente. Segundo ele, existem trés tipos de erros: slips, errors e attempts. Slips sao
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erros que os aprendizes sdo capazes de resolver sem a necessidade de interven¢do de um
professor. A nog¢do de sl/ips se assemelha, de certa forma, a defini¢do de Ellis (1994) sobre
mistake. Ambos acreditam que o aluno é capaz de se autocorrigir caso tenham a oportunidade,
pois nesse caso o erro seria apenas um deslize que o aluno comete apesar de ja saber a
estrutura correta da lingua. Por outro lado, quando o aprendiz € incapaz de identificar o seu
erro, por ndo conhecer determinada regra ou estrutura da lingua-alvo, na tentativa de
comunicar-se, ele comete um error. Novamente, os conceitos apresentados pelos autores
parecem convergir. Ha uma sugestdo de que errors estdo associados as estruturas em que 0s
aprendizes desconhecem a forma correta, por isso eles ocorrem. Por fim, atfempts sdo as
falhas resultantes da tentativa do aprendiz em se comunicar, usando estruturas e vocabulario
ainda ndo aprendidos.

Para Edge (1989), as distingdes de erros aqui apresentadas dependem do ponto de vista
de professores e alunos. Os professores devem estar atentos ao conhecimento deles e ao
conhecimento dos aprendizes a fim de categorizarem os erros cometidos. Dessa forma, um
slip pode ser um error para um, ou um attempt para outro.

A distingdo proposta por Edge nos faz repensar a forma como encaramos os erros dos
alunos. A questdo colocada € se todos os erros que os alunos cometem devem ser realmente
corrigidos. Se ha uma disting@o entre erros e se ha, de fato, erros que os alunos sdo capazes de
corrigir sem a ajuda do professor, seria mais benéfico entdo deixa-los sem qualquer corre¢do?
Esta questdo parece ser bastante intrincada e esta relacionada a forma como o professor
enxerga o erro. O que realmente acontece € que nem sempre o que o aluno produz condiz com
que o professor espera, isto €, a forma que o professor julga ser correta. Percebemos, portanto,
que o feedback depende do que o professor entende como erro;, suas crengas sobre erro o
motivam a corrigir o aluno, mesmo que este efetivamente ndo ocorra.

Neste estudo, concordamos com a visdo de Figueiredo (2004) de que os erros sdo
sinais de que a aprendizagem esta acontecendo e servem como um feedback bastante util no
direcionamento e na preparacdo das aulas de LE. Acreditamos ainda que o erro ndo ¢ um
indicio negativo, mas sim uma oportunidade de elaborar estratégias para o uso adequado da
lingua, levando-se em conta as variedades linguisticas e as condi¢des de produgao do discurso
dos aprendizes.

Existem basicamente duas formas de correcdo: direta e indireta (FIGUEIREDO,
2004). No primeiro caso, ha uma detec¢do da presenga e localizagdo do erro juntamente com
o fornecimento de dicas de como podem ser tratados. No segundo caso, ha uma sugestdo de

que ha uma estrutura errada na produg@o do aluno. Neste caso, o professor ira apenas indicar
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que o erro foi cometido e proporcionar ao aluno algum tempo para que ele mesmo o
reconhega e o corrija. Para Hendrickson (1980), o uso complementar de ambas as formas
parece ser mais eficaz, mas, mesmo assim, ainda haveria a necessidade de variar as formas de
tratamento do erro, de acordo com cada aprendiz e com o tipo de tarefa utilizada. Segundo
Celce-Murcia (1991), os aprendizes de uma L2 podem receber as corre¢des de varias formas,
seja através do professor, do tutor, de outros aprendizes e, até mesmo, pode empregar a
autocorregao.

Hendrickson (1978) fez uma revisdo na literatura sobre a corre¢do de erros e dentre as

suas conclusdes ele afirma que:

e E melhor tratar os erros, sejam eles orais ou escritos, dos aprendizes de uma L2, pois
isso seria mais benéfico do que deixa-los sem tratamento;

e Embora ndo parega haver consenso sobre a questdo metodoldgica, o que parece ser
consensual ¢ o fato de que precisa haver um limite para as corre¢des, ou seja, nem
todo erro deve ser corrigido;

e ha pelo menos trés tipos de erros que deveriam ser priorizados, segundo alguns
educadores: aqueles que prejudicam a comunicagdo, os que estigmatizam oS
aprendizes e os erros frequentes. Essa afirmac¢do implicaria de certa forma, em uma
classificagdo dos erros. Portanto, a questdo do momento da corregdo de um erro acaba
sendo atrelada ao tipo de erro a ser corrigido;

e astécnicas de correcdo indiretas parecem ser mais eficazes do que as diretas;

e a corre¢do centrada no professor pode provar-se ineficaz em alguns casos, sendo

necessaria uma outra forma de corre¢do como, por exemplo, a corre¢do em pares.

Inferimos por meio dessas conclusdes que corrigir o aluno pode ser uma tarefa
desafiadora, pois muitas variaveis devem ser consideradas, dentre elas: o tipo de erro a ser
corrigido, em que momento corrigir, quem deve fomentar a corregdo, entre outros fatores.
Segundo Allwright e Bailey (1991), alguns estudos t€ém mostrado que os professores nédo
corrigem todos os erros dos alunos, bem como ndo fazem uso de todo repertédrio de estratégias
corretivas que dispdem.

Essas questdes nos levam a compreender o processo de ensino e aprendizagem como
um terreno instavel, principalmente no que diz respeito a corre¢do de erros. O que podemos
afirmar neste momento € que ndo existe uma modelo de corre¢do pronto a ser aplicado, dado

que cada acdo corretiva do professor dependera do contexto em que ele se insere, o tipo de
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atividade desenvolvida, a idade dos aprendizes, o estilo cognitivo dos aprendizes, entre outros
fatores.

No momento em que o professor corrige os seus alunos, ele busca também dar conta
de varios questionamentos (HENDRICKSON, 1978; ALLWRIGHT; BAILEY, 1991), dentre
eles: Os erros dos alunos devem ser corrigidos? Quando devem ser corrigidos? Quem deve
corrigi-los?

Um dos principais questionamentos no que se refere a ocorréncia de erros no processo
de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras ¢ se, de fato, todos os erros dos alunos
devem ser corrigidos ou se nos, professores, podemos deixa-los passar adiante sem
tratamento. De acordo com Allwright e Bailey (1991), pode néo ser benéfico para os alunos
penalisa-los com evidéncia negativa dos seus erros o tempo todo, visto que, muitas vezes, eles
estdo apenas tentando formular estruturas da lingua alvo que, porventura, ainda ndo tenham
absorvido.

Naturalmente, isso nos leva a questdo da gravidade do erro. A nosso ver € necessario
priorizar os erros que interfiram na comunica¢io dos alunos, mas também destacar o porqué
de estarem sendo corrigidos, principalmente quando se trata de cursos de formacgdo de
professores de linguas, onde estes devem ser preparados para ensinar o padrdo considerado
correto da lingua. Em suma, acreditamos que corrigir ndo ¢ um problema, mas o excesso de
corre¢do pode ser maléfico para o desenvolvimento dos aprendizes e contribui para seu
desinteresse em aprender. E fato que a nogdo da gravidade do erro pode ser, muitas vezes,
subjetiva e depende do que o professor considera como erro.

O momento em que a correg¢do deve ser efetuada talvez seja o aspecto mais desafiador
no que tange a correcdo de erros. Tradicionalmente, existe um dilema no ensino de linguas
estrangeiras sobre quando proferir a corre¢do, ou seja, ela deve ser imediata ou deve-se
aguardar a producdo do aluno, seja escrita ou oral, para em seguida fornecer a corre¢do?
Acreditamos que ha mais desvantagens do que vantagens na corre¢do imediata. Interromper o
aluno durante sua producdo pode desestimula-lo, por outro lado, permitir que o erro passe
pode trazer a tona a questdo da fossilizagdo® do erro.

Sobre quem deve fomentar a corregdo, a fonte mais comum de feedback em salas de
aula € o professor (ALLWRIGHT, BAILEY, 1991). Contudo, muito tem sido discutido sobre

essa responsabilidade. Para alguns pesquisadores, o professor ndo deve dominar os

¥ Quando o erro se torna permanente ¢ estavel no processo de aprendizagem de segunda lingua. Em outras
palavras, os erros permanecem apesar de submetidos a corre¢des diversas (ELLIS, 1994).
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procedimentos de corre¢do (HENDRICKSON, 1978). Uma alternativa € a corre¢do com
pares, por exemplo (FIGUEIREDO 2001).

A corregdo feita em pares € um processo de colaboragdo. Assim, os alunos
compartilham dificuldades e corrigem uns aos outros. Neste caso, a auséncia do professor
parece colaborar para a confianga dos alunos, que podem se sentir mais a vontade quando sao
corrigidos pelos colegas. Obviamente, este ndo ¢ modelo totalmente confiavel e dependeré do
contexto analisado, uma vez que nem todos os alunos aceitam ser corrigidos pelos colegas.
Enquanto professor de lingua inglesa em salas de aula presenciais percebo que, muitas vezes,
os alunos preferem que o professor profira a correcdo e se sentem desafiados quando tém seus
erros evidenciados pelos colegas.

Levando-se em consideragdo o contexto dessa pesquisa, € importante nos
questionarmos sobre o papel da correcio e quem deveria fazé-la. E sabido que na EaD, o
acompanhamento e corre¢do das produgdes dos alunos sdo feitos, principalmente, por meio de
professores-tutores a distancia. Em se tratando de corre¢do em pares, acreditamos que, talvez,
essa medida ndo seja benéfica. Conforme mostraremos na discussdo de dados deste estudo,
percebemos que os alunos se sentem desconfortaveis quando tém seus erros expostos nos
foruns de discussdo. Delegar aos alunos a responsabilidade de corrigir os colegas pode
ocasionar descontentamentos e competi¢do entre eles.

Acreditamos que, na EaD, qualquer tipo de correcdo escolhida deve priorizar a
autocorre¢do, uma vez que a intengdo € fazer com que o aluno perceba que errou e descubra o
porqué de seu erro. A decisdo de quem deverd fazé-la ¢ dos professores e/ou professores-
tutores, visto que parece existir muita tensdo nesses ambientes por partes dos alunos e uma
escolha inapropriada de palavras pode provocar reagdes agressivas ou desentendimentos.
Dessa forma, a escrita requer cuidado, principalmente quando ha algum tipo de corregdo, pois
por vezes € mal interpretada.

Na secdo a seguir, discutimos algumas estratégias de correcdo comumente utilizadas

em contextos presenciais de ensino e aprendizagem de lingua.

1.2.4.1. Tipos de correcao

As reagles corretivas na sala de aula constituem o que consideramos aqui como

~ . 9 . ~ . N ~
corregdo ou feedback corretivo”. Na literatura, esses termos estdo associados a corre¢do com

® Lyster e Ranta (1997) ndo estabelecem uma distingdo entre correcio de erros e feedback corretivo. Os dois
termos sdo utilizados de forma intercambiavel para o tratamento de erros com foco na forma.
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foco na forma, isto ¢, referem-se a erros gramaticais, lexicais e fonolégicos (LYSTER,;
RANTA, 1997).

Destacamos, a seguir, algumas das nomenclaturas utilizadas para se referir aos tipos de
corre¢do utilizados quando se trata de ensino e aprendizagem de linguas, no sentido mais
geral, ou seja, corre¢do/feedback em ambientes presenciais. Para tal, nos baseamos nos

estudos de Lightbown e Spada (1994), Lyster e Ranta (1997), Figueiredo (2004), entre outros.

a) Correcio explicita

Para Lyster e Ranta (1997), a correcdo explicita ocorre quando o professor fornece
diretamente a forma correta para o aluno, indicando claramente onde ocorreu o erro. Este tipo
de abordagem ¢ questionavel, pois o professor ndo oferece ao aluno a oportunidade de se
autocorrigir, fazendo com que perceba onde ocorreu o erro.

Neste mesmo raciocinio, Figueiredo (2004) afirma que, muitas vezes, o uso demasiado
de feedback explicito pode desestimular e frustrar os alunos, visto que nem sempre uma

abordagem direta ¢ feita observando os diferentes estilos de aprendizagem de cada aluno.

b) Recasts

A segunda abordagem corretiva proposta por Lyster e Ranta (op. cit.) ¢ denominada
recasts e consiste na reformulag@o total ou parcial da produgdo do aluno, retirando o erro
cometido. Esse processo ocorre, geralmente, de maneira implicita. Trata-se de uma

abordagem um pouco menos direta, como uma evidéncia positiva do erro.

¢) Pedidos de esclarecimento

Este tipo de abordagem constitui-se de um feedback corretivo aplicado de forma
indireta. Neste caso, o professor apenas expressa que ndo compreendeu o enunciado do aluno,
fazendo com que ele perceba que ha algo errado em sua produgdo, oral ou escrita. Figueiredo
(2004) afirma que a correcdo indireta faz com que os alunos sejam reais participantes do
processo de aprendizagem. Quanto mais eles forem capazes de corrigir seus proprios erros,

mais oportunidades terdo de refletir sobre o que estdo aprendendo.

d) Feedback metalinguistico

Feedback metalinguistico contém comentarios, informagdes ou perguntas sobre a
producdo do aluno, sem fornecer explicitamente a forma correta (LYSTER; RANTA 1997,
LIGHTBOWN; SPADA, 1994). Neste processo, o aluno ¢ informado de que existe uma
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informagdo ou estrutura incorreta em sua produgdo. O professor fornece dicas ou informagdes

para que o aluno se conscientize acerca do erro cometido.

e) Elicitacao

Este tipo de feedback ¢ compreendido como o momento em que o professor solicita
diretamente a reformulag¢do do enunciado do aluno em suas producdes orais. Para Lyster e
Ranta (op. cit.) existem trés formas de elicitacdo da forma correta: 1) o professor pede para o
aluno completar o proprio enunciado; 2) o professor usa uma pergunta para elicitar a forma

correta e 3) o professor pede que o aluno repita o enunciado reformulado.

f) Repeticio
Trata-se de um feedback corretivo no qual o professor apenas repete o enunciado mal
formulado pelo aluno, dando énfase no erro por meio de mudangas de entonagdo da voz, sem,

necessariamente, prover a forma correta.

E importante salientar que no processo de aprendizagem de uma segunda lingua a
ocorréncia de erros € inevitavel e até mesmo necessaria, pois somente assim entenderemos

melhor como se da esse processo. De acordo com Figueiredo (2004),

Os erros sdo um feedback utilissimo no direcionamento ¢ na preparagio das aulas.
Através deles, temos a chance de proporcionar aos nossos alunos input apropriado ¢
compreensivel, dando-lhes oportunidade de elaborar estratégias para o uso da lingua
de forma adequada, de saber que existem outras variedades linguisticas que ndo a
padrio, ¢ de levar em consideragido como se fala, com quem se fala, o que se fala e
quando sc¢ fala, de modo a adequar o seu discurso a determinadas situagées
(FIGUEIREDO, 2004, p. 132).

Podemos dizer que esta reflexdo sobre os modos de lidar com os erros ¢ um passo a
favor da aprendizagem, especialmente em tratando de formagdo de professores de linguas. Na
atmosfera instdvel de uma sala de aula de LE, os professores podem apresentar muitas
duvidas quanto a correg@o, e ndo ter certeza se estdo, de fato, ajudando os alunos.

Neste sentido, o objetivo do professor € tentar ajudar o aluno a identificar e reparar
seus erros. Dessa forma, eles teriam oportunidades de compreender melhor quais aspectos da
lingua precisam aprimorar. Assim, ao invés de evidenciar prontamente os erros dos alunos, ¢
recomendavel dispensar mais tempo para que o aluno identifique o seu erro e tente corrigi-lo

por st proprio.
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Apresentados alguns pressupostos teoricos sobre crengas e feedback no ensino de

linguas, apresentaremos a partir de agora alguns estudos envolvendo estes dois temas.

1.3 Alguns estudos referentes a crencas sobre feedback no processo ensino-aprendizagem
de linguas

Na aprendizagem de linguas estrangeiras, o que acreditamos constituir-se ou ndo um
erro estd, muitas vezes, relacionado com o nosso préprio modo de agir diante das
sitnagdes que vivenciamos no nosso cotidiano. Nesse sentido, ¢ importante
considerar o fato de que aprendizes ¢ professores sdo individuos que possuem suas
formas particulares de pensar ¢ de agir em relagdo ao que seja erro dentro do
processo de ensino e aprendizagem, bem como em relagio a porque, como e quando
corrigi-lo (SILVA; FIGUEIREDQ, 2006, p. 114).

Percebe-se que o entendimento das crengas no processo de ensino-aprendizagem de
linguas ha anos auxilia na compreensdo das a¢des dos sujeitos envolvidos. No que tange ao
feedback, isso parece ser ainda mais evidente, visto que as técnicas de corre¢do dos
professores sdo, numa dada medida, respaldadas por suas concepg¢des sobre quais técnicas
podem funcionar em determinadas situagdes ou ndo e, até mesmo, podem estar ancoradas em
experiéncias pessoais de aprendizagem.

Ao explorar a literatura sobre ensino e aprendizagem de linguas, constatamos que
ainda s@o timidos os estudos que buscam relacionar as crengas de professores e aprendizes de
linguas e o feedback, principalmente em contextos virtuais. Destacamos os estudos de Diab
(2005); Hyland e Anan (2006); Barnard e Li (2011) e, no contexto nacional, ressaltamos a
pesquisa de Silva e Figueiredo (2006), sobre as quais teceremos algumas consideragdes.

Em estudo realizado sobre a correcdo de erros de escrita e feedback no processo de
aquisi¢ao da lingua inglesa em um curso intensivo de inglés na Universidade Americana de
Beirut, Diab (2005) buscou investigar as técnicas de feedback que os instrutores utilizavam e
as razdes por tras dessas técnicas. Ademais, pretendeu-se analisar também as crengas dos
aprendizes no que se refere as técnicas de corre¢do e compard-las com as crengas dos
professores. Colaboraram no estudo uma professora falante nativa da lingua inglesa e dois
alunos aprendizes de inglés como lingua estrangeira. A coleta dos dados deu-se a partir de
questionarios semiestruturados e gravacdes em audio. Sobre os resultados, foi possivel

agrupa-los em quatro categorias:
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a) tipos de feedback que o instrutor enfatizou: o tipo de feedback utilizado pelo professor
foi basicamente direto. A professora buscou apontar aspectos gramaticais tais como
pontuagdo, clareza de ideias e ortografia. Embora a professora reconhecesse que métodos
diretos de correcdo eram, muitas vezes, indesejados pelos aprendizes, ela julgava importante

apontar os erros gramaticais nas producgdes dos alunos.

b) as crencas do instrutor sobre o ensino de escrita: em relacdo as crengas da professora
sobre escrita, Diab (2005) chegou a conclusdo de que a participante apresentava certa
insatisfacdo e considerava-a uma tarefa ingrata. Para a professora, a corre¢do das produgdes
era algo bastante importante para os alunos e isso afetou a forma com que ela fornecia
feedback. As entrevistas revelaram que a professora tinha bastante receio de ser subjetiva ou

preconceituosa na correg@o dos trabalhos.

¢) as crencas dos alunos sobre aprender a escrever: um dos principais resultados
encontrados por Diab (2005) ¢ de que os aprendizes acreditavam que o ato de escrever ndo ¢
um talento, mas algo que deve ser estimulado e praticado. Ademais, escrever em outra lingua
estrangeira ¢, para os aprendizes, algo dificil, pois sempre havera influéncia da lingua materna

em suas composigoes.

d) as percepc¢des dos aprendizes sobre as estratégias de feedback do instrutor: de maneira
geral, a autora chegou a conclusio de que havia conformidade entre as percepgdes dos alunos
sobre como seus erros deveriam ser corrigidos e as estratégias utilizadas pela professora. Os
aprendizes enfatizaram a importancia do feedback, dos comentarios em geral e a relevancia da
correcdo de erros gramaticais.

Embora saliente que os resultados de sua pesquisa ndo permitem generalizagdes, Diab
(2005) aponta que a necessidade dos aprendizes por feedback de qualidade, bem como suas
crencas parecem influenciar as tomadas de decisdo do professor. Embora a professora do
estudo concorde com a recomendacdo geral de que os professores devem fornecer feedback
no conteudo e utilizar técnicas alternativas a tradicional, como métodos indiretos ou corre¢do
em pares, por exemplo, ela ainda optou pelo uso de corre¢do de erros seguindo uma
abordagem mais direta com base no que ela pensa que os alunos precisam e com base em suas
proprias crengas.

No estudo de Hyland e Anan (2006), buscou-se inquirir as crengas e praticas de

feedback de trés grupos distintos com 16 participantes cada: professores nativos de inglés
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como lingua estrangeira; japoneses professores de inglés como lingua estrangeira e falantes
nativos de inglés, mas ndo-professores. O propdsito do estudo era que os participantes
identificassem e corrigissem os erros em um texto auténtico escrito por um estudante
universitario japonés aprendiz de lingua inglesa, apontando quais erros eles julgavam mais
graves e quais as razdes que os levaram aquela conclusdo. Os instrumentos utilizados para
coleta de dados partiram de um texto auténtico e um questionario para verificagdo das crengas
dos participantes no que se refere a correg¢do de erros.

Os resultados evidenciaram diferengas nos trés grupos quanto a forma que encaravam
os erros do aluno. Embora os dados do questionario demonstrassem que todos os professores
viam na correcdo de erros uma estratégia pedagogica positiva, eles realizaram a tarefa de
maneiras diferentes. O grupo de professores japoneses de inglés demonstraram ser menos
tolerantes em corrigir erros, 0s erros gramaticais eram seu principal critério para julgé-los
quanto a gravidade. Os professores falantes nativos de inglés e o grupo de ndo-professores
falantes nativos de inglés, por outro lado, basearam-se em gramaticalidade e inteligibilidade
na identificagdo de erro e foram menos seletivos na corre¢do, identificando muito menos
erros.

Em relagdo as crengas e percepgdes dos participantes sobre praticas de correcdo e
sobre erro, Hyland e Anan (2006) concluiram que a percepgdo dos falantes nativos de inglés
sobre o que constitui erro ¢ menos radical do que a do grupo de japoneses. Em outras
palavras, os falantes nativos de inglés foram mais tolerantes quanto as variagdes e mais
preparados para aceitar segmentos ndo-padrio.

Hyland e Anan (2006) salientam que cada individuo trata um texto de acordo com a
sua competéncia naquela lingua e nas expectativas, estilos e crengas que os constituem como
individuos. Em outras palavras, o individuo contextualiza, de maneiras diferentes, textos ou
segmentos de uma lingua e isso determina as suas decisdes sobre a aceitabilidade dos erros,
bem como as técnicas de corre¢des que porventura ird utilizar. Os autores acrescentam ainda
que os julgamentos que fazemos acerca dos erros de aprendizes de linguas sdo baseados em
grandes fundos experienciais e da situacdo imediata em que ocorre a correcao.

No contexto brasileiro, o trabalho de Silva e Figueiredo (2006) teve como objetivo
investigar as crengas relacionadas a erro e corre¢do de dois professores de lingua inglesa
ainda em formagdo da rede publica de ensino no Estado de Goids. A pesquisa buscou analisar
também de que forma as crengas desses professores influenciaram sua pratica pedagdgica e se
a correcdo utilizada por eles se correlacionava com as expectativas dos alunos. Conforme

mencionado, os participantes foram dois professores de lingua inglesa da rede publica de
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ensino e alunos do ensino médio e fundamental, sendo duas turmas da oitava série e duas
turmas do terceiro ano.

Nos resultados da pesquisa, podemos observar que as atitudes dos professores no que
se refere as corregdes de erros ora refletiam as experiéncias que tiveram enquanto alunos, ora
as invertiam. Uma das crengas dos professores inferidas por Silva e Figueiredo (2006) no
estudo era de que o professor deve sempre fornecer a forma correta para o aluno. Essa crenca
implica que o bom professor € aquele que sempre corrige o aluno diretamente, contribuindo
para que ele ndo somente perceba o erro que cometeu, mas também substitua esse erro pela
forma correta. Apesar de ser o tipo de correcdo mais comumente utilizado em sala de aula,
essa técnica € questionavel, visto que ndo permite que os alunos descubram o proprio erro.

Os dois professores pesquisados parecem compartilhar a crenga de que para facilitar a
aprendizagem dos aprendizes deve-se fornecer a forma correta dos seus erros. No que se
refere as suas proprias experiéncias como aprendizes de inglés, a forma como eram corrigidos
influenciou a forma como tratavam os erros dos seus alunos. Para um dos professores, essas
experiéncias serviram como base pedagogica na aplicag@o das corre¢des, ao passo que para o
outro, serviram como motivagdo para tratar os erros de forma diferente daquilo que havia
experienciado.

Quanto ao impacto dessas corregdes nos alunos, Silva e Figueiredo (2006) afirmam
que as correcdes feitas pelos participantes podem ou ndo ir ao encontro das expectativas dos
alunos; podendo haver convergéncia ou divergéncia das crengas de alunos e professores.
Diante disso, a autora confirma a natureza paradoxal das crengas, uma vez que elas podem, ao
mesmo tempo, auxiliar ou dificultar e, até mesmo, impedir a aprendizagem dos alunos.

Barnard e Li (2011) desenvolveram um estudo em que se exploraram as crengas e
praticas de um grupo de professores-tutores na Universidade de Nova Zelandia. Os dados
foram coletados a partir de uma pesquisa preliminar utilizando entrevistas individuais, sessdes
de visionamento e reunides em grupos focais. A investigacdo buscou elicitar o que os

. ) 10
participantes acreditavam ser um “bom”

feedback e em que medida suas praticas
convergiam com suas crengas. Ademais, os pesquisadores buscaram entender a importancia
que os participantes atribuiam ao feedback. Dentre as crengas sobre o que constitui um “bom”
feedback foi possivel levantar trés caracteristicas: (1) ajuda os alunos a melhorarem a sua
escrita; (2) fornece comentarios positivos juntamente com o feedback negativo; e (3) justifica

a nota dos alunos. Os autores chegaram a conclusdo de que a principal preocupacdo dos

1% Aspas conforme original.
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professores-tutores em dar feedback ndo foi de procurar melhorar as habilidades de escrita dos
alunos e sim justificar para eles mesmos, seus alunos e aos seus superiores a atribui¢ido de
uma nota especifica.

Outro resultado interessante na pesquisa foi que os dizeres da maioria dos
participantes convergiram com o que eles realmente faziam na pratica, fato que pode ser
observado através da triangulagdo dos dados. Para os participantes, o feedback negativo
deveria ser seguido por comentarios positivos, embora tenha havido uma tendéncia corretiva
maior em questdes de forma do que de conteudo.

Barnard e Li (2011) verificaram, nas sessdes de visionamento, que os professores-
tutores apresentavam dificuldades em manter consisténcia na aplicagdo do feedback, visto que
alguns participantes comparavam as notas que eles davam com as dos outros professores-
tutores. Para os autores, através das sessdes de visionamento, foi possivel empreender que os
professores-tutores apresentavam inexperiéncia quanto a maneira de aplicar feedback, pois
buscavam justificar suas agdes com base no que os colegas também faziam. Além disso, eles
pareciam ter sido influenciados por experiéncias anteriores, ou teorias implicitas sobre a
utilizagdo do feedback. Por exemplo, o impacto que notas baixas poderiam ter sobre os alunos
levaram os professores-tutores a dar notas mais altas, somente para se certificarem que ndo
estavam agindo com demasiada severidade.

Apesar de se tratar de um estudo de caso e os dados ndo permitem generalizagdes,
percebemos que em ambientes virtuais parece haver uma preocupacdo ainda maior com o que
os alunos sentem ou esperam do/sobre o feedback. Ambientes virtuais s3o processos
sistémicos nos quais as relacdes entre os seres humanos assumem estados de emergéncia e
cautela. Paiva (2003) salienta que o feedback em ambientes virtuais € ainda mais esperado do
que em ambientes convencionais de ensino; talvez isso justifique a atitude cautelosa e
preocupada dos professores-tutores investigados no estudo de Barnard e Li (2011).

E interessante observar que, nos quatro estudos acima descritos, fatores relacionados a
forma de correg@o e aplicacdo de feedback estdo ligados a aspectos contextuais, isto €, 0 modo
de aplicar feedback dependera da conjuntura de ensino e aprendizagem. Ademais, aspectos
socio-cognitivo-afetivos, tais como crengas e insegurancas dos professores e professores-
tutores também aparecem como influenciadores na tarefa de corrigir os alunos. Em geral, o
modo de aplicag@o do feedback parece ser o maior desafio para professores de linguas, pois €
necessario observar aspectos que estdo além do que pode ser percebido a primeira vista. A
pluralidade de estilos de aprendizagem dos alunos ndo permite uma forma padrdo no emprego

do feedback. Assim sendo, o proposito do presente estudo ¢ também oportunizar reflexdes
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sobre aplicagdo de feedback em contextos educacionais distintos, a fim de percebemos
congruéncias e estabelecermos métodos de ensino mais condizentes com a realidade dos
alunos.

Este capitulo teve como objetivo trazer algumas teorizagdes sobre como o construto
crengas ¢ entendido na LA, a importancia de se investigar este topico e apresentamos alguns
estudos sobre crengas estabelecendo uma interface com as investigagdes sobre feedback,
topico principal deste estudo. Salientamos que o campo de investigagdo de crengas € bastante
amplo e ndo foi nossa intencdo discutir todas as questdes que envolvem esta tematica.

Discutimos ainda alguns pressupostos teoricos referente ao feedback em contextos
virtuais e presenciais de ensino e aprendizagem de linguas, mostrando como esse termo ¢
definido e quais as abordagens comumente elencadas para utilizd-lo. Essas teorizagdes
possibilitaram o entendimento de como as professoras-tutoras participantes deste estudo
faziam uso do feedback no contexto definido para andlise de dados e quais crengas
professoras-tutoras e alunas apresentam sobre este tema. No préximo capitulo, descrevemos a

metodologia utilizada para desenvolvimento desta pesquisa.
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CAPITULO 2

METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

Conforme esbocamos na se¢do introdutédria deste trabalho, esta pesquisa tem como
proposito investigar as crengas de professores-tutores e alunos de um curso de graduagdo em
Lingua Inglesa a distancia sobre o feedback fornecido na plataforma virtual de aprendizagem.
Nesta se¢do, apresentamos a natureza da pesquisa, bem como os pressupostos metodologicos
que a fundamentaram. Em seguida, apresentamos o contexto de investigagdo,
disponibilizando informagdes sobre a instituigdo pesquisada e os professores-tutores e alunos

participantes. Na ultima parte, apresentamos os procedimentos para a coleta e para a analise
de dados.

2.1 Natureza da pesquisa

Esta pesquisa ¢ de natureza qualitativa, de cunho descritivo-interpretativista. Para
desenvolvé-la, baseamo-nos nas respostas apresentadas pelos aprendizes e professores-tutores
por meio de diferentes instrumentos de coleta de dados.

De acordo com Bortoni- Ricardo (2008), na pesquisa qualitativa, o pesquisador esta
interessado em um processo que ocorre em um ambiente especifico e procura investigar como
os atores envolvidos percebem o fendmeno em questdo, ou seja, como o interpretam. Desta
forma, um estudo qualitativo estimula os participantes a pensarem livremente sobre
determinado tema, objeto ou conceito. Trata-se de uma abordagem subjetiva e busca captar
conceitos ndo explicitos, abrindo espago para a interpretacio.

Para Bortoni-Ricardo (op.cit.), a interpretacdo na pesquisa qualitativa permite estudar
com muitos detalhes uma situag@o especifica para compara-la com outras situa¢des. Portanto,
o interesse no enfoque qualitativo estd mais no processo do que no produto. Ao contrario do
enfoque quantitativo, a énfase da pesquisa ndo esta em medir as variaveis envolvidas em um
fendomeno, mas em entendé-lo. Assim, o processo se move dinamicamente entre os fatos e

suas interpretacdes.
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A pesquisa qualitativa permite uma maior percep¢do do participante acerca do
fendomeno apresentado ao seu redor. Assim, através do contexto apresentado, o pesquisador
tenta entender como as percepcdes e os comportamentos dos participantes sdo influenciados e
tenta compreender também os significados subjetivos e entendimentos que esses criam sobre
seus proprios mundos sociais e pessoais.

Uma pesquisa qualitativa exige que o pesquisador se posicione de forma bastante
intima com os participantes, esforcando-se para ver o mundo como eles fazem (CROKER,
2009). Neste sentido, € inevitavel a presenca constante e subjetiva do pesquisador no estudo.
Conforme afirma Croker (2009), o pesquisador ¢ a ferramenta primaria de investigagdo na
pesquisa, sob duas dimensdes: em primeiro lugar, os proprios pesquisadores podem coletar os
dados, por diretamente observar e entrevistar os participantes. A vantagem disso ¢ que o
pesquisador pode ser agil e adaptar a sua pesquisa e explorar novos caminhos conforme os
imprevistos emergentes. A segunda dimensdo do pesquisador € que os resultados obtidos ndo
falam por si s, ou seja, os questionarios, entrevistas e anotagdes ndo indicam padrdes da
realidade analisada. O proprio pesquisador terd de interpreta-los, corroborando o paradigma
interpretativista de investigagao.

Em geral, as pesquisas qualitativas geram um volume grande de dados que, na etapa
de analise, precisam ser organizados, o que pode ser feito através de categorizagdes e do
estabelecimento de padroes. Além disso, sdo necessarias analises, levando-se em conta os
instrumentos de coleta utilizados, de forma a permitir desvendar seus significados (ALVES-
MAZZOTI, GEWANDSNADIJER, 1999).

Em conformidade com a proposta desta pesquisa, a abordagem escolhida para a
investigacdo das crengas neste estudo € a contextual. Sob essa abordagem, as crencas sdo
vistas como as representagdes de aprendizagem em uma determinada sociedade em um
contexto especifico (BARCELOS, 2001). Portanto, essa abordagem permite que as crengas
sejam analisadas levando em considerag@o ndo so os dados coletados, mas também o contexto
em que as agdes acontecem.

Tendo em vista todo o exposto, acreditamos que a metodologia elencada condiz com o
proposito deste estudo, pois possibilitou a interpretagdo dos dados, levando-se em conta os
variados instrumentos utilizados. Foi possivel, ainda, confirmar ou confrontar dados coletados

e perceber convergéncias e divergéncias nos dizeres dos participantes.
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2.2 Cenario da pesquisa

A pesquisa foi realizada em um curso de graduag@o em Letras- Licenciatura em Inglés
e Literatura de Lingua Inglesa a distancia (PARFOR) na Universidade Federal de Uberlandia
(UFU). Na UFU, o Centro de Educacgio a Distancia (CEaD) € o responsavel pelo apoio e
intermédio da criagdo e operacionalizacdo de cursos na modalidade a distancia. O curso de
Letras-Inglés na UFU ¢ vinculado ao PARFOR (Plano Nacional de Formacgao de Professores),
um programa nacional implantado pela CAPES, em regime de colaboragdo com as Secretarias
de Educacdo dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e com as Instituigdes de
Ensino Superior (IES), para oferta de cursos na modalidade a distancia, no ambito do Sistema
UAB (Universidade Aberta do Brasil), para professores ou profissionais em exercicio nas
redes publicas de educagio.

O Curso foi implantado na UFU em 2011 e teve como objetivo atender a demanda
oriunda da adesdo do Instituto de Letras e Linguistica da UFU ao PARFOR, no sentido de
habilitar profissionais ja4 em exercicio no magistério de Inglés e de Literaturas de Lingua
Inglesa na Educagdo Bésica, em Institui¢des Publicas de Ensino.

Porém, ¢ importante salientar que, apesar de o objetivo primario do curso ter sido
atender profissionais ja em exercicio na educagdo basica, grande parte dos alunos que
cursaram o programa ndo atuavam como professores, sendo este o primeiro contato de muitos
estudantes com um curso superior. Em outras palavras, o PARFOR foi elaborado para
professores, mas ndo atendeu especificamente professores, como ¢ o caso de uma das
participantes desta pesquisa.

A duragdo do curso foi de 8 semestres, em regime académico semestral. A colagdo de
grau dos graduandos ocorreu no ano de 2015. O curso ofereceu 200 vagas, as quais foram
divididas em quatro polos: Araxa, Patos de Minas, Uberaba e Uberlandia. Para a
implementag¢do do curso na UFU, foi disponibilizada uma sala na propria universidade no
campus Santa Monica, equipada com mobilidrio, computador € outros recursos para apoio as
atividades de coordenagdo do projeto. O projeto contou, ainda, com quatro polos presenciais
nas referidas cidades. O proposito desses polos foi oferecer suporte, principalmente técnico
para que os alunos pudessem acompanhar os cursos a distancia. Além disso, nos polos, os
alunos realizavam as provas presenciais de todas as disciplinas do curso.

Portanto, embora fosse um curso na modalidade a distancia, foram exigidos encontros
presenciais no semestre para realizagdo das avalia¢des obrigatorias. Foram realizados também

outros trés encontros presenciais: o primeiro foi uma aula de abertura, em que foram dadas
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instrugdes sobre o curso e esclarecidas as duvidas dos participantes. Os outros dois encontros
presenciais foram destinados a realizagdo de seminarios, com carga horaria minima de 4
horas.

Apos a primeira aula presencial, o aluno foi orientado a se inscrever na platatforma
Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment). Trata-se de uma
plataforma virtual livre, acessivel através da internet. O Moodle oferece recursos e atividades
voltadas para a aprendizagem e a criagdo de comunidades on-/ine. Atualmente, existem varias
plataformas de aprendizagem, sendo o Moodle a mais comum e a platatorma virtual oficial da
UFU. Para propiciar a aprendizagem dos alunos, diversas atividades foram propostas no
Moodle, tais como: discussdes em foruns e chats, leituras individuais e coletivas, atividades
de producdo escrita e oral, além das avaliagdes organizadas no semestre, tanto a distancia
quanto presencial. Quanto ao sistema de avalia¢do e notas, todas as disciplinas distribuiam 40
pontos para atividades no Moodle e 60 pontos para a avalia¢do presencial.

O apoio e o acompanhamento dos alunos no curso de graduagdo foram realizados
através dessa plataforma com a intervengdo de professores-tutores. O curso era constituido
por professores-tutores presenciais e a distdncia, cada um com fungdes distintas e distribuidos
nos polos mencionados anteriormente. No que se refere as suas atribui¢des, o professor-tutor
presencial deveria cumprir uma carga horaria de 20 horas semanais de frequéncia no polo nos
horarios definidos pela sua respectiva coordenacdo. Era dever do professor-tutor presencial
intermediar o contato do aluno com a coordenagdo do curso, encaminhando possiveis
problemas referentes a falhas no Moodle, pedidos de prorrogagdo de entrega de atividades,
solicita¢des de realizagdo de provas substitutivas, documentos comprobatorios de praticas de
estagio, entre outros.

Quanto as atribui¢des do professor-tutor a distancia, este deveria acompanhar de forma
continua o desenvolvimento dos alunos no curso. Esta orientacdo poderia ser feita
individualmente ou em pequenos grupos, utilizando as ferramentas disponiveis no AVA. Um
dos objetivos dessa orientagdo era detectar dificuldades no processo de aprendizagem dos
alunos, além buscar solugdes e propor encaminhamentos. Ademais, era fun¢do do professor-
tutor a distancia corrigir as atividades e as provas realizadas pelos alunos e dar a cada um

deles, de modo personalizado, o devido feedback sobre seu desempenho. O professor-tutor a
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distancia também deveria trabalhar em parceria com o professor-formador responsavel pela
disciplina, sugerindo materiais didaticos e interagindo nas sessdes de foruns e chats'”.

No curso de Letras Inglés PARFOR, o aluno tinha livre acesso a todo material e
atividades propostas no semestre, elaborados por um professor-conteudista. O curso contou
ainda com professores-formadores, isto ¢, professores responsaveis por acompanhar o
trabalho dos professores-tutores presenciais e a distdncia e para esclarecer duvidas dos
professores-tutores e alunos. Esses professores faziam parte do corpo docente do Instituto de
Letras e Linguistica da Universidade Federal de Uberlandia.

E importante salientar que, nessa modalidade de ensino, os professores-tutores atuam
como facilitadores da aprendizagem, fazendo a mediag¢do nos foruns e esclarecendo duvidas
dos alunos. A interagdo ¢ o ponto crucial na EaD, uma vez que todo o desenvolvimento do
aluno dependerd também de uma boa comunica¢do. Diante disso, € necessario deixar claro
aos estudantes as formas e a frequéncia em que ocorrerdo feedback as duvidas e outras

intervengdes.
2.3 Perfil dos participantes da pesquisa

Uma vez que o objetivo da pesquisa era investigar as crengas de alunos e professores-
tutores, foi disponibilizado no AVA, mediante prévia autorizagdo da coordenagdo do curso,
um formulario do Google Docs com um questionario inicial a ser respondido por professores-
tutores e alunos'® do curso. Responderam ao questionario inicial 7 alunos e 3 professores-
tutores a distancia do curso de Letras Inglés PARFOR, todos do sexo feminino. A faixa etaria
dos professores-tutores respondentes era de 26 a 45 anos. Quanto aos alunos, a maioria dos
respondentes se encontrava na faixa etaria de 18 a 55 anos, apenas uma aluna tinha acima de
55 anos. Os participantes eram oriundos das cidades do Tridngulo Mineiro e Alto Paranaiba.

Visto que o propdsito da pesquisa era investigar a relagdo entre crengas e feedback no
processo de ensino e aprendizagem de inglés no contexto a distancia, selecionamos
inicialmente duas disciplinas da grade curricular do programa obedecendo o critério de que a

lingua inglesa fosse predominantemente utilizada em todas. Escolhidas as disciplinas foi

! Tanto o professor-tutor a distancia quanto o professor-presencial deveriam participar dos cursos de capacitagio
oferecidos pelo Cead e das reunides semestrais realizadas presencialmente na UFU com os coordenadores ¢
professores do curso.

12 Ressaltamos que todos os participantes foram devidamente esclarecidos sobre os objetivos da pesquisa ¢
tinham a op¢do de ndo participagdo. Cada participante autorizou sua participagdo no momento em que leu o
consentimento livre ¢ esclarecido e optou por responder ao questionario.
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possivel escolher os participantes que dariam prosseguimento na pesquisa, ou seja, somente
foram selecionados os alunos e professores-tutores que haviam atuado nessas disciplinas.
Acreditamos que por ser tratar de uma investigagdo em que se analisa o feedback aplicado as
produgdes dos alunos na lingua inglesa, era relevante que as produgdes deles também fossem
na referida lingua. Talvez, se as produ¢des dos alunos fossem na lingua materna, o professor-
tutor ndo fornecesse feedback com foco na forma, por exemplo. Esse fator ¢ extremamente
importante para esta investigacdo, uma vez que a nossa inten¢do era correlacionar as crengas
do professor-tutor com a forma que ele fornecia feedback, incluindo como corrigia os erros
dos alunos na lingua inglesa, o que provavelmente nio seria tdo evidente em féruns na lingua
portuguesa.

Definimos, portanto, quatro participantes para este estudo, duas professoras-tutoras e
duas alunas. Cada participante recebeu um nome ficticio a fim de preservar suas identidades,
0s quais, a partir de agora, serdo seus codinomes. Esses participantes atuavam regularmente
no curso escolhido para esta pesquisa e, portanto, participavam regularmente dos foruns de
discussdo e das atividades propostas pelos professores-formadores. A seguir, apresentamos o

perfil de cada uma delas.

Jaqueline

Na ocasido deste estudo, Jaqueline tinha entre 36 e 45 anos e havia atuado como
professora-tutora no curso de Letras Inglés PARFOR na maioria das disciplinas do curso. Ela
¢ graduada em Letras- Traducgdo, tendo atuado apenas com ensino de lingua estrangeira
(inglés). Sua carreira profissional iniciou-se com o cargo de secretaria bilingue, logo depois
de concluir sua graduagdo, tendo atuado também em diversos institutos de idiomas, como
professora de inglés. Para Jaqueline, o desejo em ser professora de inglés se deu pelo fato de
tentar aprimorar os seus conhecimentos nessa lingua, uma vez que ndo teve a oportunidade de
viajar para o exterior quando ainda era estudante. Segundo ela, pelo fato de ndo ter viajado
para o exterior, sempre procurou aproveitar as oportunidades que as escolas de inglés no
Brasil ofereciam, tendo adquirido dois certificados de proficiéncia em lingua estrangeira.

Devido ao seu apreco e habilidade com o inglés, no ano de 1994, Jaqueline formou
uma parceria € montou sua propria escola de idiomas, o que considerou uma experiéncia
bastante produtiva em sua carreira. Em 2004, concluiu o mestrado em Linguistica Aplicada.

Para ela, as questdes que envolviam ensino e aprendizagem sempre foram inquieta¢des que a
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interessavam bastante, o que aumentou seu interesse em participar da pesquisa. Em seguida,

fez o curso de doutorado em outra instituigdo federal de ensino.

Laura

Nossa segunda participante com idade entre 26 e 35, na época da coleta de dados, ndo
atuava mais como professora-tutora do curso em questdo, mas ja havia conduzido muitas
disciplinas como professora-tutora a distincia, desde que o curso comegou em 2011. Laura
iniciou os estudos da lingua inglesa aos 19 anos num instituto de idiomas em sua cidade. Ela
sempre gostou de estudar inglés, mas somente apoOs entrar para um curso de idiomas que as
oportunidades para ser professora surgiram. Inicialmente, ela trabalhava no laboratério
multimidia de uma escola de inglés e, ao perceberem sua competéncia na lingua, foi
contratada para ser professora nesta mesma escola. Desde entdo, ela comegou a atuar como
professora de lingua inglesa em escolares regulares, institutos de idiomas, cursos pré-
vestibulares e também como professora de inglés instrumental em uma faculdade. Para ela, o
inglés ¢ uma lingua muito interessante e ndo vé dificuldade em aprendé-la. Laura ¢ formada
em Letras e ja havia concluido o mestrado em Estudos Linguisticos. No momento da coleta de
dados, era doutoranda em Estudos Linguisticos na mesma universidade em que concluiu seu

mestrado.

Cintia

A terceira participante deste estudo era aluna do curso Letras Inglés PARFOR e tinha
entre 46 e 55 anos no momento da coleta de dados. Cintia era professora de educa¢ido basica
na rede publica de ensino. Segundo Cintia, o seu conhecimento em lingua inglesa era bom e
antes de comegar o curso ela ja havia estudado inglés por trés anos, além de ter morado em
pais cuja lingua nativa € o inglés. Segundo a participante, ela comegou a estudar inglés no
ensino médio. No entanto, afirma que ndo gostava muito da lingua. Por questdes de trabalho,
ela se viu obrigada a estudar inglés. Cintia afirma que embora fosse diplomada em lingua
inglesa, seu objetivo principal ndo era dar aulas de inglés, ja que também atuava como
professora de ensino religioso e também era diretora da escola em que lecionava. Assim, o
inglés era utilizado por ela como instrumento de comunicagdo com parentes e dar aulas era

apenas algo que fazia para “tapar buracos” em sua agenda.
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Alice

Ao contrario de Cintia, Alice nunca havia estudado inglés antes do curso de Letras
Inglés PARFOR. Alice tinha entre 36 e 45 anos e atualmente era servidora publica. Sempre
estudou em escola publica e seu primeiro contato com o inglés ocorreu durante o periodo em
que cursou o ensino fundamental e médio. Segundo Alice, voltar a estudar inglés ocorreu por
questdes mercadologicas, pois via no curso de licenciatura em lingua inglesa oportunidades de
crescimento profissional. Ademais, para ela, a aprendizagem de inglés ¢ obrigatoria para
qualquer pessoa. Apesar de ndo ter a proficiéncia que gostaria na lingua inglesa, ela gostava

bastante de estudar inglés e considerava-a uma lingua bastante desafiadora.

2.4, Coleta de dados: instrumentos e procedimentos

Para a realizag@o deste estudo, utilizamos os seguintes instrumentos de pesquisa: dois
questionarios (um para professores-tutores e outro para os alunos) e entrevistas
semiestruturadas. Além disso, analisamos as estratégias de feedback das professoras-tutoras
por meio da analise de suas postagens nos foruns de discussdo de trés disciplinas do curso. O
critério para escolha dos féruns partiu da observagdo do nimero de postagens em cada férum.
Assim, foram escolhidos apenas os que apresentavam maior nimero de postagens,
principalmente das professoras-tutoras, com o intuito de obtermos um maior corpus para
analise.

Inicialmente, a proposta era analisar féruns de uma disciplina do terceiro periodo e de
outra disciplina do quinto periodo em que todas as participantes tivessem atuado, contudo,
ndo foi possivel encontrar a mesma disciplina para as duas professoras-tutoras investigadas
obedecendo aos critérios mencionados anteriormente. Sendo assim, foi necessario selecionar
mais uma disciplina para atender os critérios de participa¢do na pesquisa. Ao invés de analisar
foruns de duas disciplinas, que era nossa proposta inicial, selecionamos trés onde todas as
participantes haviam atuado. A seguir descrevemos, brevemente, as caracteristicas das

disciplinas.
2.4.1 As disciplinas escolhidas
Apods uma pesquisa no universo do Curso de Letras Inglés- modalidade a distancia

Parfor, foram escolhidas as disciplinas que serviriam para analise dos foruns. A primeira

disciplina escolhida foi do terceiro periodo: Lingua Inglesa: Habilidades integradas com
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énfase na produgdo escrita integrada a prdtica educativa 3- PIPE 3. Trata-se de uma
disciplina obrigatéria com carga horaria de 60 horas/aula, dividida em cinco modulos. O
objetivo da disciplina era promover a pratica da escrita em lingua inglesa, aliando-a ao
desenvolvimento de outras habilidades. Estava sob a responsabilidade de uma equipe
composta por uma professora-formadora e por uma equipe de quatro professores-tutores a
distancia, contando ainda com o apoio de professores-tutores presenciais divididos em quatro
polos. Nesta disciplina analisamos os foruns mediados pelas duas professoras-tutoras
participantes desta pesquisa.

A segunda disciplina elencada fazia parte do quinto periodo do curso, a saber: Lingua
Inglesa: Prdticas discursivas da academia. O objetivo era promover a pratica da escrita, em
lingua inglesa, de géneros especificos do contexto académico, aliando essa pratica ao
desenvolvimento de postura critica. Era composta por quatro médulos, com carga horaria de
15 horas cada, totalizando 60 horas/aula. A equipe de professores-tutores era a mesma da
disciplina do terceiro periodo, além de uma professora-formadora. Nesta disciplina foi
possivel analisar um forum mediado pela professora-tutora Laura.

Por fim, escolhemos outra disciplina para analise dos foruns: Lingua inglesa: Prdticas
discursivas do coftidiano, referente ao quinto periodo do curso. As caracteristicas desta
disciplina s3o as mesmas descritas nas disciplinas anteriores, porém, tinha como objetivo
levar o aluno a reconhecer, compreender e produzir os diferentes géneros das praticas
discursivas do cotidiano. Foram trabalhadas as caracteristicas especificas de cada género
abordado, diferencas e semelhangas linguistico-comunicativas entre os varios géneros do
cotidiano, o planejamento e a elaborag@o de textos orais e escritos. A gramatica foi estudada
de forma contextualizada de acordo com a especificidade/necessidade dos géneros abordados.
Nesta disciplina, analisamos as estratégias de feedback da professora-tutora Jaqueline em um
térum de discusséo.

Ressaltamos que todas as disciplinas eram de carater obrigatorio e foram escolhidas
por fazer uso da lingua inglesa na maioria das atividades. Sobre os sistemas de avaliagdo, em
todas as disciplinas foram distribuidos 100 pontos, sendo 60 pontos referentes a uma prova

presencial e 40 pontos para atividades diversas realizadas ao longo do curso no AVA.
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2.4.2 Os questionériosl3

O questionario foi o primeiro instrumento a ser respondido por alunos e professores-
tutores a distancia do curso. Tal instrumento foi estruturado por questdes abertas e fechadas,
com a finalidade de extrair informagdes que permitissem tragar o perfil dos participantes,
fornecendo dados como: sexo, idade, profissdo e formacdo. Pretendiamos também, através de
questdes abertas, fazer um levantamento inicial das crengas dos participantes em relagdo ao
feedback em um AVA e, buscar respostas mais ricas e detalhadas do que as que podem ser
obtidas nos questionarios fechados. Conforme afirma Vieira-Abrahao (2006), os questionarios
envolvem questdes pré-determinadas apresentadas de forma escrita, por isso deve ser
elaborado com extrema cautela. Questdes como nivel de linguagem utilizada e conhecimento
dos participantes, brevidade e clareza das respostas foram cuidadosamente consideradas pelo
pesquisador. O questionario, bem como o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido foram
disponibilizados aos alunos e professores-tutores do curso no Moodle através de formulario
construido no Google Docs. Somente os pesquisadores tiveram acesso as respostas dadas

pelos participantes.

2.4.3 As entrevistas semi-estruturadas™

Apo6s terem respondido o questiondrio e depois de escolhidas as disciplinas para
analise dos foruns de discussdo, foram escolhidos os participantes a serem entrevistados, ou
seja, dois professores-tutores e dois alunos. Vale lembrar que, apenas participaram da
entrevista aqueles alunos que haviam cursado as disciplinas escolhidas para andlise nesta
pesquisa.

Professoras-tutoras e alunas foram contactadas por e-mail para participarem da
entrevista. Num primeiro momento, 0os participantes seriam entrevistados através de uma
conversa mediada por um mensageiro instantaneo (Skype), com o apoio de uma webcam.
Contudo, devido a falhas técnicas e a diversos outros problemas com esta ferramenta,
decidimos realizar a entrevista através de um aplicativo de celular, o Whatsapp. O

pesquisador entrou em contato com os participantes agendando um horario acessivel a todos.

13 Para consulta aos questiondrios, ver apéndices A ¢ B.
' Para consulta ao roteiro das entrevistas, ver apéndices C ¢ D.
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O critério para realizagdo da pesquisa era de que toda a conversa fosse realizada através de
audios, assim, apos a pergunta do pesquisador, o participante deveria responder
imediatamente a pergunta pelo recurso de envio de gravacdo de voz. As entrevistas foram
individuais e seguiram um roteiro de perguntas. A conversa foi arquivada e transcrita para fins

de analise dos dados.

2.4.4. Postagens das professoras-tutoras e das alunas nos foruns de discussio

A analise dos foruns teve como objetivo inferir as estratégias de feedback utilizadas
pelas professoras-tutoras nas disciplinas escolhidas para o estudo. Para isso, foram observadas

suas postagens em cada forum investigado.

2.5. Mecanismos para analise de dados

Entendemos que, nas pesquisas de base qualitativa, a andlise dos dados deve ser
progressiva. De acordo com Bortoni-Ricardo (2008), a partir do momento em que o
pesquisador tem clareza de seus objetivos, ele deve reunir registros de diferentes naturezas
para obter os dados necessarios, por exemplo: observagdo direta, entrevistas, questionarios,
gravacdes de audio e video, dentre outros. Segundo a autora, esses registros permitem ao
pesquisador a triangulag@o dos dados, que nada mais € do que a anélise que permite comparar
dados de diferentes registros a fim de refutar ou contestar uma asser¢do (BORTONI-
RICARDO, 2008).

Deste modo, nenhum instrumento isolado ¢ suficiente para levantar dados numa
pesquisa de natureza qualitativa. Para Vieira-Abrahdo (2006), um estudo adequado dentro do
paradigma qualitativo exige a combinac¢do de varios instrumentos de coleta para promover a
triangulacdo de dados e perspectivas.

Neste estudo, o processo de analise de todo o material coletado incluiu a leitura e
releitura dos dados, a fim de categoriza-los, classificd-los e compara-los. Para analise dos
questionarios e entrevistas, nos pautamos nas concep¢des de Gillham (2000). Primeiramente,

foi feita uma descricdo dos sujeitos pesquisados através das informagdes contidas nos
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questionarios: sexo, idade, ocupacgdo, formacdo educacional, dentre outros. Segundo, foi
realizada a categorizag@o das respostas dos questionarios e das entrevistas, o que possibilitou
analisar os pontos em comum e as diferencas mais significativas nas respostas dos
participantes quanto as suas crengas sobre o feedback em contexto virtual de aprendizagem.

A abordagem elencada para investigagdo do corpus estd fundamentada na analise de
conteudo, ou seja, um método que utiliza um conjunto de procedimentos, quantitativos e/ou
qualitativos, para produzir inferéncias de um texto. Segundo Bauer (2002), a andlise de
conteido de um texto estabelece uma ponte entre aspectos estatisticos e a analise qualitativa
dos materiais, sendo respaldada em duas dimensdes principais: a sintatica e a semantica.
Neste estudo, a identificagdo de pontos em comum entre os dados, a frequéncia das palavras e
sua ordenagdo permitiu, por exemplo, a construgdo das categorias. No que diz respeito aos
procedimentos semanticos utilizados, isto ¢, avalia¢des de sentidos denotativos e conotativos
em um texto foi possivel fazer o levantamento das crengas dos participantes, bem como a
selecdo de trechos relevantes para endossar algumas afirmagdes feitas no decorrer da
pesquisa.

A analise das respostas dos participantes seguiu também o critério proposto por Gilham
(2000), 1sto €, cada excerto foi analisado por vez e, para cada resposta analisada, grifamos as
palavras recorrentes. Em seguida, os excertos foram agrupados em categorias e as crengas
foram encaixadas em cada categoria. Nos questionarios, para constru¢do dessas categorias,
partimos inicialmente das perguntas. Desta forma, a elaboragdo de uma categoria foi
respaldada em uma ou duas perguntas dos questionarios, de acordo com o conteido de cada
questdo. A primeira categoria elaborada através do questionario dos professores-tutores, por
exemplo, “Feedback: fungdo e importdncia na educagcdo a distancia” foi baseada nas
perguntas 8 e 9 do questionario, respectivamente: O que vocé entende por feedback no
processo de ensino e aprendizagem de linguas na educagdo a distdncia? Na sua opinido, qual a
importancia do feedback em disciplinas de lingua inglesa em EaD? Ele difere do contexto de
ensino presencial?

A partir da categoria citada anteriormente, por exemplo, foram classificadas as crengas,
tais como: “o feedback repara erros”; “o feedback faz parte da avaliagdo do desempenho do
aluno”; “a falta de feedback prejudica a interag@o entre aluno-aluno e aluno-professor”, entre
outras.

No que diz respeito as entrevistas, o processo foi o mesmo. Depois de transcritas, as
respostas foram lidas varias vezes e categorizadas. Por questdes de organizagdo, a analise

das entrevistas se deu individualmente, isto €, a entrevista de cada participante foi analisada
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e arquivada separadamente. Esta estratégia foi necessaria devido ao volume de dados
obtidos nas entrevistas, que foi bem maior que a dos questionarios. A categorizacdo dos
dados do questionario, por sua vez, foi agrupada em dois grupos: professores-tutores e
alunos.

Por fim, foi possivel comparar os dados obtidos no questionario com os dados da
entrevista, com o propdsito de identificar convergéncias e divergéncias entre os dizeres dos
participantes ou, até mesmo, contradigdes.

Tendo finalizado a andlise das entrevistas e questiondrios, partimos para analise dos
foruns de discussdo. Vale ressaltar que nosso objetivo era identificar as estratégias de
feedback que os professores-tutores utilizavam e, ao mesmo tempo, verificar se tais
estratégias se correlacionavam com suas crengas.

Depois de escolhidas as disciplinas para analise, selecionamos um férum de discussdo
de cada professora-tutora, para cada disciplina, num total de 4 foruns, isto €, dois foruns das
disciplinas do terceiro periodo (um de cada professora-tutora) e dois foruns das disciplinas do
quinto periodo (um de cada professora-tutora). Cumpre ressaltar que foram escolhidos apenas
os foruns em que as professoras-tutoras e as alunas participantes dessa pesquisa haviam
atuado. Todos os foruns tinham o enfoque no uso da lingua inglesa.

Como o objetivo de analisar o forum era identificar as estratégias que os professores-
tutores empregavam nas disciplinas ao dar feedback aos alunos, foi necessario analisar todas
as postagens, ndo apenas aquelas feitas pelos alunos participantes desta pesquisa, seguidas dos
comentarios dos professores-tutores. Inserimos as postagens dos alunos e o feedback dos
professores-tutores em uma tabela. Com esses itens elencados, foi possivel descrever quais
estratégias o tutor utilizou nos foruns, se métodos indiretos ou indiretos de corregdo,
comentarios ou elogios, por exemplo. Tais estratégias foram analisadas a luz dos estudos de
Lyster e Ranta (1997); Paiva (2003); Figueiredo (2004); Kielty (2004); Ros I Solé¢ e Truman
(2005) e Shute (2007).

Tendo finalizado a apresentacdo da metodologia utilizada neste estudo, passaremos ao

proximo capitulo, que trata da discuss@o dos resultados obtidos por meio da analise dos dados.
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CAPITULO 3

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, analisamos e interpretamos os dados coletados mediante a aplicagdo de
diferentes instrumentos de pesquisa (questionario e entrevista). Também analisamos
postagens dos professores-tutores em foruns de discussdo. Os dados obtidos foram analisados
e confrontados com o objetivo de levantar e discutir crengas de professores-tutores e alunos
acerca do feedback no curso do qual participavam. Faremos, primeiramente, uma analise das
crengas sobre feedback das professoras-tutoras participantes deste estudo, apontando
convergéncias e divergéncias em suas percepgdes. Em seguida, apresentaremos as estratégias
de feedback das professoras-tutoras nos foruns de discussdo e verificaremos se elas vao ao
encontro das suas crengas. Posteriormente, discutiremos as crencas das alunas sobre feedback
neste estudo e, por fim, faremos uma breve discussdo sobre as emogdes das alunas quanto ao
feedback recebido pelos professores-tutores e se, de alguma forma, isso impacta a sua
aprendizagem. Antes de iniciarmos nossa discussdo sobre crengas, retomamos as perguntas

que nortearam este estudo:

Partindo-se do pressuposto de que as agdes dos professores-tutores sdo permeadas por

suas crengas, quais crengas sobre feedback podem ser inferidas a partir de suas

verbalizagdes e praticas de feedback no AVA?

* Que tipos de estratégias de feedback sdo utilizadas pelos professores-tutores de lingua
inglesa?

* Quais crengas os alunos do curso apresentam sobre feedback?

* De que modo o feedback aplicado pelo professor-tutor impacta as emogdes dos alunos no

que tange a aprendizagem da lingua inglesa?
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3.1. As crencas das professoras-tutoras sobre feedback

Com a finalidade de responder a primeira pergunta de pesquisa, tivemos como ponto
de partida as respostas das professoras-tutoras ao questionario e a entrevista. Para identificar
quais crengas sobre feedback foram trazidas pelas interagentes, destacamos e categorizamos
os itens mais recorrentes em suas respostas e levantamos algumas assergdes.

Por meio da triangulagdo dos dados dos diferentes instrumentos utilizados, foi possivel
perceber convergéncias entre os dizeres das participantes, ou seja, crengas sobre feedback
compartilhadas pelas duas professoras-tutoras. Esta categoria revelou crengas sobre como as
professoras-tutoras participantes deste estudo percebiam o feedback no ensino e aprendizagem
de lingua inglesa no contexto de ensino a distancia.

Como critério de organizacdo, iremos analisar, primeiramente, as crengas em comum
apresentadas pelas professoras-tutoras para, em seguida, discutir as cren¢as de cada uma. A
variedade de crengas particulares demonstra a individualidade que a crenga pode ter, além de
realcar a relagdo de crengas com o contexto (BARCELOS, 2004), pois, muitas delas, advém
do préprio ambiente em que vivemos. Quanto as crengas em comum, julgamos importante
discuti-las, pois podem apontar caminhos para futuras pesquisas e apresentar indicios de como
o feedback pode ser melhor aproveitado no contexto de ensino observado. Apresentamos as

crengas das participantes, seguidas de excertos que as ilustram:

O feedback é um retorno que evidencia os erros e os acertos dos alunos.

A primeira crenga identificada durante a analise dos questionarios diz respeito ao que
as respondentes entendem por feedback, ou seja, sua defini¢do pessoal com base em suas
experiéncias passadas como aprendizes, professoras e professoras-tutoras no curso de Letras.
Ao contrario da imagem geralmente compartilhada de que feedback implica necessariamente
no tratamento de erros, Laura defende a ideia de que o feedback também deve ser dedicado a

momentos em que 0S acertos ocorrem:

1. “E um retorno sobre uma atividade postada junto a uma explicagdo sobre os erros e
acertos do aluno(a).”
(Laura- questionario)

Em qualquer ambiente de ensino, os professores tém de lidar com assuntos que vao

além da correg@o de produgdes linguisticas; também ¢ necessario prestar um apoio afetivo aos
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aprendizes. Conforme revisamos na literatura, o feedback em contextos virtuais pode ser
aplicado para remediar os erros linguisticos produzidos pelos alunos e também para dar um
retorno aos aprendizes acerca de seu desempenho, o que pode ocorrer, por exemplo, na forma
de elogios e comentarios acerca da aprendizagem (ROS I SOLE; TRUMAN, 2005).

A concepgdo de Jaqueline sobre a defini¢do de feedback vai ao encontro da opinido de
Laura. Para Jaqueline, o feedback deve incluir a observancia de outros aspectos além dos
erros, com o propdsito de ajudar o aluno em determinadas situa¢des de aprendizagem.

Vejamos o excerto abaixo:

2. “O feedback nido deve estar restrito a correcdo da forma (linguistica(erros)/discursiva
(linguagem académica/géneros académicos), tanto na educagdo presencial quanto a
distancia, mas incluir a observancia de aspectos tais como a falta de motivacdo, a auséncia
no AVA, a interagdo com o0s colegas e o tutor, como forma inclusive de auxiliar o cultivo de
comportamentos adequados que possibilitem o desempenho satisfatério de um aluno em
determinada situac@o de aprendizagem.”

(Jaqueline- questionario)

Ao afirmar que o feedback deve incluir a observancia de aspectos como a falta de
motivagdo do aprendiz, sua auséncia na plataforma e baixa interagdo com outros alunos,
percebemos a compreensdo da professora-tutora de que a corregdo explicita dos erros ¢
importante, mas ndo deve ser aplicada de forma isolada. Assim, ¢ importante levar em
consideragdo outros fatores que podem interferir no processo de ensino e aprendizagem,
fatores esses que podem ser de ordem afetiva.

Acreditamos que como na sala virtual ndo ha contato face a face com os alunos, o
simples apontamento dos erros por parte do tutor pode mecanizar o processo de ensino e
interferir negativamente na aprendizagem, levando os alunos a se sentirem desmotivados ou
constrangidos. Em ambientes on-/ine, existe uma expectativa muito grande por parte dos
alunos de que o professor-formador ou professor-tutor dé feedback em suas produgdes
(PAIVA, 2003; LEFFA, 2005). Ao se deparar apenas com a exposi¢do dos erros, ou seja, de
suas falhas, os alunos podem se sentir receosos ou ansiosos na postagem e participagdo das
atividades. Ao evidenciar o que os alunos estdo acertando, hd grandes chances desses se
sentirem mais confiantes e entenderem que errar € algo natural quando se estd aprendendo

uma lingua estrangeira:
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3. “/.../ o feedback eu acho que ele deve ser aplicado em tudo que o aluno fez inclusive nos
acertos dele...,pra que ele possa ver o que que ele fez, o que ele tem que melhorar e o que ele
tem de positivo na atividade dele..., eu nunca dei um feedback s6 negativo..., eu sempre
colocava coisas positivas... coisas que o aluno tinha feito muito bem e o que o aluno
precisava melhorar... por que que eu gosto de fazer isso... porque a pessoa tem no¢do do que
que ela ta fazendo e o que que ela precisa fazer pra atingir um determinado grau de
maturidade ou um determinado grau de conhecimento..., eu acho que o feedback ele servia
como uma bussola pra guiar os alunos principalmente num ambiente virtual que eles nédo
tinham contato conosco diretamente/.../”

(Laura- entrevista)

2

4. ““/.../ neste contexto (educacdo a distincia) a correg¢@o de erros ¢ fundamental para que o
aluno se conheca, conhega seus pontos fortes e o que precisa melhorar/.../”
(Jaqueline- questionario)

E interessante observar que para a professora-tutora Laura, erros ou acertos dos alunos
devem ser acompanhados de explicagdes para que os alunos tenham consciéncia de que
cometeram um erro ou para que saibam o que estdo fazendo certo. Essa medida serve como
bussola para guid-los no processo de ensino e aprendizagem, particularmente na educacdo a
distancia em que a interagdo presencial, face a face, € quase sempre inexistente.

Como vimos nos exemplos anteriores, no que tange as concepgdes de feedback das
professoras-tutoras participantes desta pesquisa, pode-se notar que a maneira de encara-lo
coincide. Ou seja, as duas afirmam que o feedback serve como insumo para que o aluno saiba
o que ele precisa melhorar e para que ele conhega os seus pontos fortes. Ele tem uma
conotagdo positiva para as participantes. Basta observarmos o uso do verbo “melhorar”, que ¢
recorrente nos dizeres das duas professoras-tutoras, reforcando a ideia de que o feedback é,
para elas, uma situagdo natural e também fundamental no processo de ensino e aprendizagem

da lingua inglesa.

O feedback em FaD deve ser fornecido de forma clara aos alunos.

Uma das perguntas abertas do questionario e que também foram discutidas durante as
entrevistas diz respeito as dificuldades das professoras-tutoras em dar feedback aos alunos.
Percebemos por meio dos dizeres das participantes que a falta da verbalizagdo oral nos cursos
a distancia parece ser um grande desafio. Isso sugere que na EaD deve haver muita cautela na
comunicagdo com os alunos, pois uma simples troca de palavras pode ocasionar

desentendimentos ou desconforto entre as partes envolvidas.
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A tarefa do tutor neste contexto ¢ transformar a linguagem oral em linguagem escrita a
fim de estabelecer uma interacdo entre as pessoas separadas geograficamente. No que
concerne ao feedback, ao recebé-lo, o aluno ndo pode contar com a presenca fisica dos seus
professores-tutores e, assim, perceber suas expressoes, sentimentos e gestos. A escrita assume
o papel principal de comunicacdo entre alunos e professores-tutores e, pela tela do
computador, produz grande diversidade de significados.

O estudo de Mehrabian e Ferris (1967 apud Alves e Lima, 2011) sobre a linguagem na
educacdo a distancia mostrou que nas interagdes humanas face a face apenas 7% de toda
comunicagdo se da por meio de elementos verbais, enquanto que outros elementos da
prosodia (tonalidade, intensidade, ritmo e outras caracteristicas da voz) correspondem a 38%
e a linguagem corporal (gestos, expressdo facial, postura) equivalem a 55%. Isso quer dizer
que 93% da comunicag@o face a face acontece a partir de elementos ndo verbais. Na EaD,
esse fator € preocupante visto que, muitas vezes, toda comunicagdo ¢ feita de forma escrita,
havendo uma perda consideravel de possibilidades expressivas. Neste estudo, a falta da

oralidade € uma preocupagio da professora-tutora Jaqueline, conforme observamos no excerto
S:

5. “/.../ Sinto que nem sempre fica tudo muito claro, sinto falta de falar. Mas tenho usado o
gravador quando preciso fazer alguma observacdo pontual /.../”
(Jaqueline- questionario)

Percebemos que, muitas vezes, Jaqueline ndo consegue transmitir suas mensagens
apenas pela escrita e necessita, portanto, do dizer, do falar. A ideia talvez seja permitir que o
interlocutor tenha consciéncia da emogdo que estd sendo transmitida ao fornecer feedback;
assim, a professora-tutora usa o gravador quando precisa fazer uma intervengdo um pouco
mais pontual e para evitar que a mensagem transmitida pareca impessoal.

Na EaD, a comunicagdo entre os interagentes ¢ quase sempre caracterizada pelo
contato assincrono. Dessa forma, é necessario pensar em estratégias para reduzir a perda dos
elementos ndo-verbais na comunica¢do, embora isso também possa ocorrer em contextos
sincronos, a comunica¢do na EaD ¢ mais limitada. No caso das professoras-tutoras deste
estudo, a clareza na escrita € uma forma de tentar amenizar desentendimentos ou

interpretagdes erroneas, principalmente no que diz respeito ao feedback.

6. “/../ No ensino a distdncia o tutor precisa passar de forma clara o que pretende dizer
para ndo ficar dividas em relacdo a atividade/.../
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(Laura- questionario)

7. ““/.../queria salientar o valor da escrita, da leitura, eh vocé saber como vocé tratar o ser
humano assim a distancia..., vocé saber escrever de uma forma adequada, como a
linguagem também ¢ aconchegante/.../”

(Jaqueline- entrevista)

Alves e Lima (2011) ressaltam o papel da objetividade e clareza no processo de
elaboracdo do feedback. Para os autores, deve-se evitar o uso de palavras ou expressdes
rebuscadas, ou palavras que podem ser desconhecidas pelos alunos. A clareza na escrita ¢
essencial para que os alunos compreendam os objetivos das atividades. Ademais, para
Jaqueline, a escrita na EaD precisa ser adequada e aconchegante. Ela ressalta ainda o valor
das relagdes pessoais nesta modalidade de ensino. Embora a aprendizagem se dé€ por meio de
uma maquina, as interagdes humanas devem ser respeitadas.

Sobre afetividade na EaD, Ribeiro (2012) ressalta que,

E importante considerar que o estudante ¢ um ser ndo s6 intelectual, mas afetivo, ¢
que sdo as emogdes que motivam qualquer individuo positiva ou negativamente.
Nos ambientes virtuais, a criagdo de lagos de afetos pelos professores-professores-
tutores pode ser responsavel pela participagdo, producdo ¢ até mesmo a permanéncia
do aluno no curso (RIBEIRO, 2012, p. 797).

Enquanto professor de lingua inglesa na educagdo presencial e também na educagdo a
distancia percebo que, muitas vezes, ha um distanciamento entre os proponentes do curso, ou
seja, professores-conteudistas e professores-formadores e os alunos da EaD. Acredito ser
necessaria uma maior participagdo dos professores na vida dos estudantes, evitando delegar
apenas aos professores-tutores o papel de orientd-los. Como discutiremos nas se¢des a seguir,
os alunos gostam e demandam que suas produgdes sejam apreciadas pelos professores-
formadores. A presenca do professor neste momento ¢ uma forma de fazer com que os
aprendizes se sintam acolhidos. Acreditamos que ¢ preciso haver uma humanizagdo da EaD
no sentido mais pedagogo da palavra. Em outras palavras, € preciso evitar que a distancia faca

com que os alunos fiquem distantes.
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3.1.1 Crencas sobre feedback da professora-tutora Laura

Laura reproduz em seus dizeres a pratica sugerida por alguns estudiosos, dentre eles
Figueiredo (2004), de que abordagens indiretas no tratamento dos erros dos alunos podem ser
mais eficazes do que abordagens diretas. Sua abordagem de feedback ¢ centrada no conteudo,
com énfase no que o aluno diz e nio na forma como diz. E possivel perceber este fato através
de suas postagens foruns de discussdo. Laura trabalha sempre com comentarios, enfatizando a
discussdo de um determinado assunto, estimulando os alunos a buscar novas fontes de
conhecimento e mostrando outros caminhos para aprimorarem suas produgdes. Nao
descartamos, porém, que a participante ndo tenha fornecido feedback com foco na forma, uma
vez que outras ferramentas de comunicagdo com o aluno possam ter sido utilizadas (por
exemplo, mensagens via e-mail).

Apesar de Laura considerar o ensino e aprendizagem de ingl€s um processo complexo,
através dos seus dizeres, por meio do questionario e da entrevista, percebemos o0 modo como
ela concebe o processo de ensino e aprendizagem de inglés, ou seja, ela acredita que ¢
necessario valorizar o que o aluno faz de melhor, para, em seguida, evidenciar os aspectos
negativos de suas producdes. Retomando o que afirmam Richards e Lockhart (1994), as
crengas que os professores trazem consigo sdo baseadas nas imagens e experiéncias que
tiveram ao longo da sua jornada enquanto estudantes e professores. Vejamos o que Laura

comenta sobre sua experiéncia com a lingua inglesa e com o ensino dessa lingua:

8. /../ “o inglés pra mim ¢ uma lingua que eu gosto muito, tenho uma afinidade muito
grande com a lingua inglesa, gosto de aprender, eh mais sobre o inglés e gosto muito de
ensinar também..., ndo acho uma lingua dificil e quando eu dou aula eu tento passar pros
alunos essa facilidade com que ¢ dar aula de inglés e aprender um pouco mais sobre essa
lingua.”.

Laura- entrevista)

O acamulo de experiéncias dos professores ¢ manifestado através de suas crengas que,
por sua vez, sdo postas em uso quando a participante estd diante de situagdes em que elas sdo
confrontadas ou corroboradas. Dentre as crencgas relativas ao processo de ensino e
aprendizagem, destacamos, neste momento, as que retratam as convicgdes da participante em

relagdo ao feedback:
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E preciso corrigir e, ao mesmo tempo, elogiar os alunos.

Como ja mencionamos, Laura acredita que o feedback ndo deve ser restrito aos erros
dos alunos. Uma estratégia enfatizada por ela no questiondrio e entrevista ¢ sempre elogiar os
alunos para, em seguida, apontar quais aspectos eles precisam melhorar. Os trechos abaixo

expressam €sSsa crenga.

9. “/../Sempre elogiava os alunos nas producgdes textuais que faziam e tentava ressaltar
bastante como ele tinha sido bom no que ele acertou. Depois dizia o que ndo havia ficado
adequado na tarefa e sugeria consulta a materiais de aprendizagem.”

(Laura- questionario)

10. “/.../eu sempre apontava o que tava bom no inicio que foi uma coisa que eu aprendi
com a professora x° ..., sempre elogiar no inicio tudo que o aluno tem e depois vocé
aponta o que o aluno precisa melhorar/.../”

(Laura- entrevista)

A decisdo da professora-tutora em apontar primeiro o que os alunos fizeram de melhor
faz parte de sua bagagem pedagdgica, isto €, faz parte de suas experiéncias vividas enquanto
professora no Curso de Letras-Parfor. Dessa forma, ao elogiar primeiro, sua crenga € a de que

o feedback poderd surtir um efeito menos agressivo, ou menos invasivo na produgdo do aluno.

11. “/.../entdo vocé precisa esclarecer o que ele tem ali de bom e o que ele tem de ruim,
ou..., ndo sei se ruim, mas o que ele precisa melhorar ali..., isso tudo vocé tem que colocar
pra ele de uma forma bem clara pra que ele possa entender o que ele precisa melhorar
porque vocé precisa fazer com que ele busque também alternativas pra que ele possa
conseguir ir além daquilo ali..., entdo quando eu dava um feedback eu colocava pros alunos
o que eles precisavam melhorar /.../”

(Laura- entrevista)

Contudo, ¢ importante ressaltar que a utilizagdo isolada de elogios pode ndo ser
benéfica para os aprendizes caso elas sejam confundidas apenas como mensagens positivas e
generalistas sobre vitoria ou sucesso. Muitas vezes, “o feedback ¢ oferecido supostamente de
maneira positiva, mas os seus resultados sfo insignificantes, por ndo apontarem atitudes e
comportamentos reais a serem mantidos nem os resultados que isso trara ao trabalho de quem
o recebe” (WILLIAMS, 2005 apud LIMA; ALVEZ, 2011). Neste sentido, elogiar ndo garante
que os aprendizes irdo acrescentar algo a sua aprendizagem do ponto de vista cognitivo.

Acreditamos que o feedback corretivo seguido de comentarios de incentivo ou elogios € mais

1> A professora acima citada atuou como professora formadora ¢ conteudista em diversas disciplinas do curso de
Letras-Inglés Parfor.
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benéfico para o desenvolvimento dos alunos na lingua estrangeira, uma vez que os leva a

refletir sobre o que estdo errando.

Os alunos sdo resistentes quando o feedback ndo atende suas expectativas.

Conforme pontuamos no capitulo tedrico desta pesquisa, um dos grandes
questionamentos de muitos professores no momento em que aplicam alguma medida corretiva
¢ se realmente os alunos devem ser corrigidos. Ademais, cabe ainda ao professor dar conta de
muitas outras indagac¢des: quando os alunos devem ser corrigidos? Quais erros devem ser
corrigidos? Como esses erros devem ser corrigidos? Quem deve ser responsavel pela corregdo
desses erros? (HENDRICKSON, 1978; ALLWRIGHT, BAILEY, 1991).

Nao existe um modelo padrdo de como o professor deve se portar no momento em que
aplica feedback, nem tampouco a garantia de que o método escolhido por ele ira funcionar. A
sala de aula de lingua estrangeira ¢ um terreno instavel, onde ha diversidade de opinides e
diferentes estilos de aprendizagem. Vejamos a fala da professora-tutora Laura, sobre a atitude

dos alunos ao receberem feedback:

12. “Muitos alunos ndo aceitam serem corrigidos. Muitas vezes ignoram seus comentarios,
cometendo os mesmos deslizes em outras oportunidades.”
(Laura- questionario)

Notamos que o feedback, neste caso, parece adentrar um espago mais afetivo do que
cognitivo. Conforme apontamos nos resultados da pesquisa de Diab (2005) no aparato tedrico
deste trabalho, os alunos do referido estudo queriam ser corrigidos e solicitavam um feedback
de qualidade. No entanto, no caso da professora-tutora participante desta pesquisa, parece
haver um embate entre a forma que o aluno quer ser corrigido e a forma que ela corrige.

Vejamos os excertos seguintes:
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13. “/.../ eles (os alunos) reclamaram um pouco porque eu ndo exigia somente a resposta,
eu exigia..., eu num sei se eu posso dizer exigia mas eu queria que eles desenvolvessem
uma postura mais critica e ndo respondessem s6 um sim ou um ndo eh..., uma forma assim
bem sucinta/.../”

(Laura- entrevista)

14. “/.../ eu fazia uma cobranga como eu ja disse que ndo aceitava sO aquelas respostas
simples entdo eu gostaria que os alunos tivessem a oportunidade de ir mais além de..., de
descobrir mesmo... até mesmo como eles poderiam fazer com que os alunos pensassem
criticamente sobre aquilo ali que eles estavam ensinando/.../”.

(Laura- entrevista)

Nos excertos anteriores, a professora-tutora Laura demonstra sua preocupagdo em
fornecer aos alunos ndo s6 modelos corretos ou simplesmente apontar os seus erros. Para ela,
os alunos precisam aprender a pensar criticamente e a refletir sobre os erros que estdo
cometendo. Percebemos pelos dizeres de Laura que os alunos sentem a necessidade do
feedback, no entanto, quando a professora-tutora solicitava uma reflexdo que ia além do
fornecimento de formas corretas, os alunos repudiavam ou ignoravam seus comentarios,
cometendo os mesmos deslizes. Isso sugere que os alunos t€ém um modelo de correcdo que
esperam receber, neste caso, o apontamento das formas incorretas em suas produc¢des ou o
fornecimento das formas corretas, isto €, métodos mais diretos de feedback. Talvez, o fato de
a professora-tutora solicitar aos alunos que refletissem sobre o que estavam errando fizesse
com que eles tivessem que se esforgar e produzir mais na disciplina, o que demandava tempo
e, por isso, preferiam ignorar os comentarios. Vejamos no excerto 15 um comentario da aluna

Alice, também participante desta pesquisa, que corrobora essa afirmaco:

15. “/../ entdo todos os meus textos tudo que eu escrevia..., ela (a professora-tutora
Laura)..., aquilo que ficava buraco né..., ela questionava e pedia pra aprofundar naquela
questdo..., apontava onde € que precisava melhorar, eh..., sdo perguntas que as vezes te da
mais trabalho do que aquela primeira pesquisa que vocé realizou, entdo ¢ um feedback
que..., eu tinha cumprido tudo que tinha sido pedido na tarefa? Tinha, mas as vezes ela me
dava mais trabalho com uma pergunta, com uma lacuna que talvez no texto tenha ficado, e
eu tinha que pesquisar tudo de novo pra melhorar, responder e contemplar aquilo, textos
mais complexos como relatorios de Pipe ou de estagio/.../”

(Alice- entrevista)

2

E interessante notar que, para a aluna, o feedback além de auxiliar na resolugdo de
duvidas, servia também como fomentador para o pensamento critico. No entanto, o feedback
dado pela professora-tutora acabava tornando a tarefa dos alunos um pouco mais ardua, uma

vez que era necessario pensar criticamente sobre as perguntas da professora-tutora e refazer
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suas produgdes. Isso nos leva a entender que o aluno parece preferir uma corregdo explicita de
erros, ou seja, um modo de correcdo mais ébvio em que ndo haja necessidade do pensamento
critico. A professora-tutora, por sua vez, acredita que uma boa formagao precisa incentivar os

alunos a aprimorarem seus conhecimentos da lingua e sobre a lingua que irdo ensinar.

Além de indicar o erro, é necessdrio explicar o porqué das produgdes dos alunos

estarem incorretas.

Laura, como ja mencionamos, preferia aplicar feedback acompanhado de elogios, ou
algum comentario que estimulasse o interesse e a aprendizagem dos alunos. Ela, geralmente,
fazia comentarios sobre o que os alunos haviam feito de melhor para, em seguida, apontar o
que havia ficado incorreto, seja em producdes com foco gramatical ou em postagens em torno
de conceitos tedricos. Isso foi confirmado pela observacdo de sua pratica, conforme
pontuaremos na se¢do 3.2.1. Essa estratégia foi incorporada em sua pratica por meio de
observagdo e orientacdo de outros professores, conforme citado no excerto 10.

Ademais, para Laura, outro aspecto importante no que diz respeito a aplicagdo do
feedback era conscientizar os alunos sobre o motivo pelo qual eles estavam <ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>