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INTRODUGAO

As pesquisas realizadas nos (ltimos anos sobre o ensino/a-
prendizagem de produg¢do de textos mostram que parece haver um desen-
contro entre o feedback que o professor dé aos alunos na forma de comen-
tarios escritos ou orais e 0 que os alunos tem expectativa de receber. O
problema, na verdade, visto sob os dois pontos de vista revela-se na natu-
reza dos comentdrios do professor: ndo claros, imprecisos e sem equilfbrib
devido ao foco em apenas certos elementos no output escrito (por exem-
plo, gramética, ortografia e pontuagado) e devido 3 &nfase exagerada nos
pontos negativos (vide Manzano & Arthur, 1977, Cardelle & Corno, 1981,
Pica, 1986, Semke, 1984, Zamel, 1985). Além disso, 0s comentérios ndo sdo
geralmente estruturados de forma a levar os alunos escritores a desenvol-
ver suas idéias (Butturf & Sommers, 1980).

Mesmo em uma abordagem processual escrita em lingua mater-
na com aconselhamento individual, com feedback dos pares e rascunhos
multiplos, resultados de pesquisa baseada em estudo de caso tem mostra-
do que aprendiz e professor ndo partilham necessariamente de informa-
¢éo, habilidades e valores comuns na situagdo de interagdo (Sperling &
Freedman, 1987). Parece que a resposta oral do professor sobre os comen-
térios feitos ajudam a decifrar a letra do professor, que pode néo ser ne-
cessariamente o problema do aluno. A pesquisa sugere ainda que os
aprendizes podem fazer mudangas com base naquilo que eles acreditam
ser os valores do professor, uma vez que o professor “sabe mais e me-
lhor”,

Além disso, pode haver desacordo em relagéo a quando os co-
mentdrios devam ser dados. Em um levantamento amplo de feedback em



lingua materna, os professores favoreciam o comentério durante o proces-

so de escrever enquanto que os alunos preferiam a resposta/feedback do

professor na versao final (Freedman, 1987). Uma revisdo da pesquisa so-
bre escrita em lingua materna mostra que o feedback do professor é mais
eficaz se é focalizado e seguido de revisdo por parte do aluno (Hillocks,

1986). A literatura de pesquisa sobre o processo de revisdo sugere que,

presentemente, ndo se vé o feedback do professor como tendo efeito na

escrita subseqiiente do aluno (Fitzgerald, 1987).

Nao levando em consideragdo a natureza do feedback do pro-
fessor, tanto alunos de lingua materna como alunos de lfngua estrangeira
parecem ter um repertdério limitado de estratégias para lidar com esse fe-
edback {Cohen, 1987). Mesmo que eles compreendam os comentérios do
professor, resultados de pesquisa mostram que os alunos tem pouca ou
nenhuma consciéncia de que estratégias usar para revisar suas composi-
¢bes - mesmo que seja apenas para revisar os aspectos mecénicos (por
exemplo, pontuagdo, acentuagdo e ortografia) em lingua materna (vide
Pringle & Freedman, 1985). Além do mais, um levantamento recente de es-
critores de inglés como segunda lingua mostrou que os aprendizas variam
muito sua resposta ao feedback (vide Radecki & Swales, 1986). Talvez o
ponto principal que os aprendizes tem em comum - e muito mais do que
seus professores - é a preocupagdo com a nota que eles recebem nas com-
posigées (Freedman, 1987).

Até hoje a maior parte da pesquisa parece ter se preocupado
com o feedback do professor em escrita em lfngua materna. Por esta razéo,
nossa pesquisa estd considerando o feedback do professor comparativa-
mente em lingua materna e estrangeira.

Este artigo apresenta os resultados de dois estudos que inves-
tigaram a relagdo entre o que os professores fornecem como feecback em
composigoes e o que os alunos pensam sobre os comentérios e o que fa-
zem com eles. Os dois estudos foram conduzidos no nivel universitario
com alunos de portugués como primeira lingua e inglés como lingua es-
trangeira (PL1 e ILE respectivamente doravante).

As perguntas de pesquisa que direcionaram o estudo foram:

1. Qual o foco dos comentérios feitos por professores de composigées em
um curso avan¢ado de produgdo de texto em lingua materna e em es-
trangeira?

2. Que feedback os alunos dizem que geralmente recebem dos professo-
res? Quais sdo as atitudes dos alunos em relacdo a esse feedback e que
preferéncias eles demonstram ter?

3. Como os alunos lidam com o feedback que recebem? Que estratégias
eles usam?



DESENHO DA PESQUISA

Haviam dois conjuntos de sujeitos nestes estudos: duas profes-
soras e seis alunos.

As duas professoras responsaveis pelos cursos de composigdo
avancada em PL1 e ILE tem respectivamente cinco e dez anos de experién-
cia nesses cursos e séo falantes nativas de portugués.

Trés alunos foram selecionados por cada uma das professoras
para relatos verbais de como trabalhavam o feedback dado pelo professor,
na base de estudos de caso, depois de terem escrito a composi¢do para es-
ta pesquisa (vide Instrumentagdo abaixo). Os alunos selecionados deve-
riam refletir desempenho alto, intermediério e pobre na produgdo de tex-
tos em PL1 e ILE de acordo com indicagdo dos respectivos professores.

Os alunos de lingua estrangeira eram todos do sexo feminino
com idade entre 21 e 22 anos. Dos alunos de lingua materna, dois eram do
sexo feminino e um do sexo masculino e a idade variava entre 17 ¢ 18
anos. Os alunos das classes a que esses alunos pertenciam responderam
um questionério que serd descrito abaixo. Havia 13 alunos no primeiro
grupo (ILE) e 19 no segundo (PL1)}.

INSTRUMENTACAO

Composigdo: No curso de composi¢gdo em lingua estrangeira,
os alunos leram uma crénica de Carlos Drummond de Andrade, e escreve-
ram um texto discutindo se a estdria poderia ou ndo ser compreendida, ou
se a vida poderia ou ndo se compreendida. Os alunos de desempenho in-
termediério e baixo optaram pelo primeiro tépico, e o aluno de desempe-
nho aito, pelo segundo. Os textos tinham de 200 a 230 palavras.

No curso de composigdo em llngua materna, os alunos escreve-
ram um texto sobre o tépico “‘suicidio’. O texto deveria ser avaliado como
um exemplo de discurso argumentativo. Os trés alunos escreveram textos
que variavam entre 180 palavras (aluno de desempenho baixo), 350 pala-
vras (aluno de desempenho médio), e 550 palavras (aluno de desempenho
alto).

Protocolo verbal do professor: O procedimento consistiu em
solicitar aos professores que pensassem alto enquanto interagiam com ca-
da texto e faziam seus comentarios. Esses protocolos foram gravados em
audio.

Questiondrio do professor: Um questionério foi desenhado pa-
ra solicitar informagbes sobre a natureza do curso, o propésito do texto
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especifico, as categorias de feedback oferecido (gramética, aspectos mecé-
nicos, vocabulério, organizagéo, contetdo, e outros), e planos sequenciais
de agao.

Protocolo verbal do aluno: Depois que o professor devolveu os
textos, solicitou-se aos alunos que apresentassem sua reagédo ao feedback -
indicando suas primeiras impressdes, sua compreensao geral, e suas atitu-
des. Os alunos foram também solicitados a fornecer comentérios de natu-
reza geral a respeito de sua experiéncia no curso. Essas atividades objeti-
vavam direcionar as observagdes dos alunos. Todos os relatos verbais fo-
ram em portugués (lingua materna dos informantes).

Inventario do aluno: Um inventério foi elaborado para que os
alunos do estudo de caso indicassem sua compreensdo de cada um dos
comentérios do professor e seu plano de agdo com respeito a quaisquer
pontos que ndo tivessemn compreendido. As categorias para o inventario
foram baseadas naquelas obtidas de um levantamento anterior de um re-
pertério de estratégias de alunos para trabalhar feedback {Cohen, 1987).
Para cada um dos comentérios do professor, perguntou-se aos alunos se
eles entendiam o problema apontado e se eles sabiam resolvé-lo {em uma
escala de 5 a 1 - totalmente a de maneira nenhuma). Eles deveriam indicar
quais das estratégias eles usariam se eles ndo entendessem o comentério:
solicitagdo ao professor de explicagdo adicional; consulta a um livro de
gramatica; consulta a um diciondrio; consulta a um colega; ou verificagao
do feedback em composi¢cdes anteriores.

Questionério do aluno: Elaborou-se um questionério para veri-
ficar o tipo de feedback (i.e. aspectos mecénicos, gramética, vocabulério,
organizagdo ou contetdo) que todos os alunos nos grupos de lingua ma-
terna e Ifngua estrangeira percebiam estar recebendo e o tipo de feedback
que eles preferiam receber. Os aprendizes também indicaram as estraté-
gias que eles usavam para trabalhar o feedback: fazer uma anotagdo men-
tal, anotar por escrito; identificar pontos que necessitassem de explicagéo
adicional; solicitar uma explicagao; consultar composi¢cbes anteriores; con-
sultar um livro de gramdtica; ou reescrever o texto incorporando os co-
mentérios do professor. O questionario solicitava ainda a auto-avaliagéo
dos alunos em relacdo 3 habilidade de escrever.

COLETA DOS DADOS
Nos dois estudos, os alunos escreveram as composi¢des em ca-
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sa (8). As duas professoras corrigiram as composigdes, e no caso dos nove
alunos selecionados, gravaram seus comentarios sozinhos e dentro de seu
ritmo préprio enquanto forneciam o feedback escrito. Apds a gravagéo,
elas preencheram o Questionario do Professor. Depois que as composi-
¢bes foram devolvidas aos alunos, os seis alunos foram entrevistados. As
entrevistas envolviam tanto a auto-observagao dos alunos (introspecgéo e
retrospecgdo) e sua resposta interativa ao inventario com relagao aos co-
mentérios do professor. Todos os alunos nos dois grupos responderam o
Questionario do Aluno. No estudo com o grupo PL1, os trés alunos sele-
cionados tiveram entrevistas individuais com o professor. No estudo com
o grupo ILE, essas entrevistas ndo foram realizadas devido a uma greve na
universidade, mas o0 aluno de desempenho alto discutiu sua composigao
com o professor pelo telefone.

RESULTADOS

1. Qual o foco dos comentérios feitos por professores em composicies em
um curso avangado de produgio de textos em lingua materna ou estran-
geira?

No estudo do grupo ILE, a professora relatou que focalizava as
cinco categorias, com énfase em contetido - i.e., desenvolvimento do ra-
ciocfnio 16gico. Ela achava que os alunos se beneficiavam dos comentéarios
sobre organizacdo. Freqlientemente, ela indicava a existéncia de um pro-
blema, algumas vezes indicava o tipo de problema e algumas vezes forne-
cia a forma correta. A professora ndo dava atividades sequenciais relacio-
nadas com os problemas que ela comentava nas composi¢des dos alunos e
apenas ocasionalmente solicitava aos alunos que reescrevessem seus tex-
tos se ela achava que eles se beneficiariam com a reescritura. Ela acredita-
va que a reescritura podia ser util, especialmente para trabalhar com pro-
blemas de gramatica e ortografia que n&o haviam sido comentados por es-
crito. Além disso, enfatizava a importancia das entrevistas com os alunos.
Finalmente, ela duvidava da utilidade de seu feedback em casos em que o
aluno nao estivesse interessado.

Em relagdo aos comentarios que a professora fez, o aluno com
desempenho alto recebeu apenas quatro comentéarios - dois dos quais so-
bre organizag¢ao; o aluno de desempenho intermediério. recebeu dezenove
comentirios - a maior parte sobre o aspecto mecénico (sete) e sobre gra-
mética (quatro); e o aluno de desempenho baixo recebeu dezesseis comen-
tarios - a maioria sobre contetido (sete} e organizagdo (cinco). Assim, a
professora variou seus comentérios de acordo com o escritor e seu texto.
Todos os comentérios indicavam os pontos negativos com excegdo de um
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registrado no texto do aluno de desempenho alto: “’Muito boa a organiza-
¢éo de idéias”. Quanto 2 técnica utilizada para comentérios, a ampla maio-
tia de seus comentirios apenas sinalizava a existéncia de um problema
sem indicar sua natureza. No protocolo da professora, hd alguma indica-
¢éo de que ela ndo faz todos os comentéirios que poderia fazer. Por exem-
plo, quase no final de seu protocolo sobre o aluno de desempenho pobre,
a professora faz o seguinte comentario que ndo esté registrado por escrito
no texto do aluno: “Uma certa ingenuidade na linha de raciocinio.”

No estudo do grupo PL1, a professora relatou que focalizava a
precisao de vocabulario e a organizagdo. Ela achava, assim como a profes-
sora de inglés como lingua estrangeira, que os alunos se beneficiavam
mais de comentérios sobre organizagdo. Com respeito ao formato dos co-
mentdérios, ela indicou que nunca fornecia a forma apropriada, mas fre-
gientemente indicava que havia um problema sem indicar sua natureza. A
professora relatou que ela geralmente elaborava exercicios sequenciais
baseados em 4reas-problema nos textos, e solicitava reescritura. Ela indi-
cou que tinha ddvidas sobre a utilidade de seus comentérios - ‘‘aqueles
que eram imprecisos.”’

Em relagdo a classificagdo dos comentérios que a professora
PL1 registrou nos textos dos trés alunos selecionados, o aluno de desem-
penho alto recebeu dois comentarios ao todo - ambos sobre organizagao;
o aluno de desempenho intermediério recebeu sete:- quatro sobre organi-
zacdo e trés sobre contetido, e o aluno de desempenho pobre recebeu oito
- cinco deles sobre contetido (vide Quadro 2).

Como no estudo do grupo ILE, a professora também fez um
nimero de comentérios que somente apareceu no protocolo verbal. Em
outras palavras, esses comentéarios ndo foram registrados ou passados aos
alunos por um nimero de razées. Por exemplo, em um ponto do protocolo
a professora se perguntou se deveria ou nao comentar sobre um ponto
gramatical. Sua relutancia poderia ser interpretada como um desejo de fo-
calizar apenas certas categorias de problemas {por exemplo, organizac¢io).
Outras vezes, a professora indicou que havia um problema somente atra-
vés de sua entonagdo, sem explicitar o problema no protocolo ou registrar
quaisquer comentarios no texto do aluno.

A avaliagdo dos pesquisadores sobre os trés textos revelou dez
vezes mais comentérios para o aluno de desempenho alto, duas vezes mais
comentérios para o aluno de desempenho intermediério, € 0 mesmo nime-
ro de comentérios a mais para o aluno de desempenho pobre {vide Quadro
2).

2. Que feedback os alunos dizem que recebem dos professores? Quais sdo
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as atitudes dos alunos em relacdo a esse feedback e que preferéncias eles
demonstram ter?

No relato dos alunos do estudo ILE (N=13), dez estudantes
disseram que sua professora supria muitos comentérios sobre organizagao
e contetido; oito alunos indicaram que ela também registrava muitos co-
mentarios sobre gramética, e alguns relataram ainda muitos comentérios
sobre vocabuldrio e aspectos mecanicos (Vide Quadro 1). Os alunos per-
cebiam o papel do professor igualmente como juiz e como leitor adulto in-
teressado. Em outras palavras, havia uma indicagdo clara de todos os alu-
nos, com exce¢do de dois que o professor sempre/geralmente assumia o
papel de leitor interessado e ndo apenas de juiz (vida Quadro 3). Apenas
dois dos alunos questionaram a utilidade dos comentérios da professora.

Neste estudo seis dos treze aprendizes relataram que gosta-
riam de ter mais énfase no contelido e no vocabuldrio; cinco preferiam
mais énfase na organizagdo; e dois queriam mais &nfase nos aspectos me-
canicos e na gramética. Quanto aos trés alunos no estudo de caso, os de
desempenho alto e intermediirio sentiam que a &nfase corrente era perfei-
ta, enquanto que o aluno de desempenho pobre queria mais &énfase no
conteludo - especialmente nas questdes de criatividade.

O aluno de desempenho alto recebeu quatro comentérios, dois
dos quais ele ndo entendia totalmente e néo sabia como trabalhar (vide
Quadro 2). Ela observou que escrevia concisamente porque receava ser
repetitiva. Na verdade a professora achava que ela precisava expandir seu
ensaio através da inserg¢do de exemplos. Esta aluna demonstrava uma ati-
tude muito positiva em relagdo ao feedback, resultante talvez de sessbes
regulares de interagdo que ela relatou ter com a professora. Como a aluna
diz: “Nés conversamos. Ela apresenta suas idéias e eu apresento as mi-
nhas. Ela tenta construir e melhorar as minhas idéias.’”’

A aluna de desempenho intermediirio recebeu 19 comentérios,
26% dos quais ela ndo entendeu totalmente e 37% dos quais ela nao sabia
como trabalhar. Da mesma maneira que a aluna de desempenho alto, ela
falou positivamente sobre o feedback recebido, ou seja, ela mencionou ter
recebido feedback imediato da professora sobre comentérios que ndo es-
tavam claros. Ela indicou também, contudo, que gostaria que a professora
tivesse comentado sobre o contelddo de seu ensaio e se 0 ensaio estava
bom ou néo.

A aluna de desempenho pobre recebeu 17 comentarios, 62%
dos quais ela ndo entendeu totalmente e 81% dos quais ela ndo sabia como
trabalhar. Ela expressou desapontamento em relagdo a sua nota na com-
posi¢do uma vez que ela achava que seu ensaio merecia mérito por sua
criatividade. Ela observou também que no semestre anterior, a professora
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tinha dado notas separadas pelo contetido e pela gramédtica, e que ela pre-
feria esse tipo de arranjo anterior. A aluna expressou preocupag¢do pelo fa-
to da professora talvez ndo ter percebido a apresentagdo de suas idéias da
mesma maneira que ela percebia. Por exemplo, a aluna podia achar que
estava apresentando um ponto objetivamente, tendo o cuidado de nao ser
redundante, enquanto a professora poderia comentar que o ponto precisa-
va ser elaborado. Ela observou ainda que the era dificil escrever textos ar-
gumentativos também em portugués. A aluna acrescentou um outro ponto
de desencontro entre suas inten¢des e a avaliagdo da professora, isto é,
que em vérios momentos a professora ndo compartilhava de seus esque-
mas sobre um dado ponto e, portanto, ndo apreciava a profundidade do
argumento envolvido: ’Ela ndo analisou a estdria corretamente. Ela néao
entendeu meu sentido em um nivel mais profundo, mesmo que fosse tri-
vial.”

De acordo com os dezenove alunos no estudo PL1, muitos dos
comentdrios da professora relacionavam-se ao contetdo, alguns, & organi-
zagdo, poucos, & gramética e aos aspectos mecanicos, e pouquissimos, ao
vocabuldrio. Os alunos viam sua professora sempre/geralmente como um
juiz e apenas geralmente/algumas vezes como um leitor adulito interessado
em suas idéias. Além disso, metade dos alunos expressou ddvidas guanto
3 utilidade dos comentérios da professora. Uma aluna disse que tinha dug-
vidas porque ‘‘0os comentdrios se acumulam na minha mente, tornando o
ato de escrever um tanto ou quanto complexo e cansativo, e os resultados
sdo desfavorédveis em textos subseqlientes’.

No estudo PL1, a maioria dos alunos indicou preferir mais co-
mentérios do professor sobre contelido e organizagao, e um tergo dos alu-
nos gostaria de receber mais comentérios sobre gramética. Em relagao aos
trés alunos, no estudo de caso, a aluna de desempenho pobre relatou que
a professora enfatizou gramatica e aspectos mecénicos enquanto ela pre-
feria énfase em organiza¢do e contelido. O aluno de desempenho interme-
didrio achava que a énfase corrente era perfeita. Embora reconhecendo a
énfase da professora em organizagdo e contetido, o aluno de desempenho
alto expressou preocupagdo por maior énfase ainda nestes dois aspectos.

O aluno de desempenho alto recebeu dois comentérios, 100%
dos quais ela entendia parcialmente e sabia como trabalhar. A reagao ini-
cial deste aluno sobre seu texto comentado foi de que qualquer comenté-
rio da professora seria védlido. Na verdade, ele ndo aceitou nenhum dos
comentérios da professora e apontou que ele ndo poderia mudar nada em
seu texto.

A aluna de desempenho intermediario recebeu sete comentéa-
rios, 28% dos quais ela entendia parcialmente e sabia como trabalha-los
também parcialmente. Em seu protocolo, a aluna dizia que esperava com
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ansiedade pelos comentérios da professora. Por outro lado, enquanto veri-
ficava o Inventario do Aluno, ela n&o queria aceitar os comentérios da pro-
fessora. Ela eventualmente aceitou dois dos sete comentéarios, embora com
muita relutdncia. Ela mencionou que ndo queria reescrever o ensaio.

A aluna de desempenho pobre recebeu oito comentérios, 12%
dos quais ela entendia parcialmente, e 12% que ela néo sabia como traba-
Ihar. Ela indicou em seu protocolo que j& esperava uma reag¢do negativa de
sua professora sobre seu texto. Por exemplo, ela esperava que sua profes-
sora fosse dizer que o texto ndo era argumentativo. A aluna aceitou todos
os comentarios sem discussédo.

3. Como os alunos lidam com o feedback que recebem? Que estratégias
eles usam?

Os resultados dos dois estudos foram muito semelhantes em
termos de estratégias que os alunos relatavam usar.

No estudo ILE, os alunos relataram que fariam uma anotagdo
mental dos comentérios da professora, identificariam os pontos de duvida,
e solicitariam explicagao ao professor. Eles raramente registravam por es-
crito esses pontos e raramente reescreviam seus textos. Da mesma manei-
ra, eles relatavam que somente s vezes ou raramente voltavam a um texto
anterior ou consultavam uma gramatica. As estratégias relatadas pelos
trés alunos selecionados seguiram o mesmo padréo descrito para o grupo.
Em seus protocolos, os alunos descreveram o papel da nota em relagédo ao
feedback. Por exemplo, o aluno de desempenho alto observou: “Eu pri-
meiro vejo que erros que fiz, e daf olho para a nota...” Os outros dois dis-
seram que eles primeiro verificavam a nota e depois os comentarios da
professora.

Os trés alunos indicaram, durante a tarefa baseada no Inventé-
rio, que em quase todos os casos em que eles ndo entendiam os comenta-
rios sua estratégia era procurar a professora para assiténcia adicional, em
oposi¢do a consulta a um livro de gramaética, dicionario, colega, ou texto
anterior. Na sessjo de entrevista, a aluna de desempenho pobre indicou
que as sessdes com a professora eram sempre de curta duragao.

No estudo PL1, os dezenove alunos que responderam o Ques-
tionério do Aluno favoreciam as méesmas estratégias para trabalhar com o
feedback do professor: eles fariam uma anotag¢do mental dos comentérios
da professora, identificariam os pontos de ddvida, e solicitariam explica-
¢do ao professor. Eles as vezes reescreveriam o texto, incorporando os
comentérios da professora, e somente raramente fariam registros escritos
de pontos ou consultariam uma gramética.

O aluno de desempenho alto no estudo de caso se recusava a
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reescrever o ensaio incorporando os comentérios da professora. Disse ¢le:
“E dificil porque vocé escreve um ensaio seguindo uma linha de pensa-
mento, e depois dos comentarios da professora vocé tem que mudar deta-
lhes.”’

Como no estudo ILE, a estratégia para trabalhar o feedback
que os trés alunos selecionados favoreciam era solicitar ajuda & professo-
ra. Eles indicavam que néo entendiam alguns de seus comentérios. O alu-
no de desempenho alto disse que “entendia parcialmente’ os dois comen-
tarios em seu texto. O que ele queria realmente dizer, contudo, era que ele
ndo aceitava nenhum dos dois comentérios. A aluna de desempenho in-

termediério observou que consultaria outras pessoas sobre um comentério
que ndo estava claro.

DISCUSSAO E CONCLUSOES

A adequagdo entre o que o professor diz que faz e o feedback
oferecido variou de um estudo para o outro. No estudo ILE, a adequag¢do
foi muito boa. A professora declarou que ela enfatizava todas as cinco ca-
tegorias e seus alunos relataram que ela fazia tal coisa - com énfase em
organizacao e contetdo. Os alunos de desempenho intermediario e alto
receberam de fato uma gama variada de comentérios através das catego-
rias. No estudo PL1, houve uma adequagdo relativamente boa entre o fe-
edback que a professora relatava fornecer e o que ela realmente fornecia.
Em relagdo aos comentérios sobre organizagao, a adequacgéo foi excelente.
A professora dizia que priorizava organizagio, seus alunos diziam a mes-
ma coisa, e os comentérios nos trés textos selecionados também apresen-
tavam comentérios sobre organizagéo.

Nota-se que hé certas discrepancias no estudo PL1. Enquanto a
professora dizia que enfatizava a precisdo vocabular, seus alunos viam es-
sa categoria como a menos enfatizada no feedback, € nenhum de seus co-
mentdrios nos trés ensaios relacionava-se especificamente com vocabulé-
rio. Enquanto a professora ndo mencionava um foco especifico em conteu-
do, seus alunos relatavam que ela fazia muitos comentérios sobre este as-
pecto, e os alunos de desempenho intermediario e pobre diziam que ela
fazia numerosos comentarios sobre isso.

Estes dois estudos também revelaram casos de vieses dos pro-
fessores. Por exemplo, o desequilfbrio entre o nimero de comentario do
professor em uma categoria e aqueles comentérios acrescentados pelos
pesquisadores pode sugerir que os professores estavam focalizando mais
certas categorias do que outras, talvez conforme suas percepgdes do nivel
de proficiéncia do aluno.
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Um exemplo no caso do aluno de desempenho pobre no estudo
ILE seria a discrep8ncia entre a &nfase expressa pela professora em con-
teido e organizagio e a percep¢do do aluno que os comentérios enfatiza-
vam gramética e aspectos mecanicos. Enquanto que no caso desta compo-
sicdo o feedback da professora nao apoiava a percepgdo do aluno em rela-
¢do a comentérios tipicos, ela pode ter sido impelida no caso dos alunos
de desempenho pobre como este a trabalhar com questées de gramética e
aspectos mecanicos, embora a énfase expressa fosse em contetdo e orga-
nizagao. E bem possivel que a percepg¢do do aluno seja baseada nos pa-
drées de feedback do professor exemplificados em vérias composigdes.
Nesse caso o comportamento de focalizar primariamente a gramética e os
aspectos mecanicos estariam de conformidade com o padrao relatado na li-
teratura, isto , maior ateng¢do a essas quest6es em detrimento de outras.

Esses exemplos podem refletir uma forma de viés do professor
em seus comentdrios, isto &, uma predisposicdo a respeito de certos alu-
nos terem certos tipos de problemas que necessitam ser comentados. Pode
ser relevante investigar este tipo de viés para determinar a probabilidade
de um professor estar deixando de fornecer a alunos de desempenho po-
bre tipos de feedback que lhes pode ser (itil, por exemplo, apoio no uso de
vocabulério ou na organizagdo para um aluno de desempenho pobre. Pode
ser também que alunos com esse tipo de desempenho, como no caso do
estudo ILE, se beneficiariam de sessdes interativas mais freqientes com o
professor. Pesquisa futura poderia investigar a natureza da relagdao do
professor com alunos de desempenho pobre na aula de producao de tex-
tos. Tal investigagao incluiria tais questées como o acesso do professor a
todos os alunos em sua classe e sua predisposi¢do para nao prejulgar que
tipo de feedback é apropriado para um dado aluno.

Além da questdo do viés do professor, esses estudos revelaram
uma preocupacio adicional, ou seja, se os professores estavam conscien-
tes dos pontos ndao comentados e que de algum modo eram relevantes pa-
ra os comentérios. Nos varios casos em que a professora fez um comenté-
rio no protocolo sem registré-lo por escrito, houveram vérios exemplos em
que a professora nido apenas nao comentava uma forma incorreta mas
também ndo acusava reconhecimento do problema. Um Inventério do Pro-
fessor poderia ser acrescentado ao desenho da corrente pesquisa para que
o professor pudesse indicar cada omissdo de comentério identificada e se
a omissdo & um escolha consciente {por exemplo, ndo incluir comentérios
sobre aspectos que ndo foram enfatizados em uma atividade especifica,
ndo sobrecarregar o aluno com comentérios, nao fazer comentarios além
do nivel de proficidncia do aluno, ndo fazer comentérios por falta de tem-
po), um descuido, ou o resultado de falta de conhecimento sobre uma de-
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terminada questdo. Tal investigagédo €, sem divida, muito delicada e diffcil.

Nao temos a intengdo de ser prescritivos e sugerir que uma ca-
tegoria de feedback, tal como contelido ou organizagéo, devria receber tra-
tamento igual ou mesmo prioridade. A preferéncia por uma ou outra cate-
goria depende do background cultural dos alunos e do professor, das ne-
cessidades detectadas, do tipo de atividade de produgédo de textos, etc. A
questdo enfatizada neste artigo é a da adequagédo entre o que o professor
faz e o que os alunos preferem ou querem, e ndo o que cada um deveria
estar fazendo. Naturalmente, as expectativas e preferéncias dos aprendi-
zes podem muito bem ser derivadas de experiéncias instrucionais anterio-
res que podem perfeitamente nado ter sido necessariamente Uteis para o
desenvolvimento da produgao de textos. Portanto, se o foco era na gramé-
tica nos cursos freqlienteados pelos alunos, eles podem achar que o foco
do feedback do professor devia ser nessa categoria (Vivian Zamel, comu-
nicagdo pessoal). Em tais casos, pode ser importante ndo atender as ex-
pectativas dos alunos e discutir com eles uma mudanga de foco que possa
trazer uma contribuicao efetiva.

Com relagao a comentérios positivos, a pesquisa na 4rea tem
revelado que um equilfbrio entre critica e elogio pode ser a melhor manei-
ra de se encorajar a qualidade na produgio de textos (vide Cardelle e Cor-
no, 1988). As professoras nos dois estudos podem estar perdendo uma
oportunidade de motivar a produgdo de textos através do aumento de co-
mentérios positivos. Os estudos de caso, por exemplo, quase nado mostram
0 uso desses comentdrios - apenas um no final do ensaio do aluno de de-
sempenho alto no estudo PL1. No entanto, os dados neste conjunto de es-
tudos sugerem que os alunos - especialmente os de desempenho baixo -
estdo sempre ansiosos para receber algum feedback sobre o que eles estdo
fazendo. /

No que concerne a uma questdao metodoldégica relativa aos da-
dos do professor, pode ser que o processo de gravagao do rationale para
cada comentério tenha produzido uma situagdo ndo natural, ou seja, uma
situagdo que tenha influenciado os comentarios. Talvez os professores ti-
vessem restringido seus comentarios porque eles deveriam discutir seus
comentéarios e grava-los em audio. A professora PL1 a principio teve uma
reagdo negativa ao gravador. Ela o desligou, porém, depois ligou-o nova-
mente, deixou-o ligado, e esqueceu-se dele, como ela prépria declarou. As
professoras nao receberam nenhuma instrugdo a respeito de como fazer a
gravagdo. O fato delas terem feito a gravagdo sozinhas pode ter resultado
em efeito positivo, porém, alguns efeitos de reagdo negativa podem tam-
bém ter resultado do instrumento de coleta de dados como é inevitavel
(vide Cavalcanti, 1983).
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Em trabalhos futuros, pode ser (til inserir no Questionério do
Professor um espago para a descrigdo das estratégias que os professores
usam quando nio entendem um ponto no texto do aluno. Além disso, po-
der-se-ia solicitar aos professores para indicar se notam methora na pro-
ducdo dos alunos de texto para texto, e se issp acontece, em que areas.

Quanto ao repertério de estratégias dos alunos, o fato de que
os aprendizes nos dois estudos geralmente fizeram uma anotagdo mental
do feedback do professor - ao invés de registrar o feedback de modo sis-
temético - & consistente com resultados de pesquisas anteriores (por
exemplo, Cohen, 1987), e sugere a possibilidade de chamar a aten¢do dos
alunos de todos os nfveis de proficiéncia para o uso de estratégias alterna-
tivas. Uma dessas alternativas seria 0 uso de revisido cuidadosa, com a in-
corporagdo dos comentérios do professor. Vale observar aqui que a pro-
fessora no estudo ILE indicou que os alunos nao reescrevem seus textos.
Conseguir que eles escrevessem seus textos uma Unica vez ‘‘j& era muita
sorte!”” Assim ela solicitava aos alunos para que escrevessem a forma cor-
reta na linha acima da forma indicada como incorreta. Além disso, na visdo
da professora se os alunos fossem solicitados a revisar seus textos, incor-
porando o feedback, isto significaria que os alunos cometeriam inevita-
velmente erros em outros pontos. A professora achava que seus alunos
nao estavam interessados em aprender a escrever na lingua estrangeira -
ou mesmo na lfngua materna. Essa situacdo pode ser interpretada como
um conflito entre uma prética educacional e as percep¢ées dos alunos que
véem as composi¢gbes isoladamente, como atividades obrigatérias e nao
como experiéncias de aprendizagem. A professora parece ndo concordar
com a visao limitada dos alunos sobre produgéo de textos, entretanto pa-
rece aceitd-la. A insisténcia na reescritura seria consistente com resultados
de pesquisa sobre produgéo de textos em primeira lingua que geralmente
favorece tantos os comentérios focalizados do professor como a revisido
subsequente pelo aluno {vide Hillocks, 1986:166-168).

Esses estudos mostram que hé semelhanga no procedimento de
feedback dado pela professora de Iingua estrangeira e de lingua materna.
Observa-se, contudo, uma diferenga, ou seja, os alunos L1 apresentam
uma tendéncia a discordar dos comentérios da professora e mesmo a rejei-
td-los. Seria util em estudos futuros explorar fontes de resisténcia de fa-
lantes nativos aos comentérios do professor, e investigar também ques-
tées tais como a levantada por um aluno que diz que os comentérios do
professor tendem a ‘‘acumular-se” em sua mente e como tal atrapalham
sua produgao.

A situacdo de feedback refletida neste conjunto de estudos de
caso é provavelmente tipica de muitas salas de aula onde se ensina como
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produzir textos. Em outras palavras, parece haver certos beneficios a se-
rem derivados de abordagens tipicas de feedback, entretanto, parece tam-
bém haver um certo nlimero de aspectos nao considerados. Um desses as-
pectos é uma concordéancia clara entre aluno e professor em relagao aos
pontos que serdo comentados e como esses comentirios podem ser cate-
gorizados. E possivel que as professoras e os alunos nestes estudos tives-
sem percep¢bes diferentes das cinco categorias (gramética, aspectos me-
canicos, etc.) em seus questiondrios respectivos, e seria relevante em pes-
quisa futura determinar quais seriam realmente essas percepg¢ées. Outro
desses aspectos seria a discussdo de um repertério de estratégias possi-
veis que os alunos poderiam usar para derivar maximo beneficio do feed-
back oferecido pelo professor. Uma concordéncia clara entre professor e
aluno em relagdo aos procedimentos de feedback e formagao de repertério
de estratégias poderia levar a aulas mais produtivas e gratificantes.

Para finalizar, sugerimos que se procedimentos de feedback
efetivamente interativos estiverem em agdo, os professores, por um lado,
poderdo observar nos alunos os efeitos de seus comentérios no desenvol-
vimento da produc¢do de textos e nas suas atitudes face a essa produgéo, e
por outro lado, os alunos poderao aproximar-se desse feedback focalizan-
do os beneficios potenciais dele decorrentes.

QUADROS
QUADRO 1
Dados do Questionério do Aluno sobre padrao de feedback do professor

Estudo ILE
Freqlencia dos
Comentérios Gram. Mecén. Voc. Org. Cont.
Muitos 8 5 5 10 10
Alguns 4 5 7 2 1
Poucos - 1 - - 1
Nenhum - 1 - - -
Estudo PL1
Freqliencia dos
Comentérios Gram. Mecén. Voc. Org. Cont.
Muitos 7 8 3 12 16
Alguns 12 1 13 5 2
Poucos - - 3 2 1

Nenhum - - - - -
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QUADRO 2

Comentérios das Professoras (CP), Comentérios Adicionais dos Pesquisadores
{CAPE) e Reagédo dos Alunos

ESTUDO ILE

Aluno DA Gram. Mecdn. Voc. Org. Cont.
CcP 1 - 1 2 -
CAPE 3 1 5 - -
Aluno DI

CcP 4 7 3 2 3
CAPE 6 1 4 1 -
Aluno DB

cp 3 - 1 6 7
CAPE 5 - 1 2 -

ESTUDO PL1

Aluno DA Gram. Mecdn.,  Voc. Org. Cont.
CcP - - - 2 -
CAPE 3 3 4 6 4
Aluno DI

CcP - - - 4 3
CAPE 2 4 - 5 6
Aluno DB

cp 1 - 1 1 5
CAPE 2 3 - 2 1

Tot.

Tot.

8w

NE
50%

26%

62%

NE
100%

28%

12%

Chave: NE = nao entendido; NC = nédo claro; DA = desempenho alto;

DI = desempenho intermedidrio; DB = dessmpenho baixo.

Estudo Prof.

ILE

(N=13) Juiz
Li

PL1

(N=19) Juiz
LI

QUADRO 3
Percep¢des do aluno sobre o papel do professor
Sempre Geralmente  As vézes
8 3 2
9 2 2
1 7 1
2 7 8

Chave. LI = leitor interessado

Quase nunca

NC
50%

37%

81%

NC
100%

28%

12%
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QUADRO 4

Estratégias dos alunos face aos comentérios

Estudo ILE Estudo PL1
(N=13) (N=19)

F S R F S R

1. Registrar Mentalmente 7 4 1 12 6 1

2. Fazer uma lista de pontos 1 2 8 1 4 14

3. Identificar pontos de ddvida 9 3 1 15 4 -

4. Solicitar explicagdo ao prof. 10 3 - 0 6 1

5. Consultar composi¢6es anteriores 1 7 5 4 6 9

6. Consultar uma gramética - 4 8 2 4 12

7. Reescrever

a) incorporando apenas os

comentarios do professor 1 8 - 9 7

b) revisando e expandindo 1 3 5 5 5 6

8. Nao fazer nada 3 7 1 4 M

Chave: F = Freqlientemente; S = as vézes; R = raramente
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