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Resumo

No contexto do ensino e aprendizagem de lingua estrangeira (LE)/lingua segunda (LS),
o erro e o feedback corretivo estdo a ganhar cada vez mais interesse de investigacdo e
relevancia devido as suas potencialidades didaticas e pedagdgicas. Torna-se assim
imprescindivel conhecer e considerar as percecdes dos alunos acerca do seu papel no
processo de ensino e aprendizagem da lingua-alvo, sendo essencial para melhorar as praticas
de ensino e auxiliar os alunos na aprendizagem de uma lingua.

O presente trabalho visa explorar e investigar as percecdes dos alunos (chineses) sobre
o papel que o erro e o feedback corretivo podem assumir no processo de ensino-
aprendizagem de Portugués Lingua Estrangeira (PLE). Para verificar até que ponto os alunos
(chineses) de PLE tém uma perce¢do positiva sobre o erro e o feedback corretivo, e estao
conscientes do seu contributo, aplicou-se um questiondrio a duas turmas de alunos do 11°
ano do Colégio Yuet Wah, precedido por uma reflexao teérica sobre a importancia de estudar
o conceito de “erro” e o impacto do respetivo feedback.

Os resultados revelaram que os alunos inquiridos reconhecem a importancia do erro e
feedback corretivo no percurso de ensino e aprendizagem de PLE. Porém, apds a andlise dos
dados recolhidos, pode concluir-se que, ao contrdrio do feedback corretivo, o erro nem
sempre € visto de forma positiva. Além disso, mesmo quando sdo favoraveis ao fornecimento
do feedback corretivo, verificou-se que este pode ter impactos negativos em alguns deles.
Este facto, aliado as percecdes que os estudantes tém do erro, requer uma atencao particular
por parte do professor, com vista a garantir que o erro seja abordado de forma positiva e
construtiva e que o feedback corretivo seja utilizado como uma ferramenta para o progresso

da aprendizagem da lingua portuguesa.

Palavras-chave: Erro; Feedback corretivo; Percecdes de alunos; Ensino-aprendizagem,;

Portugués Lingua Estrangeira.
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Abstract

In the context of foreign language (FL)/second language (SL) teaching and learning,
error and corrective feedback are gaining increasing research interest and importance due to
their didactic and pedagogical potential. It is thus essential to know and consider students'
perceptions about their role in the process of teaching and learning the target language, which
is crucial for improving teaching practices and assisting students in language learning.

This study aims to explore and investigate (Chinese) students’ perceptions of the role
that error and corrective feedback can play in the teaching-learning process of Portuguese as
a Foreign Language (PLE). To examine the extent to which the (Chinese) students of PLE
have a positive perception of error and corrective feedback, and aware of its contribution, a
questionnaire was applied to two classes of 11th grade students at Yuet Wah College. This
was preceded by a theoretical reflection on the importance of examining the concept of ‘error’
and the impact of the respective feedback.

The results revealed that the surveyed students recognize the importance of error and
corrective feedback in the PLE teaching and learning process. However, after analyzing the
collected data, it can be concluded that, unlike corrective feedback, error is not always seen
positively. Furthermore, even when students are in favor of receiving corrective feedback, it
was found that it can have negative impacts on some of them. This fact, combined with their
perceptions of error, requires particular attention from the teacher to ensure that error is
addressed in a positive and constructive way and that corrective feedback is used as a tool

for the progress of Portuguese language learning.

Keywords: Error; Corrective feedback; Students’ perceptions; Teaching and learning;

Portuguese as a Foreign Language.
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Introducao

Ao aprender uma lingua estrangeira, € inevitdvel cometer erros. Contudo, ao longo dos
anos, a forma de percecdo do erro tem sido varidvel e discutivel. Por um lado, o erro é
considerado como um sinal de incompeténcia ou fracasso na aprendizagem da lingua-alvo
e, por isso, poder-se-ia pensar que este deve ser evitado ao maximo. Por outro, hd a ideia de
que o erro é natural e, deste modo, constitui uma parte essencial do processo de
aprendizagem da Lingua Estrangeira (doravante LE) / Lingua Segunda (doravante LS). Um
facto que chama a nossa atencdo € que esta ultima perspetiva ganha cada vez mais destaque
(e.g., Bartram & Walton, 1991; Christiano, 2017; Edge, 1989; Eryilmaz, 2015; Lima, 2010;
Ur, 1991). Esta mudanca de atitude em relacdo ao erro faz com que seja essencial saber como
tratar e lidar com o erro produzido pelos falantes ndo-nativos na aprendizagem da LE/LS.
Nesta perspetiva, destaca-se o papel que o feedback corretivo' tem ao longo deste processo
devido ao seu valor didatico, e até constitui atualmente um atraente campo de pesquisa na
area da aprendizagem de linguas estrangeiras.

Nao obstante este facto, importa referir que o erro e o feedback corretivo podem nem
sempre ser bem recebidos e valorizados pelos alunos porque, por um lado, o erro pode
implicar um mau dominio da lingua-alvo e influenciar negativamente os resultados da
avaliacdo escolar e, por outro lado, tem-se observado que um nimero crescente de estudos
(e.g., Mattos, 2009; Scherer, 2008) alertam para a necessidade de prestar particular ateng¢ao
ao fornecimento do feedback corretivo gracas aos impactos afetivos e emocionais que
poderiam causar nos alunos, tais como a ansiedade, a frustracdo e a desmotivacao. Tudo isto
torna importante refletir sobre os desafios enfrentados durante o processo da correcao dos
erros.

Levando isto em conta, o objetivo principal deste relatério € o de explorar e investigar
as percecoes de alunos (chineses) sobre o papel desempenhado pelo erro e feedback corretivo
no processo de ensino-aprendizagem de Portugué€s Lingua Estrangeira (doravante PLE),
procurando contribuir para a nossa compreensao destes e para o melhoramento das praticas
pedagdgicas dos professores. Alids, sendo que ainda ha uma caréncia de investigag¢ao acerca

do publico chinés de PLE relativamente a este tema, o presente relatério pretende sanar essa

! Por “feedback corretivo” também se entende “corregdo de erros” (Li & He, 2017; Rets et al., 2022), no sentido
em que a nogdo de corregdo de erros constitui uma das partes do termo “feedback” (Chaudron, 1988). Para este
efeito, assim como Kang e Han (2015), os termos “feedback corretivo” e “corregdo de erros” serdo utilizados
indistintamente no presente trabalho.



lacuna e fornecer uma referéncia para os professores ajudarem os alunos de PLE a aprender
o portugués de uma forma melhor.

Assim, para conduzir esta pesquisa, foi elaborado um questiondrio para recolher as
informacodes dos alunos da Escola Cooperante (Colégio Yuet Wah), que se constituem como
participantes do presente estudo. Tudo isto tem como intuito verificar em que medida os
alunos de PLE t€m uma percecao positiva sobre os erros e o feedback corretivo e concordam
com a sua importancia ao longo da aprendizagem do portugués. Ao mesmo tempo, nao se
pretende negar nem perder de vista os efeitos negativos, que alids podem e devem ser
sinalizados para que possam ser superados. Tal constitui parte integrante da reflexdo por
parte dos professores na pratica quotidiana, ajudando assim a compreender que espaco deve
ser reservado para o erro e o feedback corretivo no ensino/aprendizagem de PLE a fim de
aprofundar a aprendizagem dos alunos.

O presente relatério estd organizado da seguinte forma: no capitulo I, apresenta-se a
no¢ao de erro, evidenciando a sua percecdo ao longo do tempo e a sua importancia no
processo de ensino-aprendizagem da LE/L2. A seguir, no capitulo II, faz-se uma
apresentacdo geral sobre o feedback corretivo e tecem-se consideragdes sobre os desafios
inerentes ao fornecimento do mesmo. Descreve-se, no capitulo III, o contexto do estagio
pedagdgico, ou seja, o contexto em que ocorre a investigagdo. No capitulo IV, foram
explicitadas as metodologias a adotar nesta pesquisa e sintetiza-se a andlise dos dados
recolhidos, através da qual se prossegue para uma reflexdo sobre as implicacdes para a

pratica pedagdgica.



Parte I - Enquadramento teérico
Capitulo 1 — Apresentacao do erro
1.1. Definicao do conceito de erro

Segundo Hendrickson (1978), o termo “erro” (“error” no original inglés) € derivado do
latim errare que significa “to wander, roam or stray” (p.387) e cuja defini¢do € determinada
pela sua utilizacdo para um objetivo especifico. Sendo a complexidade uma caracteristica
inerente a defini¢do de erro, como reconhece Cristiano (2010), surge a necessidade de tecer
algumas consideracdes acerca deste conceito.

Edge (1989) divide “mistakes” em trés categorias, que sdo “slips”, “errors” e
“attempts”?. Assim, entre essas categorias, destaca-se a categoria de “errors”, ja que sdo
aqueles que os alunos ndo conseguiriam autocorrigir mesmo que fossem apontados (Edge,
1989). E assim que acrescenta Harmer (2007a, p. 137), “of these, it is the category of ‘error’
that most concerns teachers”.

Partindo deste conceito, vale também a pena considerar uma no¢ao de erro proposta por
Corder (1967). No entender deste autor, € possivel fazer uma distin¢do entre os erros de
competéncia (errors) e os erros de performance (mistakes ou lapses). Esta perspetiva sugere
que a ideia de “erro” estd relacionada com uma falha na competéncia do locutor, resulta da
falta do conhecimento no dominio das regras da lingua-alvo e era tido como sistematico,
enquanto o conceito de lapso corresponde as produgdes inadequadas causadas por alguns
fatores externos a essa competéncia, bem como a falta de atencdo, o cansaco, os lapsos de
memoria ou a tensdo (Cristiano, 2010; Saville-Troike, 2012). Assim, ao contrario dos erros
de competéncia, os erros de performance apresentar-se-iam como ndo sistematicos
(Cristiano, 2010). Por isso, tal como se refere no Quadro Europeu Comum de Referéncia
para as Linguas (doravante QECR) (Conselho da Europa, 2001, p. 214), ao produzir erros,
o aprendente comporta-se de forma coerente com a sua competéncia, tendo desenvolvido
caracteristicas que diferem das normas de lingua-alvo.

Nesta linha de pensamento, importa ainda ressaltar que Ellis (1997), por seu turno,
também partilha da opinido semelhante de Corder (1967) e defende que ha necessidade de

distinguir “erros” (em inglés: “errors”) de “mistakes” devido as diferencas das suas causas.

2 Neste contexto, tendo em conta que a literatura principal do presente estudo é em inglés, o vocabuldrio
associado ao termo geral “erro” é também em inglés, pelo que serd muitas vezes citado nesta lingua ao longo
do trabalho.



Deste modo, entende-se que o “erro” € um sinal das lacunas no conhecimento por parte dos
aprendentes. Neste caso, o erro ocorre quando o aprendente ndo sabe qual serd a forma
correta, que € muito distinto do conceito de “mistakes”, pois estes tltimos revelam que o
aprendente possui conhecimentos sobre o uso correto de determinada forma e apenas
refletem lapsos ocasionais no seu desempenho. Para tanto, o autor propde um critério para
distinguir um do outro, que é coerente com a definicdo sugerida por Edge (1989) para a
noc¢ao de “erro”. Ou seja, o professor pode pedir ao aluno para tentar corrigir-se a si proprio;
se for bem-sucedido nesta corre¢do, seriam apenas “mistakes”, caso contrario, reconhecer-
se-iam como “erros”/“errors” (Ellis, 1997).

Contudo, e apesar desta diferenca, Bartram e Walton (1991), Li (2014) e Ur (1991)
apontam para o facto de que existe um certo grau de dificuldade em distinguir claramente os
dois no contexto da sala de aula, razao pela qual ndo se torna necessdrio insistir muito nesta
distin¢@o na pratica pedagdgica. E, por isso mesmo, tais como Mattos (2009) e Ur (1991),
ndo se evidenciard nem se estabelecerd a diferenca entre os termos de “errors” e “mistakes”
(“erros” e “lapsos”, respetivamente) no nosso estudo, usando-se estes termos de forma
alterativa ao longo do presente trabalho.

Vé-se, entdo, de forma clara que o conceito de “erro” ndo é nada simples de definir
porque hé vérios critérios a levar em conta ao determinar a sua definicdo. Perante esta
realidade, de uma maneira geral, adota-se aqui o conceito de Salsa (2017), que dedica a sua
reflexdo ao “erro do aluno na sua dimensdo didético-pedagogica, isto €, o erro em cendrios
nos quais sdo desenvolvidos processos formais de ensino e de aprendizagem” (p. 86); ao
mesmo tempo, assumimos também a proposta de Cristiano (2010) sobre o termo “erro” para
a nossa andlise, que se utiliza para “nos referirmos de um modo geral as ocorréncias que nao
se apresentam de acordo com a norma do portugués europeu (PE)” (p. 23). Assim, neste
trabalho, o conceito de “erro” (no qual também incluimos “lapsos”) apresenta duas frentes —
uma ocorréncia linguistica que vai contra a norma do portugués europeu e que, além disto,
ocorre num contexto formal de ensino e aprendizagem. Deixamos desde ja de parte, por nao
se incluir no escopo deste trabalho, a natureza pluricéntrica da lingua portuguesa — de facto,
esta apresenta variedades que se distinguem ndo s6 a nivel lexical, como também nas
dimensdes morfoldgicas, fonoldgicas e sintdticas da lingua. No entanto, a reflexdo sobre se
aquilo que se considera correto numa determinada variedade pode constituir um “erro” na

outra variedade € uma reflexdo sem duvida util, mas que neste relatério ndo poderemos



desenvolver. Atendemos unicamente a variedade europeia do portugués, pois foi esta aquela
presente nas aulas lecionadas.

Allwright e Bailey (1991), ao pensar na defini¢do de “erro”, em vez de introduzir uma
defini¢do especifica, avancam algumas consideracdes sobre o problema derivado das suas
defini¢des tradicionais, sendo observavel aquilo que eles chamam de “native speaker norm”
(p-84) ter constituido algumas das referéncias para determinar o que seria considerado “erro”
na aprendizagem de linguas. E por esse motivo que esta forma de definir o erro como desvio
a norma-padrio da lingua-alvo ou, melhor dizendo, a que se considera provir do “falante
nativo” € estreita. Assim sendo, a fim de problematizar essa no¢ao, os autores apresentam
vdrias justificagdes, uma das quais é que este critério (o do “falante nativo”) nao leva em
consideragdo o facto de que a maioria dos professores de linguas estrangeiras em todo o
mundo sdo falantes ndo-nativos; isto implica que ha possibilidade de a lingua-alvo a que os
aprendentes estdo expostos ndo ser aquela que se considera o modelo da norma do falante-
nativo. Ou seja, o desvio do modelo nativo pode ser fornecido pelo professor ndo-nativo,
dependendo muito do seu nivel de proficiéncia linguistica.

Nao obstante tudo isto, ndo se pretende entrar em qualquer tipo de polémica acerca do
conceito de erro neste relatorio, nem este visa discutir os conceitos de “falante-nativo” ou
“norma-padrido”, uma vez que €, sem duivida, dificil de gerar unanimidade de opinides. Neste
ponto, considera-se que serd mais facil de refletir o erro com base na definicdo que acima se

apresenta — um desvio da norma do portugués europeu, em contexto de sala de aula.

1.2. Os conceitos tedricos referentes as visoes do erro no processo de
ensino/aprendizagem da LE/L2

A atitude face ao erro no ensino e na aprendizagem de LE/L2 tem sido variado ao
longo dos anos, sendo visto como elemento evitivel ou inclusivo do percurso de
aprendizagem. Com a finalidade de fornecer uma visdo global do caricter assumido pelo
erro na aprendizagem de uma lingua estrangeira, vem a necessidade de abordar algumas das
teorias mais relevantes sobre o0 mesmo nas ultimas décadas, dentro das quais se destacam a

Andlise Contrastiva, a Andlise de Erros e a no¢ao de Interlingua.



1.2.1. A Analise Contrastiva

Durante os anos 50 e 60 do século XX, devido a influéncia significativa do
behaviorismo de Skinner, pensava-se que a aquisicdo de uma nova lingua exigia o
desenvolvimento de novos habitos (Erdogan, 2005; Qi, 2019). Baseando-se na crenca de que
a aprendizagem de uma outra lingua, bem como qualquer outro tipo de aprendizagem, esta
envolvida na formacdo de habitos (Ellis, 1997; Madeira, 2017), considera-se assim que é
possivel processar a aprendizagem de LE/L2 através da prética, isto €, de um sucesso da
imitacdo e da repeticdo das estruturas linguisticas (Cristiano, 2010). Explicando melhor, o
habito foi entendido por “a stimulus-response-connection” (Ellis, 1997, p. 31), e um dos
exemplos mais evidentes é o método audio-lingual, que se baseia nas teorias behavioristas e
tem como base o uso de “stimulus-response-reinforcement model” (Harmer, 2007a, p. 64) —
ou seja, acredita-se que a lingua se forma através de um conjunto de habitos e os erros podem
conduzir a formagao de “maus” hébitos (Jalil & Procailo, 2009). Nesta sequéncia, trata-se
de um método que enfatiza a importancia de evitar o maximo possivel a ocorréncia dos erros
ao longo da aprendizagem da LE/L2 (Larsen-Freeman & Anderson, 2011).

Partindo destas teorias behavioristas, assume-se que os erros que os aprendentes
produzem na aprendizagem da LE/L2 provém principalmente da transferéncia dos habitos
linguisticos previamente formados na lingua materna, tratando-se, neste caso, dos seus
“maus” habitos linguisticos (Freudenberger & Lima, 2006; Madeira, 2017), que conduzem
as dificuldades da aprendizagem (Littlewood, 1998). Assim, foi neste contexto que surgiu a
Anadlise Contrastiva, que atribui uma conotag¢ao negativa ao erro. Isto significa que o erro é
concebido como “defeito” no percurso de aprendizagem.

Com a intencdo de prever todos os erros na aprendizagem da LE/L2, a Andlise
Contrastiva procura comparar o sistema linguistico da lingua materna dos aprendentes e o
da lingua-alvo a qualquer nivel da estrutura linguistica (Saville-Troike, 2012), uma vez que
sustenta que a principal razao para esses erros ¢ a interferéncia da L1, ou seja, a influéncia
negativa da lingua materna dos aprendentes (Lightbown & Spada, 2013; Madeira, 2017).
Neste sentido, para evitar os erros de interferéncia na aprendizagem de LE, acredita-se que
o erro ¢ eliminado mesmo antes da sua ocorréncia, o que constitui a base da proposta da
Andlise Contrastiva, conforme explica Beretta (2001).

No entanto, este modelo tem gerado muita controvérsia e tem sido alvo de critica ao

longo dos tempos, sendo que muitos tipos de erros ndo foram previstos ou encontrados na



pratica. Além disso, também se mostrava insuficiente para explicar que a lingua materna foi

a origem exclusiva desses erros (Corder, 1981; Cristiano, 2010; Lightbown & Spada, 2013).

Apesar de tudo isto, ndo se deve esquecer do seu contributo para o ensino de LE, pois
a Anélise Contrastiva nao permite apenas os docentes anteciparem os problemas que os
alunos poderiam ter durante a aprendizagem da lingua-alvo, mas também os ajuda a
desenvolver métodos para compreender as dificuldades deles. Como aponta por Richards
(1971), a interferéncia da lingua materna constitui obviamente uma importante fonte de
dificuldades na aprendizagem de uma LE/L2. A este propdsito, podem citar-se estudos como
o de Cordeiro (2018), que revela que a interferéncia da L1 dos alunos de PLS (Portugués
como Lingua Segunda) é o principal fator que contribui para as falhas da produgdo escrita e
o de Amara (2015), que observou que a grande maioria dos nimeros dos erros cometidos
pelos aprendentes argelinos de EFL (English as a Foreign Language — Inglés Lingua
Estrangeira) na produgdo oral e escrita foram causados pela interferéncia da sua L1, que € o
arabe.

Sendo assim, o que daqui decorre € a necessaria atencdo a valorizacdo de uma
abordagem contrastiva no processo de ensino, em que as interferéncias de L1 nao sao vistas
como necessariamente negativas, mas sim como interferéncias que podem produzir as
ocorréncias de desvio da norma ja mencionadas, sendo que os alunos devem estar

conscientes disso.

1.2.2. A Analise de Erros

Reconhecendo as limitagdes subjacentes a Andlise Contrastiva, a Andlise de Erros
emergiu no final da década de 60 do século XX. Este novo modelo de abordagem dos erros
foi introduzido por Corder (1967), e ainda se apresenta de extrema relevancia nos dias de
hoje.

Em contraste com o que defende pela Anélise Contrastiva, esta teoria considera que a
interferéncia da L1 do aprendente ndo € a tnica razdo que leva aos desvios ocorridos (Burt,
1975), pois segundo a explica¢do dada pela Madeira (2017), um grande ndmero de erros
produzidos pelos aprendentes, em vez de serem erros de interferéncia, sdo erros
intralinguisticos, isto é, erros provenientes da L2 (Madeira, 2017), e também erros de
desenvolvimento, ou seja, “the version of the language which a learner has at any one stage

of development, and which is continually re-shaped as he or she aims towards mastery”



(Harmer, 2007a, p. 138). No fundo, para além de defender o processo criativo da
aprendizagem de uma LE/L2 e procurar identificar a origem dos erros, a Andlise de Erros
visa também identificar, descrever e explicar os desvios relativamente a lingua-alvo
(Cristiano, 2010; Lightbown & Spada, 2013). Trata-se, assim, de uma abordagem que tem
por objetivo investigar as consequéncias dos erros linguisticos na aprendizagem da lingua-
alvo (Freudenberger & Lima, 2006). Com tudo isto, pode dizer-se que a Andlise de Erros da
uma contribui¢do decisiva para a compreensao do processo de aprendizagem das linguas.
Isto fica bastante claro na atitude de Salsa (2017) frente a Andlise de Erros, defendendo que
esta possui uma fungdo indispensavel na acdo pedagodgica. E, portanto, digna de ser
valorizada pelos professores apesar de existir certas limitagdes® .

A este respeito, vale também acentuar a perspetiva nela assumida para os erros, visto
que a Andlise de Erros representa o ponto crucial de viragem em relagdo aos erros produzidos
pelos falantes nao nativos no percurso de aprendizagem de LE. Dito de outro modo, em vez
de suceder com a Andlise Contrastiva relativamente a forma de perspetivar os erros, o
modelo proposto pela Anélise de Erros assume que o erro ¢ um dos passos obrigatorios para
a chegada a lingua-alvo e faz parte integrante da aprendizagem das linguas (Scherer, 2008;
Sousa, 2019).

Posto isto, por influéncia da Andlise de Erros, o erro deixou de ser encarado como
negativo, mas passou a assumir um caracter natural e inevitavel, at¢ mesmo se considerando
que seja necessario para a evolucao da aprendizagem (Gongalves et al., 2019). Esta nova
forma de olhar o erro faz com que comece a ser valorizado no ensino e na aprendizagem de
qualquer LE/L2 devido as suas potencialidades pedagogicas e didaticas, as quais
discutiremos em pormenor mais adiante. Partindo dessa perspetiva, pode dizer-se que a
interferéncia da L1 ¢ um instrumento pedagogico pelo facto de ndo ser necessariamente

negativa, como acima se menciona.

3 Sem negar a importincia e o contributo da Andlise de Erros, Amara (2015) justifica que se o professor der
demasiada atenc@o aos erros cometidos pelos alunos durante a aula, havera possibilidade de as formas corretas
da lingua-alvo acabarem por ser ignoradas devido a sua preocupaciio com a ocorréncia dos erros. Além disso,
ao considerar as suas limitacdes, o autor destaca a finalidade tltima da aprendizagem de uma lingua € atingir
a fluéncia verbal, ao passo que a diminuicdo dos erros constitui um critério decisivo para o aumento da
proficiéncia linguistica. Outro aspeto referido por este autor € “the strategy of avoidance” (Amara, 2015, p.
67), o que quer dizer que a auséncia de erros por parte dos alunos néo significa necessariamente que eles ndo
tém dificuldades na aprendizagem da lingua-alvo, por exemplo, em dizer uma palavra, pronunciar um
determinado som, produzir uma estrutura, etc., mas é possivel que estejam a evitar fazer erros. Isto levaria o
professor a acreditar, erradamente, que os alunos ndo apresentam qualquer dificuldade particular.
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1.2.3. A nocao de Interlingua

De acordo com Saville-Troike (2012), o conceito de Interlingua assente na Anélise de
Erros e foi introduzido por Larry Selinker em 1972, que se situa num periodo antes da
abordagem comunicativa* (Castro & Melo-Pfeifer, 2010). Entende-se por Interlingua o
sistema linguistico que os aprendentes de LE/L2 constroem para si proprio ao longo do
decurso do processo de aprendizagem da lingua, que ndo se confunde com a sua lingua
materna nem com a lingua-alvo (Ellis, 1997; Khansir, 2012), considerando-a como “a unique
linguistic system” (Ellis, 1997, p. 33). E com base neste conceito que importa realgar que o
QECR justifica os erros decorrentes de uma Interlingua da seguinte forma; “os erros devem-
se a uma ‘interlingua’, uma representacao distorcida ou simplificada da competéncia-alvo”
(Conselho da Europa, 2001, p. 214).

Nao obstante, isto ndo significa que os erros sdo vistos como exclusivos, mas sao
fundamentalmente, inerentes ao processo da aprendizagem da LE/L2, pois uma das possiveis
atitudes face aos erros dos aprendentes propostas pelo QECR ¢ que “os erros sao inevitaveis;
sdo o produto transitério do desenvolvimento de uma interlingua” (Conselho da Europa,
2001, p.215), destacando a estreita relacdo entre os erros e a Interlingua. Sob essa odtica,
podemos dizer que um ponto-chave, ora para os professores, ora para os alunos terem em
mente ¢ que uma atitude positiva relativamente ao erro deveria ser tomada no processo de
ensino e aprendizagem.

Ao referir-se a no¢ao de Interlingua, Ellis (1997) menciona que a funcao de diversos
tipos de erros produzidos pelos aprendentes consiste em refletir as diferentes estratégias de
aprendizagem utilizadas, sendo importantes para desenvolver a sua Interlingua. Frith (1978),
por sua vez, também resume alguns dos pontos principais da teoria da Interlingua a fim de
tornar claro a sua implicacdo na aula. No dizer dele, a hipdtese da Interlingua deixou de
encarar os erros meramente como fenomeno da interferéncia, ou até mesmo a persisténcia
de “maus” habitos linguisticos que devem ser eliminados o mais rapido possivel através da

pratica, mas sim como manifestagdo das estratégias de aprendizagem empregadas pelos

4 A abordagem comunicativa (em inglés: Comunicative Language Teaching), é uma das metodologias de
ensino/aprendizagem das linguas que se centra primeiramente na funco (e dai defender o uso de materiais
auténticos na sala de aula), e s6 depois na aprendizagem formal de estruturas linguisticas. Segundo Harmer
(2007b, p.50), “Communicative Language Teaching has had a thoroughly beneficial effect since it reminded
teachers that people learn languages not so that they know about them, but so that they can communicate with
them”. Ao contrario do método audio-lingual, a abordagem comunicativa tem tolerancia para os erros, uma
vez que sdo vistos como elementos naturais no desenvolvimento das competéncias comunicativas (Larsen-
Freeman & Anderson, 2011).



aprendentes de LE/L2. Para além disso, a ocorréncia de erros ao longo da aprendizagem
serve para ajudar os aprendentes a testar as hipoteses do seu sistema linguistico (Interlingua),
€ vemos isto como a sua experimentagao em relagdo a lingua-alvo. Tudo isto vem reforgar a
ideia de que o erro deve ser aceite porque ¢ inevitavel, o que se trata de ser uma implicacao
relevante da hipdtese de Interlingua, como salienta Frith (1978).

Nesta sequéncia, outro aspeto ainda a destacar quanto a nocao de Interlingua ¢ a
fossilizagao, uma das suas principais propriedades (Cristiano, 2010). O termo “fossilizacao”,
segundo Saville-Troike (2012), diz respeito a “cessation of IL [Interlanguage] development
before reaching target language norms” (p.45), ou seja, um “erro fossilizado” interpreta-se
como aquele que o aprendente j& integrou de tal modo no seu uso linguistico que nao o
consegue identificar como erro, nem desenvolver consciéncia sobre ele.

Tendo em consideragdo esta no¢ao, parece-nos oportuno refletir criticamente sobre o
erro, porque ¢ evidente que ha a possibilidade de o erro poder levar a ocorréncia da
fossiliza¢dao. Tal como Saldanha (2014) alerta, ¢ normal que se encontre a ocorréncia da
fossilizagdo de erros no processo da aprendizagem de uma lingua estrangeira, ¢ um dos
exemplos disso ¢ os erros de pronuncia, cuja persisténcia de um longo prazo conduz
facilmente a dificuldade de livrar-se deste tipo de erros pelos aprendentes (Touchie, 1986).
Por esta razdo, nem todos os erros tém que ser vistos como elementos positivos, € isto
também merece uma aten¢do especial dos professores. Desta forma, este aspeto reforca a
importancia e a necessidade de valorizar a corre¢ao de erros neste processo, porquanto € uma
estratégia possivel para evitar a fossilizagdo da Interlingua por parte dos alunos da LE/L.2
(Dekeyser, 1993; Scherer, 2008). Assim, o seu papel serd abordado em pormenor mais
adiante, no Capitulo II.

Por meio da observagao dessas abordagens dos erros, hd que reconhecer que todas elas
sdao importantes devido ao contributo didatico que dai pode resultar no processo de ensino-
aprendizagem de PLE. Contudo, a Analise de Erros e a Interlingua sdo consideradas as mais
relevantes para a nossa analise. Esta decisdo decorre precisamente do facto da alteragdo de
atitude face aos erros e também da valorizagao que se da a funcdo dos mesmos. De facto, os
erros constituem um guia para compreender e averiguar em que medida os alunos
participantes deste estudo tém uma percecao positiva sobre os erros € a respetiva fun¢ao na

aprendizagem da lingua portuguesa.
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1.3. Possiveis causas dos erros

Como j& se viu anteriormente, as explicagcdes para a ocorréncia de erros na
aprendizagem da LE/L2 sao muito diversificadas e complexas, sendo esta a razao pela qual
ndo serd facil determinar concretamente as causas dos erros devido as suas varias fontes
possiveis. Para isto nos chama a atencao Ellis (1997). Bartram ¢ Walton (1991) também
deixam clara a necessidade de refletir a origem do erro, sustentando que “mistakes — why
students make them” (p.1) ¢ uma das questdes importantes a refletir ¢ ocupa um lugar
preponderante no ensino de linguas. Deste ponto de vista, o papel do professor ndo se limita
a indicar os erros, mas ¢ igualmente necessario identificar ou procurar as suas causas, uma
vez que ¢ de grande utilidade para os docentes compreenderem os problemas encontrados
pelos alunos na aprendizagem da lingua-alvo, torna-se assim possivel ajustar o seu ensino
para ir ao encontro das necessidades de aprendizagem do aluno, como referem Nogaro e
Granella (2004). Considerando esta realidade, uma questdo intrigante €: quais sdo 0s
possiveis fatores que podem conduzir os aprendentes aos erros? Procurando saber um
conjunto dessas causas hipotéticas, a seguir, faz-se uma apresentacdo geral sobre as
hipoteses que poderdo estar na sua origem e, a0 mesmo tempo, citando também exemplos
destes fendmenos para que facilitem a nossa compreensao.

Ha um consenso geral de que a lingua materna do aprendente influencia de modo
significativo a aprendizagem da LE/L2 em virtude do seu papel essencial durante este
processo e, por 1sso, assume-se que os erros interlinguais provém sobretudo da interferéncia
(i.e., transferéncia negativa) da lingua materna ou de outras linguas que o aluno ja conhece
(Cristiano, 2010; Touchie, 1986). Torna-se, portanto, importante ressaltar alguns exemplos
desse fenomeno. Os exemplos que se seguem foram encontrados no estudo de Yang (2019,
p-127):

(1a) *A nossa viagem foi afetada e temos de mudar o plano. (Informante 14)
(1b) *(...) as vezes, era dificil a comunicar com os locais porque normalmente eles s6 falam
alemao, francés e italiano. (Informante 1)

Como notou Yang (2019), os informantes de lingua materna chinesa optaram por
escolher o presente do indicativo para descrever acontecimentos ocorridos no passado em
vez de escolherem o pretérito imperfeito ou o pretérito perfeito simples. Nesta linha, o autor
comenta que este tipo de erros, de modo geral, advém de interferéncia da lingua materna, ou

seja, o chinés. Em contraste com o portugués, o chinés ¢ uma lingua sem flexao verbal e
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recorre frequentemente a informacdo contextual ou as formas lexicais tais como as
expressoes adverbiais de tempo para veicular a informagdo temporal.

Além disso, Grosso et al. (2021), por sua parte, também se encontram que 0s
aprendentes chineses de Portugués Lingua Estrangeira (PLE) apresentam uma certa
dificuldade na distingdo de usos dos trés verbos e estes sao “ter”, “existir” e “haver”, pois,
por exemplo, enquanto o portugués tem de empregar o verbo “ter” em construgdes de posse
e os verbos “existir” ¢ “haver” em construcdes existenciais, utiliza-se em chinés a mesma

palavra “# yodu” para indicar a existéncia, a ocorréncia, a posse, etc., € isto tem a ver com o

significado lexical desta palavra, entendendo que o obstaculo a distingao entre esses verbos
deriva da transferéncia negativa da lingua materna chinesa.
Porém, ¢ de notar que nem todos os erros podem ser justificados pela interferéncia da

L1. Assim, hd um outro tipo de erros a que se chama “erros intralinguais™, os quais se

revelam que constituem outra das principais causas de erros (Saville-Troike, 2012; Touchie,
1986) e, no entender de Touchie (1986), pode interpretar-se que os erros intralinguais se
devem a dificuldade inerente a lingua-alvo, e assim como os erros interlinguais, que
representam “the product of learning” (Littlewood, 1998, p. 22). Nesse sentido, o que precisa
de ser salientado € que os erros deste tipo ndo estao relacionados com a L1, mas resultam da
aprendizagem parcial ou defeituosa do funcionamento da lingua-alvo (Sun, 2012). A este
proposito, Cristiano (2010), apoiado em Gargallo (2004), denomina a causa dos erros
intralinguais de “sobregeneralizacdo e aplicacdo incompleta das regras da lingua-alvo”
(Cristiano, 2010, p. 44). Como se pode verificar pelo exemplo que se segue:

(2) *[(...) solicitava a V. Exa (...) revesse a minha situagdo profissional (...)]
[revisse] (Cristiano, 2010, p.43)

Em relagdo a este fendmeno, no parecer de Cristiano (2010), parece possivel atribuir a
causa do erro ao exemplo (2) a sobregeneralizacdo das regras da lingua-alvo, sendo que o
aprendente terd feito uma hipdtese incorreta sobre a flexdo verbal da lingua portuguesa,
ignorando o facto de que o verbo “rever” se trata de um verbo cuja flexdo € irregular e
derivado do verbo “ver”, seguindo assim a flexao deste tltimo.

Alias, ¢ interessante observar que, ao fazerem reflexdes didaticas e analisarem os erros

detetados no uso do Pretérito Perfeito Simples (PPS) e do Pretérito Imperfeito (PI) por parte

5 Saville-Troike (2012) assinala que os erros intralinguais sdo também conhecidos como erros de
desenvolvimento e vice-versa.
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dos alunos, Carecho et al. (2019) chamam a nossa atencao para o facto de que, para além das
diferencas existentes no sistema de tempos verbais do portugués e da lingua materna dos
alunos, as explicagdes fornecidas pelos manuais de PLE sobre o emprego destes podem
induzi-los em erro. Por essa razao, vale a pena mencionar que existe outra causa para a
ocorréncia dos erros, que tem a ver com os “materiais e procedimentos didaticos” (Cristiano,
2010, p. 44) e Touchie (1996), ao confirmar esta possibilidade de erros, designa-se por
“Faulty teaching” (p.78) os erros causados por parte do professor ou materiais didéticos.
Quanto a este aspeto, veja-se o estudo de Carecho et al. (2019), que propde uma
problematizacao para o uso inadequado do termo “durativo” no ensino de PLE quando se
apresentam as teorias acerca do uso de PI. Por exemplo, observamos que o manual de PLE
Passaporte para Portugués 1 — Livro do Aluno diz que se utiliza o Pretérito Imperfeito para
“agOes/estados habituais ou durativos no passado” (Kuzka e Pascoal, 2014, p.222). Assim,
na opinido dos mesmos autores, deve ser evitada a utilizacao do adjetivo “durativo” para dar
explicacdes aos alunos sobre o emprego do PI, dado que se trata de um conceito que os deixa
facilmente relacionar com a dura¢do da situagdo; assim, escolhem usar o PI em vez de PPS
neste contexto. A titulo exemplificativo, ¢ possivel que uma frase como “Corri durante duas
horas” possa colocar ddvidas aos alunos na utilizacdo entre o PPS e o PI, sendo que a
expressao adverbial “durante x tempo” pode evocar o conceito de “duracdo” e justifica-se o
uso de PI. Mas como se sabe, tal expressao impoe os limites temporais ao seu decurso (Cunha,
2013) e exige precisamente o emprego do PPS.

Para além de tudo isto, importa mencionar também o fator cultural, pois, segundo
afirma Sun (2012), muito dos erros cometidos pelos aprendentes na aprendizagem de uma
LE estdo também, de facto, relacionados com a cultura do seu pais de origem e a cultura-
alvo. Isto torna-se bastante evidente se olharmos para o chinés e o portugués, que se tratam
de duas linguas tipologicamente muito distintas. Nesta perspetiva, convém destacar alguns
erros detetados que tém a ver com as diferencas culturais e, neste caso, da cultura ocidental
e oriental.

Na obra de Lei Heong lok (Lei, 1996), Os erros comuns que os chineses cometem na

aprendizagem do portugués ¥ B A £ F 4 3% % J2 5944 22, a autora recolheu diversos

exemplos ilustrativos dos erros mais comuns que os aprendentes chineses cometem na

aprendizagem de portugués, e ndo s6 apresenta a forma correta, mas também as explicagoes
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sobre os erros detetados. Assim, encontra-se em Lei (1996, p.15) um comum erro por fator
cultural:

(3a) FHF |
* Beba 14 a sopa!
Coma 14 a sopa!

Na cultura chinesa, quando queremos dizer “comer a sopa”, devemos utilizar a palavra
“beber” em vez de “comer” e isto tem a ver com a diferenga dos tipos de sopa entre a China
e Portugal, ja que a sopa chinesa ¢ geralmente mais rala do que a sopa portuguesa e pode ser
bebida diretamente e, pois, os chineses costumam dizer “beber a sopa”. Nesta perspetiva, ao
expressar o sentido de “beber agua ou chd” em chinés, tal como em portugués, deve-se dizer
“beber agua” ou “beber cha” (Lei, 1996).

Outro exemplo mencionado por Lei (1996, p.27) mostra também que a diferenca
cultural pode ser uma das causas de erros:

(3b) HE#EH -
* Gosto do cha vermelho.
Gosto do cha preto.

Aproveitando o erro do exemplo (3b), parece-nos importante chamar a atencao para a
necessidade de levar em consideragao o pano de fundos culturais e a identidade sociocultural
do aprendente num contexto didatico, uma vez que outra dificuldade do processo de
aprendizagem de portugués prende-se também com o elemento cultural. Por exemplo: em
chinés, o chd preto (& %) €, evidentemente, diferente do chd vermelho (4 %%), o que pode
causar confusdo aos alunos de PLE e até constituir pedra fundamental no ensino de PLE.
Dai que se exige, por parte dos professores, uma constante atencao.

Tendo tudo isto em conta, deve-se lembrar que ha véarios fatores que poderao conduzir
aos erros. Do ponto da vista do ensino, embora a sua multiplicidade e complexidade possam
constituir um obstaculo aos docentes, pode dizer-se que os erros beneficiardo a sua defini¢ao
das estratégias de ensino-aprendizagem. Com isso, Hendrickson (1978, p.389) menciona o
seguinte:

Errors provide feedback, they tell the teacher something about the effectiveness of his
teaching materials and his teaching techniques, and show him what parts of the syllabus he
has been following have been inadequately learned or taught and need further attention. They
enable him to decide whether he must devote more time to the item he has been working on.
This is the day-to-day value of errors. (...) (apud Corder, 1973, p.265)
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Além disso, os erros poderdo ser muito uteis na reflexao sobre a adequacdo dos manuais
didaticos de PLE, pois os materiais didaticos sdo encarados atualmente como uma mais-valia
na aula de PLE® em Macau, tratando-se de uma das principais fontes de conhecimento de
lingua portuguesa. Como vimos anteriormente, ha a possibilidade de que as explicacdes dos
manuais possam levar os aprendentes a afastar-se da lingua-alvo, o que indica a necessidade
de questionar muito criticamente os manuais de PLE e pensar como aproveitar o seu uso de

forma correta no ensino.

1.4. A relacio entre o erro e a avaliacao

No ambito do processo de aprendizagem, sublinha-se, ainda a no¢do da avaliagdo,
considerando como parte do ato educativo deste processo (Nogaro & Granella, 2004).
Todavia, em que medida os erros dos alunos poderdo afetar a avaliacdo? A respeito disto, no
entender de Nogaro e Granella (2004), o conceito de erro desempenha um papel crucial no
processo de avaliacdo porque, em muito casos, € um meio para demonstrar e avaliar o que
os alunos ja sabem. Como explicam Ozores e Valério (s.d.), quando o aluno sabe o que é
lecionado nas aulas, ele acerta e, caso ndo saiba, ele erra. Desta forma, € natural assumir que
os erros sdo sinal de fracasso e incompeténcia e, no caso das linguas estrangeiras, os erros
podem implicar o “mau” dominio da lingua-alvo.

Como consequéncia desta conotacdo, € no sentido em que os erros poderiam ter um
impacto negativo na avaliacdo, Christiano (2017) leva-nos a refletir se a avaliagdo é apenas
um instrumento utilizado para dar notas aos alunos. Com efeito, esta é claramente uma
questdo que deve ser alvo de uma reflexdo aprofundada por parte de cada professor, pois
Cossa (2021), por sua parte, indica que o erro passa a ter lugar na “cultura avaliativa da
escola” (p. 25) ou, nas palavras de Salsa (2017), o erro cometido pelo aluno é simplesmente
“o agente gerador de notas” (p.96), evidenciando a relac@o entre o erro e a avaliacdo, cuja
ligacdo tem por base uma cultura tradicionalmente determinada. Neste ponto, a mesma
autora reflete seriamente sobre essa cultura profundamente enraizada do erro e sugere que é
necessdrio os professores mudarem a forma de perceber o erro como algo negativo, sendo
que hé probabilidade de fazer com que os alunos se sintam ansiosos, tenham medo ou uma

sensac¢do de fracasso, prejudicando o seu processo de aprendizagem (Salsa, 2017).

¢ Em Macau, os manuais sdo muito utilizados no curso de PLE. Para uma visio mais pormenorizada, cf.
http://ipor.mo/clp/oferta-formativa/curso-geral/?fbclid=IwARO
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Levando em linha de conta esta sugestao, como é que os professores podem aproveitar
a avaliagdo como um instrumento ao servi¢o da aprendizagem, mas ndo como arma contra
os alunos? Ao responder a esta pergunta, € indispensdvel que facamos uma reflexdo sobre
as duas formas de avaliacdo introduzidas por Christiano:

Defendo a teoria de que ha basicamente apenas duas formas de avaliar: a primeira consiste
em pegar um trabalho executado por um aluno e imediatamente comecar a buscar nele todo
e qualquer defeito que o possa ter sido cometido. (...) Chamo essa forma de avaliar de
avaliagdo destrutiva. Ela procura eliminar o erro atacando-o, tentando destruir, uma a uma,
cada ocorréncia do problema constatado. A outra forma de avaliar, que chamo de avaliagdo
construtiva, consiste em um procedimento que vai na dire¢do oposta. (...) O professor que
pratica essa forma de avaliagdo vai pouco a pouco ajudando o aluno a construir seu
conhecimento. A avaliagdo construtiva ndo vé o erro como um mal a ser eliminado, mas
como uma etapa fundamental do processo de aprendizagem. (Christiano, 2017, pp. 154-155)

Como se observa, nem sempre existe uma relacao fixa entre o erro e a avaliagao, e isto
tem muito a ver com a atitude do professor face ao erro no processo ensino-aprendizagem,
em virtude do facto de a avaliagdo apenas se tornar construtiva desde que o erro seja encarado
como elemento integrante deste processo. Esta constatacdo mostra-nos que existe de facto
outra forma da avaliac@o, que ndo se interessa pela sua antiga fun¢ao de lancar as notas para
os alunos, mas visa ajudar os alunos a construir o préprio conhecimento através dos erros.
Consciente desta realidade, o ato de avaliar ndo é exclusivo do diagndstico dos erros
produzidos pelo aluno, servindo para classificar o aluno como incapaz (Lopes & Carvalho,
2017). Pelo contrério, a avaliacdo € um fator-chave que contribui para o progresso dos alunos
na aprendizagem de linguas e, nesta visdo, pode ajudar o professor a compreender melhor
tanto aquilo que o aluno pode fazer, como os seus fracassos (Iseni, 2011; Oliveira, 2018).
Assim sendo, a avaliacdo deve ser utilizada com bom senso por parte do professor e, mais
importante ainda, a avaliacdo construtiva tem de ser valorizada ao longo do processo de

aprendizagem de uma lingua estrangeira.

1.5. Importancia e funcoes de erros para os professores e os aprendentes da LE/L.2
Lembra-se que, ao longo dos anos, verificou-se uma mudanca relacionada com a
percecao do erro. Conforme apontam Amara (2015) e Cristiano (2010), o conceito que se
reveste de importancia para os erros foi defendido pela primeira vez por Corder (1967), com
a publicacdo do seu artigo “The Significance of Learners’ Errors”. A propdsito desta ideia,
o erro, numa visao atual, ja ndo se pensa como algo negativo que se deve evitar a todo o

custo, mas assume um papel particularmente positivo na aprendizagem das linguas porque é
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aceite como fazendo parte integrante e natural deste processo (Christiano, 2017; Lima, 2010;
Ur, 1991). Entdo, que papel exercerd os erros no processo de ensino/aprendizagem e qual é
a razdo que os torna digno de ser levados uma crescente valorizacdo da importancia?
Considerando que o trabalho de Corder ajuda a compreender os erros tanto como indicadores
de aprendizagem quanto como um guia para o ensino (Mattos, 2009), parece que com essa
perspetiva podemos subscrever as suas palavras quando refletimos sobre o seu lugar na
aprendizagem.

De acordo com Corder (1981), os erros do aprendente poderdo ser extremamente
importantes em trés dimensdes. Salientam-se, neste caso, as suas fungdes para os professores
e os aprendentes:

A learner’s errors (...) are significant in three different ways. First to the teacher, in that they
tell him, if he undertakes a systematic analysis, how far towards the goal the learner has
progresses. (...) Thirdly (and in a sense this is their most important aspect) they are
indispensable the learner himself, because we can regard the making of errors as device the
learner uses in order to learn. (Corder, 1981, pp.10-11)

Face ao que foi dito, as razdes justificativas para a necessidade de dar valor aos erros
tornam-se claras. Por um lado, para o professor, os erros do aluno proporcionam-lhe
informacdes sobre os conhecimentos dele e possibilitam-lhe que verifique o progresso do
aluno na lingua-alvo, entendendo como “evidence that progress is being made” (Scrivener,
2011, p.285), ou seja, constitui um meio para revelar o esfor¢co do aluno para alcancar um
nivel mais elevado de proficiéncia (Saldanha, 2014). Por outro lado, para o aprendente, os
erros produzidos podem interpretar-se como uma estratégia para testar se as suas hipéteses
sobre o funcionamento ou as regras da lingua-alvo sao vélidas ou ndo, tratando-se de indicios
relevantes acerca da sua Interlingua no processo da aprendizagem, isto €, segundo esta visao,
“errors are windows into the language learner’s mind” (Saville-Troike, 2012, p.41). Por esta
razdo, Cossa (2021), por exemplo, ressalta a mesma ideia, a0 mencionar o erro como um
reflexo do préprio pensamento do aluno, deixando também um alerta para o seu elevado
valor pedagdgico. Dai se conclui que ndo hd aprendizagem sem erros; como refere Edge
(1989), aquilo que normalmente se entende por erros e de um problema, sdo, com efeito,
“learning steps” (p.14), sendo certo que merece uma apreciacao do professor.

Face ao exposto, € inegdvel que os desvios que ocorrem podem ajudar os professores a
conceber material diddtico ou elaborar novas estratégias diddticas para tornar o ensino e a

aprendizagem de linguas mais eficazes (Jobeen et al., 2015). Mais concretamente, 0s erros
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detetados podem ser utilizados como guia para os professores prepararem as aulas, e até
como estratégia de ensino devido ao papel que o erro desempenha na consciéncia das
dificuldades dos alunos (Salsa, 2017). Como descrito por Cossa (2021), é possivel que o erro
cometido por um aluno seja o da turma inteira. Com esta ideia em mente, ao notar que uma
determinada estrutura ja se tinha constituido como uma dificuldade considerdavel para os
alunos, serd uma boa ideia fazer uma revisdo e apresentar mais exercicios sobre essa
estrutura para a consolidacdo de contetidos; também Ur (1991) ilustra esta ideia. Em vista
disso, e ao contrdrio do que se pensa, deve atribuir-se importancia especial aos erros,
justamente tendo em vista que o erro é essencial para contribuir para a ocorréncia da
aprendizagem e, para além disso, pode ser uma oportunidade a ser utilizada para a
aprendizagem dos alunos (Christiano, 2017), facilitando assim a construcdo de
conhecimento.

Como ja foi mencionado, todas as abordagens anteriormente referidas (a Andlise
Contrastiva, a Andlise de Erros e a Interlingua) sdo favordveis ao processo de ensino e
aprendizagem da LE/L2. Resta real¢ar, neste ambito, sobretudo o contributo da Andlise de
Erros e o de Interlingua para esse processo. Corder (1981) alertou para a importancia de
considerar os erros como parte inerente ao percurso de aprendizagem, ao passo que a
Interlingua é um dos meios para refletir sobre as estratégias de aprendizagem dos
aprendentes de LE/L2 através dos erros cometidos (Ellis, 1997; Frith, 1978) e facilita a
compreensdo dos docentes sobre as dificuldades encontradas pelos alunos. Assim, as
implicagdes pedagdgicas da Andlise de Erros também permitem aos docentes determinar as
razdes que conduzem aos erros (Beretta, 2001; Erdogan, 2005; Freudenberger & Lima, 2006;
Jobeen et al., 2015; Ozores & Valério, s.d.). Deste modo, ¢ compreensivel que a Anélise de
Erros e a Interlingua possam ser um auxilio no processo de ensino-aprendizagem e também

no desenvolvimento de materiais didaticos.

1.6. Consideracoes sobre o erro e a sua implicacdo no ensino de PLE a aprendentes
chineses

No caso do ensino do portugués, as dificuldades encontradas pelos aprendentes de
lingua materna chinesa na aprendizagem da lingua portuguesa vém ganhando cada vez mais
atencao de pesquisadores ou professores nas tltimas décadas. Um estudo de Godinho (2014),

por exemplo, mostra que os aprendentes chineses de PLE manifestam dificuldades
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permanentes na aquisicdo da concordancia nominal de género e nimero em portugués por
causa das grandes diferencas entre o portugués e a L1 deste publico. Além disso, constata-
se também que vdrios estudos (e.g., Grosso et al., 2021; Li, 2019; Yang, 2019) analisaram
os erros produzidos por este determinado grupo de aprendentes, uma vez que o erro pode
funcionar como “indicador de uma dificuldade” (Brito, 2014, p.8). Esta ideia ¢ também
reiterada por Salsa (2017), quando nos diz que “o erro do aluno (...) € percebido como sendo
portador de valiosas pistas, subjacentes as dificuldades dos alunos (...)” (p.89). Como tal, ird
contribuir para a melhor compreensdo sobre as dificuldades sentidas por eles na
aprendizagem de PLE. Partindo dessa constatacdo, apresentam-se nesta parte exemplos dos
desvios mais frequentes de falantes nativos do chingés.

Por estar ausentes em chinés as flexdes morfoldgicas para género e nimero, conforme
a observagdo de Godinho (2014, p.128), a concordancia nominal, quer em género, quer em
nimero tem constituido um grande obstdculo aos aprendentes chineses:

(4a) *O meu pais ndo querem eu vai...
(4b) *Muitos meninas também gosta...

Neste aspeto, cabe ressaltar que esta dificuldade também foi identificada por Grosso et
al. (2021, p.114):

(5) *Vamos falar com as familia.
Vamos falar com a familia.
Women qu hé jiarén tan tan.
BAVE A RABIK -

eu-PL ir com familia falar falar

De qualquer forma, é bem verdade que por meio da anélise dos erros deste tipo, torna-
se possivel identificar os problemas que se colocam aos aprendentes chineses ao longo da
aprendizagem de PLE, neste caso especifico, os marcadores morfolégicos de género e de
numero e as regras de concordancia.

Para além dos erros relacionados com a morfologia concordante, ndo € possivel deixar
de mencionar as dificuldades em distinguir os usos do Pretérito Perfeito Simples (PPS) e do
Pretérito Imperfeito do Indicativo (PI) por parte dos aprendentes chineses de PLE, visto que
tem vindo a ser um tema muito discutido ultimamente (cf. Li, 2019; Oliveira & Silva, 2019;
Yang & Zhu, 2020). Sabe-se que a lingua portuguesa, sendo uma lingua indo-europeia, é

tipicamente uma lingua flexiva (Ilari, 2013) e, ao contrdrio do que acontece em chinés,
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existem nesta lingua flexdo verbal e paradigma de conjugacdo verbal. Por este facto, estes
fatores linguisticos podem vir a ser uma das dificuldades na aprendizagem do uso dos tempos
verbais.

Nesta perspetiva, Cristiano (2010) chama a nossa atengao para o facto de que dentro
dos grupos cuja lingua materna nao ¢ o portugués, o grupo que tem o mandarim como L1 ¢
significativamente o grupo com mais erros nesta area. A fim de ficar mais nitido este tipo de
erros gramaticais, ilustram-se a seguir os exemplos apresentados por Cristiano (2010, p.63)
que tém a ver com a confusao entre estes dois tempos verbais:

(6a) *Ficavam muito contentes com o meu trabalho.
[Ficaram]

(6b) *O ordenado que recebo hoje ¢é igual ao que recebi quando aqui comecei a trabalhar (...)
[recebia]

Tendo em conta tudo isto, pode dizer-se que as dificuldades observaveis podem
manifestar-se através do erro e assim se torna visivel o contributo deste Gltimo para as
praticas de ensino e aprendizagem de PLE. Além disso, € preciso tomar em consideracao as
palavras de Castro e Melo-Pfeifer (2010), uma vez que os autores nos lembram que a
proximidade linguistica pode ser um fator determinante para o tempo que se leva para
aprender. E este o sentido que ao aprender o portugués, o tempo de aprendizagem que um
aprendente chinés leva serd muito diferente daquele que tem o castelhano como a L1 devido
as diferencas existentes entre as familias linguisticas. Neste sentido, identificar os problemas
e compreender as dificuldades que os alunos chineses t€ém na aprendizagem do portugués
sdo um passo fundamental para melhorar o ensino e definir as estratégias pedagégicas mais
eficazes. Durante este processo, a Andlise Contrastiva das duas linguas e a Andlise de Erros
poderiam ser uma forma de compreender essas dificuldades, tal como enfatizado por Gaido
(2014).

Desde j4, se pensarmos na fun¢do e eficdcia do erro, estamos convencidos de que o erro
e a aprendizagem de uma LE ndo estdo em oposi¢do, mas a questdo fundamental que se
coloca neste contexto € assim a seguinte: como pode o professor de PLE aproveitar o erro
como ferramenta de ensino-aprendizagem? Ou seja, como fard o melhor uso dele para assim
o poder transformar numa situacdo de aprendizagem? Apesar de ndo haver uma resposta
concreta e consensual a estas questdes, Ur (1991) faz a seguinte afirmacao: “As to correction:
I think there is certainly a place for correction. Again, most learners ask for it; and it does

contribute to some extent to learning” (p.255), destacando o papel da corre¢do e a sua

20



eficdcia na aprendizagem. Na verdade, Herra e Kulinska (2018) referem que o feedback
corretivo e as suas potencialidades didéticas na aprendizagem de linguas constituem, em
certa medida, uma preocupacdo para os professores, no sentido em que € necessario os
professores fornecerem feedback de uma forma eficiente que contribua para o processo de
aprendizagem.

Face ao exposto, entende-se que o erro pode usar-se como estratégia de aprendizagem
recorrendo ao uso do feedback corretivo, razdo pela qual se torna um grande tema de
discussdo gragas a sua importancia da prética no processo de aprendizagem (Duarte et al.,
2016). O feedback corretivo trata-se, assim, de um tema que serd abordado em pormenor no

préximo capitulo.
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Capitulo 2 — Apresentacao do feedback corretivo
2.1. Sobre a ideia de feedback corretivo e as suas potencialidades didaticas na
aprendizagem da LE/L2

Como bem ressaltado por Askew e Lodge (2000, p.1), “[IJearning is supported by a
whole range of process, one of which is feedback”. Percebemos, portanto, uma parte
fundamental do processo de aprendizagem € o feedback, que é essencial para uma
aprendizagem bem-sucedida devido ao apoio que déd a este processo (Ypsilandis, 2002).
Neste ambito, ao referir-se as categorias do feedback, Ellis (2009a) distingue o feedback
positivo do feedback negativo, explicando que “[p]ositive feedback affirms that a learner
response to an activity is correct. (...) Negative feedback signals, in one way or another, that
the learner’s utterance lacks veracity or is linguistically deviant” (p.3). Sob esse ponto de
vista, o feedback corretivo representa uma forma de feedback negativo (Chaudron, 1988;
Ellis, 2009a).

Nesta concecdo, o feedback corretivo € teoricamente definido como “An indication to
a learner that his or her use of the target language is incorrect” (Lightbown & Spada, 2013,
p.216), deixando clara a ideia de que ¢ um meio de informar os aprendentes sobre os seus
erros em relacdo a lingua-alvo. Quanto as suas formas, Xu (2012) menciona que para Ellis
et al. (2006), o feedback corretivo pode ser aplicado de forma explicita ou implicita, no
sentido de que nao existe qualquer indicador evidente de utiliza¢do inapropriada da lingua-
alvo no feedback implicito, ao passo que o feedback explicito o fornece. Todavia, apesar de
todas estas diferencas, segundo um estudo realizado por Carroll e Swain (1993), ambas as
formas de feedback conduzem a aprendizagem. E por esse motivo que se torna indispensével
focar a atencdo na sua fung¢do, pelo facto de o feedback corretivo ser parte essencial do
processo de aprendizagem de linguas (Duarte et al., 2016).

Ao sublinhar a importancia do feedback corretivo, Duarte et al. (2016) admitem que
este serve para corrigir ou indicar a inadequacdo linguistica, e também para ajudar a
desenvolver o uso mais apropriado da lingua-alvo, incluindo as palavras, expressdes ou
estruturas. Com efeito, Saville-Troike (2012) aborda igualmente a necessidade de feedback
corretivo, pois considera que é um instrumento-chave para auxiliar os aprendentes no
alcance de um nivel de proficiéncia aproximado ao dos falantes nativos, caso este seja um
fim desejado. Neste contexto, € interessante constatar que autores como Xu (2012) e Mattos

(2009) pensam a fun¢do de feedback corretivo em termos do conceito de Interlingua, visto
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que este ajuda os alunos a detetarem as lacunas entre as formas de Interlingua e lingua-alvo,
permitindo-lhes avancar rumo a lingua-alvo. Tudo isto sublinha o papel preponderante do
feedback corretivo.

Na realidade, quando se falam da producdo oral e expressdo escrita, sabemos
naturalmente a diferenca entre as duas, por exemplo, a producdo oral possibilita a
modificagdo da elocucdo por meio de repeticio ou gestos do interlocutor, mas esta
possibilidade ndo existe no ambito da expressdo escrita, sendo que o leitor ndo podera
recorrer a repeticao para verificar a sua possivel incorre¢dao (Bartram & Walton, 1991). Por
isso, na esfera da tipologia de feedback corretivo, normalmente estabelece-se uma distin¢ao
entre o feedback corretivo oral e o feedback corretivo escrito.

Assim, por um lado, percebe-se como feedback corretivo oral uma reagdo a uma
elocugdo incorreta ou inadequada por parte de um aprendente de LE (Pess6a & Lima, 2019),
que tem como objetivo ajudar o aprendente a perceber a incorrecao da sua producao oral,
facilitando a identificacdo do préprio erro através da informagdo contida no feedback
corretivo oral e proporcionando-lhe, por conseguinte, oportunidades de aprendizagem
devido as dadas condi¢des para poder reparar a sua fala incorreta (Pess6a & Lima, 2019;
Pessda, 2021).

Ja por outro lado, o feedback corretivo escrito diz respeito as respostas ou comentarios
que sdo escritos sobre um trabalho escrito dos aprendentes na lingua-alvo (Li & Vuono,
2019). Com respeito a isso, Oliveira (2018) relata que no caso do feedback corretivo escrito,
o mesmo inclui informacao acerca do aspeto que o estudante poderd melhorar e de como ele
pode fazer. Tal facto contribui para a compreensdo relativamente a fungdo do feedback
corretivo escrito, nomeadamente pela razdo de que pretende auxiliar os alunos no
desenvolvimento geral das suas capacidades de expressdo escrita (Gongalves et al., 2019).
Nota-se que Harmer (2007a), por sua parte, igualmente pde em destaque a importancia de
usar o feedback corretivo escrito como prética pedagdgica e esclarece este ponto nos
seguintes termos:

(...) written feedback is designed not just to give assessment of the students’ work, but also
to help and teach. We give feedback because we want to affect our students’ language use
in the future as well as comment upon its use in the past. (Harmer, 2007a, p.151)

Em termos gerais, independentemente do feedback corretivo oral ou escrito, todos tém

em comum O objetivo de levar os alunos a aprender a partir dos seus proprios erros,

incentivar a sua aprendizagem de LE ou até mesmo melhorar a sua proficiéncia na lingua-
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alvo a longo prazo. Tendo isto em vista, pode daqui concluir-se que o feedback corretivo,
seja oral ou escrito, ndo deve ser ignorado e merece ser valorizado e posto em prética em
razdo das suas potencialidades didéticas. Sem divida que este constitui parte integrante e
insepardvel do processo de ensino, assim como assinala Ellis (2009a). Ideia esta também
estd presente na pesquisa de Meireles e Ferreira (2010), cujos resultados demonstraram que
os professores pesquisados estiveram a favor da correcdo e encararam-na como elemento

inerente ao processo de ensino-aprendizagem de uma lingua pela sua eficicia.

2.1.1. Estudos acerca da perspetiva dos alunos sobre a necessidade e a eficacia do uso
de feedback corretivo
Se pensarmos na relevancia do feedback corretivo acima apresentada, nao surpreende,
portanto, que Ellis (2009a) observe que ha cada vez mais provas sobre o potencial do
feedback corretivo para auxiliar a aprendizagem. Tal realidade verifica-se, como por
exemplo, no crescente interesse pela investigacao quanto a eficacia do feedback corretivo no
contexto de aprendizagem de uma lingua (Rauber, 2017). Desta maneira, levando ainda em
conta uma das diretrizes propostas por Ellis (2009a) para a corre¢do de erros pelos
professores, que consiste na necessidade de verificar a atitude dos alunos em relacdo ao
fornecimento do feedback corretivo e avaliar a posicao deles quanto ao correspondente valor,
parece quase inquestiondvel que se deve reservar um lugar para ver como é que os alunos
perspetivam a necessidade e a utilidade do feedback corretivo na aprendizagem de linguas.
Concentramo-nos, de seguida, nos vérios estudos levados a cabo neste dominio,
primeiramente nos estudos de feedback corretivo oral e logo de feedback corretivo escrito.
Scherer (2008), na sua pesquisa sobre a possibilidade de presenca dos fatores afetivos
no contexto de sala de aula de espanhol como lingua estrangeira, ndo deixa de investigar
qual a opinido dos alunos acerca da necessidade de correc¢do de erros e as justificagoes dessa
mesma. De um modo geral, os alunos participantes desta pesquisa t€m atitudes positivas em
relacdo a correcdo de erros pelo professor e querem que sejam corrigidos. Para eles, é
importante que o professor lhes dé€ feedback sobre os seus erros, e a razdo deste facto € que
a corre¢do pode ajudd-los a lembrarem-se do que fizeram de errado para que ndo repitam o
erro da préoxima vez e possam falar corretamente, compreender mais facilmente as suas
dificuldades na aprendizagem da lingua-alvo com a identificacdo do erro e, além disso, tomar

consciéncia da fase atual do seu processo de aprendizagem.

24



Da mesma forma, ¢ interessante observar que em estudo conduzido acerca da percecdo
de alunos de nivel avancado dum curso da lingua inglesa em relacdo a corre¢do de erros
orais, Vieira (2010) também concluiu que os alunos envolvidos nesta pesquisa apontaram
claramente para a sua importancia e necessidade na sala de aula. De realcar o facto de essas
razdes serem semelhantes as do estudo de Scherer (2008), pois os alunos argumentam que a
corre¢do tem o efeito de melhorar o seu grau de conscientizagdo para o que esta correto,
permitindo-lhes aprender com os seus erros.

Alids, esta necessidade também se comprova pelos resultados revelados no estudo de
Amador (2008), no qual todos os alunos universitarios que estdo no nivel inicial de inglés
demonstram uma nitida preferéncia pela correcdo oral. Com base na andlise dos resultados,
revelou-se que a maioria dos estudantes participantes reconheceram o facto de a correcdo
ser a Unica maneira de falar corretamente a lingua-alvo, enquanto os restantes alunos
sustentaram, igualmente, que a corre¢do feita pelo professor contribuiu tanto para a
aprendizagem de prontncia correta da lingua-alvo como para o aperfeicoamento da
competéncia de produgdo oral e desempenho oral. Por conta disso, o feedback corretivo oral
parece tratar-se de um meio eficaz para trabalhar a producdo oral na sala de aula, cujo
desenvolvimento também € um dos objetivos na aprendizagem de linguas, como se destaca
no QECR’.

Na mesma linha de pensamento, € de referir que varios estudos dedicados a prética do
feedback corretivo escrito também evidenciaram as percecdes positivas dos alunos face ao
uso deste na aprendizagem de linguas. Segundo estudo conduzido por Chen et al. (2016) no
contexto do ensino de inglés como lingua estrangeira, os aprendentes da China continental,
sem negar o peso saliente do feedback corretivo escrito, consideram em geral indispensavel
a valoriza¢do do seu uso como ferramenta de aprendizagem, e identificam-no como uma
parte essencial da sua experiéncia de aprendizagem de linguas. Do mesmo modo, uma
observacao interessante é a de que, conforme a pesquisa efetuada por Li e He (2017) com
estudantes chineses do ensino secunddrio que aprendem o inglés como lingua estrangeira, o
fornecimento de feedback escrito do professor € bem-visto pela grande maioria do publico

aprendente, cuja atitude positiva os torna dispostos a serem corrigidos.

7 O QECR apresenta vérios descritores sobre o que se espera de um aprendente de um determinado nivel de
proficiéncia ser capaz de fazer em diferentes competéncias, uma das quais é a competéncia de produgdo oral.
Para uma visdo mais aprofundada, cf. Conselho da Europa (2001, pp. 91-94).
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No que se refere a utilizagao do feedback corretivo escrito como possibilidade didatica,
merecem ainda realce os estudos realizados por Oliveira (2018) e Gongalves et al. (2019).
Para isso, com a inten¢do de compreender se o feedback escrito poderia contribuir para uma
melhoria a nivel da expressao escrita dos alunos, Oliveira (2018) utilizou o feedback escrito
como recurso corretivo e depois pediu aos alunos que reescrevesse 0s seus textos com base
no feedback fornecido. Depois de analisar vérios textos reescritos com o feedback dado, a
autora chegou a conclusdao de que o feedback permitiu aos alunos melhorarem as suas
expressoes escritas. Isto deve-se ao facto de que o feedback pressupde uma reflexdo por parte
dos alunos em termos das suas dificuldades sentidas na aprendizagem da lingua-alvo e dos
erros cometidos.

Ja o estudo de Gongalves et al. (2019) também deixa evidente o papel do feedback
escrito do professor na aprendizagem de linguas. Neste caso, na tentativa de conhecer os
efeitos do feedback escrito no melhoramento dos trabalhos escritos, a pesquisa realizou-se
junto dos aprendentes chineses de portugués que correspondem ao nivel B1 do QECR. Como
resultado desta andlise, os aprendentes conseguiram melhorar significativamente os seus
textos apos a atividade de reescrita, porque se observa que a quase totalidade do feedback do
professor foi capaz de captar a aten¢ao dos aprendentes. Depois de serem levados a refletir
as sugestoes de correcdo dadas pelos professores, nota-se que os aprendentes utilizaram o
feedback escrito na reescrita de tarefa escrita.

A partir de tudo isto, é possivel concluir que o feedback corretivo assume um lugar de
relevo na aprendizagem de linguas por causa do seu impacto positivo e beneficios. A par
disso, somo levados a crer que o uso do feedback corretivo fornece oportunidades para os
alunos aprenderem através dos erros cometidos, ajudando-lhes a progredir na lingua-alvo e
se aproximar cada vez mais dela. Considerando-se tais necessidade e eficdcia, os resultados
mostrados acima servem de inspira¢do para os professores de PLE integrarem o feedback
corretivo no contexto diddtico-pedagdgico como estratégia de aprendizagem e opgao

pedagdgica.

2.2. Desafios de dar feedback como forma de corrigir erros orais e escritos — que
consideracoes devem ser tidas em conta?
Diante do que foi exposto, torna-se claro que o erro e o feedback corretivo cada vez

mais se tornam componentes fundamentais para o sucesso da aprendizagem, sendo
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reconhecidamente parte insepardvel da pratica pedagdgica. Portanto, basta dizer que uma
das tarefas do professor € a de se preparar para lidar com a presenga dos diferentes tipos de
erros que os alunos cometem na producao escrita e oral, uma vez que sao inevitaveis (Burt,
1975).

Entretanto, devemos estar atentos para o facto de que nio € nada de simples corrigir ou
tratar os erros na prética, e mesmo considerando uma tarefa complexa (Allwright & Bailey,
1991; Amador, 2008; Ellis, 2009a). Assim, Ellis (2009a, p.16) enfatiza que:

CF [Corrective Feedback] is clearly a topic of importance in teacher education programs,
not least because of the growing evidence that it can play an important role in enhancing
both oral and written linguistic accuracy. The key issue facing teacher educators is how to
handle this complex issue.

Verifica-se facilmente que hd sem divida a dificuldade de aplicar o feedback corretivo
na prética pedagdgica ao se levar em consideracdo as complexidades inerentes. Com efeito,
este assunto complexo € igualmente revelado por Hendrickson (1978), que aponta
claramente para as consideragdes a serem tomadas em conta pelos professores sobre o
feedback corretivo, ou seja, “whether, when, which, how and by whom the student errors
should be corrected” (p. 396).

Se tomarmos consciéncia deste facto, parece evidente que € este o desafio que se coloca
aos professores na hora de dar feedback corretivo aos alunos. Isto implica que nao se deve
deixar de considerar estas questdes cruciais no momento da correcao de erros. Sendo assim,
para tornar vidvel a aplicacdo do feedback corretivo oral e escrito no ambito do ensino de
PLE, mas sem ignorar as complexidades envolvidas, cabe fazer uma observacao geral em
relac@o as consideragdes acima expostas, que ird ajudar, em certa medida, os professores de
PLE a responder aos desafios colocados e utilizd-lo como uma ferramenta que contribui para

a aprendizagem dos alunos, mas ndo como um obstdculo ou tropeco.

2.2.1. Consideracao sobre a necessidade de corrigir o erro

Embora uma série de estudos® mencionados antes impliquem que hd uma certa
necessidade de dar feedback corretivo aos alunos, na realidade, o facto de a incerteza
subjacente a necessidade da corre¢dao de erro oral ou escrito ter sido apontado por vérios

autores (e.g., Allwright & Bailey, 1991; Edge, 1989; Hendrickson, 1978). Tal leva a que

8 Ver (Capitulo 2.1.1.)
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Allwright e Bailey (1991) acabem por defender “the question of whether to treat the error or
to ignore it — is not a simple matter” (p.103), salientando a valorizag¢do de corre¢cdo também
se limita a algumas situacdes. Mas apesar disso, observa-se que ja foram dadas diretrizes
gerais para determinar se € ou ndo necessdria a correcao.

Ao decidir se se deve lidar com o erro oral dos alunos, a distin¢do feita entre a
“precisdao” e a “fluéncia” é basicamente um fator determinante para se tomar a decisdo de
fazer a correcao (Bartram & Walton, 1991; Edge, 1989; Ellis, 2009a; Harmer, 2007a; Ur,
1991); isto quer dizer que o professor deveria levar em consideracdo os tipos de tarefas
comunicativas realizadas na sala de aula (tipicamente com recurso a materiais auténticos —
role play, escrever/criar didlogos, debate, atividades de resolucdo de problemas, recorrer a
textos medidticos, etc.) ao fazer tal decisdo. Neste ponto, Bartram e Walton (1991, p.32)
apontam:

accuracy work is defined as that part of the lesson where students are encouraged to make
their utterances as near to a native-speaker’s as possible — which is usually taken as
necessitating more intense correction.

fluency is defined as that part of the lesson where students work on their capacity to
communicate within the language, generally a period free of correction.

Pelo exposto, percebe-se que quando se trata de atividades destinadas a desenvolver a
precisdao na oralidade, impde-se a necessidade de corrigir o erro cometido pelo aluno na
producao oral, que ¢ exatamente o oposto de atividades concebidas para promover a fluéncia.
Com efeito, esta € também a proposta apoiada por Edge (1989) e Harmer (2007a), cujos
pontos de vista salientam que deve estar sempre presente na mente do professor a
possibilidade de ndo corrigir o erro na realizacio de atividades orientadas para a fluéncia.
Em relagdo a isto, Edge (1989) acrescenta ainda que o encorajamento tem um peso maior do
que a correcdo para que o aluno consiga alcancar a fluéncia no uso da lingua-alvo, sem deixar
de considerar o papel da correcao devido a sua potencialidade para a precisdo, sendo um
fator vital para uma comunicacdo bem-sucedida. Tal conselho real¢ca a importancia do
professor para apoiar a aprendizagem do aluno, ajudando-o a avancar em direcdo a essa
lingua.

Alias, cabe deter-nos com particular atencao na outra diretriz relativa a gestao corretiva
do erro, no sentido de que hé que considerar o foco pedagogico elaborado para cada aula por

parte do professor, porque isto influencia a adequacao de corrigir ou ndo o erro oral do aluno

28



(Bartram & Walton, 1991; Touchie, 1986). Por esse motivo, Touchie dd um exemplo de
como se trata com o erro, € explicando de seguinte maneira:

if the focus of the lesson is the use of the present perfect tense, the correction of errors
involving prepositions, articles, and demonstratives in this lesson should not be emphasized
by the teacher because if he/she did, the attention of the students would be distracted from
the focus of the lesson which, in this instance, is the use of the present perfect tense.

(Touchie, 1986, p.80)

Com esta observacao, pode afirmar-se que nao podemos ignorar a possibilidade de ndo
fazer a corre¢do na producdo oral caso exista essa necessidade na pratica.

No caso da corre¢do do erro na producdo escrita, como ja disse anteriormente, existe
uma considerdvel diferenca entre a lingua falada e a lingua escrita. A luz deste facto, ao
contrdrio do que acontece com a corre¢do do erro oral, seria importante para o professor
corrigir mais cuidadosamente os erros de escrita, pela razdo de que podem eventualmente
conduzir a ocorréncia de fossilizacao (Iseni, 2011), ja mencionada neste trabalho. Sobre este
ponto, Rets et al. (2022), apoiando o pensamento de Maleki e Eslami (2013), admitem que
a forma correta da gramatica e do vocabuldrio na producdo escrita deve ser privilegiada e,
por isso, o respetivo erro deve ser corrigido pelo professor a fim de desenvolver a
competéncia de escrita dos alunos. Desta forma, torna-se mais facil perceber por que razio
Kang e Han (2015) evidenciam que o feedback corretivo escrito sobre o erro gramatical se
reconhece como uma estratégia de ensino comum na aula de escrita relevante a lingua-alvo.

Certamente, as ideias ilustradas acima destacam um considerdvel valor de nio corrigir
todos os erros de escrita. Contudo, ndo devemos esquecer o seu impacto negativo, tal como
pondera Lima (2010), pois, por um lado, se o professor ndo corrige os erros dos alunos na
producdo escrita, € provavel que os alunos acreditem que o que escreveram esta correto,
prejudicando a sua aprendizagem. Por outro, a inconsisténcia da corre¢ao do erro por parte
do professor, ou seja, a decisao de corrigir alguns erros e ignorar outros pode também tornar
a correcdao ambigua e incompreensivel para os alunos.

Nota-se que o mesmo se verifica na producgdo oral, e é com isso que precisamos de ter
também consciéncia das consequéncias resultantes de uma correcao incompleta dos erros
orais. Segundo Beretta (2001), quando o aluno comete erro num enunciado e o professor
opta por nao corrigir esse erro, € possivel que os outros alunos possam assumir que o que
estd a dizer estd correto, lancando a base para um “insumo negativo” (p.36). Da mesma

opinido partilham Allwright e Bailey (1991) — os autores, para além de indicar que este
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pressuposto de tratar a forma incorreta de um aluno como correta pode fazer com que alguns
alunos internalizem os erros, referem ainda que em virtude da incompreensdo, eles até
poderiam modificar as suas hipdteses corretas para incluir as formas erradas, para desta
maneira assegurar que sejam correspondentes a producdo nao corrigida dos seus colegas.
De certa forma, a decisdo de corrigir ou ndo o erro dos alunos é uma decisdo que cabe
ao professor, que depende de um conjunto de consideracdes praticas. Porém, para promover
a aprendizagem da lingua-alvo, o professor deve lembrar que hé possibilidade de os alunos
ndo serem capazes de reconhecer os erros por si proprio, e é neste caso que necessitam da
ajuda de alguém que seja realmente mais proficiente nesta lingua do que eles préprios, a fim
de lhes facilitar a identificag@o dos erros cometidos e de os ajudar a chegar a forma correta

(Beretta, 2001).

2.2.2. Consideracao sobre quais erros a considerar “obrigatérios” ser corrigidos

Na verdade, a necessidade de corre¢do do erro ird também levar o professor a pensar
sobre que tipo de erros ser mais dignos de atencdo ou, melhor dizendo, esta poderd leva-lo a
refletir sobre se deve corrigir todos os erros ou selecionar alguns erros importantes para
corrigir. Apesar de ndo existirem uma resposta absoluta nem nenhuns critérios normalizados
relacionados com a prioridade de correcdo do erro, cabe dizer que a ideia de selecionar erros
para correcdo tem sido sugerida por muitos estudiosos (e.g., Bartram & Walton, 1991; Ellis,
2009a; Touchie, 1986; Ur, 1991), sublinhando a importancia de estabelecer uma hierarquia
para a correcdo, ji que alguns erros sio claramente mais importantes do que os outros. E

assim que Hendrickson (1978, p.392) relata:

(...) there appears to be a consensus among many language educators that correcting three
types of errors can be quite useful to second language learners: errors that impair
communication significantly; errors that have highly stigmatizing effects on the listener or
reader; and errors that occur frequently in students’ speech and writing. (...)

Assim sendo, podemos ser levados a considerar que a inteligibilidade, uma maior
concentracdo nos erros globais em vez dos locais e a frequéncia do erro cometido pelos
alunos constituem a base ou uma consideragao primordial para o fornecimento do feedback
corretivo por parte do professor (Touchie, 1986).

No que diz respeito a inteligibilidade, o QECR apresenta varias atitudes que podemos
ter face aos erros dos aprendentes, uma das quais € a seguinte: “os erros sé devem ser

corrigidos se interferirem com a comunicacdo” (Conselho da Europa, 2001, p.215). Quer
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isto dizer que ¢ necessario corrigir os erros que afetam ou prejudicam a compreensdo da
mensagem em contextos comunicativos (Beretta, 2001; Ellis, 1997). O mesmo ¢é valido para
a producdo escrita, assim como Ur (1991) deixa claro que, em principio, podemos apenas
lidar com os erros que interferem com o sentido, ou seja, aqueles que podem constituir fonte
de confusdo ou mal-entendido do leitor. Neste contexto, ¢ compreensivel por que razao o
critério da inteligibilidade abre caminho para a prioridade da correcao dos erros globais, mas
nao dos erros locais (Touchie, 1986).

A distin¢do entre os erros globais e os erros locais € um dos aspetos que se aborda
normalmente na classificacdo dos erros (e.g., Bartram & Walton, 1991; Burt, 1975; Ellis,
1997). Conforme defini¢ao de Burt (1975, p.57):

(...) global errors — those that affect overall sentence organization — cause the listener or
reader to misinterpret the speaker or writer’s message, while local errors — those that are
limited to a single part of the sentence — rarely affect the communication of a verbal message.

Assim, no entendimento de Burt (1975), é mais importante que os professores corrijam
os erros globais do que os erros locais. Repare-se que Edge (1989) também confirma esse
pensamento e, por seu lado, para apoiar a ideia de os erros mais importantes serem aqueles
que influenciam “meaning and communication” (p.5) e “a long stretch of language” (p.5),
apresenta os seguintes exemplos e explicagdes:

(...) we should concentrate on mistakes that affect meaning and communication.
In doing this, we can see that some mistakes are more important than others. For example:
Are you come here yesterday?
The first part of the sentence is difficult to interpret, but as soon as we hear yesterday, we
have no trouble in understanding what is meant.
Some mistakes have a much wider effect:
Some people think the mountains is the best place for the holiday. On the contrary,
the seaside is the favorite place for most of the people.
What does this mean? Did the writer want to say something different in the first sentence, or
something different in the second sentence? Or is the mistake in the use of On the contrary
itself? Did the writer mean On the other hand? If so, we can see that this mistake affects the
whole of what the writer says, because it is difficult to follow what was meant. Is the second
sentence supposed to contradict the first sentence or not?
It is more important to correct mistakes which affect the meaning of several sentences than
to correct small grammatical points inside one sentence. (Edge, 1989, pp. 4-5)

Partindo dessas consideragdes, fica nitido que os erros globais t€ém um peso maior do
que os erros locais no ambito da selecdo da corre¢do. Entretanto, aconselha-se que o
professor seja flexivel no comportamento corretivo e equilibre a correcao dos erros globais
e locais, dependendo de cada situagdo e da necessidade dos alunos, pois se torna

indispensavel considerar igualmente o seu efeito negativo que poderia causar. Por exemplo,
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na visdo de Li (2014), esta sugestdo de se privilegiar o fornecimento do feedback corretivo
oral aos erros globais parece ignorar o seu valor reconhecido ao nivel pedagdgico, um dos
quais consiste na oferta de oportunidades aos alunos para consolidarem os seus
conhecimentos linguisticos da lingua-alvo.

Além de tudo, ha que atender a frequéncia da ocorréncia do erro no momento em que
se faz a correcdo. Mais precisamente, 0s erros que ocorrem com maior frequéncia devem ser
corrigidos mais frequentes do que aqueles acontecem relativamente com menor frequéncia,
como mencionam Hendrickson (1978) e Touchie (1976). Alinhando com essas posi¢des, é
indispensavel que o professor adote uma posicao flexivel face a corre¢do dos erros, ou seja,
ndo € aconselhdvel que ignore totalmente a correcao dos erros locais se estes forem detetados
com maior frequéncia do que os erros globais, dado que poderia ser uma maneira eficaz de
evitar a ocorréncia de “erro fossilizado”.

Dai a importancia de o professor pensar criticamente sobre o erro, que € o fulcro deste
trabalho. Além disso, é de salientar que uma certa tolerancia em relacao ao erro por parte do
professor poderd também ajudar o progresso de aprendizagem dos alunos, sendo que
“[w]hen teachers tolerate some student errors, students often feel more confident about using
the target language than if all their errors are corrected” (Hendrickson, 1978, p.388). Por
todas estas razoes, ao dar o feedback corretivo, destaca-se a importancia de o professor se

colocar no lugar dos alunos, buscando utiliza-lo da melhor maneira.

2.2.3. Consideracao sobre o momento apropriado de correciao do erro

Relativamente a reflexdo sobre quando é o melhor momento para fornecer feedback
corretivo aos alunos, pela sua complexidade, Hendrickson (1978) constata que nio parece
haver um acordo geral entre os professores de lingua a este respeito. Mesmo assim, €
importante explorar o que estd por detrds da dificuldade envolvida por esta decisdo,
sobretudo no caso do feedback corretivo oral; também Ellis (2009a) ilustra esta ideia da
seguinte forma:

In written CF [corrective feedback] the correction is always delayed to allow for teachers to
collect written work and respond. In the case of oral CF [corrective feedback], however,
teachers are faced with the choice of either correcting immediately following the learner’s
erroneous utterance or delaying the correction until later. This is an issue that teacher
educators have addressed. (p. 11)
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Pode, com isso, inferir-se que o uso do feedback corretivo oral pode constituir um
desafio para o professor em comparagio com o feedback corretivo escrito, uma vez que pode
ser dado de forma imediata ou numa fase posterior quando se identificam erros no enunciado
do aluno. No entanto, aponta-se que corrigir imediatamente a seguir o erro podera
interromper o aluno enquanto fala, e isto ndo s6 afeta negativamente a sua comunicacao,
como também pode impedi-lo de tentar usar a lingua-alvo para comunicar (Beretta, 2001).
Assim, baseando neste ponto de vista, Pessda (2021) comenta que esta interrup¢do na fala
pode fazer o aluno sentir-se constrangido, e até levar a ansiedade e a frustracdo, prejudicando
eventualmente o seu processo de aprendizagem. Com efeito, a apresentacdo das
consideragdes acerca da correcdo imediata ndo implica que a correcdo posterior seja
inteiramente desejdvel porque, por um lado, o feedback corretivo serd initil se o tempo entre
o erro e a correcdo for demasiado longo (Beretta, 2001) e, por outro, esta serd mais
apropriada para as atividades propostas para o desenvolvimento de fluéncia da lingua-alvo,

mas ndo o de precisdo pela sua utilidade (Scrivener, 2011).

E neste sentido que Ellis (2009a) sustenta que “[i]t is not possible to arrive at any
general conclusion regarding the relative efficacy of immediate and delayed CF [corrective
feedback]” (p.11). Isto € um facto que pode ser demonstrado na perspetiva dos alunos quanto
ao momento preferido da corre¢do do erro oral. A titulo de exemplo, os resultados da
pesquisa de Amador (2008) mostram que a grande maioria dos alunos participantes estao
favoraveis a correcdo imediata. J4 um estudo levado a cabo por Scherer (2008) fez uma
observacao interessante, sendo que as opinides dos estudantes variaram quando lhes foi
perguntado qual era o momento mais apropriado para fazer correcdo. Neste caso, os
estudantes que preferem que o seu erro seja corrigido imediatamente quando estes ocorrem
acreditam que isso os torna mais conscientes do seu erro, ajudando-os a lembrar o que foi
corrigido para que nio voltem a cometer o mesmo erro. Do mesmo modo, também os alunos
que concordam com a correcao posterior fornecem as suas proprias justificacoes, indicando
que a corre¢ao imediata tanto pode ser prejudicial para o raciocinio, no sentido de o
interromper, bem como pode causar constrangimento em si proprio.

Compreende-se, portanto, que ndo basta o professor sé dar o feedback corretivo oral
sem tomar em conta o seu momento ideal, sendo certo que podera causar efeito negativo nos

alunos se for utilizado inadequadamente.
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2.2.4. Consideracao sobre a escolha das estratégias de correcio do erro na producao
oral e na producio escrita

Outro aspeto importante a considerar prende-se com o modo como os professores
devem corrigir o erro do aluno, visto que este tem sido objeto de discussdo no dominio do
ensino de linguas (Richards & Lockhart, 1996). Conforme proposto por Ellis (2009a, p.14),
“[t]eachers need to be able to implement a variety of oral and written CF [corrective feedback]
strategies and to adapt the specific strategies they use to the particular learner they are
correcting. (...)”, pondo a &nfase na importancia e necessidade de conhecer as diferentes
estratégias disponiveis para a corre¢do do erro oral e escrito por parte dos professores, de
modo a contribuir para uma correcio efetiva e funcionar como suporte a aprendizagem do
aluno. Tomando este facto em consideragdo, esta sec¢do serd dedicada a apresentacdo de
vérias formas de feedback corretivo na producao oral e escrita, com base na literatura relativa

a estas areas.

2.24.1. Introducao as diferentes formas de feedback corretivo para a producao oral

No ambito das estratégias de corre¢do do erro oral, verifica-se que a sua diversidade
se manifesta principalmente nos diferentes tipos de feedback corretivo oral que o professor
pode utilizar para indicar o erro do aluno ou fazer a corre¢do, o que talvez seja a razdo pela
qual constitui um dos assuntos amplamente tratados e investigados (e.g., Herra & Kulinska,
2018; Péssoa, 2021; Rauber, 2017; Xu, 2012).

Convém dizer que, o estudo de Lyster e Ranta (1997) € reconhecido como um dos
estudos pioneiros na area do feedback corretivo oral (Péssoa, 2021). Pela mesma razdo,
Herra e Kulinska (2018) alertam para o facto de os seis tipos de feedback corretivo oral
propostos por Lyster e Ranta sdo os mais utilizados e citados em diferentes estudos
relacionados com o mesmo tema. Assim, Li (2014, p.196) resume as estratégias de feedback
corretivo destes autores do seguinte modo:

Lyster and Ranta (1997) identify six types of corrective strategy. Thus, one can respond to
the erroneous utterance ‘He has dog’ by:
m reformulating it (recast): ‘A dog’;
m alerting the learner to the error and providing the correct form
(explicit correction): ‘No, you should say “a dog”’;
m asking for clarification (clarification request): ‘Sorry?’;
m making a metalinguistic comment (metalinguistic feedback): ‘You
need an indefinite article’;
m eliciting the correct form (elicitation): ‘He has ...?°; or
m repeating the wrong sentence (repetition): ‘He has dog?’
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Perante esta constatacdo, pode dizer-se que este conjunto de estratégias de feedback
corretivo pode servir de referéncia para o professor corrigir o erro oral dos alunos. Como se
pode ver nos exemplos acima, hé diferentes formas de corrigir quando um mesmo enunciado
estd errado. Ellis (2009a, p.9), ao se referir as estratégias de feedback corretivo, para além
de destacar “recast”, “repetition”, “clarification request”, “explicit correction” e “elicitation”,
encara igualmente “paralinguistic signal” como parte delas. Por outras palavras, o gesto ou
a expressdo facial torna-se um método utilizado para apontar o erro cometido pelo

aprendente, tal como exemplifica Ellis (2009a, p.9):

L: Yesterday I go cinema.
T: (gestures with right forefinger over left shoulder to indicate past)

E interessante notar que Bartram e Walton (1991, p.44) também asseguram os gestos
ou as expressdes faciais aplicdveis aos modos de indicar o erro oral, como por exemplo, os
gestos de “abrir a palma da mao, girar o pulso, virar a palma da mao para baixo” (ver Figura
1) e os de “acenar com o dedo” (ver Figura 2) e as expressoes faciais, tais como “abanar a

cabeca”, “franzir a testa” e “mostrar uma expressao facial confusa” (tradu¢@o nossa).

Figura 1: Configura¢do da méao [1] Figura 2: Configura¢do da mao [2]
(Bartram & Walton, 1991, p.44) (Bartram & Walton, 1991, p.44)

\

Como fica, entdo, a responsabilidade do professor diante da diversidade do feedback
corretivo oral e especificidade de cada um? Sera suficiente que o professor s6 conheca um
deles e depois aplicd-lo em todas as situacdes? Na tentativa de responder as perguntas
levantadas, deve-se considerar o que nos da conta Péssoa:

Todos os tipos de FCO [feedback corretivo oral] fornecem informacio ao aprendiz e sdo
significativos para o processo de aprendizagem, mas possuem caracteristicas particulares.
O professor precisa, portanto, conhecé-los para decidir qual € o mais adequado, ou quais
sdo os mais apropriados para cada situagdo, especialmente porque aquilo que é melhor para
um aprendiz em um determinado contexto ndo serd, necessariamente, o melhor para outro
no mesmo contexto ou em contexto diferente. (...) (Pé€ssoa, 2021, p.82)

Sublinha-se, nesta ocasido, com clareza, a ideia de que uma das responsabilidades
inerentes ao professor consiste em dar a conhecer as diferentes formas de feedback corretivo

oral. Isto permite-lhe adaptar mais flexivelmente as estratégias de correcdo as necessidades

35



especificas de cada aluno, porque no caso da aprendizagem de uma LE, € evidente que cada
um tem diferente nivel de proficiéncia. E por isso que se trata de uma das varidveis que tem
o potencial de influenciar a decisdo dos professores em escolher diferentes tipos de feedback
corretivo para reagir aos erros dos alunos (Lima & Menti, 2004). Assim, merece destaque
neste contexto o estudo de Sung e Tsai (2014), pela razdo de que nele se encontra que o nivel
de proficiéncia linguistica € um dos fatores determinantes para a preferéncia dos estudantes
participantes em relacdo aos diversos tipos de feedback corretivo oral.

Tendo tudo isto em conta, espera-se que o professor reflita constantemente sobre a
pratica do feedback corretivo oral, por exemplo, que tipos de feedback corretivo oral sdao
mais apropriados para os seus alunos-alvo que estdo a ensinar, considerando igualmente o
nivel de proficiéncia em que se encontra cada um. Esta reflexdo serd crucial para assegurar

que o feedback corretivo oral seja fornecido de forma eficaz e eficiente.

2.24.2. Valorizacao do fornecimento de feedback corretivo escrito como opc¢ao
pedagogica

No que concerne a produgio escrita, a correcao €, na maioria das vezes, utilizada como
um mero instrumento de avaliacdo, por isso ndo € de estranhar que ao receber as tarefas de
escrita corrigidas, muitas vezes os alunos sé se preocupem com as notas atribuidas e deem
pouca importancia a corre¢ao feita pelo professor (Christiano, 2017; Russo, 2020), o que
pode levar os alunos a desvalorizar as potencialidades didaticas do erro e a importancia da
correcdio na aprendizagem de LE. E, portanto, aconselhdvel que o professor conheca as
diferentes estratégias da implementagdo do feedback corretivo escrito e reflita a maneira de
utiliz-lo para que os alunos valorizem os textos corrigidos e consigam aprender a partir dos
eIToS escritos.

Importa, desde logo, abordar algumas das estratégias para realizar a correcao do erro
escrito. De notar que, de forma semelhante ao feedback corretivo oral, ha varias formas de
tratar os erros na producao escrita. Nao obstante isso, na esfera do feedback corretivo escrito,
seguindo Ellis (2009a), “the key distinction is between direct, indirect, and metalinguistic
forms of correction” (p.8). Para uma perspetiva mais abrangente, veja-se a Tabela 1, que

lustra teoricamente essas trés modalidades®:

® A proposito dos exemplos de feedback corretivo direto, feedback corretivo indireto e feedback corretivo
metalinguistico, cf. Ellis (2009b, pp. 99-102)
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Tabela 1: Estratégias para fornecer o feedback corretivo escrito por parte do professor
(adaptado de Ellis, 2009b, pp. 98, 100)

Types of CF

Description

Strategies for providing
written CF

1. Direct CF

The teacher provides the student with the correct form.

2. Indirect CF

a Indicating + locating
the error

b Indication only

The teacher indicates that an error exists but does not provide
the correction.

This takes the form of underlining and use of cursors to show
omissions in the student’s text.

This takes the form of an indication in the margin that an error
or errors have taken place in a line of text.

3. Metalinguistic CF

a Use of error code

b Brief grammatical
descriptions

The teacher provides some kind of metalinguistic clue as to the
nature of the errors.

Teacher writes codes in the margin

(e.g., abbreviated labels for different kinds of errors:

ww = wrong word; art = article).

Teacher numbers errors in text and writes a grammatical
description for each numbered error at the bottom of the text.

Considerando o papel que cada tipo de estratégia poderd desempenhar para o sucesso
do processo de aprendizagem de LE, outro aspeto digno de mengao € as suas considerdveis
vantagens.

Quanto ao feedback corretivo direto, Ellis (2009b) chama a aten¢@o para a necessidade
da provisdo deste tipo de feedback corretivo enquanto os aprendentes nao sao capazes de
corrigir os erros por si proprio, servindo como um guia para que saibam como 0s corrigir.
Assim, como ressaltam Rets et al. (2022, p.9), ndo se deve perder de vista que existem certos
erros que os alunos poderiam ter dificuldades em corrigir e precisam da correcdo direta do
professor, tais como “uso de expressdes idiomaticas e afins”, “estrutura de frases” e “escolha
de palavras”, pois geralmente ndo hd regras claras.

Sobre o feedback corretivo indireto, evidenciam-se os seus efeitos positivos de
diferentes modos. Ao aplicar este tipo de feedback na produgado escrita, os alunos tornam-se
responsaveis pela correcdo, uma vez que o professor s6 destaca o erro, mas nao o corrige,
para permitir aos alunos avancgar na procura de uma solucgao corretiva (Barbeiro, 2021). Em
consequéncia, é possivel o desenvolvimento de autonomia dos alunos e de competéncias de

auto-aprendizagem, e dando assim um contributo significativo para o progresso do seu
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processo de aprendizagem (Russo, 2020). Nesta perspetiva, acresce ainda a necessidade de
prestar atencdo ao estudo de Li e He (2017). Sintetizando os resultados da anélise, o feedback
corretivo indireto € o tipo de feedback corretivo escrito mais aplicado pelos professores do
ensino secunddrio nesta pesquisa. H4 diversas razdes pelas quais estao favordveis para o seu
uso, por exemplo, isto ajuda os alunos a desenvolver e promover as capacidades de auto-
aprendizagem e auto-reflexdo. Trata-se, neste contexto, de um mecanismo que lhes permite
fazer a auto-correcdo, sendo uma das suas justificagdes centrais para a nao utilizagdo do
feedback corretivo direto.

De igual modo, também se encontram na pesquisa de Li e He (2017) as perspetivas dos
professores participantes acerca do feedback corretivo metalinguistico (isto €, informacgdes
ou feedback sobre a prépria linguagem do erro, como resulta claro das Figuras 3 e 4).
Argumentam, em particular, que as informagdes metalinguisticas sdo tteis para os alunos,
na medida em que ndo sé lhes permitem saber a maneira de corrigir, como também
reconhecer as causas subjacentes aos seus proprios erros. Fica entdo claramente demonstrada
que uma funcdo importante dele € fornecer uma pista quanto a indicacio da natureza e causa
do erro (Li & Vuono, 2019). Neste ponto, para compreender melhor o que sdo informagdes
metalinguisticas, vejamos os exemplos dados por Ellis (2009b), que se mostram nas Figuras

3e4:

Figura 3: Exemplo de fornecimento da metalinguagem sobre a natureza do erro através do
uso de cdédigo de correcdo de erro (adaptado de Ellis, 2009b, p.101)

art. art. WWart.
A dog stole bone from butcher. He escaped with having bone. When the dog was
prep. art. art.

going through bridge over the river he found dog in the river.

Art.x 3, WW A dog stole bone from butcher. He escaped with having bone.
Prep.; art. When the dog was going through bridge over the river he

Art. found dog in the river.
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Figura 4: Exemplo de fornecimento das explicacdes metalinguisticas como forma de
indicar a causa do erro (Ellis, 2009b, p.102)

(2) (2) (3)
A dog stole bone from butcher. He escaped with having bone. When the dog was

(4) (5) (6)
going through bridge over the river he found dog in the river.

(1), (2), (5), and (6)—you need ‘@’ before the noun when a person or thing is mentioned
for the first time.

(3)—you need ‘the’ before the noun when the person or thing has been mentioned
previously.

(4)—you need ‘over’ when you go across the surface of something; you use ‘through’
when you go inside something (e.g. ‘go through the forest’).

Como ja se viu na Tabela 1 e também na Figura 3, neste capitulo, o uso do cédigo de
corre¢do de erro ¢ uma forma de dar feedback corretivo metalinguistico. Pela sua relevancia,
constata-se que a sua utilizagdo ' na correcdo da producdo escrita é colocada sob
consideragdo (e.g., Bartram & Walton, 1991; Gongalves et al., 2019; Harmer, 2007a). Ao
salientar o seu valor para a aprendizagem de linguas, Bartram e Walton (1991) e Russo (2020)
defendem que a sua aplicag¢do na prética possibilita que os alunos indiquem nos trabalhos
escritos onde estd o erro detetado e, acima de tudo, identifiquem imediatamente o tipo de
erro que comete, ja que cada codigo corresponde a um problema especifico. Neste aspeto,
faz aqui sentido convocar o pensamento de Christiano (2017, p.167):

Quando entrego um exercicio escrito aos alunos e eles o devolvem a mim, ponho-me a
corrigi-lo. (...) eu posso sublinhar os erros, mas sem corrigi-los. Posso também criar c6digos
para tipos diferentes de erros. Um trago para erros de gramatica, dois tracos para palavras
que deveriam ser diferentes, circular a palavra para erros de ortografia, etc... desde que se
apresente o cédigo aos estudantes, tudo estard bem.

Depois desta correcdo, devolvo o texto aos meus alunos. Eles agora precisam reescrever
aquela redacdo, mas prestando atencdo para desta vez corrigir os erros que cometeram da
primeira vez e devem me devolver este novo texto (...)

(...) Com a dupla correcdo, ele [o aluno] vai ser obrigado a pensar na forma como usa a
lingua para conseguir corrigir os proprios erros.

De facto, ndo € sempre necessario que o professor seja a autoridade no processo de

ensino e aprendizagem; ao invés, pode ser simplesmente um orientador ou mediador que

19 Para uma leitura mais detalhada sobre os codigos de corregdo (cf. Bartram & Walton, 1991, p.84; Gongalves
etal., 2019, p. 343; Harmer, 2007a, p.149).
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induz os alunos a fazer essa auto-corre¢ao. Um exemplo disso € através da reescrita, tal como
sugerem Beretta (2001) e Ur (1991), que esta pode servir como uma estratégia de correcao
dos erros na aprendizagem da lingua-alvo. Com este processo, os alunos irdo prestar mais
atencdo naqueles que estdo incorretos e, sem davida, compreender os erros ¢ um passo
essencial para os ultrapassar, ou seja, evita-los no proximo trabalho escrito. Para tal, cabe ao
professor de PLE fazer com os erros de outra maneira e respondé-los de forma flexivel.
Acabdamos de verificar que as caracteristicas atribuidas a cada tipo de feedback
corretivo escrito sao Unicas, assumindo importancia decisiva na correcdo. Como nos lembra
Ellis (2009b), é bem verdade que ndo existe o que se designa por “corrective feedback recipe”
(p-106) devido a exigéncia de tomada em consideracio sobre, por exemplo, as diferencgas de
cada contexto de sala de aula. Tal implica a necessidade do professor de PLE reconhecer e
valorizar as diferentes estratégias para lidar com o erro de escrita, pois € normal que se

encontrem expostas as diferentes dificuldades de cada aluno na aprendizagem de PLE.

2.2.5. Consideracao sobre quem deve corrigir o erro

Na esfera do feedback corretivo, outro aspeto importante a ser discutido relaciona-se
com a questdo de quem € responsdvel pela correcao do erro. Assim, as possiveis respostas a
esta questio consistem na correcao do professor, auto-correcao (“‘self-correction”) e correcao
com os pares (“peer-correction”) (Chaudron, 1988). Todavia, em comparacdo com a
corre¢do do professor, a auto-correcao e a correcao com os pares revelam-se cada vez mais
essenciais para a abordagem atual de ensino de LE, encarando-se como estratégias eficientes
de ensino (Beretta, 2001; Hendrickson, 1978).

Por exemplo, o que aqui estd em causa € o beneficio que a opcao de utilizar a auto-
corre¢ao como forma de corrigir o erro oral pode trazer, pois permite que o aluno se lembre
melhor do erro cometido e identifique subsequentemente a resposta correta (Amara, 2015;
Edge, 1989). No entanto, ao por em pratica esta estratégia, o nivel de proficiéncia do aluno
¢ algo que deve ser tomado em particular consideragdo, sendo certo que ao contréario dos
alunos com um certo grau de conhecimento linguistico necessdrio a execucdo da auto-
corre¢do, parece pouco provavel que os alunos se autocorrijam caso ndo tenham um
conhecimento bésico de forma linguistica da lingua-alvo (Herra & Kulifiska, 2018; Li, 2014).

A pergunta que daf decorre € a seguinte: como se lida com os alunos que tém dificuldades
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na auto-correcao? Para tanto, Edge (1989, p.26) sugere a corre¢do com os pares para a
solucdo desta questao e apresenta varias justificagdes para a aplicar em sala de aula:

®  Firstly, when a learner makes a mistake and another learner corrects it, both learners
are involved in listening to and thinking about the language.

®  Secondly, when a teacher encourages learners to correct each other’s mistakes, the
teacher gets a lot of important information about the students’ ability. Can they hear a
particular mistake? Can they correct it?

®  Thirdly, the students become used to the idea that they can learn from each other. So,
peer correction helps learners cooperate and helps make them less dependent on
teachers.

®  Fourthly, if students get used to the idea of peer correction without hurting each other’s
feelings, they will be able to help each other learn when they work in pairs and groups,
when the teacher can’t hear what is said.

Por estas razdes, nao ¢é dificil perceber quais sio os motivos que levam a sua
valorizagdo e, até certo ponto, considerada vidvel a sua aplicacdo. Salienta-se, contudo, o
impacto negativo que poderia ter no aluno que foi corrigido, supondo que sem causar
nenhum dano ao sentimento do aluno seja um pré-requisito para a sua implementacao, tal
como se revela no quarto ponto acima. E exatamente este facto que se deve colocar énfase
nos estudos de Amador (2008) e Scherer (2008).

Enquanto Amador (2008) justifica que um dos pressupostos da recusa pelos estudantes
participantes sobre esta forma de corre¢do é que este poderia colocar o aluno corrigido numa
situacdo dificil e embaragosa ou fazé-lo expor-se ao ridiculo, alguns alunos inquiridos no
estudo de Scherer (2008) indicam que a sua resisténcia em receber a corre¢do com os pares
tem a ver principalmente com o facto de que, por vezes, a resposta dos colegas tem um tom
irénico ou agressivo, fazendo com que o individuo a ser corrigido fique com raiva, ou sinta
que € o Unico que ndo sabe a resposta correta. Neste caso, como adverte Amara (2015),
devera ser assegurado que este método de corre¢do se emprega sabiamente para que nao
provoque uma sensa¢ao de humilhagdo no aluno que cometeu o erro. Alids, ainda segundo
0 mesmo autor, na situagdo em que nem o aluno préprio nem os colegas conseguem corrigir
o erro, cabe ao professor efetuar a corre¢do, visto que € possivel que este seja um ponto mais
dificil ou um ponto que nem ele nem a maioria dos colegas de turma dominaram e, por isso,
merece também a pena o professor aproveitar para o explicar outra vez.

A semelhanca do que acontece para a correcdo do erro oral, a auto-correcio e a
corre¢do com os pares também sdo as medidas propostas relativamente a correcdo da

producdo escrita. Reveste-se, neste contexto, de grande importancia a visdo de Bartram e
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Walton (1991): “(...) Certain students accept and learn from self-correction and correction
by other students much more readily than from the teacher” (p.82). De facto, ambas as
formas de correcdo possibilitam promover o envolvimento ativo de alunos durante o
processo de correcdo, contribuindo para a constru¢ao do conhecimento da lingua-alvo. Por
um lado, a participagdo no processo da auto-corre¢cao contribui para o desenvolvimento do
pensamento critico dos alunos em relagdo ao seu trabalho escrito (Iseni, 2011), enquanto a
corre¢do com 0s pares, por seu lado, também possui as suas vantagens, pois se compreende
que € por vezes mais facil descobrir onde € que foi feito o erro com a ajuda dos outros, sendo
certo que essa cooperacdo ajuda a desenvolver a capacidade de detetar o préprio erro
(Bartram & Walton, 1991; Edge, 1989; Rets et al., 2022). Além do mais, Edge (1989), ao
defender o mesmo pensamento, refere ainda que o momento em que dois estudantes
corrigem juntos envolve uma discussdo, e isso ¢ importante para os auxiliar a aprender a
partir dos seus proprios erros.

Por tudo o que foi exposto, € vélido observar que ndo € necessario que o professor
proceda sempre ao controlo da correcdo, dado o facto de um espaco que permite a auto-
corre¢do ou a corre¢do por pares ird dar resultados positivos, na condi¢do de ser realizada de
forma sensata e adequada. A ideia-chave € que o professor tem de fazer ajustamentos de

acordo com a situacgdo real, procurando satisfazer as necessidades de cada aluno.

2.3. Os aspetos afetivos e emocionais na correcao de erros
Nao obstante a complexidade intrinseca do feedback corretivo e alguns dos fatores
decisivos a considerar na sua implementacio, reconhece-se a importancia do seu uso no
processo de ensino-aprendizagem de PLE, sobretudo quando levamos em conta a nogao de
que € normal cometer erro, sendo que aprender uma lingua implica errar. Mas apesar disso,
ao procurar valoriza-los neste processo, compete ao professor de PLE reduzir ou até prevenir
o risco de consequéncias indesejiveis que deles decorrem para os alunos, porque € muitas
vezes considerada a correcdo de erro um procedimento que envolve componentes afetivos e
emocionais (Lyrio, 2008; Mattos, 2009; Scherer, 2018).
Perante esse facto, Bartram e Walton (1991) afirmam que a corre¢do pode ter algum
impacto psicoldgico sobre os alunos, dos quais se salientam nesta linha o de natureza

negativa, tais como a frustracdo, o desencorajamento e o medo. E por esse motivo que os
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autores realcam a importancia de assegurar a boa gestdo de erros, sendo uma maneira para
que os professores evitam os problemas psicoldgicos envolvidos.

Do mesmo modo, Scherer (2018) propde algumas questdes para reflexdo: ha realmente
algum aluno de LE que ndo fique assustado com a possibilidade de cometer erros? Nao
haverd a possibilidade de um aluno de LE se sentir frustrado ou inseguro depois de ter sido
corrigido pelo professor ou colega? Assim, parece ldgico considerar aquele que nos diz
Mattos (2009) e, neste caso, sobre o possivel impacto negativo da correcdo do erro oral. Na
sua compreensdo, quando o aluno comete um erro na produgdo oral, parece que este
momento da correcdo feita pelo seu professor € uma fonte de frustracdo e embarago para
alguns alunos, como se fosse este ato colocasse o proprio aluno e os seus erros em exposicao
em frente da turma. Por isso, Ur (1991) tece algumas consideracdes acerca de atividades de
producdo oral desenvolvidas em sala de aula, pois ao contrdrio da produgdo escrita,
“speaking requires some degree of real-time exposure to an audience” (p.121), pelo que ndo
surpreende que os alunos tenham receio de cometer erros e de enfrentar o risco de ser
criticados ou humilhados. Efetivamente, esta realidade pode verificar-se, segundo os estudos
que mencionamos a seguir.

Quanto a visao dos alunos sobre o erro cometido, Ge (2018) conclui no seu estudo que
os alunos chineses temem cometer erros na aula de portugués. O mesmo se passa com 0s
estudantes participantes do estudo de Cossa (2021), pois os resultados mostram que a maior
parte deles se sentem mal e ridiculos, e também com o sentimento de culpa e vergonha
quando cometem erros. Assim, 0 autor comenta que esses sentimentos, caso existam, podem
inibir a sua aprendizagem. Dai podemos entender que o medo de errar pode dificultar a
constru¢do do conhecimento.

A este propésito, de referir igualmente o sentimento dos alunos em relacido a correcdo
de erros. No dominio da correcdo de erros orais, segundo pesquisa realizada por Vieira
(2010), quando se pergunta sobre o sentimento relativamente a0 momento de serem
corrigidos, nota-se que o constrangimento resulta deste ato e, por isso, foi o sentimento mais
referido pelos alunos nesse estudo. Além disso, vé-se que este tipo de sentimento foi também
identificado no estudo de Scherer (2018), e muito mais, bem como a sensacdo de incomodo
e vergonha. Para os alunos pesquisados, estes sentimentos t€m muito a ver com como e

quando a correc¢ao ¢ feita.
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Diante disso, devemos também estar atentos ao impacto que a correcao dos erros de
escrita pode ter nos alunos. Conforme Iseni (2011), os alunos poderiam ficar desencorajados
se receberem um trabalho escrito em que estdo presentes em todo o lado as marcacdes de
corre¢do de cor vermelha, propondo que nem sempre € necessdrio o professor usar as canetas
vermelhas para fazer corre¢do e cabe-lhe escolher outra cor para esse fim.

Na verdade, Carecho et al. (2020) estao igualmente conscientes deste facto e, por isso,
no seu estudo em que analisa a percecdo por parte dos alunos de Portugués Lingua Nao
Materna sobre a correcdo de textos escritos, tomam também em conta os aspetos emocionais
relacionados com a correcdo no processo de escrita. Segundo os autores, ¢ um facto
preocupante que um texto cheio de notas e comentdrios possa deixar os alunos desmotivados,
pelo que a explicacdo aos alunos sobre a ideia de que os erros sdo elementos integrantes do
processo de aprendizagem de uma LE € uma das estratégias adotadas nesse estudo. Outra
estratégia em destaque € que os autores ndo optaram por indicar os erros em vermelho nem
utilizaram essa cor para fazer comentédrios dos mesmos, procurando atenuar os efeitos da
emoc¢ao negativa causados pelos textos corrigidos.

Por todas estas razdes, o professor deve tornar-se mais sensivel ao impacto que a
correcdo poderia causar nos alunos. Para tanto, fica reservada a sua responsabilidade de
procurar e desenvolver estratégias de corre¢do para reduzir tanto quanto possivel o impacto
emocional negativo que se refere acima. Como ja se viu, o modo de fazer correcdo pode ser
determinante para o grau do referido impacto, é assim importante que o professor tenha o
cuidado de corrigir de tal forma que ndo desmotive os estudantes, tal como sublinha Amara

(2015).
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Parte II - Enquadramento institucional
Capitulo 3 — Contexto do estagio pedagogico/da investigacao
3.1. Integracao na Escola Cooperante: Colégio Yuet Wah

O segundo ano do Mestrado em Portugués Lingua Estrangeira/LLingua Segunda é
dedicado ao estidgio pedagdgico. Devido a cooperacdo entre a Universidade Catdlica
Portuguesa e a Universidade de Sdo José (USJ), fui designada para fazer o estdgio no Colégio
Yuet Wah durante o periodo de 1 de dezembro de 2022 a 9 de maio de 2023, sendo
obrigatério um minimo de 90 horas de estdgio curricular.

Antes do inicio oficial do estdgio, a professora Isabel Tchiang, responsdvel pela
coordenagdo e acompanhamento do nosso curso, convocou uma reunido entre o diretor e a
subdiretora do Colégio Yuet Wah e os estagidrios professores. Sendo utilizado o questionario
como o instrumento de pesquisa no presente estudo, e devido ao facto de os alunos desta
escola cooperante serem os sujeitos participantes da mesma, hd consideracdes €ticas no
processo de investigacdo. Assim, nesse mesmo dia, também pedi autorizacdo a escola para
poder aplicar o questiondrio aos alunos que estao a estudar portugués como LE/L2 perto do
fim do meu periodo do estdgio. Desde entdo, fui oralmente informada pela subdiretora do
Colégio Yuet Wah, a Professora Kong Kong Hang sobre o consentimento para realizacao
deste inquérito. Assim, apds a sua autorizac¢ao, no dia 11 de abril, escrevi-lhe uma carta em
que expliquei detalhadamente o objetivo deste questiondrio, a sua dimensao, o procedimento,
o compromisso ético e a selecdo das turmas para esse efeito!'. Este compromisso ético
garante que os resultados do questiondrio se mantém anénimos e que apenas serao utilizados
para os propositos de investigacao deste relatério de estagio.

No dia em que comecei o meu estidgio, a minha professora orientadora de estdgio
informou-me sobre o nimero de turmas de portugués que ela leciona no ano letivo de
2022/2023, os tépicos que os alunos de diferentes anos de escolaridade estdo a aprender e os
manuais que estao a trabalhar, a situagdo de aprendizagem do portugués de cada turma e o
nivel de proficiéncia em que os alunos aproximadamente estdo (o nivel geral é Al, sendo
que alguns estudantes estdo proximos do A2, em particular os do 11° ano), ja que ela trabalha
com alunos dos 7° aos 11° anos de escolaridade. Sendo assim, tive a oportunidade de

observar e acompanhar as aulas dos estudantes participantes (11° ano de escolaridade) desta

' Ver Anexo 1 - Carta dirigida ao Colégio Yuet Wah sobre a aprovagdo da autorizagfo para realiza¢do do
questiondrio em ambiente escolar
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pesquisa durante o estdgio e atuei como professora assistente, embora a escola s6 permita
aos professores estagidrios darem aulas as turmas do 7° ao 9° ano, entre as quais escolhi a
turma JMI1E (uma turma do 7° ano de escolaridade) como a principal turma que lecionei ao
longo do estégio.

Assim, as razdes que me levaram a tomar esta decisdo foram principalmente a idade
dos alunos e o seu nivel de profici€ncia. Por um lado, os alunos do 7° ano geralmente t€ém
entre 12 e 13 anos, o que torna mais facil para mim, como professora estagidria, promover a
participacdo dos alunos na aula, estimular o seu interesse, motiva-los a aprender mais e
conceber atividades pedagdgicas mais divertidas. Por exemplo, utilizei o jogo de “Bingo”
como recurso didatico quando trabalhei os nimeros 0-29 com os alunos. Por outro lado, o
facto de todos os alunos da turma JM1E nunca terem aprendido portugués e estarem no nivel
Al permite que possa trabalhar com eles desde o inicio, ajudando-os a superar as
dificuldades que poderiam surgir na aprendizagem de PLE e desenvolver as competéncias
envolvidas na aprendizagem da LE sobretudo as competéncias comunicativas, pois é
importante que sejam capazes de produzir e compreender frases e as suas estruturas, e

também saber o uso da lingua-alvo em contexto.

3.2. Caracterizaciao do Colégio Yuet Wah
O Colégio Yuet Wah € uma escola particular catdlica de ensino secundério, do sexo
masculino e divide-se em sec¢do chinesa e seccdo inglesa. Foi fundado em 1925 e localiza-
se na Estrada da Vitdria, em Macau. Para além de ser uma das escolas secundarias em Macau
com a histdria mais longa, atualmente sob administragdo da Congregacao salesiana, goza de
boa reputacdo em Macau.
O lema da escola é “Knowledge through Virtue” (em chinés: " #£14 %3 ), dedicando-
se a promover o desenvolvimento moral e académico dos alunos. Como o tema escolar para
o ano letivo ¢ definido todos os anos, determina-se que o tema do ano letivo 2022/2023 ¢

“Perseverance with integrity; Serve with a heart of Jesus” (em chinés: " BB & > A<

RRF% | ). Alids, devido a sua integrac@o no sistema escolar de escolaridade gratuita, os alunos

residentes da RAEM (Regido Administrativa Especial de Macau da Republica Popular da

China) de todos os anos de escolaridade sao beneficiados pela escolaridade gratuita.
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Segundo as informagdes disponibilizadas na pégina oficial da escola'?, hd uma
totalidade de 51 turmas nas secdes chinesa e inglesa, com mais de 1500 estudantes. No que
diz respeito ao curriculo escolar, existem algumas diferencas entre a sec¢do chinesa e a
sec¢do inglesa em termos da disciplina de portugués. Na secc@o chinesa, o portugués é a
disciplina obrigatdria para os alunos do 7° ano ao 9° ano. Uma vez que os alunos tém
oportunidade de escolher os cursos de Artes ou Ciéncias apds a conclusdo do ensino
secundério geral, os alunos do 10° e 11° anos do curso de Artes, dependendo dos seus
interesses, podem escolher uma das disciplinas optativas e o portugués € uma delas, mas
quando frequentam o 12° ano, ja ndo precisam de estudar portugués, sendo que deixa de ser
obrigatéria. E esta tltima situacio que se verifica nos alunos do 10° ano ao 12° ano do curso
de Ciéncias, pois o portugués nao se trata de disciplina obrigatdria. No caso da sec¢do inglesa,
o portugués é lecionado como disciplina obrigatéria nos 7° e 8° anos de escolaridade. E de
salientar que, apesar de os alunos ja poderem escolher os cursos de Artes ou Ciéncias depois
de concluir o curso do 8° ano, serdo obrigados a estudar portugués no 9° ano,
independentemente dos seus cursos de opcoes, quer de Artes quer de Ciéncias. Além disso,
ao invés da seccdo chinesa, o portugués ¢ a unica disciplina optativa disponivel para os
alunos do 10° ano ao 12° ano dos cursos de Artes e Ciéncias.

Verifica-se, a partir da organizagdo curricular de portugués, que o Colégio Yuet Wah
coloca grande énfase na promog¢ao da aprendizagem de PLE a fim de despertar o interesse
dos alunos pela lingua portuguesa. Também isto se mostra na atividade escolar, bem como
a realizacdo do “Més de Portugués”, no qual os alunos t€ém oportunidades de assistir a um

workshop de lingua portuguesa e ouvir musica portuguesa no intervalo.

12 Disponivel em: https://www.yuetwah.edu.mo/86/index.php (acedido em 28 de fevereiro de 2023)
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Parte III — Metodologia e analise dos resultados
Capitulo 4 — Metodologia de pesquisa e analise
4.1. Metodologia para a recolha de dados

Pretende-se com o presente relatério de estdgio explorar e compreender as percecoes
de alunos (chineses) sobre o papel do erro e feedback corretivo no processo de ensino-
aprendizagem de PLE, e para isso recorreu-se a um questiondrio’* como instrumento de
pesquisa para a recolha de dados. As perguntas e as afirmacdes presentes no referido
questiondrio foram concebidas a partir da bibliografia deste trabalho e da minha reflexao
sobre os efeitos do erro e feedback corretivo na aprendizagem do portugués. Para esse efeito,
o questiondrio € composto por trés partes: (i) Perfil dos alunos participantes; (ii) Afirmagdes
relativas as percecdes sobre o erro e o feedback corretivo no processo de ensino-
aprendizagem da lingua portuguesa e os seus possiveis impactos emocionais ou afetivos,
seguindo-se de uma lista de categorias pontuadas de 1 a 5 na escala de Likert, em que 1
significa “Discordo totalmente”, 2 significa “Discordo”, 3 significa “Sem Comentarios” (ndo
concordo nem discordo), 4 significa “Concordo” e 5 significa “Concordo totalmente” ; (iii)
Questoes de escolha multipla sobre a fun¢do do erro e feedback corretivo na aprendizagem
do portugués.

Para evitar qualquer possibilidade de confusdo em alguns alunos participantes que ainda
tém um baixo nivel de profici€éncia em portugués e proporcionar-lhes maior clareza quanto
ao contetddo do questiondrio, este foi criado em portugués, acompanhado da sua tradu¢do em
chinés

Tendo em consideracdo as melhores condi¢des dos alunos do 11° ano de escolaridade
em responder ao questiondrio em termos da validade e veracidade, a sua experi€ncia na
aprendizagem do portugués e a diferenca da lingua veicular (ou seja, as aulas sdo lecionadas
em chinés ou em inglés no dia-a-dia), foram convidadas duas turmas de alunos de PLE
(turma F5 — alunos da seccdo inglesa e turma SM25 — alunos da sec¢do chinesa) para
preencher o questiondrio, que se constituem os sujeitos desta pesquisa. Para isso, depois de
pedir autorizacdo aos alunos participantes e aos seus encarregados de educacdo para o

preenchimento do mesmo '* e esclarecer ddvidas que poderiam surgir durante o

13 Ver Anexo 2 — Questiondrio para pesquisa das perce¢des de alunos (chineses) sobre o papel do erro e
feedback corretivo no processo de ensino-aprendizagem de PLE
4 Ver Anexo 3 — Consentimento informado para participar do preenchimento do questionério
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preenchimento, aplicou-se nas turmas participantes em abril, perto do final do meu estdgio,
e os alunos que aceitaram participar nesta pesquisa preencheram-no na aula de portugués.
Nesta sequéncia, a secdo seguinte procura realizar uma andlise quantitativa, e assim, serdo

apresentados os resultados da pesquisa e a discussdo desses resultados.

4.2. Analise do questionario

Num universo de 47 alunos (29 alunos da turma F5 e 18 alunos da turma SM25),
participaram nesta pesquisa 28 alunos da turma F5 e 18 alunos da turma SM25. Assim, foram
distribuidos 46 questiondrios no total e todos eles foram recolhidos com sucesso. O
tratamento de dados deste estudo foi feito manualmente, uma vez que o questiondrio foi
preenchido a mao. Neste caso, para fazer uma andlise quantitativa dos resultados obtidos,
utilizou-se o Microsoft Excel como ferramenta de analise estatistica, o que nos permitiu criar
graficos e quadros para facilitar a visualizagdo e leitura dos dados recolhidos (Pereira, 2021),
contribuindo para a maior clareza na exposi¢ao e interpretacao dos mesmos. Agora, vejamos

os resultados, que serdo apresentados em tabelas e graficos.

4.2.1. Caracterizacao das turmas na pesquisa
A Tabela 2 sintetiza os dados relacionados com o perfil do universo dos inquiridos, que
serve como amostra de pesquisa.

Tabela 2: Perfil da turma na pesquisa

Turma F5 Turma SM25
Sexo Masculino: 28 Masculino: 18
16 anos :15 16 anos: 2
Idade 17 anos: 12 17 anos: 12
18 anos: 1 18 anos: 3
19 anos: 1
Chinesa: 15 (53.6%) Chinesa: 14 (77.8%)
Nacionalidade | Chinesa e portuguesa: 12 (42.9%) Chinesa e portuguesa: 3 (16.7%)
Chinesa, portuguesa e inglesa: 1 (3.6%) | Canadiana: 1 (5.6%)
Cantonés: 24 (85.7%) Cantonés: 15 (83.3%)
Lingua Cantonés e mandarim: 2 (7.1%) Cantonés e mandarim: 2 (11.1%)
Materna Mandarim: 2 (7.1%) Cantonés e inglés: 1 (5.6%)
Inglés: 27 (96.4%) Inglés: 14 (77.8%)
Dominio de | Mandarim: 15 (53.6%) Mandarim: 11 (61.1%)
outras linguas | Portugués: 14 (50%) Portugués: 4 (22.2%)
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Japonés: 3 (10.7%) Alemao: 3 (16.7%)
Cantonés: 2 (7.1%) Japonés: 3 (16.7%)
Francés: 1 (3.6%) Russo: 2 (11.1%)
Espanhol: 1 (5.6%)
Lingua de Cantonés: 28 (100%) Cantonés: 17 (94.4%)
comunicacdo | Inglés: 10 (35.7%) Inglés: 3 (16.7%)
utilizada no | Mandarim: 6 (21.4%) Mandarim: 1 (5.6%)
dia-a-dia Japonés: 1 (3.6%)
Nivel de Nivel A1 do QECR: 25 (89.3%) Nivel A1 do QECR: 15 (83.3%)
proficiéncia | Nivel A2 do QECR: 3 (10.7%) Nivel A2 do QECR: 3 (16.7%)
em portugués
Tempo de De dois anos a trés anos: 2 (7.1%) De um a dois anos: 1 (5.6%)
aprendizagem | De trés anos a quatro anos: 4 (14.3%) De dois anos a trés anos: 1 (5.6%)
do portugués | 5 anos ou mais: 22 (78.6%) De trés anos a quatro anos: 5 (27.8%)
5 anos ou mais: 11 (61.1%)

Como o Colégio Yuet Wat € uma escola para rapazes, todos os inquiridos sdo do sexo
masculino. Na turma F5, os alunos t€ém idades compreendidas entre os 16 e os 18 anos,
situando-se a maioria na faixa etaria dos 16 anos (15 alunos) e 17 anos (12 alunos), com uma
média de idade de 16,5 anos. J4 a turma SM25 é composta por alunos com idade variando
de 16 a 19 anos, média de 17,2 anos, e o grupo maioritario € composto por alunos de 17 anos
(12 alunos).

Quanto a nacionalidade, praticamente a metade dos alunos da turma F5 (53.6%) € de
nacionalidade chinesa, enquanto 42.9% possuem dupla nacionalidade (chinesa e portuguesa)
e hé apenas um aluno (3.6%) que tem tripla nacionalidade (chinesa, portuguesa e inglesa).
De um total de 18 alunos da turma SM25, a grande maioria deles é de nacionalidade chinesa
(77.8%), e alguns deles (16.7%) tém mais de uma nacionalidade (chinesa e portuguesa) e
apenas um aluno (5.6%) possui nacionalidade canadiana.

Em ambas as turmas, a quase totalidade dos alunos (85.7% da turma F5 e 83.3% da
turma SM25) tém o cantonés como a L.1. Também alguns alunos da turma F5 e da turma
SM?25 tém como L1 o cantonés e o mandarim (com 7.1 % e 11.1%, respetivamente). Além
disso, dois alunos da turma F5 (7.1%) sdo falantes nativos de mandarim enquanto um aluno
da turma SM25 (5.6%) é falante nativo de cantonés e inglés.

Sobre outras linguas dominadas pelos alunos inquiridos, hd que salientar que, para

além do portugués, os dados apresentam que os inquiridos dominam vérias linguas, sendo o
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inglés a lingua mais dominada, pois revelam que 96.4% dos alunos da turma F5 e 77.8% dos
alunos da turma SM25 afirmaram domind-la, seguindo-se o mandarim (falado por 53.6% e
61.1% dos alunos, respetivamente). Alids, nota-se que na turma F5, os alunos também estao
em contacto com outras linguas, tais como o japonés (10.7%), o cantonés (7.1%) e o francés
(3.6%). O mesmo se regista nos alunos da turma SM25, sendo que o alemao (16.7%), o
japonés (16.7%), o russo (11.1%) e o espanhol (5.6%) foram indicadas como outras linguas
faladas.

Devido ao facto de a maior parte dos inquiridos ser constituida por falantes nativos de
cantonés, compreende-se deste modo que o cantonés € a lingua de comunicacdo
principalmente utilizada no dia-a-dia, quer pelos alunos da turma F5 (100%), quer pelos
alunos da turma SM25 (94.4%). Contudo, € interessante observar que um ndmero
significativo dos alunos da turma F5 também usa o inglés (35.7%) e o mandarim (21.4%) no
quotidiano, e até mesmo o japonés (3.6%). Similarmente, o inglés e o mandarim sdo
igualmente as linguas de comunicag¢do utilizadas no dia-a-dia por alguns alunos da turma
SM?25, com um resultado de 16.7% e 5.6%, respetivamente.

Ao analisar os dados relativos ao nivel de profici€éncia em portugués, observa-se que
os alunos classificaram maioritariamente o seu nivel A1 do QECR (89.3% da turma F5 e
83.3% da turma SM25), contrastando com uma baixa percentagem de alunos que indicaram
que estdao num nivel superior ao nivel Al, ja que apenas 3 alunos da turma F5 (10.7%) e 3
alunos da turma SM25 (16.7%) disseram que se situam no nivel A2 do QECR. Assim, apesar
de o portugués ser uma das linguas oficiais de Macau, estes dados revelam que a exposicao
dos alunos ao portugués, por comparacdo com outras linguas, ndo serd grande. A correcao
do erro e a percecdo que os alunos t€m dela assume aqui relevo inegdvel, pois sabe-se que
os alunos de niveis de iniciagdo dependem mais de feedback corretivo do que os alunos com
mais autonomia.

Finalmente, outro dado crucial para a caracteriza¢do dos informantes corresponde ao
tempo de aprendizagem de PLE. Conforme os dados obtidos, a maior parte dos alunos
(78.6% da turma F5 e 61.1% da turma SM25) disseram que ji ttm 5 anos ou mais de
aprendizagem do portugués embora estejam maioritariamente no nivel Al, seguindo-se os
que aprendem portugués ha trés a quatro anos (14.3% da turma F5 e 27.8% da turma SM25).
Analisam-se com mais pormenor, na turma F5, apenas 2 alunos (7.1%) disseram que o

portugués é estudado hd dois a trés anos, enquanto na turma SM25, hd 1 aluno (5.6%) que
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relatou que aprende portugués por mais de um ano e ha igualmente 1 aluno (5.6%) que

mencionou j4 ter um periodo de aprendizagem desta lingua de dois a trés anos.

4.2.2. Discussao dos resultados
4.2.2.1. Percecoes sobre o erro e o feedback corretivo no processo de ensino-
aprendizagem da lingua portuguesa

De acordo com os dados recolhidos (Tabela 3 e Figura 5), uma percentagem
significativa dos alunos da turma F5 (75%) e da turma SM25 (50%) concordou totalmente
com a afirmacdo de que “o erro € inevitdvel e faz parte do processo de aprendizagem da
lingua portuguesa”. E ainda de sublinhar que a op¢do “concordo” ocupa uma posic¢io de
destaque em ambas as turmas, sendo que apresenta uma percentagem de 25% na turma F5 e
de 27.8% na turma SM?25. Isto implica que quase todos os alunos inquiridos estdo
conscientes do facto de que o erro € elemento insepardvel do processo da aprendizagem de
portugués e, portanto, entendem que cometer erros € normal durante esse processo.

Tabela 3: Analise das respostas a afirmagao (a) da Parte I do questiondrio — Nimeros totais
a. O erro € inevitavel e faz Turma F5 Turma SM25
parte integrante do processo
de aprendizagem da lingua
portuguesa.

N° de respostas N° de respostas

Discordo totalmente

Discordo

Sem Comentarios

=l Nl )

Concordo

O | DN | W | O |—

Concordo totalmente 21

Figura 5: Andlise das respostas a afirmacao (a) da Parte II do questiondrio — Frequéncia das
respostas em percentagem

O erro é inevitavel e faz parte integrante do processo
de aprendizagem da lingua portuguesa
20% 75%
60% 50%

40% 259 27.8%
16.7%
20%

0% %% 0% 0% 0% . .
0% — - [

Discordo Discordo Sem Comentarios Concordo Concordo
totalmente totalmente

M TurmaF5 mTurmaSM25
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Também se quis saber o que pensavam os estudantes da necessidade de banir o erro
na aprendizagem de portugués, sendo este sinal de fracasso da lingua-alvo. Ou seja, quis
saber-se se os alunos teriam efetivamente o desejo de eliminar, na totalidade ou quase
totalidade, os erros que ddo na sua aprendizagem ou se, pelo contrdrio, nao sentem que tal é
necessdrio. Pode observar-se que as opinides variam, como se mostra na Tabela 4 e na Figura
6. Na turma F5, embora 28.6% dos alunos ndo tenham comentdrios sobre isso, hd alguns
alunos que discordam ou discordam totalmente com a ideia de que eliminar erro ¢ um
comportamento favordvel a aprendizagem de portugués, com uma percentagem no total de
35.7%. Enquanto isso, ainda um total de 35.7% dos alunos concordam ou concordam
totalmente com a mesma. Curiosamente, se analisarmos os resultados da turma SM?25,
constata-se que as percentagens sdo muito préximas do valor atribuido pela turma F5, as
opg¢oes “Discordo totalmente” e “Discordo” correspondem a 33.4 % do total enquanto se
registou em conjunto cerca de 44% em relacdo as opgdes “Concordo” e “Concordo
totalmente”. Devido a falta de consenso relativamente a esta afirmacao, tanto por parte dos
alunos da turma F5 como dos alunos da turma SM25, pode interpretar-se que alguns deles
acreditam que o erro tem um papel importante a desempenhar, mas pode ser a0 mesmo tempo
visto como marca de insucesso na aprendizagem de portugués, pelo que este deveria ser
eliminado.

Tabela 4: Analise das respostas a afirmacao (b) da Parte II do questionario — Nimeros totais

b. Serd melhor eliminar o Turma F5 Turma SM25
f,rr O na ap rendlzagem.da, N° de respostas N° de respostas
ingua portuguesa, pois ¢ um

indicador de insucesso da

lingua-alvo.

Discordo totalmente 4 1
Discordo 6 5

Sem Comentarios 8 4
Concordo 7 4
Concordo totalmente 3 4
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Figura 6: Andlise das respostas a afirmacdo (b) da Parte II do questionario — Frequéncia das
respostas em percentagem

Sera melhor eliminar o erro na aprendizagem da lingua
portuguesa, pois é um indicador de insucesso da lingua-

alvo.
35%
30% 27.8% 28.6%
25.0%
25% 21.4% 22.2% 22.2% 22.2%
20%
. 14.3%
15% 10.7%
10% 5.6%
5%
0%
Discordo Discordo Sem Comentarios Concordo Concordo
totalmente totalmente

M Turma F5 Turma SM25

Quando questionados sobre as suas percegdes relativas ao feedback corretivo (Tabela
5 e Figura 7), quase todos os alunos inquiridos afirmaram unanimemente que este faz parte
integrante do processo de ensino-aprendizagem de portugués. Sendo assim, verifica-se uma
percentagem elevada das opc¢des “Concordo” e “Concordo totalmente”, representando
82.2% do total de alunos da turma F5 e 83.3% do total de alunos da turma SM?25, em
contraste com as opcdes “Sem Comentérios” (14.3% e 11.1%, respetivamente) e “Discordo
totalmente” (€ de apenas 3.6% e 5.6%, respetivamente). Assim, os dados obtidos poderdo
sugerir que estes dois grupos de alunos valorizam o feedback corretivo e reconhecem o seu
papel fundamental no ensino-aprendizagem da lingua portuguesa.

Tabela 5: Analise das respostas a afirmagao (c) da Parte I do questionario — Nuimeros totais

c. O feedback corretivo ¢ parte Turma F5 Turma SM25
integrante do processo de , N° de respostas N° de respostas
ensino-aprendizagem da lingua

portuguesa.

Discordo totalmente 1 1
Discordo 0 0

Sem Comentarios 2
Concordo 12 9
Concordo totalmente 11 6
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Figura 7: Andlise das respostas a afirmacao (c) da Parte II do questiondrio — Frequéncia das
respostas em percentagem

O feedback corretivo é parte integrante do processo de
ensino-aprendizagem da lingua portuguesa

60.0%
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Discordo Discordo Sem Comentarios Concordo Concordo
totalmente totalmente
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Nesta sequéncia, € de notar que a grande maioria dos informantes considera necessdrio
incluir o feedback corretivo oral no processo de ensino-aprendizagem de PLE e dai que
manifeste, em grande medida, preferéncia pelo fornecimento do mesmo. Como ilustrado na
Tabela 6 e na Figura 8, na turma F5, os alunos t€ém basicamente as respostas a oscilar entre
“Concordo” (42.9%) e “Concordo totalmente” (25%). E precisamente a mesma situacdo que
se verifica nos resultados da turma SM25, pois 38.9% concordou e 27.8% concordou
totalmente a relevancia do feedback corretivo oral na aula do portugués. Todavia, considera-
se pertinente ressalvar que ainda hd um ndmero significativo dos alunos que nao tém opinido
formada a este respeito (17.9 % da turma F5 e 27.8% da turma SM25), e ha até mesmo um
nimero menor dos alunos (14.3% da turma F5 e 5.6% da turma SM25) que discordaram
deste aspeto.

Tabela 6: Analise das respostas a afirmacao (d) da Parte II do questiondrio — Nimeros totais

d. O feedback corretivo para Turma F5 Turma SM25
33?;1;5? ?;gj;g;sir;ﬁ?;la N° de respostas N° de respostas
do portugués.

Discordo totalmente 0 0
Discordo 4 1

Sem Comentarios 5 5
Concordo 12 7
Concordo totalmente 7 5
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Figura 8: Andlise das respostas a afirmacao (d) da Parte II do questiondrio — Frequéncia das
respostas em percentagem

O feedback corretivo para a produgao oral desempenha
um papel relevante na aula do portugués

50%

45% 42.9%
40% 38.9%
35%
30% 27.8% 27.8%
5% 25%
17.9%

20% 14.3% ’
15%
10% 5.6%

5% 0% 0%
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totalmente totalmente

Turma F5 Turma SM25

Mais uma vez, as respostas dos alunos inquiridos a necessidade do feedback corretivo
escrito deixam claro o papel que pode desempenhar no percurso de ensino-aprendizagem de
portugués (Tabela 7 e Figura 9), sendo que praticamente todos os alunos da turma F5
consideram indispensavel a correcdo da expressao escrita, existindo 42.9 % de respostas de
“Concordo” e 50% de respostas de “Concordo totalmente”, o que contraste com 7.1% que
considera que isso ndo ¢ necessario. Tal vontade de receber o feedback corretivo escrito
também se reflete nas respostas dos alunos da turma SM?25, pois esta necessidade é
reconhecida pelo menos por 61.1% dos alunos desta turma. Apesar de 27.8% ter escolhido
a opcdo “Sem Comentdrios”, o resultado obtido nas opg¢des “Discordo totalmente” e
“Discordo” é de apenas 5.6 % e 5.6%, respetivamente.

Tabela 7: Analise das respostas a afirmagao (e) da Parte I do questiondrio — Nimeros totais
e. O feedback corretivo Turma F5 Turma SM25
para a expressao escrita ¢
necessario no percurso de
ensino-aprendizagem da
lingua portuguesa.

N° de respostas N° de respostas

Discordo totalmente

Discordo

Sem Comentarios
Concordo 12

Concordo totalmente 14

N | \O || — | =
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Figura 9: Andlise das respostas a afirmacdo (e) da Parte II do questiondrio — Frequéncia
das respostas em percentagem

O feedback corretivo para a expressao escrita é
necessario no percurso de ensino-aprendizagem da
lingua portuguesa
60%

50% 50% 50%
’ 42.9%
40%
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20%
11.1%
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10% o : 0
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M Turma F5 Turma SM25

Desta forma, nao ¢ surpreendente que uma grande maioria dos informantes tenha dado
uma grande importancia ao feedback corretivo, seja oral ou escrito, como se pode ver abaixo,
na Tabela 8 e na Figura 10, do total dos alunos inquiridos, mais de 80% considera que este
pode ser util e, assim, vé-lo como uma ferramenta valiosa para o processo de ensino-
aprendizagem do portugués. Além disso, cabe ressaltar que as duas turmas nio apresentam
resultados muito dispares, o que sugere que a percecao deles quanto ao papel do feedback
corretivo oral e escrito ¢ relativamente uniforme e positiva, ou seja, esperam que 0s erros na
producado oral e escrita sejam corrigidos.

Tabela 8: Andlise das respostas a afirmacao (f) da Parte II do questiondrio — Nimeros totais
f. O feedback corretivo, seja oral Turma F5 Turma SM25

ou escrito, € proveitoso e precisa
de ser valorizado durante o
processo de ensino-
aprendizagem do portugués.

N° de respostas N° de respostas

Discordo totalmente

Discordo

Sem Comentarios

O | o | O

Concordo

O |Q|—= [ |-

Concordo totalmente 14
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Figura 10: Andlise das respostas a afirmacdo (f) da Parte II do questiondrio — Frequéncia
das respostas em percentagem

O feedback corretivo, seja oral ou escrito, é proveitoso
e precisa de ser valorizado durante o processo de
ensino-aprendizagem do portugués.
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4.2.2.2. Opiniao acerca dos efeitos emocionais ou afetivos de erros e feedback corretivo

Um facto surpreendente € o de que os dados apresentados na Tabela 9 e na Figura 11
revelam que na sua totalidade, os alunos indicam que ndo receiam cometer erros na
aprendizagem da lingua portuguesa, o que perfaz 67.9% da turma F5 do total e 61.1% da
turma SM25 do total. Ainda que alguns alunos destas duas turmas ndo tenham comentérios
em relagdo a isto, correspondendo aos 14.3% da turma F5 e 16.7% da turma SM25, sdo
somente de 17.1% e 22.3% (respetivamente para os alunos da turma F5 e da SM25 no total)
diz que estd intimidado pela possibilidade de cometer erros ao aprender portugués. Isto pode
explicar-se pelo facto de que um grande nimero dos inquiridos concorda por unanimidade
que o erro € elemento inevitdvel na aprendizagem de uma lingua estrangeira, como se viu
anteriormente.

Tabela 9: Analise das respostas a afirmacao (g) da Parte II do questiondrio — Nimeros totais

g. Tenho medo de cometer erros Turma F5 Turma SM25
giéﬁ;ineizagem da lingua N° de respostas N° de respostas
Discordo totalmente 8 2
Discordo 11 9

Sem Comentarios 4 3
Concordo 2 3
Concordo totalmente 1
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Figura 11: Andlise das respostas a afirmacao (g) da Parte II do questiondrio — Frequéncia
das respostas em percentagem

Tenho medo de cometer erros na aprendizagem da
lingua portuguesa
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De igual modo, ao contrdrio do que seria de esperar, é possivel observar nos dados
recolhidos (Tabela 10 e Figura 12) que uma boa parte dos inquiridos afirma que nao se sente
frustrado ao ser corrigido, o que representa respetivamente, 71.4% e 66.7% no conjunto total
dos alunos das turmas F5 e SM25. Por essa razdo, registou-se apenas uma pequena minoria
(cerca de 10% em ambas as turmas) que nao concorda com isto, a0 passo que a op¢ao “Sem
Comentarios” apresenta uma percentagem residual de 17.9% e 22.2% nas turmas F5 e SM25,
respetivamente. Uma possivel explicacdo para este resultado € que para além de o erro (e a
sua correcao e respetivo feedback) ter sido valorizado, quase todos os alunos t€m uma clara
no¢do de que o erro é parte integral do processo de ensino-aprendizagem da lingua
portuguesa. Devido a essa percecdo positiva, a correcdo de erros € vista como uma
oportunidade de aprendizagem, em vez de um motivo de frustracdo.

Tabela 10: Analise das respostas a afirmacao (h) da Parte II do questionario — Numeros totais

h. A correcao de erros produz Turma F5 Turma SM25
sentimentos de frustracao. N° de respostas N° de respostas
Discordo totalmente 10 5
Discordo 10 7

Sem Comentarios 5 4
Concordo 3 2
Concordo totalmente 0 0
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Figura 12: Andlise das respostas a afirmacgdo (h) da Parte II do questiondrio — Frequéncia
das respostas em percentagem

A corregao de erros produz sentimentos de frustragcao
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35%
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Porém, mais especificamente, ao abordarem os impactos emocionais e afetivos do
feedback corretivo oral, ha a assinalar que as opinides divergem em ambas as turmas.
Segundo os resultados das Tabela 11 e Figura 13, na turma F5, com excecdo da resposta
“Concordo totalmente” (3.6%), ha uma distribuicdo percentual semelhante nas respostas
“Discordo totalmente” (28.6%), “Discordo” (25%), “Sem Comentarios” (17.9%) e
“Concordo” (25%). Quanto a turma SM25, mesmo que haja uma considerdvel percentagem
dos alunos que discordam (33.3%) ou até discordam totalmente (22.2%) da ansiedade,
nervosismo e embaraco que poderiam ser causados pelo fornecimento do feedback corretivo
oral, uma proporg¢do significativa dos alunos concorda (33.3%) ou nao tem certeza (11.1%)
de que se sentia assim. Dai se pode concluir que o feedback corretivo oral na aula de
portugués constitui um problema para alguns alunos, mas nao para todos.

Tabela 11: Analise das respostas a afirmacao (i) da Parte II do questionédrio — Ndimeros totais

1. Ao receber o feedback corretivo Turma F5 Turma SM25

t(zral na e}ula da lingua portuguesa, N° de respostas N° de respostas
1co ansioso(a), nervoso(a) e

envergonhado(a).

Discordo totalmente 8 4

Discordo 7 6

Sem Comentarios 5 2

Concordo 7 6

Concordo totalmente 1 0
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Figura 13: Andlise das respostas a afirmacao (i) da Parte II do questionério — Frequéncia
das respostas em percentagem

Ao receber o feedback corretivo oral na aula da lingua
portuguesa, fico ansioso(a), nervoso(a) e envergonhado(a).
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N

A semelhanca do que acontece na pesquisa sobre as perce¢des dos alunos sobre os
efeitos emocionais e afetivos do feedback corretivo oral, a Tabela 12 e a Figura 14 permitem
ver que ambos os grupos de alunos diferem nas suas perce¢des do feedback corretivo escrito.
Em geral, os dados revelam que a maioria ndo se sente frustrado e desmotivado quando
recebe um texto escrito com muitos erros assinalados, o que representa metade da turma F5
(50%) e 38.9% do total da turma SM25. Apesar de um nimero significativo dos alunos das
turmas F5 e SM25 (21.4% e 44.4%, respetivamente) ndo ter uma opinido clara sobre este
assunto, vale a pena dizer que praticamente mais alunos da turma F5 (28.6%) afirmaram que
tal acontecia, em comparacao com os da turma SM25 (16.7%). Este facto prova o fendmeno
de que a correcdo dos erros escritos poderia ter alguns impactos negativos em alguns
informantes, fazendo com que se sintam desmotivados. A significativa percentagem de
alunos “sem comentdrios” também podera ter relevancia — podem nunca ter pensado no tema,
ou podem considerar que o nervosismo ¢ parte integrante de receber feedback, e por isso
nada t&m a acrescentar.

Tabela 12: Analise das respostas a afirmacao (j) da Parte II do questionédrio — Nimeros totais

J. Quando recebo um texto escrito Turma F5 Turma SM25
com muitos erros assinalados, fico N° de respostas N° de respostas
frustrado(a) e desestimulado(a). P P
Discordo totalmente 8 5
Discordo 6 2

Sem Comentarios 6 8
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Concordo 7 2

Concordo totalmente 1 1

Figura 14: Andlise das respostas a afirmacao (j) da Parte II do questionédrio — Frequéncia
das respostas em percentagem

Quando recebo um texto escrito com muitos erros
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4.2.2.3. Funcao do erro na aprendizagem da lingua portuguesa

Para compreender melhor as percecdoes dos alunos (chineses) sobre o papel
desempenhado pelo erro no processo de ensino-aprendizagem de portugués, foram dadas
diferentes op¢des relacionadas com a funcado que este poderia assumir durante esse processo.
Neste caso, aos inquiridos foi pedido para escolher as op¢des que consideraram as mais
adequadas. Assim, a Tabela 13 e a Figura 15 abaixo demonstram os resultados de perce¢des
dos alunos das turmas F5 e SM25 em relacdo a funcio do erro cometido na aprendizagem
da lingua portuguesa.

Tabela 13: Percecdes dos alunos participantes sobre a funcdo do erro na aprendizagem da
lingua portuguesa — Nimeros totais

Turma F5 Turma SM25
N° de respostas N° de respostas
a. o erro implica o meu fraco dominio da 13 11
lingua portuguesa.
b. o erro revela a minha falta de 12 9
compreensdo do conteido ensinado.
c. o erro € util e posso aprender a partir dele. 23 15
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d. o erro permite que o professor tome
dificuldades

encontradas na aprendizagem da lingua

consciéncia das minhas

portuguesa.

11 7

e. o erro € um dos instrumentos utilizados
no processo gerador de atribui¢ao de notas,
avaliando assim a minha aprendizagem da

lingua portuguesa.

10 4

f. o erro ajuda o professor a ajustar os
materiais didaticos e a sua estratégia de
satisfazer as  minhas

ensino  para

necessidades especificas.

g. 0 erro constitui um ponto de partida para
a constru¢do do conhecimento da lingua
portuguesa, contribuindo para o meu

progresso em direcdo a esta lingua.

19 12

Figura 15: Percecdes dos alunos participantes sobre a fung¢do do erro na aprendizagem da

lingua portuguesa — Frequéncia das respostas em percentagem

Percecdes dos alunos participantes sobre a funcao do erro na aprendizagem da
lingua portuguesa

a. o erro implica o meu fraco dominio da lingua portuguesa.

b. o erro revela a minha falta de compreensao do contetdo ensinado.
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d. o erro permite que o professor tome consciéncia das minhas dificuldades
encontradas na aprendizagem da lingua portuguesa,

e. o erro é um dos instrumentos utilizados no processo gerador de atribuigdo
de notas, avaliando assim a minha aprendizagem da lingua portuguesa.

f. 0 erro ajuda o professor a ajustar os materiais didaticos e a sua estratégia
de ensino para satisfazer as minhas necessidades especificas.

g. o0 erro constitui um ponto de partida para a constru¢do do conhecimento
da lingua portuguesa, contribuindo para o meu progresso em direc¢do a esta
lingua.
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De facto, € visivel que os dados das duas turmas sdo sensivelmente idénticos. Entre as
op¢oes, podemos observar que s@o as opgoes (¢) e (g) claramente destacadas (82.1% e 67.9%
da turma F5, 83.3% e 66.7% da turma SM?25, respetivamente), implicando que o erro é
apreciado por maioria dos alunos inquiridos, uma vez que estdo cientes da sua utilidade e
concordam que este pode ser usado como uma oportunidade de aprendizagem, ajudando-os
a progredir na lingua-alvo. Enquanto isso, ndo podemos deixar de referir que ambos os
grupos também exprimem a sua grande preocupagao com o erro, sendo que a opcao (a) € a
terceira escolha das turmas F5 e SM25, com 46.4% e 61.1% enquanto a opcao (b) ocupa a
quarta posi¢ao (42.9% na turma F5 e 50% na turma SM25). Isto quer dizer que uma parte
significativa dos alunos (sobretudo os da turma SM25) acredita que as principais fun¢des do
erro consistem em, por um lado, implicar que ndo domina bem o portugués e, por outro,
revelar que ndo compreende o conteido ensinado. Alids, para os inquiridos, o erro é
considerado importante porque isto faz com que o professor seja consciente das suas
dificuldades sentidas na aprendizagem do portugués e, por isso, nota-se que a atribuicdo de
percentagem a opg¢do (d) é muito préxima entre a turma F5 e a turma SM25, com 39.3% e
38.9%, respetivamente. Nesta perspetiva, deve ainda referir-se que hd uma diferenca
percentual entre as duas turmas em relag¢do a funcdo do erro, tal como se verifica nas opgdes
(e) e (f). No que respeita a ideia de que o erro serve como instrumento para gerar notas e
avaliar a aprendizagem da lingua portuguesa, a percentagem da turma F5 (35.7%) € superior
a da turma SM25 (22.2%). Em contrapartida, nas respostas a opcao (f), a turma SM25
apresenta uma percentagem mais elevada de concordancia, com 33.3%, comparando com a
da turma F5, com apenas 21.4%. Isto sugere que os informantes tém posi¢des divergentes
relativamente a ideia de que o erro pode ajudar o professor a adaptar os materiais didéticos

e estratégias de ensino a fim de ir ao encontro das suas necessidades especificas.

4.2.2.4. Utilidade do feedback corretivo para a aprendizagem da lingua portuguesa

Da mesma forma, era pedida a indicacdo sobre a utilidade que o feedback corretivo
tem na aprendizagem da lingua portuguesa, cujos resultados se apresentam na Tabela 14 e
na Figura 16, o que nos permite perceber que héd clareza no entendimento dos alunos

inquiridos acerca do papel que este pode assumir no ensino e na aprendizagem de PLE.
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Tabela 14: Percecodes dos alunos participantes sobre a utilidade do feedback corretivo para a
aprendizagem da lingua portuguesa — Nimeros totais
Turma F5 Turma SM25

N° de respostas N° de respostas

a. O fornecimento de feedback corretivo,
de forma oral ou escrita, gera a
oportunidade de aprendizagem e tem um 11 9
efeito positivo na minha aprendizagem da

lingua portuguesa.

b. O feedback corretivo leva-me a prestar
mais atengdo aos erros orais ou escritos 18 13

para que ndo volte a cometé-los.

c. Através do feedback corretivo, posso
identificar, reconhecer e refletir sobre os 18 13
meus erros orais ou escritos, ajudando-me

a progredir na lingua portuguesa.

d. O feedback corretivo motiva-me a
aprender cada vez mais o conteido que 13 11

ainda nao tenho sido dominado.

e. O feedback corretivo, seja oral ou
escrito, € uma estratégia de aprendizagem, 9 8
mas a sua eficécia estd relacionada com a

forma como este € dado.

f. Sinto-me mais a vontade para falar ou
escrever em portugués depois de ter 12 10

recebido o feedback corretivo.

g. O feedback corretivo oral e o feedback
corretivo escrito ajudam-me a melhorar a 17 10

producdo oral e a expressdo escrita,

respetivamente.
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Figura 16: Percecoes dos alunos participantes sobre a utilidade do feedback corretivo para a
aprendizagem da lingua portuguesa — Frequéncia das respostas em percentagem

Percegdes dos alunos participantes sobre a utilidade do feedback corretivo para a
aprendizagem da lingua portuguesa

a. O fornecimento de feedback corretivo, de forma oral ou escrita, gera a oportunidade
de aprendizagem e tem um efeito positivo na minha aprendizagem da lingua
portuguesa.

b. O feedback corretivo leva-me a prestar mais atengdo aos erros orais ou escritos para
que ndo volte a cometé-los.

c. Através do feedback corretivo, posso identificar, reconhecer e refletir sobre os meus
erras orais ou escritos, ajudando-me a progredir na lingua portuguesa.

d. O feedback corretivo motiva-me a aprender cada vez mais o contetdo que ainda
ndo tenho sido dominado.

e. O feedback corretivo, seja oral ou escrito, € uma estratégia de aprendizagem, mas a
sua eficacia esta relacionada com a forma como este é dado.

f. Sinto-me mais a vontade para falar ou escrever em portugués depois de ter recebido
o feedback corretivo.

g. O feedback corretivo oral e o feedback corretivo escrito ajudam-me a melhorar a
produgdo oral e a expressdo escrita, respetivamente.

50.0%
39.3%

72.2%
64.3%

72.2%
64.3%

61.1%
46.4%

32.1%

55.6%
42.9%

55.6%
60.7%

0.0% 10.0% 20.0% 30.0% 40.0% 50.0% 60.0% 70.0% 80.0%

Turma SM25 Turma F5

E interessante notar que as percentagens mais elevadas de ambos os grupos-alvo recaem
igualmente nas opg¢des (b) e (c), registando-se na turma F5 a mesma percentagem das opgdes
referidas, com 64.3%. O mesmo se passa com a turma SM25, destacando-se a percentagem
das opg¢des (b) e (c), 72.2%. Este facto indica que € reconhecida a importancia do feedback
corretivo pelos inquiridos, pois um certo nimero deles acredita que este faz com que dé mais
atencao aos erros orais ou escritos para evitar a cometé-los novamente e, além disso, permite-
lhe identificar, reconhecer e refletir sobre os erros cometidos na produgdo oral e escrita,
sendo um meio precioso para auxiliar o seu progresso da lingua portuguesa. Talvez esta seja
a razdo pela qual mais de metade dos alunos das turmas F5 e SM25, 60.7% e 55.6%,
esclarecem que tanto o feedback corretivo oral como o escrito contribuem para a sua
melhoria da produgdo oral e expressdo escrita. Igualmente surpreendente é o facto de o
feedback corretivo ter um efeito motivador nos inquiridos, ou seja, pode estimuld-los a
aprofundar o conhecimento em 4reas que ainda nao tinham dominado, embora a turma F5
obtenha uma percentagem menor (46.4%) do que a turma SM25 (61.1%) — provavelmente,

isto indicard que a experiéncia pedagdgica dos alunos relativamente a aprendizagem de
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portugués tem sido até agora positiva e encorajadora. Além disso, os informantes escolheram
na sua maioria a op¢ao “f’, € de 42.9% na turma F5 e de 55.6% na turma SM25; tal aponta
para o facto de quase metade dos inquiridos se sentir mais a vontade para expressar em
portugués, oralmente ou por escrito apds receber o feedback corretivo, o que novamente €
um resultado muito positivo. Nas dltimas posi¢cdes emergem as opgdes (a) e (e), por um lado,
os resultados obtidos demonstram que 39.3% e 50% dos inquiridos das turmas F5 e SM25,
respetivamente, considera indispensavel o feedback corretivo oral e escrito, ja que este
permite criar oportunidades de aprendizagem e dai resulta um beneficio para a aprendizagem
da lingua portuguesa. Por outro lado, segundo os alunos da turma F5 (32.1%) e da turma
SM25 (44.4%), o feedback corretivo oral e escrito, apesar de ser uma estratégia de
aprendizagem, v€ a sua eficdcia depender da forma como é fornecido. Tal posicionamento
implica que alguns deles reconhecem que as diferentes formas do feedback corretivo t€m os

seus proprios valores em situagdes diferentes.

4.3. Conclusao geral da analise

Sintetizando os resultados obtidos neste questiondrio, os alunos participantes sdo na
sua maioria favordveis ao erro e ao feedback corretivo.

Em relacdo ao erro, descobre-se que os inquiridos compreendem o erro como parte
inerente da aprendizagem da lingua portuguesa, o que é compativel com a Andlise de Erros
e a Interlingua relativamente a sua forma de perspetivar o erro. No entanto, apesar de
revelarem uma aceitacdo considerdvel sobre o erro, alguns estudantes também tendem a
encard-lo como um sinal de fracasso na aprendizagem de portugués e querem que seja
eliminado. Como resultado disso, nem todos perspetivam o erro de uma forma positiva,
mesmo que muitos deles estejam sensibilizados para o papel que este poderia assumir no
ensino e na aprendizagem de portugués devido a sua fun¢do, ora para si proprio, ora para o
professor.

Ja no que se refere ao feedback corretivo, verifica-se que ha consenso sobre o facto de
que o feedback corretivo deveria ser incluido no processo de ensino-aprendizagem da lingua
portuguesa. Com efeito, esta necessidade quanto ao fornecimento do feedback corretivo oral
e escrito reflete a0 mesmo tempo as percecdes positivas dos alunos em relacdo a isto, pois

deram clara preferéncia e manifestaram estar conscientes da sua importancia e utilidade. Tal

coaduna-se com as conclusdes dos estudos anteriormente referidos (ver Capitulo 2.1.1.), nos
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quais os informantes também consideram decisivo valorizar o feedback corretivo, seja oral
ou escrito, sendo reconhecida como uma estratégia eficaz para o processo de ensino-
aprendizagem da lingua-alvo.

Finalmente, pelos dados analisados, € possivel retirar conclusdes quanto aos efeitos
emocionais ou afetivos que os erros e o feedback corretivo podem causar nos inquiridos.
Sabe-se assim que a grande maioria dos inquiridos respondeu que ndo tinha receio de
cometer erros ou nao tinha o sentimento de frustracdo quando foi corrigido, o que podera ser
um resultado das suas perce¢des em relagdo ao erro e feedback corretivo, no sentido em que
acreditam que sdo partes importantes do percurso de ensino-aprendizagem de portugués e
contribuem para o sucesso da aprendizagem. Mesmo assim, fica claro que alguns deles
podem ter problemas emocionais quando recebem o feedback corretivo oral e escrito, mesmo

que em percentagem minoritaria.

4.4. Implicacoes pedagogicas — o papel do professor

Os dados acima mostram que os alunos neste estudo geralmente nao tém medo de errar
e, com efeito, sdo necessariamente estas percecoes que o professor deve ensinar aos alunos,
ou seja, a ideia de que o erro é natural, aceitdvel, faz parte do processo da aprendizagem de
uma lingua (Bartram & Walton, 1991) e até permite abrir o caminho para a sabedoria, como
se ilustra na Figura 17. Partindo desta perspetiva, € também da responsabilidade do professor
demonstrar aos alunos que € possivel aprenderem através do erro, porque se trata de visoes
positivas que os alunos devem conhecer sobre o erro (Scherer, 2008).

Figura 17: Tlustracao sobre o papel desempenhado pelo erro no caminho da sabedoria
(Antunes, 1998, p.55)

O CAMINHO DA SABEDORIA r

O caminho da sabedoria? — Bem,
€ claro e simples de descrever:

Errar -
errar

e errar novamente,

mas cada vez menos ﬁ ,
menos ‘@
e menos. g+

Para refletir melhor sobre o papel do professor, passo agora a relatar a minha
experiéncia de estgio e as conclusdes que dela retirei. Durante o periodo de estdgio, descobri
que a maior parte destes dois grupos de alunos adotou uma atitude relativamente positiva

face ao erro. Por exemplo, no caso da producdo oral, eles gostaram de pronunciar primeiro
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as palavras que nao conheciam, mesmo sabendo que poderiam cometer erro. O mesmo se
passou na expressao escrita; depois de ter recebido os textos corrigidos, costumavam prestar
mais aten¢do aquele que estava errado e refletir sobre ele, e até me pediam que desse
explicacdes a fim de minimizar ou até evitar cometer o0 mesmo erro na préoxima vez.
Entretanto, e nesta interagao pessoal, também notei que o erro nem sempre carregava em si
uma perspetiva positiva do ponto de vista deles, justificando principalmente pelas seguintes
razdes: por um lado, como aprendentes de PLE, o erro pode implicar que ndo t€m um bom
dominio da lingua portuguesa e, por outro, pode influenciar negativamente as suas notas
finais, pois quanto mais erro existir, mais baixas serdo as suas notas, o que por sua vez pode
ter consequéncias no que respeita a aprovacao a disciplina. Esta € uma dimensao que apenas
a relacdo interpessoal com o professor consegue detetar, independentemente das opinides
que os alunos deixam transparecer nos questionarios.

Com efeito, 0 Colégio Yuet Wah da grande €nfase aos testes e exames, sendo o objetivo
principal da avaliacdo aferir quantitativamente a aprendizagem do portugués pelos alunos.
Nesta escola, o ano letivo divide-se em dois semestres, e segundo o seu sistema de avaliacdo,
os alunos devem ser avaliados através de mini-teste(s), teste(s) oral/escrito, um teste
intermédio e um exame num semestre. Daf tudo isto exigir a reflexdo, por parte do professor,
se seria o erro apenas um instrumento para avaliar os alunos e atribuir-lhes uma classificacao,
uma vez que esta ¢ ainda uma noc¢ao muito enraizada atualmente nas escolas de Macau (ndo
se exclui o caso do ensino de PLE). Mas ¢ de lembrar que a valorizacdo da avaliacao
construtiva depende, em grande medida, da atitude do professor em relagdo ao erro, como ja
se viu anteriormente.

Aliés, as percecdes positivas dos alunos inquiridos em relacdo ao feedback corretivo
constituem uma excelente justificacio para o seu uso na pratica de ensino. E assim que nos
diz Ellis (2009a, p.14): “CF [corrective feedback] (both oral and written) works and so
teachers should not be afraid to correct students’ errors [...]”", apontando claramente para o
papel do professor na correcao do erro. Com base nas minhas experiéncias do estigio, o
feedback corretivo oral e escrito foi muito valorizado, tanto pela minha professora formadora
quanto pelos alunos inquiridos, porque os alunos ainda estao no nivel de iniciagdo e, por isso,
¢ inquestiondvel que o mesmo feedback corretivo contribua para o progresso da

aprendizagem.
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Assim, como professora estagidria, tive oportunidades de ajudar a minha professora
orientadora corrigir diferentes trabalhos dos alunos destas duas turmas, o que me ajudou
muito a identificar as suas dificuldades na aprendizagem de PLE e preparar estratégias de
remediacdo para a superagao das mesmas. A titulo de exemplo, depois de ter identificado as
dificuldades mais comuns dos alunos na produgdo escrita, costumava aconselhar a
professora orientadora sobre a necessidade de dedicar parte da aula para abordar esses pontos
especificos e de propor exercicios centrados nos pontos em que os estudantes apresentaram
dificuldades. Para além disso, também me habituei a explicar pessoalmente aos alunos as
razdes por trds do erro, bem como as correcoes que fiz, mais uma vez ressalvando a
importancia da relacdo interpessoal nas boas praticas pedagdgicas, nomeadamente em
atividades corretivas e de feedback.

Tendo em consideragdo o nivel de proficiéncia dos alunos, fui informada que todos os
erros escritos devem ser corrigidos, tanto os erros locais como os erros globais, uma vez que
se observou que os estudantes cometem frequentemente erros locais, dentro dos quais se
destacaram os erros gramaticais, tais como os de conjugacao verbal, concordancia nominal
de género e nimero e acentuagdo grafica. Portanto, num contexto em que os alunos ainda
ndo foram capazes de fazer a auto-correcdo e a correcdo com os pares, considerou-se mais
apropriado fazer a correcdo direta. A este respeito, recorri a esta estratégia de remediacao
que faz com que os alunos corrijam os seus erros de ortografia, para isso facilitando a sua
compreensdo e correcdo através do destaque dos erros. Ou seja, para se tornar clara e
compreensivel a correcdo, destaquei os erros e também a sua correc¢do, sendo esta a forma
que considerei mais adequada para corrigir os erros de escrita destas turmas. Além disso,
notei que isto facilitou realmente a identificacdo do erro e a compreensdo da forma correta.

Embora, de acordo com os dados do questiondrio, o feedback corretivo oral seja
igualmente bem recebido, em comparac¢do com o feedback corretivo escrito, reparei que a
sua provisdo foi na realidade uma tarefa mais complexa do que se esperava, e esta
complexidade residiu essencialmente no momento de corrigir e nas estratégias de fazer a
corregdo.

Enquanto professora estagidria, observei um total de 8 aulas na turma F5 e 13 aulas
na turma SM25 durante o periodo de estdgio, e cada aula durou 80 minutos. Nas minhas
observacgdes de aula, notei que a leitura de textos/didlogos e a criacdo de didlogos foram as

principais atividades de producdo oral realizadas nas aulas. Portanto, a professora formadora
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costumava pedir os alunos que lessem textos ou didlogos e, as vezes, pediu-lhes que
escrevessem didlogos em grupos e depois fizessem role play (por exemplo, quando as duas
turmas estavam a trabalhar com a Unidade 16 — Alimentacdo e Refei¢des do manual 700%
Portugués, um manual elaborado pelo Centro de Difusdo de Linguas, tiveram de fazer role
play em que um membro dos grupos tinha de desempenhar o papel de empregado de mesa e
os outros o papel de clientes). Considerando que muitos dos alunos manifestavam
dificuldades em pronunciar corretamente as palavras e construir frases simples em portugués,
ao invés de dar énfase ao desenvolvimento da fluéncia, a precisao foi o foco nessas atividades,
dai o importante papel da correc@o nas aulas de portugués.

Ao observar a correcao do erro oral, reparei que a professora formadora nao tinha um
momento especifico para tal, ou seja, isto dependia de cada situagdo. Por exemplo, embora
se habituasse a corrigir os alunos depois de terem terminado a leitura porque ndo quis
interrompé-lo, corrigiu imediatamente os erros assim que notou que precisavam da ajuda do
professor ou se apercebeu de que a sua pronincia estava a prejudicar a compreensiao do
enunciado. Assim, tive consciéncia de que este foi um dos desafios inerentes ao feedback
corretivo oral; requer a flexibilidade e um cuidado constante do professor. Como ja vimos
na revisao da literatura, ha relacdo entre o momento de correcdo do erro oral e os impactos
emocionais, e isto verifica-se na recolha de dados do presente estudo, cujo resultado revela
que ¢é possivel conduzir a problemas emocionais ou afetivos ao dar feedback corretivo oral
na aula de portugués.

Para além disso, também reconhecia que os erros orais precisavam de ser tratados de
forma flexivel e inteligente, no sentido em que o professor deve ter sempre em conta o perfil
da turma e depois adaptar as estratégias de correcdo a cada contexto. Quanto ao perfil da
turma, € importante que o professor reflita sobre as seguintes questdes em particular, uma
vez que, na minha experiéncia de estdgio, afetaram a forma como o feedback corretivo era
dado: (i) Serd que a turma ensinada se trata de uma turma heterogénea (em que hé alunos
que tém o nivel de aprendizagem mais rdpido, enquanto hd alguns que tém o nivel de
aprendizagem mais lento)? (ii) Qual € o nivel de proficiéncia dos alunos ensinados?

De facto, ndo existe a melhor forma de corrigir o erro oral, e este facto pode ser apoiado
pela minha experiéncia de observacdo de aulas. Compreendendo que muitos deles ainda
tinham um baixo nivel de proficiéncia e precisavam de mais orientacdo e apoio para

desenvolver as suas competéncias na lingua portuguesa, quando os alunos cometeram erros
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orais, a professora orientadora costumava dar-lhes respostas corretas, sendo “recast” e
“explicit correction” dois tipos de feedback corretivo oral®> mais frequentemente utilizados
na prética.

Independentemente deste facto, importa lembrar que a eficdcia do feedback corretivo
oral pode relacionar-se com como este se dd, tal como se indica na presente pesquisa. Sendo
assim, cabe ao professor decidir quais as estratégias de corre¢do mais adequadas a aplicar,
variando-as de acordo com o contexto para garantir que o feedback corretivo seja eficaz na
promocdo da aprendizagem de PLE. Este facto foi alvo de grande atencdo durante o estagio.

Neste contexto, e pensando com os resultados da pesquisa em conjunto, torna-se claro
e significativo o papel do professor. Explicando melhor, para além de ndo dever considerar
o erro como algo negativo, ha que transmitir aos alunos a seguinte mensagem: “O erro pode
ser corrigido, embora ndo possa ser evitado” (Antunes, 1998, p.37), revelando a interligacao
entre o erro e o feedback corretivo no processo de ensino-aprendizagem de PLE. Deste modo,

esta pode ser entendida como uma méxima ttil para orientar a pritica pedagdgica.

15 Estes dois tipos de feedback corretivo oral correspondem as categorias de corregdo propostas por Lyster e
Ranta (1997). Sobre as seis categorias de corregdo distinguidas por estes autores, cf. Capitulo 2.2.4.1.
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Conclusao

O objetivo deste relatdrio foi investigar e compreender como € que os alunos (chineses)
percecionam o papel do erro e feedback corretivo no processo de ensino-aprendizagem de
PLE, motivado pelo facto de o erro e o feedback corretivo serem considerados uma mais-
valia para o ensino e a aprendizagem da LE/L2. Consideramos que este objetivo foi
cumprido, embora este estudo apresente algumas limitacdes a que constrangimentos de
tempo e espago nao conseguiram dar resposta. As principais limitacdes foram a restri¢do de
tempo para a recolha de dados e o tamanho da amostra. Por causa da limitacdo de tempo,
este questiondrio s6 pode ser aplicado aos alunos do Colégio Yuet Wah, mas ndo aos de
outras escolas secundarias de Macau. Sendo assim, a amostra deste estudo € relativamente
pequena. Isso pode resultar em uma representacdo limitada das percecdes dos alunos
(chineses) relativamente ao papel assumido pelo erro e feedback corretivo no ensino e na
aprendizagem de PLE, pois as perce¢des de estudantes podem variar em diferentes contextos
educacionais.

Para cumprir o objetivo acima enunciado, apresentaram-se as diferentes teorias acerca
da forma de perspetivar o erro, tais como as da Andlise Contrastiva, Andlise de Erros e
Interlingua, mostrando o modo como o erro € interpretado no ambito do ensino e
aprendizagem da LE/L2 ao longo dos anos e salientando, nomeadamente, como passou a ser
valorizado no processo da aprendizagem da lingua-alvo, em virtude dos seus efeitos
positivos, tanto para os professores, como para os alunos. Uma vez que o erro ja ndo se trata
de algo indesejdvel, e em conformidade, procedeu-se a uma discussdo profunda em torno do
feedback corretivo, sendo reconhecida uma estratégia para enfrentar o erro que os
aprendentes da LE/L2 deram na aprendizagem da lingua-alvo.

Assim, para possibilitar uma melhor compreensao, realizou-se uma investigagao no
Colégio Yuet Wah, e esta apoiou-se num questiondrio para facilitar a recolha de dados. Este
questiondrio foi aplicado a alunos dos 11° anos de escolaridade, de niveis Al e A2 do QECR,
em sua maioria com nivel A1. Neste contexto, depois de analisar os dados quantitativamente,
a conclusdo a que chegamos é que o erro e o feedback corretivo sdo essencialmente
valorizados pelos alunos, ja que sdo encarados como constituintes do processo de ensino-
aprendizagem de PLE e instrumentos fundamentais para construir e aprofundar o
conhecimento. No entanto, em compara¢do com o erro, as percecoes positivas dos alunos

em relacdo ao feedback corretivo tendem a prevalecer, pois observa-se que alguns alunos
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inquiridos querem que o erro seja eliminado totalmente, ou quase totalmente. Mesmo assim,
gracas a sua consciéncia sobre o papel predominante do erro e feedback corretivo no
processo de constru¢do do conhecimento da lingua-alvo, ndo se registaram
significativamente os impactos afetivos e emocionais para os informantes.

Porém, deve acrescentar-se que, a partir da andlise dos dados e de interacdo interpessoal
aluno-professor, constata-se que alguns estudantes podem de qualquer forma ser
negativamente afetados pelo fornecimento do feedback corretivo oral e escrito e, por isso,
serd necesséria a devida atencao por parte do professor de PLE ao pdr em pratica o feedback
corretivo para que esses efeitos negativos sejam ultrapassados. Contudo, e em geral, a visao
que os alunos t€m do erro e respetivo feedback é positiva, indicando boas experiéncias
pedagdgicas na aprendizagem de PLE.

No decorrer deste trabalho, embora sejam visiveis a funcdo e a utilidade do feedback
corretivo em contexto didético, vé-se que existem muitos desafios para a sua implementacao
na prética, quer seja de forma oral ou escrita, sobretudo devido as vérias consideragdes a
serem necessariamente tomadas para tornar eficaz o feedback corretivo, sem causar efeitos
afetivos e emocionais nos alunos corrigidos. A isto alia-se a flexibilidade, atencao e cuidado
constantes da parte do professor. De facto, esta complexidade também se comprovou nas
minhas experiéncias do estdgio.

Sendo o erro e o feedback corretivo inseparaveis da atividade docente, esperamos ter
contribuido para um entendimento mais profundo das perce¢des dos alunos (chineses)
relativamente ao erro e uso do feedback corretivo no ensino e na aprendizagem de PLE,
servindo como base sélida para justificar a inclusdo do erro e feedback no contexto
educacional, e também como base de referéncia para aperfeicoar as praticas de ensino de
modo a promover uma aprendizagem mais efetiva e significativa no contexto do ensino de
PLE.

Neste ambito, e apds a conclusdo deste estudo, futuras investigacdes nesta drea deverao
prestar atencdo as formas de correcdo e feedback que respeitem o bem-estar emocional dos
alunos, estratégias de remediacdao que correspondam a necessidades linguisticas reais e
influéncia cultural nas percec¢des do erro e feedback corretivo — a forma como os alunos
manifestam a sua reacao (positiva ou negativa) ao erro e feedback relaciona-se muitas vezes
com aspetos culturais que o professor podera ter em conta. O aspeto cultural foi mencionado

neste relatério e, apesar de ndo ter sido desenvolvido, reconhece-se que devera ser tomado
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em consideracdo. Para que tudo isto se alcance, € necessario alertar os professores para a
importancia do erro e das suas concetualizacdes, e da complexidade da prépria atividade de
feedback.

Igualmente, este relatério mostra que a dindmica interpessoal professor — aluno € muito
importante, e também ela deve ser encarada como parte do feedback prestado e posteriores
estratégias de remediacdo. Também serd interessante fazer uma comparagao das percegdes
de alunos (chineses) de diferentes niveis de proficiéncia, ou seja, analisar se as suas atitudes
face ao erro e feedback corretivo mudam a medida que progredirem na aprendizagem de
PLE. Esta comparacdo permitird aperfeicoar o feedback prestado, indo cada vez mais ao

encontro das reais necessidades linguisticas do aluno.
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Anexos
Anexo 1 — Carta dirigida ao Colégio Yuet Wah sobre a aprovacdo da autorizacdo para
realizacdo do questiondrio em ambiente escolar

R EP2RETIARKER
ARFHTREHRLHHEBEANE/ E Bt A  BAE REBTH
RENHZEE - BAECRHERLTAAHUTEENT ERE  EAAEAELD
B EEBAARZENWILEBT B EAMBRANAB S - b AAL G RAHE
EBF R B AALBET AN RN XE EREMBFZIAELARAEFAAEE
RBF B R o

BRAMGETE-—AHBEHTRRER KANRHHZREZOHE FAH
ELEERBHARMEAE - AP AWBNLTTHRERSAHNEHR Y EERER
U EEAINEH LB TR GE X BT E BB EIETR F 24 ol 5 4%
AR RN FER PGB IHRALYEX TR UHERUGHEL AT B
BIRER BIRANG T B A BRI B AT e BN REA R R EF 4t

AHMARAEM AN NERLZF L@ G BRAL T @ AR EFLAKRS
EHFRET ZAFTEE 20O A EERMA 5-10 24> BREBEARS
#1 40-50 A0 EBGEITR AR B NIER A FS B SUER H 5 SCEBEF 224 0 &%
BHEMEARL B EREE TAHNERLERY 5-10 240 HMEFRELHRAT
A BEZZ2AMBETHAE (MEALELOBEREEFLEAME—) -

L E AP A BB R ERR IR AR EY > R @B ALR > ERNEH
RRRGR BRELFTAMES  ARERBBEANAAZALEESRITERSE - It
S RARRBEERERGTLIBEBEAME RARF SR EXZA T EZHEXME
FE o RHIEHTRFE -
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Anexo 2 — Questiondrio para pesquisa das percecdes de alunos (chineses) sobre o papel do
erro e feedback corretivo no processo de ensino-aprendizagem de PLE

Questionario de pesquisa dirigido aos alunos do Colégio Yuet Wah
Estimado(a) aluno(a)
Este questiondrio foi concebido para conhecer as suas percecoes sobre o papel do erro
e feedback corretivo no processo de ensino-aprendizagem de Portugués Lingua Estrangeira
(PLE), obtendo dados para a pesquisa dum relatério de estagio realizado no ambito do curso
de mestrado em Portugués Lingua Estrangeira/Lingua Segunda.

Neste caso, o questiondrio € anénimo e a recolha de todos os dados serdo utilizados
apenas para a andlise quantitativa da pesquisa académica. Além disso, ndo hd uma resposta
certa ou errada para as seguintes afirmacgdes ou perguntas. Por isso, para o preenchimento
deste questiondrio, por favor tente responder da forma mais sincera possivel. Consideramos
que a sua cooperacao é de fundamental importancia para o sucesso desta pesquisa.

MEWMEE

AP G AT BIGH R & B R B A 5 3E1E A /M35 (PLE) #%2:B4E F 4y
RO EXR DEALERERAING/F _E T B ERETRTHT ERETRIE
BRBLIE o

AREIERE L H XE T PR E 6 B R A W25 50 6 BIE 5 #7 - s sh
T B R B R ML R A B R BRZ Rt A EAM AT FEE0E
E& o HliRE > GHESEHNEEARARGRNENEE -

Parte I:

Esta parte € sobre a recolha dos dados pessoais. Pode responder usando a lingua que
prefere (Portugués/Chinés/ Inglés). Para as questdes de (4), (7) e (8), marque com um X a
op¢ao adequada.

B AMNEAATHIE  ETUREERNBZTFHEBEG T /EX)
HFA@), (@), FhAEFTHERALITEX -

1.Sexo M 71:
2.1dade “F#%:
3. Nacionalidade B £5:
4. Qual é sua lingua materna? 1% #9835 &4+ 872

I:l Cantonés & R 3% |:| Mandarim & 3@ 3% I:l Inglés 3%

|:| Portugués %) 3% I:' Outro H At :
5. Outras linguas que domino & ¥ #2 89 X352

g3z

6. Lingua de comunicagdo utilizada no dia-a-dia B %4 7F ¥ AE XA NE 2!
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7. Se a sua lingua materna ndo € o portugués, qual € o seu nivel de proficiéncia em portugués
ou qual é, na sua opinido, o seu atual nivel de portugués?
o RGO FEAIERE > GO F BB TR AFM RHECRAGBATHZ
B 7K% FE/H'ﬁ -?

Nivel A1 do QECR (Quadro Europeu Comum de Referéncia para Linguas)
E](&w Fl3&3 4% A1 KF)

Nivel A2 do QECR (Quadro Europeu Comum de Referéncia para Linguas)
[ ] @msmmsssmn Az k9

I:l Nivel B1 do QECR (Quadro Europeu Comum de Referéncia para Linguas) ou
acima (BRHH £ B3 T 4E 2% Bl KK F &R L)
Nota : Os alunos que t&€m o portugués como a lingua materna néio precisam de responder a questdo (7).

EIBEARNENRARTEEREMAEA®T)

8. Ha quanto tempo aprende portugués? &2 H 53ZAH LA T?
|:| Um ano ou menos — 5 3 KA F l:’ De um ano a dois anos — £ 5

I:l De dois anos a trés anos — % = 4 |:| De trés anos a quatro anos = % v9 £
I:l 5 anos ou mais A F R A L

Parte I1:

As afirmacgdes que se seguem estdo relacionadas com as percegdes sobre o erro e o feedback
corretivo no ensino e na aprendizagem da lingua portuguesa e os impactos emocionais ou
afetivos que poderiam ser acompanhados. Leia atentamente as seguintes afirmacdes e
marque um X ao lado de cada afirmacdo conforme a escala [1 — Discordo totalmente, 2 —
Discordo, 3 — Sem Comentarios (ndo concordo nem discordo), 4 — Concordo, 5 — Concordo
totalmente].

T IR AL F) S A2 F Ay 4 %ﬂ MIEMEREEEEZAM - FEF@MBEATXZ
Ri3Ee) > l#ﬁ%f?%ﬁ*& [1- EFFREE,2- FRE,3- £FL (FRAELFR
#) ,4- BE,5- FFRE] ﬁ&’mﬁi@ﬁ’*éhix

1 2 3 4 5

a. O erro € inevitdvel e faz parte integrante do
processo de aprendizagem da lingua portuguesa.

SRR RTE 80 0 CRAKDEE BT RT
# 8 — Ay

b. Serd melhor eliminar o erro na aprendizagem da
lingua portuguesa, pois é um indicador de insucesso

da lingua-alvo. #¥F L KRR Y & E842 F A7
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EAGHER RATCLEE BT AR —18
A

c. O feedback corretivo € parte integrante do
processo de ensino-aprendizagem da lingua

portuguesa. # EM R AR X R B P @A F & —
1B 48 R BT A7

d. O feedback corretivo para a producdo oral
desempenha um papel relevante na aula do

portugués. WM EMRELFERTLEA M
M E o

e. O feedback corretivo para a expressdo escrita €
necessario no percurso de ensino-aprendizagem da

lingua portuguesa. 7t &35 2@ ¥ > T@HHE
HRBEAR LR

f. O feedback corretivo, seja oral ou escrito, €
proveitoso e precisa de ser valorizado durante o

i

processo de ensino-aprendizagem do portugués. ft
EREBEOHPBET 0 BHLT OB EERER
AE@YEHERBEAZA AR BbERHE
Ja A E AL o

g. Tenho medo de cometer erros na aprendizagem da
lingua portuguesa. & F a2 F 5B ILés o

h. A correcio de erros produz sentimentos de
frustracdo. 45 3% #IE @ & 4 4 BURK

i. Ao receber o feedback corretivo oral na aula da

lingua portuguesa, fico ansioso(a), nervoso(a) e
envergonhado(a). & & AE %) RBF T HEHYEM
REERF » REREIERE ~ RkAESD -

j. Quando recebo um texto escrito com muitos erros
assinalados, fico frustrado(a) e desestimulado(a).

EWE —BARH I SR B SURE ) RE R
3B e fo B A%

Parte II1:
As perguntas de (9) e (10) s@o as questdes de escolha multipla. Leia com atencdo as opgdes
seguintes e selecione a(s) resposta(s) que considera mais apropriada(s).

MR F(10) 2 5 & - FEFmR A TER > EECRAARGCEANEE -
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9. Na sua opinido, qual é a fungﬁo do erro no seu percurso de aprendizagem da lingua
portuguesa? LR AH ALY HBehBE T > 44RO 1ER A
a. o erro implica o meu fraco dom1n10 da lingua portuguesa.
HRATRERHABHEFERERS -
b. o erro revela a minha falta de compreensao do contetido ensinado.
SRR T REPAHUZ N TR Z A
c. o erro é util e posso aprender a partir dele.
RAHRE > RITUMTEE -
d. o erro permite que o professor tome consciéncia das minhas dificuldades encontradas na
aprendizagem da lingua portuguesa.
SRR TR KLY NEHMBI Y HE -
e. o erro € um dos instrumentos utilizados no processo gerador de atribuicdo de notas,
avaliando assim a minha aprendizagem da lingua portuguesa.
BEAEATHBRYAERAO T EZ— UFERVEEZZETHER -
f. o erro ajuda o professor a ajustar os materiais didaticos e a sua estratégia de ensino para
satisfazer as minhas necessidades especfficas
SEIRA B HET AR Mo R R > B R R BEBE R -
g. o erro constitui um ponto de partida para a construcdo do conhecimento da lingua
portuguesa, contribuindo para o meu progresso em direcdo a esta lingua.

AR R sl —ERE > SN RAEIIFZTRFRY -

10. Para si, que utilidade o feedback corretivo tem para a sua aprendizagem da lingua

portuguesa? ¥1E R > HEMRBEAELHEHELE TS KRER?

a. O fornecimento de feedback corretivo, de forma oral ou escrita, gera a oportunidade de
aprendizagem e tem um efeito positivo na minha aprendizagem da lingua portuguesa.

RO TENAAREGHEMERBA R TEERG  HROHEBLETEL
T B BE

b. O feedback corretivo leva-me a prestar mais atengao aos erros orais ou escritos para que
ndo volte a cometé-los.

MIEMREEEREAE T TIART @R 0 UERBILARF Y543 -
c. Através do feedback corretivo, posso identificar, reconhecer e refletir sobre os meus erros
orais ou escritos, ajudando-me a progredir na lingua portuguesa.
BBHERRE RTUHEFER - DB RERYDBAREZ @SR T RAD
B mBAFEY o

d. O feedback corretivo motiva-me a aprender cada vez mais o conteido que ainda nao tenho
sido dominado.

HEMRBUMEBZE RS RHRTEINT -
e. O feedback corretivo, seja oral ou escrito, é uma estratégia de aprendizagem, mas a sua
eficécia estd relacionada com a forma como este é dado.
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HEMREBA—FEZERE U AEARBRCHLTTXAM -
f. Sinto-me mais a vontade para falar ou escrever em portugués depois de ter recebido o
feedback corretivo.
ERP Y EMRAEEE  REAAEEREREEFE A o -
g. O feedback corretivo oral e o feedback corretivo escrito ajudam-me a melhorar a producao
oral e a expressdo escrita, respetivamente.

0 9E 4 B M R EE A E @ BT REE S B R BV RBGE OSBRI R BAERE S -

Data H #7 : / /
Obrigada pela sua participagiio e colaboracdo! 3t 1& 44 5 2 Fu &-1F |

90



Anexo 3 — Consentimento informado para participar do preenchimento do questiondrio

MAAELEREE

B

AARHNETREHRARER BN E/ S B E  REAMRPEE
FRETARBOHNEETE - ATETSAMSGREROBXET ERSE  AARPHE
HEMBEE — I AER A o

WHAZ EZBEMA TAGHE R EHRAE (RIESHR) £ HEEANE
HEBRFUEROER  AEZHAAR TR F 2 A Wl TEHFAEZE RE8
AP AT R AR B B & IE S5 3R ) T M AT AT L R A BT IR T B
OB EHEREERRZ L E T4 - $sk > ESFA T > EEH B R L4250 8 E
$RegrE I PIAE > HE M A E 5-10 44 o b AT E B AT A B oRHME B R S HT AR
RZA > HARRLATAMNS  GAREHENBEXBZLERE  @FEEIEES
TR R -

BHERRSERZRANRHELW FEAUAETATHENLHLARSE -
W AR FHRAFR/IGEHEANT I HF -

FEREM
[ AAR EHABILME -
[ AAFFE#HAT L -

YR S R - B#j -

¥
9

FRIEHEAZER:
(] AAREE FLEMBAETMENK -
[ AAREEE FHLMEEMERNR °

FERIEEARL H#j
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