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RESUMO

A partir do referencial teérico da Teoria Social Cognitiva, a presente pesquisa teve
como objeto de estudo a autorregulacdo da aprendizagem e o desenvolvimento da
competéncia escrita por meio da producao de feedback. A pesquisa esté vinculada ao
Programa de Pos-Graduacdo em Educacédo, da Universidade Estadual de Londrina,
na linha de pesquisa Aprendizagem e Desenvolvimento Humano em Contextos
Escolares, no nucleo Aprendizagem, Desenvolvimento Humano e Escolarizacéo.
Como problema de pesquisa, destaca-se o seguinte questionamento: o feedback dado
aos estudantes ingressantes do curso de Pedagogia sobre sua producéo textual
auxilia no desenvolvimento da competéncia escrita e na promocéao da autorregulacao
da aprendizagem? O objetivo geral foi analisar se o uso do feedback para as
producdes escritas dos estudantes promove a competéncia escrita e a autorregulacéo
da aprendizagem. Os objetivos especificos foram: verificar, nas diferentes producdes
escritas, 0s aspectos macroestruturais (tipologia textual, coesdo, coeréncia,
normalizacdo) e microestruturais (ortografia, morfologia, semantica, sintatica e
pontuacdo) contidos nos textos. Buscou-se, também, por meio do feedback escrito,
destacar um aspecto positivo, dois aspectos a melhorar, motivar o estudante sobre
suas producdes textuais ao longo do semestre e, por fim, aplicar um questionario
reflexivo para verificar os efeitos que a intervencéo teve sobre os estudantes. Esta
pesquisa € caracterizada como um estudo de caso e foi dividida em duas fases: 1)
Feedback das producdes escritas e 2) Aplicacdo de questionario reflexivo. Duas
turmas participaram desta pesquisa, uma do periodo diurno e outra do periodo
noturno, sendo que 63 estudantes participaram da intervengcdo, dos quais 53
responderam ao questionario reflexivo. Na fase do feedback, as correcbes das
producdes escritas dos estudantes foram realizadas em oito géneros textuais, a partir
do modelo proposto por Siméao et al. (2017). A analise dos resultados evidenciou que
houve uma diminuicdo ou auséncia do uso incorreto dos aspectos analisados quando
comparadas as trés primeiras producdes com as trés ultimas. A partir da analise de
contetdo das respostas obtidas por meio da aplicacdo do questionario reflexivo, foi
possivel verificar que o0s estudantes desenvolveram estratégias cognitivas e
metacognitivas, sentiram-se motivados para produzir novos textos, refletiram sobre
pontos positivos e negativos e apresentaram sugestdes sobre a pesquisa, além de
indicarem um feedback sobre a atuacéo da pesquisadora. Pode-se concluir um efeito
positivo do uso do feedback como uma atividade que leva o estudante a se perceber
como agente da sua produc¢do escrita, 0 que ird impactar sua futura pratica docente.

Palavras-chave: Ensino Superior. Pedagogia. Autorregulagdo da aprendizagem.
Feedback. Competéncia escrita.
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ABSTRACT

Based on the theoretical framework of Social Cognitive Theory, this study had as its
object of study the Self-Regulation Learning and the Development of Written
Competence through Feedback. Research is linked to the Graduate Program in
Education at the State University of Londrina, in the line of research: Learning and
Human Development in school contexts, with the core: Learning, Human
Development, and Schooling. As a research problem, it presents the following question
below: Does the feedback give to students entering the Pedagogy course about their
textual production help in the development of written competence and in promoting
self-regulation learning? The general aim was to analyze if the use of feedback in the
written productions by students entering the Pedagogy course of a Public Institution of
Higher Education promotes writing and self-regulation learning. The specific
objectives, to verify in the different written productions the “macrostructural aspects
(textual typology, cohesion, coherence, normalization) and microstructural
(orthographic, morphological, semantic, synthetic and punctuation) "contained in the
texts; to highlight, through written feedback, a positive aspect, two aspects to improve
and motivate the student about his textual productions throughout the semester and
apply the reflective questionnaire to verify the effects that the intervention had on the
students. Characterized as action research, divided into two phases: feedback from
written productions and as an instrument application of a reflective questionnaire. A
group from the morning and evening periods took part in this research, with 63 students
in the feedback phase, and 53 students answered the reflective questionnaire. In the
feedback phase, corrections in students’ written productions were made in eight textual
productions, based on the model proposed by Siméo et al. (2017). The results showed
that, throughout the textual productions, there was mostly a decrease in frequency
about some aspects, since most of the aspects most frequently pointed out in the first
productions appeared less frequently in the last three productions. In the reflective
questionnaire, it was possible to verify the effectiveness of the intervention by
analyzing the categories of students’ responses, which included the use of cognitive
and metacognitive strategies. Considering the results, it was possible to verify that
feedback is an essential activity and serves as a guide for students to perceive
themselves as agents in their written practice which will impact their future teaching
practice.

Keywords: Higher Education. Pedagogy. Self-regulation learning. Feedback. Written
competency.
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APRESENTACAO

Cresci admirando o mundo da leitura e da escrita e a préatica destas atividades
se tornou constante na graduacéo em Letras — Vernaculas e Classicas. Paralelamente
a graduacdao de Letras iniciei o curso de Pedagogia, pelo qual me encantei.

Ao longo das duas graduacles, interessei-me por temas relacionados a
psicologia educacional e, por esse motivo, em seguida, iniciei a pés-graduacdo em
Psicopedagogia Clinica e Institucional, quando me foi apresentada a Psicologia
Cognitiva. Para a construgcdo da monografia da pos-graduacéo tive conhecimento
sobre a Teoria Social Cognitiva, proposta pelo psicélogo Albert Bandura, e sobre o
constructo da Autorregulagdo da Aprendizagem, proposto por Barry Zimmerman. Ao
final da pesquisa, uma das conclusfes obtidas foi que havia poucas pesquisas que
relacionassem a autorregulacéo da aprendizagem com a leitura e producéo escrita.

Como eterna estudante e na pratica profissional no auxilio a estudantes de
licenciaturas do Ensino Superior a distancia, vi na autorregulacdo da aprendizagem
a possibilidade de aprofundamento em minhas inquietacdes, pois, diante dos
diversos fatores do ambiente académico, percebi que a escrita do estudante
universitario merecia atencao, e que o retorno dado a produc¢do escrita do estudante
era pouco ou quase nulo, limitando-se apenas a nota.

A falta do retorno adequado dificulta aos estudantes o desenvolvimento da
competéncia escrita, o que faz com que carreguem persistentes falhas textuais, falhas
gue podem impactar em sua pratica docente. Desse modo, percebi que o processo de
autorregulacéo e sua relacdo com a producao escrita mereciam ser investigados.

Envolvida nos enlaces da autorregulacdo da aprendizagem e nas
inquietacbes sobre a leitura e escrita do estudante, iniciei realizando as disciplinas
de mestrado como aluna especial, com foco naquelas com temética sobre linguagem
e cognicao, géneros textuais e formacao de professores.

Deste modo, vi que minhas duas paixdes poderiam andar de méaos dadas,
pois a autorregulacdo da aprendizagem tem muito a contribuir na escrita do
estudante. Optei, entdo, por ingressar no Mestrado em Educagéo, e 0 que era
apenas um sonho distante se tornou realidade quando fui aprovada. Este foi o

caminho percorrido para chegar ao tema da presente pesquisa.
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INTRODUCAO

Entende-se que a fala se constréi em contextos sociais a partir da escrita e,
em contextos académicos, nas producdes textuais. Observa-se a escrita, assim
como a producdo de um texto, como uma pratica ndo s6 cognitiva, mas tambéem
linguistica. Para Koch (2002, p. 31), o texto pode ser considerado uma
“‘manifestagdo verbal, constituida de elementos linguisticos de diversas ordens,
selecionados e dispostos de acordo com as virtualidades que cada lingua pde a
disposigao dos falantes no curso de uma atividade verbal”.

O texto surge no proposito de garantir uma atividade discursiva em que algo &
dito a alguém, formando uma producdo de sentido para aquele que o lé. Segundo
Geraldi (1991), o texto constitui-se de uma sequéncia verbal escrita coerentemente,
formada por um todo. No ambiente universitario, o desenvolvimento da atividade de
producdo escrita impde critérios previamente requisitados aos estudantes, pois se
espera que esses estudantes tenham o dominio da lingua e a competéncia escrita
para realizar essa atividade.

A pratica da escrita vai além do uso instrumental, pois, como destacam
Polydoro; Carmo e Emilio (2017, p. 149), ainda que o estudante do Ensino Superior
tenha adquirido o dominio da lingua nos niveis anteriores de escolariza¢do, “o
contexto universitario lhe impde especificidades da escrita académica”. Sendo
assim, condicdes essenciais sdo esperadas e cobradas do estudante de Ensino
Superior, dado que nesta etapa a producéo textual € uma prética recorrente.

Ainda segundo Polydoro; Carmo e Emilio (2017), no Ensino Superior as
experiéncias de aprendizagem constituem um processo complexo, no qual a leitura e
a escrita executam papel essencial para o conhecimento do estudante. Desse modo,
considera-se que a dificuldade na escrita, e 0 desinteresse que resulta desta
dificuldade, podem acarretar uma defasagem académica, pois a escrita é uma
atividade dominante no ambiente académico e a competéncia escrita auxilia na
pratica de todas as areas.

Considera-se relevante a reflexao sobre a producao escrita dos estudantes no
Ensino Superior, de modo a pensar, questionar e rever melhorias, conforme aponta
Nava (2017, p. 127):
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No nivel superior de ensino, a escrita sera cobrada com muita frequéncia, e
competéncias de produgdo textual assumem importancia ainda mais intensa,
uma vez que o0s alunos passam muito tempo lendo, selecionando,
relacionando e retendo informacgdes que lhe s&o apresentadas sob a forma de
texto, além de precisarem externalizar por meio da escrita 0 conhecimento
adquirido.

Para Pedersen e Polydoro (2017), ser um escritor competente envolve mais
gue conhecimento de vocabulario e gramatica. A escrita, por se tratar de uma
atividade autoplanejada, depende do nivel de autorregulacdo do estudante. Estudos
que ligam a autorregulacdo a linguistica abordam como as duas especificidades
podem estar relacionadas, e apontam a autorregulacdo da aprendizagem como fator
gue contribui para a linguagem, tanto no processo de leitura quanto no de escrita. A
producdo de um texto escrito articula estratégias de natureza cognitiva e
metacognitiva, que interagem com fatores afetivos, motivacionais, sociais e culturais
(ZIMMERMAN; RISEMBERG, 1997).

No contexto educacional, a autorregulacdo parte do conceito de autorregulacéo
da aprendizagem e surge como a possibilidade de o estudante se tornar protagonista

da propria aprendizagem. Assim, de acordo com Boruchovitch (2019, p. 9):

Aprendizagem autorregulada é o processo pelo qual os individuos ativam,
orientam, monitoram e se responsabilizam por sua prépria aprendizagem.
Requer a integracdo de fatores cognitivos, metacognitivos, afetivos,
motivacionais e comportamentais envolvidos no aprender.

Ativar o protagonismo do estudante no Ensino Superior requer atencao e
promocdo de condi¢des reflexivas, de modo a fazer com que ele reflita sobre o
objetivo da tarefa que esta se propondo a realizar, o que também deve ocorrer de
forma pratica, pois assim o estudante tera a oportunidade de desenvolver sua
autonomia e trabalhar suas competéncias. No que concerne a escrita, Simao; Frison
e Machado (2015, p. 35) afirmam que “tornar os alunos escritores mais
autorregulados implica promover situagdes que Ihes permitam compreender que a
escrita € um instrumento de comunicacao que exige aprendizagem pessoal e social’.
Desse modo, para o desenvolvimento de escritores autorregulados e a promocéo da
habilidade de escrita no ambiente académico, o professor podera intervir fornecendo
ao estudante o retorno de sua atividade, o que sera denominado nesta pesquisa

como feedback.
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Compreende-se que o feedback pode promover a autorregulacdo da
aprendizagem do estudante no que se refere ao desenvolvimento da competéncia
escrita, ajudando-o a reconhecer seus acertos e erros na pratica. Conforme
apontado por Vieira (2013), o feedback por muitas vezes esteve relacionado a

atribuicdo de notas e conceitos:

Como os instrumentos utilizados sdo maioritariamente 0s testes escritos,
gue visam a atribuicdo de uma nota no final do periodo, os mesmos acabam
por ser quase que a Unica forma de feedback ao trabalho que desenvolvem
(VIEIRA, 2013, p. 119).

Segundo Hattie (1993 apud FLUMINHAN; MURGO; FLUMINHAN JR., 2015,
p. 239), o feedback seria “uma ferramenta para orientar o estudante em relagdo ao
seu desenvolvimento académico, por meio de informacdes acerca de sua habilidade
ou inabilidade em compreender o que esta sendo estudado”. Realizado desta forma,
o feedback torna o estudante consciente e critico de seus conteudos a melhorar,

bem como o motiva naquilo que ele faz com destreza. Segundo Vieira (2013, p. 39):

O feedback adequado, fornecido pelo professor, pelos pares ou pela familia,
ajuda o aluno a identificar os seus acertos, mas também 0s seus erros, o
gue ja esta aprendido ou que ainda precisa de ser trabalhado. Sé modificara
0 seu comportamento o aluno que for capaz de identificar o que ainda néo
executa corretamente. Esta identificagdo leva ao autoconhecimento, o qual,
por sua vez, promove as mudancas comportamentais a introduzir no
processo de ensino e aprendizagem.

O feedback surge como uma possibilidade de auxiliar o estudante a
desenvolver estratégias de autorregulagéo, pois, a partir do retorno do professor, o
estudante se torna ciente e pode ser proativo na busca de sua competéncia escrita e
de outros aspectos ligados a aprendizagem. Vieira (2013) classifica o feedback
como 0 apoio ao estudante na aquisicdo de conhecimento e de competéncias que
lhe ajudem a continuar a aprender. Para o autor, “mais do que fornecer ao aluno
informacédo sobre os seus falhangos, devera fornecer pistas para a sua agao futura”
(VIEIRA, 2013, p. 31).

O fato de a presente pesquisa ter como participantes estudantes do curso de
Pedagogia, que serdo futuros professores, demonstra que a vivéncia educacional
destes estudantes terd influéncia primordial na sua acdo como docente, afinal,
segundo Ganda e Boruchovitch (2019, p. 146), “o aprendizado desses universitarios

tem um efeito multiplicador ao se tornarem professores, pois terdo mais
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conhecimento e experiéncia para poder auxiliar seus futuros alunos”. Além disso,
pode ser um equivoco esperar que o estudante ingressante do Ensino Superior
tenha total dominio da escrita, ha falhas que devem ser reguladas para que o “efeito
multiplicador” (GANDA; BORUCHVITCH, 2019) aconte¢ca de forma positiva, para
tornar o estudante autbnomo e consciente de sua escrita.

Para realizar a presente pesquisa junto ao curso de Pedagogia, optou-se pela
disciplina anual de Metodologia do Trabalho Cientifico, ofertada na primeira série do
curso, entretanto, o trabalho foi realizado no segundo semestre letivo de 2018. Das
guatro turmas ofertadas pelo curso, duas foram escolhidas para este trabalho, sendo
uma turma do periodo diurno (3000) e outra do periodo noturno (1000). A escolha foi
motivada pelo fato de a professora que se propds a participar da pesquisa ministrar a
disciplina para estas duas turmas, o que garantiria, de certa forma, a andlise de duas
turmas que experimentam a mesma metodologia de ensino.

A primeira série do curso de Pedagogia foi selecionada por ser composta por
estudantes ingressantes, com uma parte, oriunda do Ensino Médio, que ainda esta
se adaptando as exigéncias da escrita académica para estudantes do Ensino
Superior. E possivel que esse estudante da primeira série encontre dificuldades na
producdo escrita, além de ndo estar consciente sobre a repeticdo de erros que
ocorre desde os anos escolares anteriores. Esse estudante precisa de auxilio para
se tornar consciente e autbhomo em sua aprendizagem. Além disso, a referida
disciplina apresenta como proposta trabalhar com producdes escritas e géneros
textuais académicos. Tais producdes exigem do estudante certa competéncia
textual, além de autorregulacdo da aprendizagem.

Dessa forma, com base nas reflexdes sobre a autorregulacdo da
aprendizagem e a competéncia escrita do estudante académico, tendo como
referenciais a Psicologia Cognitiva e a Teoria Social Cognitiva, levou-se em
consideracdo as exigéncias que esses estudantes terdo que atender para a
producdo textual no contexto académico. Ao propor o uso do feedback nas
producdes escritas desses estudantes de Pedagogia, compreende-se que a
intervencdo podera contribuir para o desenvolvimento da competéncia escrita e a
promocao da autorregulacao da aprendizagem.

Assim, por meio da presente pesquisa, pretendeu-se responder a seguinte

questdao: como o feedback dado aos estudantes ingressantes do curso de
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Pedagogia sobre sua producdo textual auxilia no desenvolvimento da competéncia
escrita e na promocao da autorregulacdo da aprendizagem?

No intuito de responder a essa questdo, o estudo apresentou como objetivo
geral analisar se o0 uso do feedback nas producbes escritas dos estudantes
ingressantes do curso de Pedagogia de uma Instituicdo Publica de Ensino Superior
promove competéncia escrita e autorregulacdo da aprendizagem. Como objetivo
especifico, procurou verificar, nas diferentes producdes escritas, 0s aspectos
“‘macroestruturais”  (tipologia textual, coes&do, coeréncia, normalizacdo) e
“microestruturais” (ortografia, morfologia, semantica, sintatica e pontuacao) contidos
nos textos. Buscou destacar, por meio do feedback escrito, um aspecto positivo e
dois aspectos a melhorar, bem como motivar o estudante sobre suas producdes
textuais ao longo do semestre. Também verificou, por meio da analise do
guestionario reflexivo, se o feedback realizado contribuiu para a autorregulacdo da
aprendizagem na construcdo de sua competéncia escrita.

O estudo esta estruturado em seis capitulos. O primeiro é a presente
introducdo, na qual a pesquisa é brevemente apresentada. O segundo apresenta o
referencial tedrico utilizado nesta pesquisa e esta organizado em cinco topicos: a
Teoria Social Cognitiva, a Autorregulacdo da Aprendizagem, as Estratégias de
Aprendizagem, o Feedback e a Producdo Escrita no Ensino Superior, além de
pesquisas nacionais referentes a autorregulacdo e escrita no Ensino Superior. O
terceiro capitulo conttm a metodologia e apresenta as caracteristicas dos
participantes, instrumentos e materiais utilizados, bem como a descricdo dos
procedimentos adotados. No quarto capitulo estdo os resultados: ha uma
classificagdo dos pontos a melhorar mais indicados nos feedbacks das producdes
escritas dos estudantes e uma analise das respostas dadas pelos estudantes no
guestionario reflexivo. O quinto capitulo apresenta a discussdo dos resultados,
realizada sob o olhar do referencial teérico. Para finalizar, o sexto capitulo apresenta
algumas consideracdes finais, nas quais foram abordados os principais resultados,
as limitacdes da pesquisa, sugestdes e a visdo pessoal da pesquisadora em relagéo

aos dados obtidos na pesquisa.
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1. REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo serdo apresentados os fundamentos tedricos que
subsidiaram o presente estudo, a saber: a Teoria Social Cognitiva, o constructo da
Autorregulacdo da Aprendizagem, as Estratégias de Aprendizagem, o Feedback e a
Producéo Escrita no Ensino Superior, bem como pesquisas nacionais referentes a

autorregulagéo e escrita no Ensino Superior.

1.1 Teoria Social Cognitiva

A Teoria Social Cognitiva surge enraizada no campo teérico da
aprendizagem social. Uma das pluralidades teoricas da psicologia contemporanea
gue se constitui de um referencial explicativo sobre o desenvolvimento e a acéo
humana, a teoria vem sendo difundida desde 1986 pelo psicélogo canadense
Albert Bandura. Convém destacar a difusdo da teoria a partir de seus precursores,
Neal Miller e John Dollard (1941), que definram uma teoria baseada na
aprendizagem social e na imitacao.

Apé6s duas décadas, Bandura (1963), junto a Richard Walters, rompe com a
abordagem behaviorista da teoria da aprendizagem social, que, de acordo com
Pajares e Olaz (2008), concentrou-se no papel critico que os modelos sociais
desempenham no funcionamento humano. Diante da incompletude teorica da
aprendizagem social, Bandura, na década de 1970, identificou um importante
elemento que faltava: “individuos criam e desenvolvem percepgdes pessoais sobre si
mesmos, as quais se tornam instrumentos para 0s objetivos que perseguem e para o
controle que exercem sobre o seu proprio ambiente” (PAJARES; OLAZ, 2008, p. 97).

Em 1986, Bandura muda o rumo de sua teoria de aprendizagem social para
Teoria Social Cognitiva e destaca o papel importante que a cognicdo exerce na
capacidade do individuo, apontando que ha uma interrelacéo entre a acdo humana e
0 pensamento. Assim, para Bandura (2008), as pessoas ndo sdo apenas agentes da
acao, elas sdo autoinvestigadoras do proprio funcionamento.

Na Teoria Social Cognitiva ha trés fatores que sdo determinados
reciprocamente, o que se descreve como reciprocidade triadica, isto €, uma
interrelacdo dindmica na qual, segundo Bandura (2008a), o funcionamento

psicolégico envolve uma interacdo reciproca continua entre influéncias
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comportamentais, cognitivas e ambientais. Sendo assim, o aprendizado do
estudante ndo € determinado meramente por processos pessoais. Presume-se que
0s processos sejam influenciados por fatores ambientais e eventos comportamentais
de maneira reciproca.

A Teoria Social Cognitiva propde que o individuo, a partir de estimulos
externos, é capaz de interpretar e processar os fatores cognitivamente, formando,

assim, a agéncia humana, pois:

[...] os individuos sdo agentes que podem fazer coisas acontecerem com
seus atos e se envolvem de forma proativa em seu proprio
desenvolvimento. Fundamental a esse sentido da agéncia, ha o fato de que,
entre outros fatores pessoais, os individuos possuem autocrengas que lhes
possibilitam exercer um certo grau de controle sobre seus pensamentos,
sentimentos e acdes (PAJARES; OLAZ, 2008, p. 99).

Ser agente vai além de intervir em suas acgbes, € o0 ato intervir
intencionalmente no ambiente e até mesmo nas circunstancias da vida. N&o se trata
de um aspecto inato, mas sim de um processo individual e progressivo. A agéncia
humana esta alicercada em quatro capacidades humanas: intencionalidade, que é o
desenvolvimento de planos de acdo, pensamento antecipatorio, que consiste na
definicdo de objetivos e antecipacdo dos resultados, autorreatividade, que permite
ao individuo transformar, por meio de processos autorregulatorios, suas intencées e
planos em realidade, e autorreflexividade, que parte da metacognicdo pessoal, pois
por meio da auto-observacao os individuos prestam atencdo em seus pensamentos
e no sentido de suas atividades e crencas pessoais (AZZI, 2014a).

Ao se referir a Teoria Social Cognitiva, Polydoro e Azzi (2009, p. 253)
menciona: “somos possuidores de um conjunto de capacidades basicas que nos
permite diferenciarmo-nos no e pelo contato com a cultura em que estamos
inseridos”. Sendo assim, outro conceito importante é o da modelacdo social, pois,
nesse sentido, a aprendizagem acontece a partir da observacdo de comportamentos
e suas consequéncias podem ser moldadas por experiéncia direta e observacional,

visto que ha uma:
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Tendéncia a pensar que as pessoas ndo s6 aprendem a partir do que fazem
de forma efetiva, como também daquilo que observam os demais fazerem,
dai a influéncia da modelagem na conduta humana acentuada nesta Teoria.
E importante ressaltar que, segundo a teoria sociocognitiva, a modelagem
ndo sO inclui a observacdo e réplica de condutas de outros, mas a
modelagem verbal; bem como, os sujeitos ndo se limitam a responder a
estimulos do meio, eles os interpretam (FANTINEL et al., 2013, p. 143).

A modelagdo é capaz de trazer novos comportamentos ao repertério do
individuo, bem como pode desinibir ou retrair comportamentos aprendidos, pois 0s
modelos séo transmissores de conhecimentos e valores. Outra vertente que afeta o
funcionamento humano € a crenca de autoeficacia, que ocupa espaco central na
Teoria Social Cognitiva, pois influencia todos os aspectos da vida das pessoas.
Segundo Pajares e Olaz (2008), as crencas de autoeficicia sdo percepcdes que 0s
individuos tém sobre suas préprias capacidades, sendo assim, sdo crencas de
competéncia pessoal diretamente relacionadas a motivagcdo humana.

A autoeficacia € desenvolvida durante toda a vida e moldada de acordo com
influéncias externas. Embora ndo garanta a habilidade necesséria para a realizacéo
de uma atividade, a autoeficacia proporciona a percepc¢ao de capacidade necessaria
para se iniciar o processo de realizacdo de tal atividade (AZZlI; GUERREIRO-
CASANOVA; DANTAS, 2014).

Desse modo, a autoeficacia implica na escolha das tarefas, no nivel de
motivacdo, no investimento e no desenvolvimento do estudante, ou seja, a
autoeficacia exerce influéncia no controle dos processos de ensino e de
aprendizagem. Assim, estudantes que demostram maior autoeficacia engajam-se
com estratégias mais eficientes de autorregulacdo, desenvolvendo a persisténcia
necessaria para 0 sucesso académico. As crencas de autoeficacia desenvolvem
papel primordial nos processos de autorregulagéo.

Polydoro e Azzi (2008, p. 151) definem a autorregulagdo como “um mecanismo
interno consciente e voluntario de controle, que governa o comportamento, 0S
pensamentos e 0s sentimentos pessoais, tendo como referéncias metas e padrbes
pessoais”. Assim como a autoeficacia, a autorregulacdo também pode ser desenvolvida
ao longo da vida, pois oferece ao individuo condi¢cbes para o automonitoramento e
controle de seu proprio comportamento, com foco em um objetivo pessoal.

De acordo com Polydoro e Azzi (2008), pelo processo de autorregulacao as
pessoas podem monitorar sua conduta e as condicdes em que elas ocorrem, julgar

suas relagdes, seu padrdo moral e circunstancias percebidas, além de regular suas
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acdes por meio das consequéncias destas acbes. E pela autorregulacdo que o
individuo direciona seu comportamento, o qual opera por meio de um conjunto de
subfuncdes: a auto-observacdo, que fornece informacfes necessarias para o0
estabelecimento de padrbes de desempenho e para a avaliacdo das mudancas que
acontecem no comportamento, o julgamento, que serve para a verificacdo daquilo
que afeta e subsidia as autorreacdes de acdes realizadas, e, por fim, as
autorreacdes, mecanismos que motivam o individuo a regular o curso das a¢des
(AZZI, 2014; AZZI; POLYDORO, 2017).

1.2 Autorregulacao da aprendizagem

Os processos de autorregulacao foram contemplados por Bandura em diferentes
vertentes, pesquisas e textos tedricos (AZZI; POLYDORO, 2008). Além da contribuicao
social, Bandura contribuiu para o campo da psicologia educacional, pois, de acordo com
Azzi e Polydoro (2008), estudiosos como Barry Zimmerman e Dale Schunk se
debrucaram sobre o conhecimento da autorregulagdo no campo académico, tanto no
plano tedrico quanto na aplicacdo educacional.

Zimmerman surge ao final da década de 1960 e parte das premissas da
aprendizagem social propostas por Bandura para formular, inicialmente, constructos
sobre a autorregulacdo da aprendizagem. O psicologo educacional percebeu em sua
pratica a caréncia de investigacdes acerca de aspectos cognitivos e sociais da
aprendizagem, principalmente em relacdo a responsabilidade dos estudantes sobre
seu desenvolvimento e desempenho académico. Para o autor, a autorregulacdo da
aprendizagem pode ser desenvolvida por meio de aptiddes cognitivas, metacognitivas
e motivacionais (ZIMMERMAN, 2013). Desenvolveu o modelo de autorregulagdo da
aprendizagem a partir da Teoria Social Cognitiva proposta por Bandura, acerca da
andlise do funcionamento humano em relagéo aos fatores pessoal, comportamental e

ambiental:
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Pessoal (interna), comportamental e ambiental em uma dindmica de
ajustamento e adaptacdo reciproca a qual agem em uma
dependéncia ciclica das trés fontes de feedback para orientar as
adaptacbes estratégicas que modulam as aprendizagens
(ZIMMERMAN, 2013, p. 37).

O modelo proposto por Zimmerman (2000) € composto por trés fases
autorregulatorias: fase prévia, fase de realizacéo e fase de autorreflexdo, etapas que
estdo organizadas de forma ciclica, em uma relacdo causal, no processo de
autorregulacdo (EMILIO; POLYDORO, 2017; BORUCHOVITCH; GOMES, 2019).

Desse modo, Zimmerman (2013, p. 142) define que:

Para resolver os problemas de relagdo causal entre autorregulacdo na
aprendizagem e crencas motivacionais, e resultados na aprendizagem, eu
(ZIMMERMAN, 2000) propus um modelo ciclico de SRL baseado na teoria
social cognitiva. De acordo com este modelo, o processo de aprendizagem
do estudante é acompanhado de crengas motivacionais e elas se
correlacionam em trés fases auto regulatérias: fase antecipatéria/prévia,
desempenho e autorreflexdo.

A Figura 1 apresenta o modelo ciclico de autorregulacédo da aprendizagem, que
propde a interrelacdo entre processos metacognitivos e motivacionais baseando-se na

Teoria Social Cognitiva de Bandura.
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FIGURA 1 — Modelo ciclico de autorregulacéo da aprendizagem

/ FASE DE DESEMPENHO \
Autocontrole
- Autoinstrucéo
- Imaginagéo
- Foco na atencao
- Estratégia de tarefa
- Estrutura ambiental
- Procura por ajuda

Auto-observagao
- Monitoramento metacognitivo

K - Autoregistro J

4 %

( FASE DE ANTECIPAGCAO \ ( \

Andlise de tarefas
- Estabelecimento de objetivos

Definicio d Autojugamento
- Definigdo de metas e ) I
planejamentos estratégicos Autoavaliagdo

0 - Atribuigéo causal
Crencas de automotivagao/valor

FASE DE AUTORREFLEXAO

- Autoeficécia Autorreagao
- Expectativa de resultados - Autossa'tlsfagaOIAf.eto
- Adaptativa/Defensiva

- Interesse nas tarefas/valor

\ - Orientacéo as metas / \ J

Fonte: Zimmerman (2013).

Segundo esse modelo, o processo de autorregulacdo da aprendizagem é
ciclico, pois cada fase gera um feedback que servira para a proxima fase. Na fase de
previsdo ocorre a analise da tarefa e o planejamento de estratégias para sua
execucgdo (AZZI; POLYDORO, 2008; 2017). A segunda fase, descrita como fase de
desempenho, refere-se as acdes, aos comportamentos que o individuo adota durante
o processo de aprendizagem (SIMAO; DUARTE; FERREIRA, 2012;
BORUCHOVITCH, 2014, BORUCHOVITCH; GOMES, 2019). A autorreflexdo é a
terceira fase e nesta o estudante avalia o processo realizado, os objetivos definidos e
os resultados alcangados. Deste modo, é capaz de realizar altera¢des para aprimorar
a execucao de tarefas futuras (SIMAO; FRISON; MACHADO, 2015).

No decorrer destas fases o0 estudante pode ter um aumento relativo a
aprendizagem, dependendo do seu nivel de autorregulagdo. Sendo assim,

estudantes proativos diferenciam-se nos processos autoavaliativos:
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Deles podem ser esperados padrfes ciclicos melhores e resultados mais
favoraveis, ao contrario dos alunos reativos que falham nas autorreflexdes,
com prejuizo para sua percepgédo de autoeficacia e, consequentemente, dos
resultados de aprendizagem (BORUCHOVITCH; GOMES, 2019, p. 26).

Estudantes proativos fazem constantes inferéncias adaptativas, logo, séo
capazes de ajustar estratégias e modificar objetivos quando necessario. O mesmo
nao ocorre com estudantes reativos, pois analisam mal a tarefa que vao realizar, ndo
planejam e nem selecionam metas. Além de ndo conseguirem realizar a

autoavaliacdo, estes estudantes tendem a atribuir erros a causas incontrolaveis.

Os estudantes reativos se baseiam em inferéncias defensivas para se
proteger da futura insatisfacdo e aversdo; apresentam entdo formas de
desamparo, procrastinacdo, evitacdo de tarefas, desengajamento cognitivo
e apatia (BORUCHOVITCH; GOMES, 2019, p. 27).

O modelo ciclico de autorregulacdo de Zimmerman (2013) permite discutir sobre
os dois perfis de estudantes, o proativo e o reativo, e, deste modo, leva a repensar
também o papel do estudante em sua funcdo académica e a contribuicdo do professor
no processo de aprendizagem. Portanto, pode-se dizer que a autorregulacéo
académica se refere as acdes, aos pensamentos e sentimentos autogerados, que sao
planejados e sistematicamente adaptados conforme a necessidade para afetar a prépria
aprendizagem e a motivagdo (ZIMMERMAN, 2000).

A autorregulacdo requer a participacdo ativa dos estudantes em sua
aprendizagem, a partir da formacdo de estratégias e do comprometimento, de

acordo com seus objetivos académicos.

A autorregulacdo da aprendizagem é um processo pelo qual o sujeito é
estimulado a formular estratégias de (auto)organizacdo, definindo metas,
objetivos que lhe permitam atingir resultados. Neste processo, 0 sujeito
formula objetivos, segundo sua expectativa, motivacdo e intencionalidade,
para depois organizar estratégias que |he permitam alcancar as
aprendizagens desejadas (DUARTE; FRISON, 2012, p. 112).

E possivel desenvolver e aprimorar estratégias de autorregulacio da
aprendizagem por meio de atividades que estimulem o estudante a controlar o seu
préprio desempenho, assumindo papel ativo, motivado e empenhado ao longo da
aprendizagem (SIMAO; DUARTE; FERREIRA, 2012; EMILIO; POLYDORO, 2017;
BORUCHOVITCH; MACHADO, 2017).
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1.3 Estratégias de aprendizagem

A autorregulacdo da aprendizagem vem ganhando espago na definicdo do
processo pelo qual o individuo controla, monitora e avalia o seu proprio aprendizado,
conforme descrevem Zimmerman e Schunk (2008 apud GANDA; BORUCHOVITCH,
2019). O individuo autorregulado organiza e desenvolve estratégias que favorecem o
alcance de suas metas, “nesse sentido, o estudo em estratégias de aprendizagem esta
arraigado no constructo da autorregulagéo, por ser a ferramenta ou instrumento
empregado na apropriacao do conhecimento” (MACIEL; ALLIPRANDINI, 2018, p. 146).

Estratégias de aprendizagem podem ser definidas como procedimentos
conscientes e intencionais ou atividades que auxiliam na aquisicao e utilizacdo de
informacgdes recebidas do meio, possibilitando o seu armazenamento e viabilizando
sua recuperacdo. Uma classificacdo geral das estratégias de aprendizagem as
divide em estratégias cognitivas e metacognitivas (DEMBO, 1994; GARNER;
ALEXANDER, 1989). Para Simsek (2006), as estratégias cognitivas podem ser
classificadas com base em sua finalidade. Neste sentido, sdo trés as categorias
apresentadas pelo autor: estratégias de ensaio, de elaboracdo e de organizacao.
Por sua vez, as estratégias metacognitivas estéo relacionadas com a regulacéo dos
processos cognitivos, propdem avaliar a eficacia das estratégias cognitivas, uma vez
que os aprendizes regulam o que esta relacionado ao conhecimento e decidem
quando e onde utilizar esta ou aquela estratégia (PORTILHO; DREHER, 2012). De
maneira sucinta, Freire (2009, p. 283) define que “as estratégias cognitivas se
relacionam com a manipulacédo do material a ser aprendido, enquanto as estratégias
metacognitivas se referem a planificacdo, monitorizacdo e autoavaliagdo dos
processos de aprendizagem”.

O Quadro 1 apresenta um resumo das estratégias de aprendizagem

classificadas como cognitivas e metacognitivas, segundo Boruchovitch (1999).
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QUADRO 1 - Classificagcdo de estratégias cognitivas e metacognitivas

ESTRATEGIAS COGNITIVAS ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS
ENSAIO PLANEJAMENTO

e Repeticdo e Estabelecer metas

e Ensaiar e Antecipacéo
ELABORACAO MONITORAMENTO

e Manter atencao
e Reescrever

. e Autoquestionamento
e Resumir

, . e Autoavaliacéo
e Criar analogias
e Tomar notas

e Criar perguntas e respostas

ORGANIZACAO REGULACAO
e Topificar um texto e Reler
e Elaborar diagramas e Retomar

e Criar redes de conceitos

Fonte: Boruchovitch (1999), adaptado pela autora (2020).

Boruchovitch (1999) baseia-se em autores como Corno e Mandinach (1983);
Weinstein e Mayer (1986); Brophy e Good (1986) e Dembo (1988; 1994) para
subsidiar e exemplificar o que sdo as estratégias cognitivas e metagconitivas.
Conforme se observa no Quadro 1, as estratégias cognitivas estdo subdivididas em
ensaio, elaboracdo e organizacdo, e as estratégias metacognitivas em
planejamento, monitoramento e regulagdo, estando cada uma aliada as atividades
que podem ser exercidas pelo sujeito. Boruchovitch (1999) aponta que as
estratégias de “ensaio” sdo a repeticdo e o proprio ato de ensaiar. Em “elaboragao” o
conjunto se constitui das atividades de reescrever, resumir, criar analogias, tomar
nota e criar perguntas e respostas, isto é, conectar o novo aprendizado com um
conhecimento antigo. Por fim, o topico “organizacdo” envolve os atos de topificar,
elaborar diagramas e criar redes de conceitos, referindo-se ao ato de categorizar e
hierarquizar conceitos. Tais estratégias influenciam no momento da aprendizagem
de modo a contribuir para o armazenamento de informacdes de maneira eficaz
(BORUCHOVITCH, 1999; PINTO; SILVA, 2018).
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Ainda é possivel verificar, conforme o Quadro 1, que as estratégias
metacognitivas envolvem o “planejamento”, que é o estabelecimento de metas e a
antecipacao para realizar uma dada tarefa, o “monitoramento”, que consiste em manter
a atencao, realizar autoguestionamento/autoavaliacdo e praticar inspecéo sobre o seu
processo de aprendizagem, e a estratégia de “regulagao”, cujo objetivo é reler e retomar
dado conteudo, de modo a aperfeicoar a pratica de estudo (BORUCHOVITCH,;
SANTOS, 2006; PERASSINOTO; BORUCHOVITCH; BZUNECK, 2013).

1.4 O feedback e a producéao escrita no Ensino Superior

A escrita é considerada “uma técnica de representacado abstrata da prépria
fala, um modo de producdo textual-discursiva com suas proprias especificidades”
(MARCUSCHI, 1997, p. 126), além de ser definida como condicdo fundamental
para a insercdo de estudantes nos ambientes escolares e académicos, sendo que,
ao longo dos niveis de ensino, a pratica escrita passa a ser cobrada de forma cada
vez mais intensa.

No Ensino Superior, espera-se que o estudante tenha familiaridade com a
linguagem académica, porém, percebe-se na conjuntura educacional um ensino
reprodutivo e engessado, definido por uma metodologia tradicional gerenciada pelo
professor. Geraldi (1991) afirma que o papel do professor em sala de aula ndo pode
se limitar ao exercicio de pura “capatazia”, com funcao restrita ao gerenciamento.
Para o autor, a funcdo do professor vai além, pois € necessario “ser do aluno um
interlocutor ou mediador entre o objeto de estudos (no caso, o texto) e a
aprendizagem que se vai concretizando nas atividades de sala de aula” (GERALDI,
1991, p. 112), além de dar ao estudante o seu papel de sujeito-autor.

E importante considerar também que no Ensino Superior ressurgem algumas
dificuldades dos niveis anteriores, ainda ndo superadas. Na academia os estudantes
tém muito a dizer, mas ndo sabem como ou qual a forma mais adequada para se
expressar por escrito (VITORIA; CHRISTOFOLI, 2013, NAVA, 2017).

Escrever, além de ser uma habilidade extremamente importante para a vida
do estudante, torna-se um processo de longo prazo e requer desses estudantes
conhecimentos variados sobre si mesmo e sobre 0s seus processos de pensamento,
além da coordenacdo destes conhecimentos em niveis intelectuais, afetivos e
motivacionais (COSTA; BORUCHOVITCH, 2019). Sendo assim, envolve mais que o
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dominio de vocabulario e gramatica, pois a escrita também depende do nivel de
autorregulacéo pessoal (ZIMMERMAN; RISEMBERG, 1997).

Para o desenvolvimento da competéncia discursiva, o professor, como
mediador e agente de maior conhecimento, podera auxiliar o estudante a se tornar
conhecedor dos mecanismos linguisticos e gramaticais, pois, segundo Garcez (1998,
p. 42), o “professor explica, esclarece, instrui, define regras que asseguram a
competéncia minima esperada, modela, monitora, estimula e elogia o progresso,
sempre com um papel critico e positivo”. Porém, nas ultimas décadas houve uma
mudanca no modo como € vista a aprendizagem do estudante no Ensino Superior,
uma vez que a aprendizagem nédo se limita apenas a transmisséo de conhecimento do
professor ao aluno, mas consiste em um processo no qual o estudante controla
ativamente seus conhecimentos e habilidades (NICOL; MACFARLANE-DICK, 2006).

Partindo dessa definicdo, no que concerne a escrita académica, o professor,
como mediador, deve propor aos estudantes estratégias relacionadas a sua
producdo escrita, indicar novos meios de apresentar ideias, assim como apontar
ajustes necessarios no texto, afinal, de acordo com Simé&o; Frison e Machado (2015,
p. 35), a escrita exige, de quem escreve, conhecimentos dos “niveis microestruturais
(correcdo ortografica, morfolégica, semantica, sintatica) até os macroestruturais
(tipologias de texto, coeréncia e coesao, pontuacdo e paragrafacdo)”. Entretanto,
tais ajustes vao além da mera indicacao dos erros, tendo principalmente o propdsito
de explora-los para que o estudante tenha ciéncia dos processos linguisticos, pois o
retorno dado ao estudante deve servir de apoio na aquisicdo de conhecimento e no
desenvolvimento de competéncias. E com base nesta visdo que surge o termo
feedback:

Frequentemente utilizado para designar todo o tipo de comentarios
produzidos no seguimento de uma determinada ocorréncia, 0s quais
chegam a tomar a forma de conselhos, louvores ou avaliagcbes, o termo
feedback ndo pode, na verdade, limitar-se a comentar ou mesmo avaliar. Ao
invés de fazer um julgamento, uma avaliagdo ou mesmo um
aconselhamento, o feedback deve fornecer uma informacdo objetiva e
rigorosa sobre a forma como foi desempenhada uma tarefa que visava
cumprir um determinado objetivo (VIEIRA, 2013, p. 31).

Segundo Hattie e Yates (2014), o termo feedback surgiu por volta do inicio do
século XX, pois, ao revisarem a histéria das ciéncias sociais, encontraram
evidéncias de que os primeiros behavoristas usaram o feedback para tentar analisar

alteracdes comportamentais: “eles conceberam feedback como processo decorrente
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de reforcadores (feedback positivo) ou para evitar punicbes (feedback negativo)”
(HATTIE; YATES, 2014, p. 45).

O termo feedback comecou a ser amplamente utilizado e derivado em seu
significado. Para Hattie e Timperley (2007, p. 81), “o feedback é, portanto, uma
‘consequéncia’ do desempenho” e pode ser fornecido por um agente, seja ele um
familiar, amigo, professor, colega, de modo a informar o desempenho de alguém
sobre uma tarefa ou produto e se o trabalho est4 sendo realizado corretamente ou
incorretamente (HATTIE; TIMPERLEY, 2007).

No que concerne a educacao, o feedback tem papel primordial. Luz (2011, p. 9)
declara que “o feedback pode ser — e é — uma pratica educativa que, quando utilizada
de forma adequada e atempadamente!, auxilia os estudantes na busca de uma
aprendizagem autorregulada”. Para Batista-Santos e Silva (2018), o feedback pode
promover uma conscientizacao significativa para a aprendizagem, além de alertar sobre
0s acertos e desacertos da atividade realizada, suscitando a transformacao.

Para Hattie e Timperley (2007, p. 87), o principal objetivo do feedback seria
“diminuir discrepancias”. Os autores indicam que o feedback pode ser desenvolvido
entre professor-aluno e aluno-aluno e destacam trés questdes ligadas ao feedback:
“Para onde vou? (Quais sdo os objetivos?), Como estou indo? (Que progresso esta
sendo feito em direcdo a meta?) e Onde seguir? (O que € necessario para realizar
atividades para obter melhores progressos?)”. Tais questdes podem contribuir para o
sucesso na aprendizagem. Entender as circunstancias que levaram aos resultados e
construir um feedback eficaz inclui quatro niveis: nivel de desempenho da tarefa,
nivel dos processos, nivel regulatério e nivel pessoal (HATTIE; TIMPERLEY, 2007).

Para tanto, Simdo (2008) também aponta ser essencial que durante o
processo de aprendizagem os alunos recebam feedback do professor e/ou dos
colegas sobre o seu trabalho, “0 que lhes permite perceber se estdo a conseguir
alcancar o(s) objectivo(s) pré-definidos, ou seja, percepcionar se vao no caminho
certo ou se é necessario fazer ajustamentos para atingir o(s) objetivos(s)” (SIMAO,
2008, p. 133). Sendo assim, o feedback educativo pode ser coletivo ou individual,
realizado pelo professor ou por pares, ambos podem contribuir para a tomada de

consciéncia e ajudar estudantes a repensarem sobre a prépria escrita.

LAtempadamente: feito no tempo previsto.
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Assim como o feedback individual, o feedback coletivo pode oportunizar a
reflexdo, auxiliar no processo de repensar estratégias ou de transforma-las, induzir o
grupo a reavaliar préticas, possibilitar a busca por ajuda e propiciar a autorregulacao
compartilhada, pois o feedback entre estudantes e pares implica em uma
aprendizagem colaborativa e contribui com a melhora do desempenho dos
estudantes (FLUMINHAN; ARANHA; FLUMINHAN, 2013; NAVA, 2013).

Como mencionado, o feedback pode ser considerado uma atividade de
remediacdo, pois a partir dele o professor podera apontar aos estudantes suas
fragilidades e indicar os caminhos para a resolucéo de suas falhas, acompanhando-

os de forma continua para que consigam a melhora dos resultados.

A medida que se avanca nas tarefas, estas se tornam progressivamente
mais complexas; todavia, com o feedback continuo e individualizado, que
respeita 0s tempos e capacidades dos discentes, estes se sentiriam
motivados a continuar se desenvolvendo (PINHEIRO, 2018, p. 330).

E importante que o feedback tenha influéncia agregadora na aprendizagem
do estudante, sendo assim, deve ser feito bem e de maneira organizada para a
orientacdo dos estudantes. Deste modo, o feedback pode ser formativo, integrando

fatores cognitivos e motivacionais, ja que:

Um bom feedback da aos alunos a informacdo que precisam para que
percebam onde estdo em termos de objetivos e o que fazer a seguir (fator
cognitivo). Quando sentem que percebem o que fazer e porqué, a maior
parte dos alunos desenvolve a sensacdo de controle sobre a sua propria
aprendizagem (fator motivacional) (AVOES, 2015, p.1 9).

Para Zimmerman e Risemberg (1997), o feedback pode ser ativo e contribuir
para a autorregulacdo da escrita ao estar incluso nos processos ambientais,
processos comportamentais € processos pessoais, 0S quais interagem
reciprocamente por meio de um loop de feedback. Os autores destacam a importancia
do feedback no processo de escrita quando este contribui para uma estratégia bem-
sucedida ou auxilia na melhoria de uma estratégia inadequada, e apontam também a
influéncia do feedback sobre percepcbes de autoeficacia. Deste modo, a
autorregulagéo do estudante esté ligada a sua capacidade de realizar ajustes em seu
processo de aprendizagem, que podem acontecer a partir do feedback que recebe do

professor, considerando a individualidade de cada estudante.
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O feedback deve gerar a conscientizacao sobre a aprendizagem, pois ressalta
a importancia entre o pretendido e o real e motiva o estudante a repetir 0 acerto
(ZEFERINO; DOMINGUES; AMARAL, 2007; DIAS; SANTOS, 2013). Porém,
segundo Fluminhan; Murgo e Fluminhan Jr. (2015, p. 238), “o feedback tem sido
muitas vezes negligenciado por professores, por falta de tempo em sala de aula, por
excesso de trabalho”, provavelmente devido a grande quantidade de estudantes e
de turmas as quais o docente ministra suas aulas, além da falta de tempo para as
corregoes das atividades, que pode implicar na auséncia da acado do feedback
individualizado e afetar diretamente o envolvimento do estudante na relacdo
professor-estudante.

Ainda de acordo com as autoras, a pratica de feedback pode ndo ser usada
pelo docente por desconhecimento de sua eficacia ou pela falta de reconhecimento
do feedback como um ato de orientacdo, acompanhamento e avaliacdo. Porém,
sabe-se que o feedback pode ser uma ferramenta pedagogica capaz de motivar o
estudante e inform&-lo sobre suas capacidades, além de orienta-lo para o alcance
de objetivos académicos (FLUMINHAN; MURGO; FLUMINHAN JR., 2015).

1.5 Pesquisas nacionais recentes referentes a autorregulacdo da aprendizagem
e escrita no Ensino Superior

O processo de revisao bibliografica considerou todas as etapas de busca no
intuito de localizar os estudos sobre a tematica de modo organizado, deixando
explicito o método sistemético de busca, além de avaliar a validade dos resultados
(DE-LA-TORRE-UGARTE-GUANILO; TAKAHASHI; BERTOLOZZI, 2011).

O processo de busca foi realizado nas seguintes bases de dados: Portal de
Periodicos Capes/MEC (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior/Ministério da Educacéo), LILACS (Literatura Latino-americana e do Caribe
em Ciéncias da Saude), que é a principal fonte de informacéo da BVS (Biblioteca
Virtual em Saude), e BDTD (Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagfes).
Como estratégia de busca, foram definidas as seguintes palavras-chave:
Autorregulacéo e Escrita. As bases de dados foram escolhidas por serem ligadas as
areas de Educacéo e Psicologia.

Para realizar a busca no Portal de Periddicos Capes/MEC fez-se necessaria a

opcao de acesso remoto, que esta disponivel para usuarios vinculados a instituicoes
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participantes da Comunidade Académica Federada (CAFe). Apoés indicar a
universidade credenciada e realizar o login, foi possivel realizar a busca. Ao acessar
o Portal de Periddicos, optou-se por “buscar assunto” e as seguintes palavras-chave
foram utilizadas: Autorregulagcdo AND Escrita. Na sequéncia, foi selecionado o
periodo de publicacdo de 2008 — 2018.

Para a busca na plataforma LILACS, no topico “Pesquisa” foram utilizadas as
seguintes palavras-chave: Autorregulagdo AND Escrita, sendo que a busca resultou
na mensagem: “Nao foram encontrados documentos para sua pesquisa’. Por esse
motivo, para obter resultados detalhados, optou-se pelo item “Busca Avancada” com
as mesmas palavras-chave: Autorregulacdo AND Escrita.

Na sequéncia, foi realizada a busca na plataforma BDTD e as seguintes
palavras-chave foram utilizadas: Autorregulagdo AND Escrita. A busca foi feita pela
opgao “Todos os campos”.

O processo da pesquisa foi realizado em 2018 e resultou em 110 publicacfes: 40
artigos disponiveis no Portal de Periddicos Capes/MEC, 59 trabalhos na base de dados
LILACS e 11 na BDTD, sendo 6 teses e 5 dissertacdes. Os critérios de inclusao foram:
artigos que abordassem a relacdo entre autorregulacdo e intervencéo no processo da
producdo escrita no ambiente educativo e somente trabalhos de lingua portuguesa. Os
critérios de excluséo foram: materiais duplicados e artigos que abordassem apenas a
escrita ou somente a autorregulacdo. Para a selecdo dos trabalhos considerou-se o
titulo e o resumo de cada estudo, e quando somente a leitura do titulo e/ou resumo nao
foi suficiente, realizou-se a leitura integral do trabalho.

ApoOs aplicar os critérios de inclusdo e exclusdo adotados para essa revisao,
foram selecionados cinco trabalhos, sendo dois da base de dados LILAC, dois do
Portal de Periddicos Capes/MEC e uma dissertacdo da BDTD, porém, houve a
necessidade de desconsiderar a dissertacdo encontrada na BDTD, uma vez que o
artigo ja havia sido selecionado.

O Quadro 2, a seguir, apresenta o titulo dos trabalhos selecionados, local de
publicacdo, autoria, ano de publicacdo, assim como o link para acesso ao trabalho

completo.
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QUADRO 2 - Titulo do trabalho, local de publicacdo, autor, ano de publicacao e link para

acesso
TITULO LOCAL DE AUTOR ANO LINK
PUBLICACAO

(1) Estratégias de Psicologiada FERNANDES, V. R;; 2015 http://pepsic.bvsalu

aprendizagem Educacao FRISON, L. M.B. d.org/scielo.php?scr

autorregulatéria no ipt=sci_arttext&pid=

Ensino Superior: escrita S1414-

de um artigo cientifico. 6975201500020000
3

(2) A aprendizagem da Galego- FERREIRA, S.; 2015 http://revistas.udc.e

escrita de textos com o Portuguesa PRATA, M.; FESTAS, s/index.php/reipe/ar

Self-Regulated Strategy  de Psicologia l.; DAMIAO, M. H. ticle/view/reipe.201

Development (SRSD). e Educacion 5.0.01.930

(3) Escrita de resumos Caderno de SIMAO, A. M. V.; 2015 http://www.scielo.br/

e estratégias de Pesquisa FRISON, L. M. B; scielo.php?pid=S01

autorregulacdo da MACHADO, R. F. 00-

aprendizagem. 1574201500010003
0&script=sci_abstra
ct

(4) Leitura e escrita: um Psicologia: FERNANDES, C.D; 2016 http://pepsic.bvsalu

modelo cognitivo teoria e MURAROLLI, P.L. d.org/scielo.php?scr

integrado. pratica ipt=sci_arttext&pid=
S1516-
3687201600010001
2

Fonte: Autoria prépria (2020).

Observa-se, a partir do Quadro 2, que nos anos de 2008, 2009, 2010, 2011,
2012, 2013, 2014, 2017, e até novembro de 2018, ndo havia registro de nenhum
trabalho sobre a tematica. As publicacbes de artigos constam a partir do ano de
2015, com um total de trés publicacdes, e hd apenas uma publicacdo no ano de
2016, a mais atual selecionada a partir dos critérios definidos.

Apoés a analise quantitativa dos resultados obtidos, por meio da leitura na
integra foram verificados os objetivos, métodos e resultados dos trabalhos. Dos
trabalhos selecionados, trés apresentaram a aplicagdo de estratégias de
autorregulagcédo e de intervengcdo na escrita a partir de projetos, praticas, técnicas,
instrumentos e programas (FERNANDES; FRISON, 2015; FERREIRA et al., 2015;
SIMAO; FRISON; MACHADO, 2015).

Além disso, os trabalhos se assemelham em relacdo ao referencial teoérico

adotado, pois se baseiam na Teoria Social Cognitiva, além de a maioria utilizar os
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autores Siméo (2002); Simao; Duarte e Ferreira (2012) e Zimmerman (1986; 1997,
2000; 2013).

O quarto trabalho apresentou uma reflexdo tedrica sobre a aquisicdo da
leitura e escrita, baseada na teoria de Berninger e colaboradores, o que nao foge da
tematica, pois ressalta a autorregulacgdo como um processo que deve ser
desenvolvido pelo sujeito (FERNANDES; MURAROLLI, 2016).

O artigo de Fernandes e Frison (2015) é fruto da dissertacdo da autora
Fernandes (2013) e relata a aplicacdo de uma intervengcdo denominada “Oficinas de
Desenvolvimento de Estratégias Autorregulatorias da Aprendizagem” em um grupo de
estudantes do Ensino Superior, no intuito de desenvolver estratégias de aprendizagem
autorregulatoria voltadas para a producdo de um artigo cientifico. Foram ofertadas 25
vagas, porém, apenas 8 estudantes participaram das praticas reflexivas. Os encontros
incluiram a intervencdo e a aplicacdo do questionario Conhecimento de Estratégias
Autorregulatérias — CEA, desenvolvido por Rosario et al. (2007).

Neste estudo, Fernandes e Frison (2015) destacam que “cada encontro da
pratica reflexiva buscou investir em atividades especificas que atendessem aos
objetivos pretendidos com a escrita do artigo cientifico” (FERNANDES; FRISON,
2015, p. 44). As autoras relatam que no decorrer da préatica foi possivel que os
estudantes do Ensino Superior vivenciassem e desenvolvessem diversas estratégias
de aprendizagem, tais como: definicdo de objetivos educacionais, compreensao da
leitura, resolucdo de problemas, conhecimento e elaboracdo dos itens meto-
dolégicos de um artigo, organizacdo do tempo e do espaco. O uso dessas
estratégias estimula os estudantes a terem mais autonomia em suas tarefas
académicas (FERNANDES; FRISON, 2015). Com os resultados obtidos, as autoras
confirmaram a necessidade de adocdo de estratégias de aprendizagem
autorregulatoria como ferramentas imprescindiveis para a formacéo de um estudante
autorregulado.

O trabalho de Ferreira et al. (2015) apresenta um estudo quase experimental,
dividido em pré-teste, pos-teste e follow-up, para o ensino da escrita através do
Programa de Desenvolvimento de Estratégias de Autorregulacdo (Self-Resulated
Strategy Development — SRSD), que é um modelo de instrucdo de escrita e
autorregulacéo. O estudo aconteceu em duas escolas de ensino basico, em turmas do
8° ano de escolaridade, no intuito de verificar a eficacia do ensino de estratégias de

escrita e de autorregulagéo na construcado de textos e no desempenho escolar dos
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alunos. Participaram 220 alunos do 8° ano de escolaridade, de duas escolas publicas
da area urbana de um distrito de Coimbra (Portugal). As sessfes foram realizadas nas
aulas de Portugués, com duracdo de 45 minutos cada, e trataram da planificacédo e da
composicéo escrita dos géneros textuais ensaio de opinido e texto expositivo.

Para Ferreira et al. (2015, p. 2), “um texto € mais do que uma simples
sequéncia de frases ou enunciados e a sua compreensao e producdo estéo ligadas
a uma competéncia textual”. Por esse motivo, o trabalho demonstrou a importancia
do ensino de estratégias para a composi¢do escrita. Utilizando o recurso do modelo
Self-Regulated Strategy Development (SRSD), constatou que o programa pode ser
aplicado uma vez que o aluno saiba ler e escrever e “é eficaz na melhoria da
qualidade de escrita, independentemente das caracteristicas dos alunos, do ano de
escolaridade que frequentam ou do tipo de texto trabalhado” (FERREIRA et al.,
2015, p. 5). Segundo os pesquisadores, os resultados ainda estdo em fase de
tratamento.

Simao; Frison e Machado (2015) formularam um instrumento de analise para
0 estudo de 24 resumos realizados pelos candidatos ao mestrado. Por meio da
analise de contetdo, buscaram verificar se os autores dos resumos evidenciavam
em seus textos conhecer as caracteristicas desse género discursivo e se mostravam
competéncia autorregulada ao fazé-lo. Para a construcédo do instrumento de analise
dos resumos as autoras verificaram cuidadosamente as caracteristicas do género,
levando em consideracdo os seguintes fatores: ideias principais do texto, tema e
ponto de vista do autor. As autoras ainda pretenderam “[...] validar esse instrumento
para ser utilizado em outras situagbes em que haja um contexto resumitivo” (SIMAO;
FRISON; MACHADO, 2015, p. 45). Conforme apontado pelas autoras, dos 24
resumos analisados, 5 deles foram considerados de acordo, pois expressaram
semanticamente os tracos de escrita e de organizacdo discursiva. Outros 13
resumos nao apresentaram as caracteristicas esperadas e 6 apresentaram
problemas graves, como cépia do trabalho original.

O trabalho de Fernandes e Murarolli (2016) é um texto para reflexdo, pois
descreve um modelo tedrico sobre a aquisicdo de leitura e escrita. Neste texto os
autores discutem a produgéo da escrita apoiados na perspectiva cognitiva, que
compreende o processo especifico da “geracdo de ideias, a representacdo dessas

ideias em linguagem, a transcricdo (integracdo da acdo motora e do conhecimento
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ortografico) para, finalmente, produzir um texto escrito” (FERNANDES; MURAROLLI,
2016, p. 154).

No referido artigo foram apresentados alguns resultados de pesquisa que
respaldam a elaboragcédo do modelo tedrico e a relacdo entre os processos de leitura
e escrita. Os autores finalizam ao ressaltar a importancia dos processos cognitivos
basicos e das funcbes executivas, pois a escrita e a leitura sdo mais eficientes
quando as criangcas fazem uso das funcbes executivas, principalmente o
estabelecimento de objetivos, o planejamento, 0 monitoramento e a autorregulacéo.

A analise realizada certificou a relacdo entre a autorregulacdo e a producéo
escrita. Os estudos descrevem projetos, oficinas e instrumentos que podem
contribuir para a intervencdo na escrita e no desenvolvimento de estratégias de
autorregulacdo, podendo ser aplicados por professores e mediadores. Deve-se
considerar que os trabalhos analisados abordaram os géneros textuais artigo
cientifico, ensaio de opinido e resumo, avaliados em trés niveis de escolarizacéo
ensino fundamental, graduacao e pos-graduacéo.

O estudo aponta a importadncia da escrita e a necessidade de sua pratica
continua no contexto educativo. Os trabalhos selecionados indicam que
intervencdes na escrita sdo imprescindiveis para a construcdo de um estudante
autorregulado, pois essas vivéncias contribuem para a criacdo de estratégias de
construcdo, desenvolvimento e monitoramento do estudante, propiciando a
qualidade de sua composicéo escrita.

Um fator que deve ser apontado é a limitacdo dos resultados, pois a busca
contemplou apenas trabalhos em lingua portuguesa, afunilando-os de modo
consideravel. Entretanto, € importante também apontar a escassez de producdes
cientificas envolvendo a autorregulacdo e a intervencdo na producdo escrita, 0 que

indica a necessidade de maior investimento em pesquisas nesta area do conhecimento.



40

2. METODO

A presente pesquisa utiliza como método o estudo de caso, com tratamento
qualitativo e quantitativo dos dados. O estudo de caso, de acordo com Yin (2001, p.

32), consiste em:

“[...] uma investigacdo empirica que investiga um fendmeno contemporaneo
dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando os limites entre
o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos”.

Sendo assim, o estudo de caso podera ser utilizado para lidar com condi¢des
contextuais quando essas condigdes sejam altamente pertinentes para o fen6meno
gue se pretende estudar (YIN, 2001). Para tracar uma linha continua de modo a
alcancar os objetivos propostos, considerar 0s processos e o caminhar da pesquisa,
os dados foram tratados a partir de duas abordagens: qualitativa e quantitativa.
Segundo Goncalves (2001), a abordagem qualitativa preocupa-se com a
interpretacdo do fendmeno, considerando o significado que os outros ddo a sua
pratica, enquanto a quantitativa remete a explicacdo de causa a partir de medidas

objetivas, teste de hipéteses e estatisticas.

2.1 Cenario da pesquisa: curso, disciplina e série

A presente pesquisa foi desenvolvida com estudantes da primeira série, na
disciplina de Metodologia do Trabalho Cientifico do Curso de Licenciatura em
Pedagogia de uma universidade estadual localizada no norte do Parana. O curso
investigado tem como objetivo formar um pedagogo que possa atuar em diversas
frentes: magistério das matérias pedagdgicas do Ensino Médio, magistério para
0s anos iniciais do Ensino Fundamental, magistério para a Educagéo Infantil e
Gestao Pedagogica.

No contexto histdrico, desde 1960 a Universidade Estadual de Londrina (UEL)
recebe a populagdo para o Curso Superior de Formacéo de Professores, porém, em
2007 o curso passou por algumas reformulacées em seu Projeto Politico e desde
entdo o licenciado em Pedagogia tem a possibilidade de atuar na docéncia e na

gestdo pedagogica, assim como em espacos escolares e ndo-escolares.
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Em 2018, quando foi realizada a coleta de dados, verificou-se que o Projeto
Pedagdgico do Curso (PPC) estava sendo executado nos termos da Resolucéao
CEPE/CA n° 0109, de 04/06/2009, de acordo com a Resolugdo n° 148, de
20.11.97, em implementacdo desde o ano de 2010. O curso tem duragdo minima
de 4,5 anos e maxima de 9 anos, oferta 80 vagas para o periodo diurno e outras 80
para o periodo noturno. A carga horaria total do curso é de 3244 horas, a grade de
disciplinas da primeira série inclui disciplinas anuais e semestrais. Vale salientar
que neste periodo o PPC estava em reformulag¢do e no ano 2019 entrou em vigor o
novo Projeto Politico do Curso para os estudantes ingressantes, formulado a partir
da Resolucdo CEPE 021/2018.

2.2 Participantes

Conforme exposto na Tabela 1, a presente pesquisa foi dividida em duas fases:
i) Intervencdo, que envolveu a realizacado de feedbacks das produgdes escritas, e ii)
Aplicacdo do questionario. Deste modo, 63 estudantes participaram do processo de
intervencdo e 53 responderam ao questionario aplicado, distribuidos nas duas turmas
pesquisadas. A Tabela 1, a seguir, apresenta o niumero de estudantes por fase da
pesquisa e turma. Embora haja uma entrada de 40 estudantes por turma, considera-
se o fato de que alguns estudantes desistiram ou pediram equivaléncia, sendo, neste
caso, dispensados da disciplina de Metodologia do Trabalho Cientifico por ja terem

cursado a respectiva disciplina em outro curso de Ensino Superior.

TABELA 1 — Numero de estudantes por fase da pesquisa, de acordo com a turma

FASES DA PESQUISA TURMA 3000 TURMA 1000
(DIURNO) (NOTURNO)
Intervencgéo 35 28
Questionario 26 27

Fonte: Autoria propria (2020).

Dos participantes da turma 3000, 2 eram do sexo masculino e 33 do sexo
feminino, e da turma 1000, 2 participantes eram do sexo masculino e 26 do sexo

feminino. Embora houvesse quatro turmas de Pedagogia cursando o primeiro ano do
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curso, apenas duas turmas foram selecionadas, pois a professora que se propés a

contribuir com a pesquisa ministrava a disciplina nessas duas turmas.

2.3 Procedimentos éticos

Inicialmente, o presente projeto tramitou e foi aprovado junto ao Comité de
Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da instituicdo pesquisada, conforme
parecer consubstanciado numero 2.790.807, emitido em 13 de agosto de 2018.

Na sequéncia, a pesquisadora entrou em contato com a professora
responsavel pelas duas turmas da disciplina de Metodologia do Trabalho Cientifico,
primeiramente via e-mail e, posteriormente, por meio de contato pessoal, com o
objetivo de obter mais informages sobre o conteudo que seria trabalhado com os
estudantes e as producdes escritas que seriam solicitadas.

No inicio do semestre letivo, no dia 6 de setembro de 2018, a pesquisadora
foi apresentada aos estudantes-participantes das duas turmas envolvidas na
pesquisa. A pesquisadora se apresentou a todos e realizou a leitura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), elucidando pontos relevantes da
pesquisa, informando o objetivo e a metodologia da coleta de dados, apontando
quais os riscos e beneficios envolvidos no experimento, firmando seu compromisso
de sigilo e informando a liberdade do estudante para interromper a pesquisa a
qualquer momento.

ApoOs os devidos esclarecimentos, foram entregues aos estudantes duas vias
para assinatura, sendo que uma via ficou sob responsabilidade da pesquisadora e a
outra via com o0 estudante participante da pesquisa, a fim de possibilitar ao
participante contatar a pesquisadora responsavel pela pesquisa, se necessario. Para
os estudantes menores de idade foi necessario entregar um modelo do TCLE para
criancas e adolescentes, o Termo de Assentimento para Estudantes. Os estudantes
com idade inferior a 18 anos deveriam levar o TCLE para casa para que 0s pais ou
responsaveis pudessem assina-lo, caso concordassem com a participacdo do
estudante. A pesquisadora colocou-se a disposicdo para responder possiveis

duvidas durante toda a pesquisa.
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2.4 Procedimentos de intervencéo

A presente pesquisa foi composta pela realizacéo de feedback das producdes
escritas apresentadas durante o semestre letivo e pela aplicacdo do questionério

reflexivo ao final do semestre, relativo as contribuicées da intervencao realizada.

2.4.1 Desenvolvendo o feedback: um instrumento flexivel

A intervencdo foi desenvolvida durante o segundo semestre de 2018, no
periodo de 28 de agosto a 5 de dezembro, por meio de feedback apresentado em
fichas de anotagOes, um para cada trabalho académico realizado pelo estudante,
dupla ou grupo.

Para realizar o feedback da producdo escrita dos estudantes do curso de
Pedagogia, de modo a desenvolver a competéncia escrita e promover a
autorregulagdo da aprendizagem, foram utilizados os conceitos do livro “CriaTivo —
Promocédo de Estratégias de Autorregulacdo na Escrita”’, de Ana Margarida Veiga
Simao et al. (2017), e demais leituras que incluissem competéncia escrita, feedback
e autorregulacdo. E importante ressaltar, ainda, que o modelo original de Simé&o et
al. (2017), em que o feedback é indicado para alunos do Ensino Fundamental I, foi
adaptado para aplicacdo no Ensino Superior.

Simao et al. (2017) afirmam que o feedback do produto deve ser feito apds a
conclusao da producéo escrita do estudante. O feedback € uma mensagem escrita
gue permite orientar o estudante para que ele possa verificar o que foi indicado e,
por conseguinte, evoluir. O feedback do produto deve ser estruturado, segundo
Simao et al. (2017, p. 87), da seguinte maneira:

1) Um aspecto positivo do trabalho; 2) Um aspecto a melhorar e 3) Um
incentivo para continuar a escrever. Esse feedback inclui feedback
motivacional e de produto, que permite orientar e motivar o aluno na sua
aprendizagem para que possa evoluir enquanto escritor.

O modelo de feedback adotado nesta pesquisa foi adaptado a partir do
modelo de feedback do produto de Siméo et al. (2017). A adaptacao do feedback
parte da compreensdo de que a producdo escrita dos académicos demanda

maior atengdo ao item “aspectos a melhorar’. Deste modo, em vez de um, o
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modelo adaptado pede a indicacdo de dois aspectos a melhorar. A Figura 2

apresenta a estrutura do modelo adaptado.

FIGURA 2 - Estrutura do feedback (SIMAO et al., 2017) adaptada as producdes textuais do

Ensino Superior

FEEDBACK

Um aspecto
positivo

Dois aspectos
a melhorar

Motivagao
para continuar

Fonte: Autoria propria (2020).

Tanto a pesquisadora quanto a professora corrigiram as producdes escritas. A

pesquisadora fez seus apontamentos a lapis e a professora utilizou caneta

vermelha. A distincdo entre as duas corre¢des foi Util aos estudantes, que puderam

comparéa-las e refletir sobre os apontamentos nos quais deveriam investir atencao.

Além das corre¢des no préprio texto, elaborou-se um feedback a parte, escrito com

caneta azul ou preta, em folha de ficha pautada 4x6, com formato de 152mm x

102mm. Cada ficha foi anexada a seu respectivo trabalho com clips de metal. A

Figura 3, apresentada a seguir, € um exemplo do modelo da folha de ficha pautada

com feedback entregue ao estudante.
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FIGURA 3 — Modelo estruturado de feedback entregue ao estudante

]

1 |
~J Ola, aluno.

Ayregadon o texto cscolliide para fazer a nesenha. edperno gue

- Apoutec em ten terte a auséncia da wrgala. Veja. a vrgala

entretante.
Evemplo: Eu gosts muite de chocolate, mas estou de dicta.

Fonte: autoria propria (2020).

Segundo as orientacdes para a correcdo da escrita propostas por Simao et al.
(2017, p. 61), em critérios microestruturais é possivel verificar as seguintes
dimensdes: pontuacdo, ortografia, capitalizacdo e sintaxe. Em critérios
macroestruturais, as dimensdes sdo: estrutura do texto, clareza das ideias e adicao
de palavras ou sinbnimos. Outro aspecto que foi adaptado para o Ensino Superior
refere-se as definicbes para a correcdo do texto. Estas definicdes tiveram como base
os estudos de Siméo; Frison e Machado (2015), que apontam a necessidade de o
sujeito que escreve possuir conhecimentos de escrita que vao de “niveis
microestruturais (ortografia, morfologia, seméantica e sintatica) a macroestruturais
(tipologias de texto, coeréncia e coesdo, pontuagdo e paragrafacdo)’ (SIMAO:;
FRISON; MACHADO, 2015, p. 35). Esses aspectos também s&do destacados nos
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estudos de Malpigue e Simédo (2012), segundo os quais alunos do Ensino Médio
necessitam de conhecimentos em niveis “microestruturais (desde corregcao
ortografica, morfolégica, semantica e sintatica a pontuacdo) e macroestruturais
(tipologias de texto, coesdo e coeréncia)’ (SIMAO; FRISON; ABRAHAO, 2012, p.
157).

O Quadro 3 contém os niveis microestruturais e macroestruturais definidos por
Siméo; Frison e Machado (2015), adaptados pela pesquisadora. Os elementos de
cada nivel foram utilizados como critérios para a correcdo dos trabalhos dos

estudantes de Pedagogia.

QUADRO 3 - Critérios macroestruturais e microestruturais adaptados para a realizacdo da
corregdo na producao escrita

Macroestruturais Microestruturais
e Tipologia do texto e Ortografia
e Coeréncia e Morfologia
e Coesao e Semantica
e Normalizac¢éo e Sintaxe
e Pontuacao

Fonte: Simé&o; Frison e Machado (2015), adaptado pela pesquisadora.

Apos um levantamento bibliografico sobre os critérios microestruturais e
macroestruturais, considerou-se que as seguintes definicbes e respectivas obras
possibilitaram o conhecimento que subsidiou o0 processo de corregao,
contextualizacdo e estruturacao do feedback.

Em termos microestruturais:

a) Ortografia: destacam-se as leituras de Cipro Neto (1998); Henriques (2007)
e Instituto Antonio Houaiss e Azeredo (2009). A partir desses autores pode-se
embasar teoricamente a manifestacdo e estruturacdo ortogréafica, pois é importante
pensar na lingua como a construcdo e meio de transmissdo do conhecimento.
Contudo, é necessario pensar também na atuacdo da escrita, pois € um recurso
imprescindivel para expressar conhecimento, uma vez que a ortografia consiste na
padronizacdo de uma lingua, na forma grafica de suas palavras para uma
intercomunicacéo social universal (INSTITUTO ANTONIO HOUAISS; AZEREDO,
2009).
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b) Morfologia: destacam-se os autores Madre e Silveira (1980); Duarte e Lima
(2000); Rodrigues (2000); Franchi; Negréo e Miiller (2006); Faraco; Moura e Maruxo
(2006) e Bechara (2009), que deram suporte para a compreensao do estudo das
palavras, suas classes, estrutura, flexdes e formacéo. A partir destas leituras ocorre
um aprofundamento no estudo da gramatica, que “deixa de ser entendida apenas
como um conjunto de normas que determina o ‘emprego correto’ ou o ‘bom uso’ da
lingua, passando a ser considerada como a descrigdo de toda sua estrutura”, e em
seus niveis de organizacao (MADRE; SILVEIRA, 1980, p. 16).

c) Semantica: destacam-se Marques (1996); Gomes (2006) e llari e Geraldi
(2006). O conteudo semantico da base para a significacdo, para os sentidos das
palavras e sua representagdo. Antunes (2010) afirma que no desenvolvimento de
um texto a seméantica seria um fio que conduz e faz cada parte convergir para um
centro, a fim de conceber o entendimento de um todo ou de cada parte da estrutura.

d) Sintaxe: destacam-se Cherubim (1989) e Azeredo (2001). Para Azeredo
(2001, p. 13), a sintaxe é “a parte do sistema da lingua que permite criar e interpretar
frases”, além disso, a partir do conhecimento sintatico é possivel realizar a analise
das palavras na oracédo e a constru¢ao das ora¢cdes no periodo.

e) Pontuacado: destacam-se Sacconi (1982) e Beltrdo (1999). Para Sacconi
(1982, p. 339), sinais de pontuacado servem para “tornar as oragdes € os periodos
mais faceis de ler’ e podem também dar sentido a uma frase, assim como diferenciar
e destacar membros de uma oracao.

Em termos macroestruturais:

a) Tipologia Textual: destacam-se Rei (1994); Marcuschi (2002); Severino
(2015); Motta-Roth e Hendges (2010) e Pimentel (2012). A tipologia textual
contempla quatro formatos, que sao: narrativo, dissertativo, descritivo e explicativo.
Para Marcuschi (2002, p. 22), tipologia textual serve “para designar uma espécie de
sequéncia teoricamente definida pela natureza linguistica de sua composicao
(aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacdes légicas)’. E importante
mencionar que géneros textuais diferem de tipologias textuais, uma vez que
apresentam estruturas sociocomunicativas, com estilo e composi¢ao caracteristicas
(MARCUSCHI, 2002).

b) Coeséo e Coeréncia: destacam-se Favero (2006) e Antunes (2005; 2010).
A coeréncia “refere-se aos modos como 0s componentes do universo textual, isto é,

0S conceitos e as relacdes subjacentes ao texto de superficie, se unem numa
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configuracéo, de maneira reciprocamente acessivel e relevante” (FAVERO, 2006, p.
10). A relacdo de sentido estabelecida entre enunciados que compdem o texto &
definida como coesdo (FAVERO, 2006). Neste caso, os fendmenos sio fatores
importantes da textualidade, mas se distinguem e s&o verificados individualmente.

c) Normalizacdo: destacam-se Iskandar (2006) e Biazin e Scalco (2008). Os
autores trazem suporte tedrico e técnico para a verificacdo das normas da
Associacdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT), que devem reger as producdes

textuais académicas.

2.4.2 Definicdes microestruturais

Segundo as definicdes microestruturais (Tabelas 3 e 5), o critério “ortografia”
aponta erros de escrita. Pelo critério “morfologia/sintase” verificou-se a recorréncia
de erros gramaticais, dentre eles, o uso indevido do verbo, que se caracteriza por
género, numero e pessoa, acontecimentos representados por uma agao, em um
determinado tempo, estado ou fendmeno. Os verbos se flexionam em tempo
(presente, pretérito e futuro), modo (indicativo, subjuntivo e imperativo), nimero
(singular e plural), pessoa (primeira, segunda e terceira) e voz (ativa, passiva e
reflexiva). Outra classe gramatical usada indevidamente foi o pronome, cuja
finalidade é substituir ou acompanhar um substantivo, podendo ser: pessoal,
possessivo, demonstrativo, interrogativo ou indefinido (BECHARA, 2009).

Em relacdo ao advérbio, observou-se que foi utilizado indevidamente para
substituir pronome, sendo que o advérbio contém expressdo modificadora e denota
circunstancia: lugar, tempo, modo, intensidade, condi¢éo, etc. (BECHARA, 2009). As
flexbes gramaticais plural e singular, por sua vez, servem como indicativo de nimero
de adjetivos e substantivos. Deste modo, verificou-se a auséncia da letra “s” em
palavras utilizadas no plural.

No critério “semantica”, no que diz respeito ao uso da crase (a), ou ha
auséncia do uso ou ocorre utilizacdo incorreta, o que pode alterar o sentido da
oragao, pois a crase resulta da jungao da preposigao “a” com o artigo definido “a(s)”,
ou da preposi¢cao “a” com as iniciais de pronomes demonstrativos ou relativos.

Ja no critério “pontuagao”, a virgula (,), o hifen (-) e as aspas (") foram os
sinais mais utilizados. Sabe-se que a funcédo da pontuacédo, empregada na linguagem

escrita, € estruturar o texto, sinalizar pausas e entonagdo, dar clareza e coeréncia.
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Segundo Catach (2003 apud BECHARA, 2019, p. 604), é um “sistema de reforgo da
escrita, constituido de sinais sintaticos, destinados a organizar as relacfes e a
propor¢ao das partes do discurso e das pausas orais e escritas”.

Apontou-se, também, definicbes relacionadas a acentuacdo grafica, como:
acento grave (), circunflexo ("), til (~) e acento agudo (). Estes sinais de escrita
servem para marcar silabas e vogais tonicas, além de ser um modo de proferir um
som ou grupo de sons com mais relevo do que outros (BECHARA, 2009, p. 86).

As figuras a seguir sdo exemplos de como foram construidos os feedbacks,
com indicacdo de pontos a melhorar referentes a definicdes microestruturais. A

Figura 4 remete ao critério gramatical que indica erros no uso de pronome.

FIGURA 4 — Exemplo de feedback que inclui definicdes microestruturais (gramatica),

referente a “pronome”

" Old. grapeo.
escnita do trabalte.

Tudigue em seu texto o emprego iucovets dod fromomes
“esse” e “este”, csso pode comprometen o dentide do
texto.

Vesa as definicaes para aplicd-las covetamente:

Eote: W@mmmmm

Fonte: Autoria prépria (2020).

A Figura 5 apresenta uma correcdo focada em critérios microestruturais, no

caso, no critério gramatical que indica erros no uso de “advérbio”.
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FIGURA 5 — Exemplo de feedback que inclui definigbes microestruturais (gramatica),

referente a “advérbio”

"Old., alune.
A oua desenicdo oobne o lime edtd lem clara ¢ a
edtrutura do seu texto edtd organizada.

Apontel em dea lexto o ado iucomwelo da palavna

cndicar lugar fivo, pois “onde” € wm aduinbio de
lugar.
Ornéento gue cubotitua o fewmo “onde’ por fronomes

nelalivod; em que, wo qual, wa gual e wad guacd.

 Siga ¢e empentande em sens estudos.

Fonte: Autoria propria (2020).

2.4.3 Definicdes macroestruturais

Nas definicdes macroestruturais (Tabelas 4 e 6), os critérios de normalizacao
foram utilizados nos feedbacks para indicar a auséncia do uso das normas da ABNT.
Desse modo, indicou-se 0 uso incorreto ou auséncia de referéncias bibliograficas,
normalizacdo incorreta de citacdo direta, citacdo indireta e citacdo longa, além de
erros na configuracdo de paragrafos, tais como: recuo, alinhamento e espacamento
entre linhas fora dos padroes ABNT e uso de palavras estrangeiras nao escritas em
italico.

Na categoria “coesdo”, percebeu-se irregularidade na construcdo de
paragrafos. Observou-se a producédo de paragrafos longos, contendo varias ideias
agrupadas sem conectivos entre frases e oragbes, de dificil compreensdo ou
extremamente sucintos. Outro aspecto apontado que pode comprometer a coesao
do texto € a repeticdo de palavras, vicio recorrente mesmo quando muitos dos
termos poderiam ser substituidos por sinbnimos ou pronomes. A clareza na escrita

foi outro aspecto analisado, pois compreende-se que € necessario que a leitura do
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texto produzido flua com facilidade e a incompletude ou néo ligacdo de ideias
dificulta a fluidez e a compreenséao do texto.

Na categoria “coeréncia”, fez-se um apontamento relativo ao uso frequente da
linguagem informal, dado que textos académicos exigem o uso da linguem formal.
Além deste, outro aspecto apontado é a repeticdo ou o acréscimo de palavras que
tém o mesmo significado, pois séo praticas que tornam a frase redundante. Por fim,
ha o aspecto ligado a “estrutura textual”, identificado quando ha lacunas que deixam
0 texto desconexo, como a auséncia de titulo no inicio do texto, auséncia de
introducdo ou de ideias conclusivas. A Figura 6 € um exemplo de feedback que
aponta apenas aspectos que indicam correcdo de critérios macroestruturais. O

modelo a seguir abordou erros na “estrutura textual”.

FIGURA 6 — Exemplo de feedback que inclui definicbes macroestruturais (coeréncia),

referente a “estrutura textual”

- Old, alano.

Yocé ey wma otima escolha de teto para realizar o
" nends mica.

| Verdfiquec que em den Texto ando hd titwlo, alem do
macs, por de talar de wm {ichamente ¢ (mportante
| éudicar loge we inieio qual o texto que estd sendo wsads
e quem € o aulor, focs e tay aniformidade a
estrutuna textual.,

- Coutinue se esforcands em seus estudos.

Fonte: Autoria propria (2020).
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A Figura 7 apresenta um exemplo de correcéo de critérios macroestruturais, o

modelo a seguir aborda erros referentes as “normas da ABNT”.

FIGURA 7 — Exemplo de feedback que inclui definicbes macroestruturais (normalizacéo),

referente as “normas da ABNT”

Oéaa&ma
- a esséucia do texto.

| Ao nealizar citacdo direta longa, degunde as wormas da
ABNT. ¢ wecessdnio: necus de 4 em 4 esquerda.
| edpacaments simples entre linkas e foute tamanto 10, g
wecedsdnio indicar ua citagdo o sobrenome do autor, ano
da publicacio ¢ phyina da citacgo.

\ Continue se dedécando.

Fonte: Autoria propria (2020).

Ao longo de todo o semestre a professora responsavel solicitou aos
estudantes, a partir das orientacdes gerais e dos conteudos trabalhados em sala de
aula e laboratério de informéatica, que realizassem producdes textuais, a fim de lhes
propiciar o conhecimento e o desenvolvimento dos géneros textuais utilizados no
contexto académico.

As produgbes foram solicitadas pela professora aos estudantes das duas
turmas, nas mesmas semanas, com 0S mesmos critérios. A professora autorizou que
a producao fosse realizada individualmente, em dupla ou em grupo. A Tabela 2
evidencia a quantidade de producdes escritas corrigidas pela pesquisadora,

divididas por género textual e por turma.
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TABELA 2 — Numero de producdes escritas corrigidas pela pesquisadora, por género
textual e turma

PRODUCAO TURMA 1000 TURMA 3000
Documentacao (biografica, tematica e bibliografica) 17 18
Resumo 35 34
Resenha 29 32
Fichamento 30 32
Seminario
Artigo

Fonte: Autoria propria (2020).

2.5 Intervencao

Neste subitem sera apresentado, em ordem cronoldgica, cada género textual
produzido pelos estudantes, conforme solicitado pela professora responsavel pela
disciplina, incluindo o respectivo periodo em que a atividade ocorreu, o referencial
tedrico usado pelo estudante para realizar a producdo textual e a data de
recebimento do texto produzido pelo estudante e da devolutiva do feedback.

2.5.1 Documentacdo bibliogréfica, tematica e biografica

A primeira producdo escrita solicitada pela professora ocorreu no més de
julho de 2018, porém, a pesquisadora teve acesso as producdes textuais nos dias
10 e 28 de agosto de 2018. Os estudantes realizaram trés producdes:
documentacdo bibliografica, documentacdo tematica e documentacao biografica,
sendo que a pesquisadora recebeu as trés atividades em um mesmo trabalho.

Os estudantes puderam escolher quais referenciais tedricos usar como base
para a documentacdo bibliografica e tematica, e na documentacdo biogréafica
escolheram o autor que usariam como referéncia para realizar o trabalho. Os temas
dos textos escolhidos pelos estudantes seguiam a mesma perspectiva. Os
estudantes usaram artigos com tematicas relacionadas a educacgédo, tais como:
Psicologia Escolar, Praticas Educacionais, Projeto Politico Pedagogico e Gestao
Escolar. Deste modo, surgiram autores como: Paulo Freire, Lino de Macedo, José
Carlos Libaneo, Carlos Rodrigues Branddo e Rubem Alves. Os estudantes
realizaram o trabalho de maneira individual ou em grupo e os trabalhos foram

digitados e impressos pelos estudantes.
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Apoés as devidas correcfes, a devolutiva dos trabalhos com os respectivos

feedbacks ocorreu no dia 6 de setembro de 2018.

2.5.2 Resumo

Os resumos foram recebidos pela pesquisadora no dia 27 de setembro de
2018. Os estudantes realizaram individualmente a atividade proposta, em folha de
caderno ou digitado no Word. A professora propds que os estudantes realizassem
essa atividade duas vezes, uma em sala de aula e a outra como tarefa de casa,
sendo assim, as duas turmas fizeram dois resumos. Para o resumo feito em sala de
aula os estudantes da turma do periodo noturno puderam optar por um dos dois
textos indicados pela professora: “Os alunos sdo do século 21 e o modelo é do
século 19”, uma entrevista de Silvana Le&o publicada no jornal Folha de Londrina,
no dia 13 de julho de 2014, ou “Quando a escola é de vidro”, de Ruth Rocha (sem
referéncia). Diferente da turma do periodo noturno, os estudantes do periodo diurno,
que também fizeram o resumo em sala, tiveram liberdade para escolher o
referencial.

Para produzir o resumo como tarefa de casa os estudantes das duas turmas
puderam escolher a referéncia. A liberdade de escolha fez com que as referéncias
fossem diversificadas, assim como o tipo de produto (livro ou capitulo de livro, artigo,
série e filme). Alguns estudantes mantiveram o referencial voltado a educacédo e
incluiram textos de intelectuais como Paulino José Orso e José Carlos Libaneo, outros
escolheram livros populares, tais como os best-sellers “Extraordinario”, “A culpa é das
estrelas”, “O pequeno principe” e “O diario de Anne Frank”, ou séries como “Anne
With an E” e “Os 13 porqués”, sendo essas as referéncias mais citadas pelos

estudantes. A devolutiva ocorreu no dia 11 de outubro de 2018.
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2.5.3 Resenha

A pesquisadora recebeu os trabalhos, isto €, as resenhas das duas turmas,
no dia 18 de outubro de 2018. A atividade proposta pela professora foi realizada de
forma individual e alguns estudantes escreveram a mao, em uma folha de caderno,
enguanto outros optaram por digitar o texto.

Nesta producédo, os estudantes das duas turmas puderam escolher qual
referéncia usar para realizar a atividade. Assim como ocorreu na atividade de resumo,
as escolhas foram diversificadas, pois 0s estudantes elegeram desde filmes e séries
populares do publico jovem, livros e capitulos de livros best sellers, a textos e artigos
relacionados & area educacional, com autores também indicados na atividade de

resumo. A devolutiva ocorreu no dia 25 de outubro de 2018.

2.5.4 Fichamento

Os fichamentos foram recebidos pela pesquisadora no dia 24 de outubro de
2018. Os estudantes realizaram o fichamento de maneira individual, a maioria
entregou a atividade digitada no Word, mas alguns fizeram a mao.

Os estudantes de ambas as turmas usaram textos, artigos, livros e capitulos de
livros com teméatica educacional, tais como: Gestdo Escolar, Projeto Politico
Pedagdgico, Psicologia Educacional, Educacdo e Tecnologia, Pedagogia Historico-
Critica, Didatica, Gestdo Democratica, Educacédo Inclusiva, Planejamento Escolar,
Historia e Filosofia da Educacdo e Educacdo a Distancia. Os autores mais usados
foram: Paulo Freire, Carlos José Libaneo, Jodo Luiz Gasparin, lima Passos Alencastro
Veiga, Carlos Rodrigues Brandao, Paulino José Orso e José Aloyseo Bzuneck. Alguns
estudantes utilizaram livros, filmes e séries populares, assim como nas atividades

anteriores. A devolutiva ocorreu no dia 1° de novembro de 2018.

2.5.5 Seminario

A pesquisadora teve acesso as producdes do seminario no dia 12 de
novembro. Os estudantes das duas turmas realizaram o trabalho em grupos de no
minimo trés e no maximo seis integrantes. Essa atividade se dividiu em dois atos:

primeiramente o trabalho foi apresentado para a respectiva turma, depois o0s
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estudantes realizaram a producdo escrita, que passou por correcdo e recebeu um
feedback. O trabalho foi digitado pelo grupo e estruturado em: tema, objetivo,
introdug&o, desenvolvimento, analise conclusiva, descricdo da dinamica, referéncias e
anexos.

Os estudantes puderam escolher qual tema usar para realizar a atividade, e
houve uma diversidade de temas, tais como: Meritocracia, Bullying, O que é
didatica?, Suicidio, Sucesso e fracasso escolar, Autismo, Valorizacdo da arte,
Cultura letrada na educacédo infantil, Papel da familia nho desempenho escolar do
aluno, A importancia do brincar na educacdo infantil, entre outros. A devolutiva

ocorreu no dia 29 de novembro de 2018.

2.5.6 Artigo

A pesquisadora recebeu os artigos no dia 6 de dezembro de 2018. Os
estudantes das duas turmas produziram um artigo em grupos de quatro a seis
integrantes, e o texto foi digitado no Word. Os trabalhos foram estruturados em:
introducdo, definicbes da pesquisa, caracteristicas da pesquisa, vantagens e
desvantagens e bibliografia. Os temas dos trabalhos produzidos pelos grupos foram
o tipo de pesquisa qualitativa, e sete categorias da abordagem qualitativa — pesquisa
de campo, andlise documental, bibliografica, pesquisa-acdo, estudo de caso,
etnografica e participante —, e o tipo de pesquisa quantitativa. A devolutiva ocorreu
no dia 13 de dezembro de 2018.

Deste modo, como mencionado, o feedback ocorreu nos trabalhos realizados
de forma individual ou em grupo, conforme a orientacdo da professora para a
organizacédo dos estudantes. O trabalho de documentacéo foi realizado em dupla por
alguns estudantes e individualmente por outros, os trabalhos de seminario e artigo
foram realizados em grupo, ja os trabalhos de resumo, resenha e fichamento foram
realizados individualmente, sendo assim, percebe-se a existéncia de duas
possibilidades de feedback: individual e coletivo.

Cada feedback relativo ao respectivo trabalho produzido foi entregue em
maos ao estudante, o que deu ao estudante a oportunidade de questionar a

pesquisadora sobre alguma duvida em um tempo de 10 a 15 minutos.
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2.5.7 Questionério reflexivo: as contribuicdes do feedback

O questionério reflexivo foi entregue aos estudantes do periodo diurno e
noturno, em sala, com a permissdo da professora que ministrava a aula. Foi
necessario mais de uma tentativa de aplicacdo do questionario aos estudantes, pois
boa parte dos deles ndo estava presente no dia 12 de dezembro. Deste modo, a
pesquisadora procurou os estudantes no dia 20 de dezembro, porém, parte dos
estudantes j4 havia se ausentado e entrado no periodo de férias. Assim, foi
necessario retornar no inicio do ano letivo de 2019, no dia 13 de fevereiro de 2019,
para que os estudantes que ainda ndo haviam respondido o questionario pudessem
responder. Nesse momento, os estudantes j estavam cursando a segunda série.

Esse questionario possui quatro questdes abertas (Apéndice D) e foi aplicado
coletivamente. O estudante tinha a opc¢éo de se identificar ou ndo, porém, para que
a pesquisadora pudesse diferenciar ao analisar as respostas, o estudante deveria
indicar a turma em que estava matriculado. A fim de contextualizar a pesquisa, 0
questionario foi introduzido por um breve resumo no qual a pesquisadora descreveu
o processo de producédo do feedback. Apds esta contextualizacdo, a pesquisadora
solicitou ao estudante que respondesse as questoes.

Os relatos dos estudantes foram tratados a partir da andlise de conteudo,
definida por Bardin (2010, p. 38) como:

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do conteddo das
mensagens. [...] a intencdo da analise de contetdo é a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de producédo (ou eventualmente, de
recepc¢ao), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou n&o).

Bardin (2010) afirma ainda que a analise de conteldo consiste em trés fases:
i) Pré-analise, ii) Exploracdo do material e iii) Tratamento dos resultados: inferéncia e
interpretacédo. Na pré-fase define-se a organizacado do material, a sistematizacéo do
corpus da pesquisa, realiza-se a escolha do documento e formula-se hipdteses e
indicadores para a interpretacdo final dos dados. Na fase de exploracdo dos
materiais realiza-se a codificagdo dos dados, que s&o transformados e
sistematicamente agrupados em unidades e podem vir a ser conteldos que servirdo
de base para a categorizacdo desse material. A terceira e ultima fase consiste no

processo de analise de conteudo, definido como o tratamento de resultados para
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torna-los significativos, sendo assim, procura-se realizar interpretacdes indicadas
pelo pesquisador e embasa-las no referencial teérico (BARDIN, 2010).

O questionario oportunizou aos estudantes refletir sobre os feedbacks que
receberam. A primeira questdo solicitava que o estudante descrevesse como 0S
comentarios e correcbes contribuiram para o seu desenvolvimento na escrita
académica. A segunda questdo solicitava que o estudante refletisse se utilizou as
orientacdbes como estratégia para realizar um novo trabalho e, se sim, que
exemplificasse como utilizou. A terceira questao perguntava ao estudante se durante
0 processo de intervencdo ele se sentiu motivado a continuar realizando novas
tarefas de escrita, caso a resposta fosse positiva, 0 estudante relataria sua
experiéncia. A quarta e Ultima questdo solicitava que o estudante fizesse um
comentario, indicando sugestdes e citando pontos positivos e negativos da pesquisa.

Por meio do questionario os estudantes puderam descrever as contribuicées
do feedback para sua competéncia escrita, exemplificar como utilizaram as
orientacdes e as transformaram em estratégias, e dizer se sentiram motivados para
continuar na pratica escrita. Ademais, 0s estudantes tiveram a oportunidade de dar a

pesquisadora um feedback sobre a pesquisa realizada.
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3. RESULTADOS

Nesta secdo serdo apresentados os resultados obtidos nas etapas
“Desenvolvimento do Feedback” e “Questionario Reflexivo”. Para a analise dos
dados obtidos por meio do feedback foram calculadas as frequéncias relacionadas
aos itens a serem melhorados pelos estudantes. Quanto aos relatos obtidos por
meio da aplicagdo do questionario reflexivo, realizou-se a andlise das categorias de
resposta apresentadas pelos estudantes.

3.1 Desenvolvendo o feedback

Primeiramente, foram apresentados os resultados dos aspectos a serem
melhorados relativos a producdo escrita dos estudantes. Os resultados
apresentados nas Tabelas 3, 4, 5 e 6 foram calculados com base na soma total das
producbes apresentadas pelos estudantes. A partir desse total, fez-se o célculo do
namero de erros apresentados pelos estudantes de cada turma e os numeros
encontrados foram transformados em porcentagem.

A Tabela 3, apresentada a seguir, contém a frequéncia dos aspectos a serem
melhorados a partir das trés primeiras producfes escritas, que sdo: documentacao
(biografica, teméatica e bibliografica), resumo e resenha, tabulados nas definicdes
microestruturais. A producédo textual do tipo documentacdo (biografica, tematica e
bibliografica) foi realizada em grupo, enquanto o resumo e a resenha foram feitos
individualmente.

De acordo com os dados apresentados na Tabela 3, relativos aos critérios
microestruturais (ortografia, morfologia, semantica, sintaxe e pontuacao), observa-se
que 0 uso incorreto ou auséncia de “virgula” (47) foi o aspecto indicado com maior
frequéncia, seguido por “erros ortograficos” (18), “crase” (17) e “aspas” (17),
“acentuacao” (14), “pronome” (13), “verbo” (11), uso do “plural e singular” (8), “hifen
(3)” e “advérbio” (2).
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TABELA 3 - Frequéncia de aspectos a melhorar indicados nas trés primeiras producdes
(documentacao, resumo e resenha), relativos aos critérios microestruturais, apresentados

por turma
DOCUMENTACAO RESUMO RESENHA
TURMAS 1000 3000 1000 3000 1000 3000 TOTAL
n° DE 17 18 35 34 29 32
PRODUCOES
Virgula 11 10 5 5 9 7 47
(61,11%) (58,82%) (14,70%) (14,28%) (28,13%) (24,14%)
erros 2 3 4 2 4 3 18
ortograficos (11,11%) (17,64%) (11,76%) (5,71%) (12,50%) (10,34%)
Crase 3 4 0 2 2 6 17
(16,66%) (25,52%) (0%) (5,71%) (6,25%) (20,69%)
Aspas 0 0 2 5 5 5 17
(0%) (0%) (5,88%) (14,28%) (15,63%) (17,24%)
Acentuacao 1 2 2 2 6 1 14
(5,55%) (11,76%) (5,88%) (5,71%) (18,75%) (3,45%)
Pronome 1 1 2 4 2 3 13
(5,55%) (5,88%) (5,88%) (11,42%) (6,25%) (10,34%)
Verbo 2 2 1 1 1 4 11
(11,11%) (11,76%) (2,94%) (2,85%) (3,13%) (13,79%)
Plural e 3 2 2 0 0 1 8
Singular (16,66%) (11.76%) (5,88%) (0%) (0%) (3,45%)
Hifen 1 2 0 0 0 0 3
(5,55%) (11,76%) (0%) (0%) (0%) (0%)
Advérbio 0 0 0 1 1 0 2
(0%) (0%) (0%) (2,85%) (3,13%) (0%)

Fonte: Autoria propria (2020).

A segquir, a Tabela 4 apresenta os pontos a melhorar indicados com maior
frequéncia nas trés primeiras producdes escritas, agora considerando as definicbes
macroestruturais. De acordo com os dados apresentados na Tabela 4, com base nas
definicbes macroestruturais (tipologia textual, coesdo, coeréncia e normalizacdo),
observa-se que o aspecto a ser melhorado pelas duas turmas indicado com maior
frequéncia foi a falta de “clareza na escrita” (33), seguido por “normas da ABNT”
(31), “construgao do paragrafo” (25), “estrutura textual” (21), “linguagem académica”

(13) e “repeticao de palavras” (10).
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TABELA 4 - Frequéncia de aspectos a serem melhorados nas trés primeiras producdes
(documentacao, resumo e resenha), relativos aos critérios macroestruturais, apresentados

por turma
DOCUMENTACAO RESUMO RESENHA

TURMAS 1000 3000 1000 3000 1000 3000 TOTAL
n° DE 17 18 35 34 29 32
PRODUCOES
Clareza na 3 3 9 7 4 7 33
escrita (16,66%) (17,64%) (26,47%) (20,0%) (12,50%) (24,14%)
Normas ABNT 12 11 4 2 2 0 31

(66,66%) (64,70%) (11,76%) (5,71%) (6,25%) (0%)
Construcéo do 1 2 4 8 6 4 25
paragrafo (5,55%) (11,76%) (11,76%) (22,85) (20,69%) (12,50%)
Estrutura 2 3 2 7 3 4 21
textual (11,11%) (17,64%) (5,88%) (20,0%) (9,38%) (13,79%)
Linguagem 2 1 4 0 2 4 13
académica (11,11%) (5,88%) (11,76%) (0%) (6,25%) (13,79%)
Repeticdo de 0 0 2 1 2 5 10
palavras (0%) (0%) (5,88%) (2,85%) (6,25%) (17,24%)
Redundancia 0 0 0 0 0 0 0

(0%) (0%) (0%) (0%) (0%) (0%)

Fonte: Autoria prépria (2020).

A Tabela 5 apresenta a frequéncia dos pontos a melhorar considerando as
trés dltimas producbes textuais, que foram: fichamento (desenvolvido
individualmente pelos estudantes), seminario e artigo (produzidos em grupo). Os
dados estéo divididos por turma.

A partir dos resultados apresentados, observa-se que nas duas turmas o uso
incorreto ou auséncia do “pronome” (14) foi o aspecto indicado com maior
frequéncia, seguido por mau uso do “advérbio” (9), “erros ortograficos” (7), uso
incorreto do “hifen” (7), “virgula” (5), “verbo” (3), e, aparecendo com a mesma

frequéncia, “plural e singular” (2), “crase” (2), uso de “aspas” (2) e “acentuagao” (2).
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TABELA 5 - Frequéncia de aspectos a serem melhorados nas trés Gltimas producdes
(fichamento, seminério e artigo), relativos aos critérios microestruturais, apresentados por

turma
FICHAMENTO SEMINARIO ARTIGO
TURMAS 1000 3000 1000 3000 1000 3000 TOTAL
N° DE 30 32 9 9 8 8
PRODUCOES
Pronome 4 3 2 3 1 1 14
(12,50%)  (10,00%) (25,00%) (37,50%) (11,11%) (11,11%)
Advérbio 3 2 1 1 1 1 9
(9,38%) (6,67%) (12,50%) (12,50%) (11,11%) (11,11%)
Erros 4 3 0 0 0 0 7
Ortogréficos (12,50%)  (10,00%) (0%) (0%) (0%) (0%)
Hifen 1 4 1 1 0 0 7
(3,13%) (13,33%) (12,50%) (12,50%) (0%) (0%)
Virgula 0 2 0 0 1 2 5
(0%) (6,67%) (0%) (0%) (11,11%) (22,22%)
Verbo 0 2 0 0 0 1 3
(0%) (6,67%) (0%) (0%) (0%) (11,11%)
Acentuacao 1 1 0 0 0 0 2
(3,13%) (3,33%) (0%) (0%) (0%) (0%)
Aspas 0 2 0 0 0 0 2
(0%) (6,67%) (0%) (0%) (0%) (0%)
Crase 0 2 0 0 0 0 2
(0%) (6,67%) (0%) (0%) (0%) (0%)
Plural e 0 2 0 0 0 0 2
Singular (0%) (6,67%) (0%) (0%) (0%) (0%)

Fonte: Autoria propria (2020).

Analisando os resultados foi possivel verificar que ao longo das producdes
textuais houve a diminuicdo e o aumento da frequéncia em relacéo a alguns aspectos.
Na Tabela 3 temos expostos 0s aspectos microestruturais das primeiras producées
(documentacao, resumo e resenha), e na Tabela 5 os aspectos microestruturais das
ltimas producdes (fichamento, seminario e artigo).

Nota-se na Tabela 3, relativa as trés primeiras producdes textuais, que um
dos aspectos mais apontados aos estudantes como ponto a melhorar foi a “virgula”
(47 vezes). Ja na Tabela 5, relativa as trés ultimas produgdes, observa-se uma
diminuicdo desses apontamentos, como no caso da virgula, que foi indicada apenas
5 vezes como aspecto a melhorar. O mesmo ocorreu no aspecto “erros ortograficos”,
indicado 18 vezes nas primeiras producbes e apenas 7 vezes nas Uultimas

produgdes, evidenciando uma mudanca significativa.



63

Nota-se, também, que houve grande diminuicdo em outros aspectos, pois a
“crase” foi indicada 17 vezes nas primeiras producfes e apenas 2 vezes nas duas
altimas produgbes, o aspecto “aspas” foi indicado 17 vezes e diminuiu para 2,
“acentuacao” foi apontada 15 vezes e também diminuiu para 2, o “verbo” foi
indicado 11 vezes nas primeiras producdes, entretanto, diminuiu para 3, e, por fim,
o aspecto “plural e singular” foi indicado 8 vezes, diminuindo para apenas 2 vezes
nas ultimas producdes.

Percebe-se que os aspectos apontados com maior frequéncia nas primeiras
producdes apareceram com menor frequéncia nas trés ultimas producdes, pois dos
dez aspectos microestruturais apontados nas tabelas, sete apresentaram diminuicédo
da frequéncia. Isto posto, pode-se sugerir que o feedback ofertado aos estudantes
contribuiu para que esses erros nao se repetissem, colaborando, deste modo, para a
melhora na competéncia escrita dos estudantes.

Contudo, é importante ressaltar que houve dois aspectos microestruturais que
apresentaram aumento da frequéncia, quando comparadas as primeiras com as
dltimas producdes: o “pronome”, que foi indicado 13 vezes e aumentou para 14 nas
tltimas producdes, e o “hifen”, que de 3 indicacdes aumentou para 7. Esses dados
indicam que h& um conteddo que merece ser mais trabalhado em situacdes futuras.

A Tabela 6 apresenta a frequéncia dos aspectos a melhorar considerando as
trés ultimas producBes escritas, de acordo com 0s critérios macroestruturais. Na
categoria macroestrutural, observa-se que o aspecto indicado com maior frequéncia
foi “normas da ABNT” (44), seguido por “estrutura textual” (21), “repeticdo de
palavras” (15), “construcao de paragrafo” (14), “clareza na escrita” (9), “linguagem

académica” (5) e, por ultimo, “redundéancia” (2).



64

TABELA 6 — Frequéncia de aspectos a serem melhorados nas trés Gltimas producdes
(fichamento, artigo e seminario), relativos aos critérios macroestruturais, apresentados por

turma

FICHAMENTO SEMINARIO ARTIGO
TURMAS 1000 3000 1000 3000 1000 3000 TOTAL
n°DE 30 32 9 9 8 8
PRODUGCOES
Normas ABNT 15 8 7 4 5 5 44

(46,88%) (26,67%) (87,50%) (50,00%) (55,56%) (55,56%)

Estrutura 11 9 0 0 2 0 21
textual (34,38%)  (30,00%) (0%) (0%) (22,22%) (0%)
Repeticéo de 1 6 1 3 2 2 15
palavras (3,13%)  (20,00%) (12,50%) (37,50%) (22,22%) (22,22%)
Construgéo do 0 4 2 5 2 1 14
paragrafo (0%) (13,33%) (25,00%) (62,50%) (22,22%) (11,11%)
Clareza na 6 3 0 0 0 0 9
escrita (18,75%)  (10,00%0) (0%) (0%) (0%) (0%)
Linguagem 2 1 0 0 1 1 5
académica (6,25%) (3,33%) (0%) (0%) (11,11%) (11,11%)
Redundancia 0 0 1 0 0 1 2

(0%) (0%) (12,50%) (0%) (0%) (11,11%)

Fonte: Autoria propria (2020).

Nos critérios macroestruturais foi possivel evidenciar que alguns aspectos
melhoraram ao longo do processo enquanto outros aspectos tiveram aumento da
frequéncia. O aspecto “clareza na escrita” foi indicado 33 vezes nas primeiras
producbes, mas essa frequéncia diminuiu para 9 vezes no decorrer das Ultimas
producdes. Outro aspecto que apresentou diminuicdo de frequéncia foi a
“construcao de paragrafos”, que de 25 baixou para 14 apari¢des.

A frequéncia relativa ao aspecto “linguagem académica” diminuiu ao longo
das producdes, pois nas primeiras producdes a frequéncia foi de 13 e nas ultimas
producdes foi de 5. Dos sete aspectos categorizados nos critérios macroestruturais,
trés deles diminuiram de frequéncia ao longo das produc¢des, indicando que houve
melhoria na producao escrita ao longo do processo.

O unico aspecto que se manteve ao longo das producdes foi a “estrutura textual”,
sendo indicado 21 vezes tanto nas trés primeiras quanto nas trés ultimas producdes. O

aspecto “redundancia”, por sua vez, surgiu apenas nas Ultimas producdes.
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Dois aspectos chamam atencdo por seu aumento ao longo das producdes:
“repeticao de palavras”, indicado 10 vezes nas primeiras producdes e 15 vezes nas
ultimas producdes, e “normas da ABNT”, indicado 31 vezes nas primeiras producdes e
44 vezes nas Ultimas. Os aspectos “repeticdo de palavras” e “normas da ABNT” tiveram
aumento significativo, pois as ultimas producdes foram, em sua maioria, trabalhos que
exigiram o uso da normalizacéo, ja que foram digitados pelos estudantes.

A partir desses dados, pode-se sugerir um efeito positivo do feedback para o
desenvolvimento da competéncia escrita do estudante. Entende-se que o feedback
pode ter proporcionado uma conscientizacdo dos estudantes a partir das orientacdes

apresentadas, levando-o0s a ndo cometerem 0S mesmos erros.

3.2 Questionario reflexivo

A andlise das respostas dos participantes ao questionario reflexivo aplicado
foi realizada por meio de categorias, construidas com base nas caracteristicas dos
dados e nos aportes tedricos utilizados.

A identidade dos participantes foi preservada, sendo assim, os estudantes
foram nomeados por numero e letra: de 1A a 26A (Turma 3000) e de 1B a 27B
(Turma 1000). Ademais, considerando que alguns participantes ndo responderam
todas as questdes, 0 niumero de repostas analisadas nas respectivas categorias €
inferior ao nimero de participantes.

Isto posto, apés a analise das respostas foi realizada a codificacdo do
material e a classificacdo por categorias de resposta, a fim de possibilitar inferéncias
e interpretacdes apoiadas na literatura. Apés recolher o questionario, as respostas
dadas pelos estudantes foram organizadas em categorias e divididas por turma. As
respostas foram analisadas e tomadas como frases e palavras-chave, de modo a
criar unidades de registro. A partir do agrupamento das unidades de registro,
construidas a partir de fragmentos das respostas, algumas categorias foram criadas

para classificar as respostas, como se verificada a seguir.
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3.2.1 Contribuicdes relatadas pelos participantes a partir dos feedbacks
anexados em seus trabalhos académicos

Por meio da andlise das repostas apresentadas a primeira questdo do
questionério, e tomando como base o aporte tedrico utilizado, foi possivel identificar
que os participantes relataram como os feedbacks recebidos contribuiram para o
desenvolvimento de algumas estratégias de aprendizagem. A Tabela 7 apresenta a
frequéncia com que as estratégias de aprendizagem cognitivas e metacognitivas sao
citadas pelos estudantes, para cada turma. Todos os participantes, 53 no total,
responderam a essa questdo, indicando uma ou mais estratégias cognitivas e/ou
metacognitivas, entretanto, quatro dos participantes ndo se aprofundaram, deixando
de apresentar justificativa para a resposta. As categorias utilizadas foram: “Tomada de
consciéncia”, “Atencdo”, “Ajuda”, “Aprender/Transformar”’, “Reler/Rever’, “Tirar

duvidas” e “Organizar”.

TABELA 7 — Estratégias apresentadas pelos estudantes referentes as contribuigdes dos
feedbacks recebidos

ESTRATEGIAS TURMA 1000 TURMA 3000

(n =27) (n =26) TOTAL
Tomada de consciéncia 9 8 17
Atencgéo 10 6 16
Ajuda 2 12 14
Aprender/Transformar 8 6 14

w
N
ol

Reler/Rever

=
o
=

Tirar davidas

=
o
=

Organizar

Fonte: Autoria prépria (2020).

De acordo com a Tabela 7, a estratégia “Tomada de consciéncia” foi a mais
utilizada pelos participantes. A seguir estdo transcritos alguns exemplos de

relatos obtidos.

Foi muito importante, pois tive consciéncia de que preciso melhorar
minha escrita e consequentemente minha leitura, melhora minha
interpretacéo e concordancias. (A5)
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Alguns relatos apresentaram mais de uma estratégia, como, por exemplo,

“Tomada de consciéncia” e “Atencao”:

As corregbes me ajudaram bastante, teve palavras que eu escrevi a vida
toda errada, outras que eu ndo sabia o lugar onde as coloca-la e o
feedback fez com que eu me atentasse a elas e me ajudou a construir
meus textos de maneira adequada. (A8)

Quanto a estratégia “Atencao”, é visivel que ha maior mencdo pela Turma
1000 do que pela Turma 3000, segundo a Tabela 7. O uso dessa estratégia pode

ser verificado nos seguintes relatos:

Os comentarios contribuiram bastante, desde paragrafos muito longo e
tudo em relagcdo a gramética, foi muito bom pois agora me atento mais a
esses detalhes que por sinal fazem toda diferenca. (A16)

Foram muito construtivos, pois podemos melhorar a escrita, a ortografia e
prestar mais aten¢ao nas repeticées, enfim muito importante. (A18)

Quanto a estratégia “Ajuda”, esta foi a terceira mais recorrente e apareceu
mais entre as respostas da Turma 3000 do que da Turma 1000. Essa estratégia

pode ser verificada nas seguintes respostas:

| As correcdes ajudaram no quesito de pontuacado e gramatica. (B4)

Ajudou a ver onde eu estava erando nas questdes de coesao, coeréncia
e estrutura do texto, minhas produc6es acho que melhoraram depois. (B7)

A estratégia “Reler/Rever” teve a mesma constancia da estratégia “Ajuda”, e
houve um equilibrio entre as duas turmas. Exemplos de respostas relativas a esta

categoria podem ser vistas a seguir:

Eles me fizeram rever palavras que utilizava em momentos da escrita
desnecessario, me fazendo reler todo e qualquer escrita feita. (A13)

Contribuiram de forma que eu pudesse rever a escrita, acentuacao e
ortografia, garantindo que o meu nivel nos trabalhos melhore cada vez
mais. Fazendo assim, com 0 que eu crescesse e aprofundasse meus
conhecimentos acerca da lingua portuguesa, sem falar que a opinido de
outra pessoa é muito importante. (B14)
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As estratégias “Tirar duvidas” e “Organizar” foram apontadas apenas uma vez

e apenas pelos participantes da Turma 1000, como pode ser verificado a seguir:
‘ Me ajudou a me organizar melhor na escrita. (A14)

Foi importante para sanar dldvidas para uma escrita mais formal e
correta. (A2)

A andlise destas categorias evidenciou que sete estratégias de aprendizagem
emergiram dos relatos: “Tomada de consciéncia” (17), “Atencao” (16), “Ajuda” (15),
“‘Aprender/Transformar” (14), “Reler/Rever’ (5), “Tirar davidas” (1) e “Organizar’ (1).
Considera-se que estas categorias, identificadas a partir dos relatos dos estudantes,
séo fruto das contribuicbes dos feedbacks apresentados pela pesquisadora. Embora
nem todos os participantes tenham relatado estratégias de aprendizagem derivadas dos
feedbacks, os resultados obtidos reforcam, de certa forma, a importancia do feedback

para o desenvolvimento de estratégias de aprendizagem.

3.2.2 Contribuicdo dos feedbacks recebidos pelos participantes na realizacao
de trabalhos académicos subsequentes

Nesta categoria foram organizados os relatos apresentados pelos
participantes a segunda questdo do questionario, que solicitava que identificassem se
as orientacfes apresentadas nos feedbacks ap6s a realizacdo de cada trabalho
académico contribuiram para aprimorar a realizacédo dos trabalhos subsequentes. Por
meio da analise dos relatos foi possivel identificar as estratégias de aprendizagem que
0s estudantes conseguiram desenvolver.

Entretanto, do total de 53 participantes, 2 estudantes ndo responderam a essa
questdo, 3 ndo se aprofundaram (deixaram de apresentar uma justificativa da
resposta), e 2 informaram que nao utilizaram o feedback recebido para realizar
outros trabalhos académicos. A seguir, a Tabela 8 apresenta as estratégias de
aprendizagem descritas, com suas respectivas frequéncias por turma, conforme
segue: “Atencao”, “Reler/Rever”, “Tomada de consciéncia”, “Aprender/Transformar”,
“Dialogar”, “Tirar duvidas”, “Ajuda”, “Organizar”’. A Questédo 2 indagava: Como vocé
e/ou seu grupo utilizaram as orientacdes como estratégias para realizar um novo

trabalho? Exemplifique.
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TABELA 8 — Estratégias apresentadas pelos estudantes referentes a utilizacdo das
orientagdes para realizar um novo trabalho

ESTRATEGIAS TURMA 1000 TURMA 3000
(n = 27) (n = 26) TOTAL

Atencéo 7 7 14
Reler/Rever 10 4 14
Tomada de consciéncia 4 4 8
Aprender/Transformar 3 4 7
Dialogar 0 4 4
Tirar davidas 1 1 2
Ajuda 1 1 2
Organizar 1 1 2

Fonte: Autoria propria (2020).

A Tabela 8 evidencia que as estratégias “Atencao” e “Reler/Rever” foram as
de maior frequéncia, sendo que a estratégia “Atencdo” apresentou a mesma
incidéncia nas Turmas 1000 e 3000, e a estratégia “Reler/Rever” foi a mais utilizada
pelos estudantes da Turma 1000. Seguem alguns exemplos de respostas

apresentadas pelos estudantes:

| Atencéo maior na realizacdo. (A3)

Lendo as anotacdes e prestando mais atencéo ao realizar os trabalhos.
(A18)

Prestar mais atencdo na hora de escrever, para nao ter erros
ortogréficos. (A23)

Observando com mais atencdo para ndo cometer os mesmos erros de
antes. (B11)

Seguem exemplos de repostas relativas a estratégia “Reler/Rever”, que foi

mais indicada pelos estudantes da Turma 1000:

Reler um trabalho antes de finaliza-lo e entregar. (Al)

Ao realizar um novo trabalho sempre buscavamos rever o papelzinho
com o feedback tendo certeza que ndo estdvamos repetindo nos erros.
(A6)




70

| Reescrevendo as partes que ela corrigiu ou melhorando. (A19)

Eu guardei as orientacdes e as lia antes de escrever novamente, para
nao repetir os mesmos erros. (B17)

A estratégia “Tomada de consciéncia” foi a terceira mais indicada pelos
estudantes, sendo igual a quantidade de respostas para as duas turmas. Algumas

das respostas podem ser verificadas a seguir:

| Buscava entender o que errei e corrigia. (A7)
| Procurava concertar o erro e entender o porqué que havia errado. (A8)

Analisava os erros cometidos e na hora de realizar outro trabalho,
tentava fazer da forma correta. (B20)

A quarta estratégia mais utilizada pelos estudantes foi “Aprender/Transformar”,
sendo mais indicada pelos estudantes da Turma 3000. Segue, como exemplo, uma das

respostas:

Cada pessoa que recebeu o feedback carrega consigo um novo
aprendizado e isso fazia com tomassemos cuidado para ndo repetir 0s
mesmos erros e também ensinando aos outros aquilo que aprendeu.
(B15)

A pesquisadora verificou que, nessa questdo, a estratégia “Dialogar” foi
apresentada somente pela Turma 3000. Considera-se que 0 surgimento dessa
estratégia se deva ao fato de se tratar de uma questéo reflexiva realizada em grupo.

Seguem alguns exemplos:

\ Com didlogo usamos as dicas e tentamos aplicar. (B1)
\ Comentando sobre essas corregoes. (B8)

As estratégias “Tirar duvidas”, “Ajuda” e “Organizar” foram as menos
utilizadas pelos estudantes das Turmas 1000 e 3000, sendo apresentadas com a

mesma intensidade pelas duas turmas.



71

Né6s usamos as orientacdbes como um apoio, quando alguma de nos
estrava com duvidas de como iriamos se posicionar sobre o trabalho que
irramos realizar n0s sempre liamos as corre¢cdes para tirar nossas
duvidas. (B10)

| Ajudou ao meu grupo a ter maior entendimento sobre ABNT. (B19)

Juntamos as fichas sobre as correcdes e seguimos durante a preparacao
de trabalho. (B9)

Em sintese, neste topico verificou-se os efeitos dos feedbacks para os
participantes na ocasiao da realizacao de trabalhos académicos subsequentes. De
modo geral, os participantes perceberam que a partir das orientacdes recebidas
puderam realizar novos trabalhos utilizando algumas estratégias de aprendizagem.
Nesta questdo os estudantes puderam descrever como utilizaram as orientacdes
apresentadas no feedback, sendo que “Dialogar” foi considerada uma estratégia
interessante, pois pode indicar que alguns participantes dedicaram um tempo para

conversar sobre o feedback.

3.2.3 Motivacéao percebida pelos participantes para realizar novos trabalhos de
escrita académica apés receber um feedback

Na Questdo 3 (Sobre a sua a produgcdo escrita foram realizados
apontamentos positivos e outros que mereciam sua atencao para melhoria, vocé se
sentiu motivado para continuar realizando novas tarefas de escrita? Exemplifique.) o
estudante teve a opcao de responder “sim” ou “nao”, além de exemplificar sua
resposta. Deste modo, a Tabela 9, apresentada a seguir, contém o numero de

respostas “sim” e “nao” dadas pelos estudantes.

TABELA 9 — Respostas apresentadas pelos participantes sobre se sentir motivado a
continuar realizando novas tarefas de escrita

TURMAS SIM NAO
1000 26 1
3000 25 1

Fonte: Autoria propria (2020).

Dos 27 estudantes da Turma 1000, 26 responderam que “sim”, sentiram-se

motivados a realizar novas tarefas de escrita. Em relacdo a Turma 3000, os dados
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se assemelham, pois, do total de 26 participantes, 25 também responderam “sim”.
Dos 51 estudantes que responderam “sim”, apenas 3 deles nédo se aprofundaram na

resposta. Alguns relatos podem ser observados a seguir:

Sim, senti que estava criando uma certa familiaridade com a escrita
académica, corrigindo meus erros e criando jeitos novos de escrever.
Acredito que neste semestre minha escrita melhorou um pouco - pelo
menos-, mas pretendo ndo para de praticar. (B13)

SIMMM! Acredito que por sempre gostar de escrever e por nunca ter
notado alguns erros béasicos que foram notados durante a pesquisa, e
agora com a possiblidade de essa correcdo com alguém da area, a
vontade de escrever aumentou, principalmente para ver se meu
desempenho estava melhorando. (B26)

Com certeza sim, foi uma experiéncia totalmente diferente onde
obtivemos o retorno com corre¢gdes e nao simplesmente nota. (A6)

Sim, bastante pois sempre tinha uma frase de incentivo como "continue
se dedicando", isso foi muito marcante por que apesar dos erros se nos
dedicarmos e estudarmos mais conseguimos alcancar o0s objetivos
esperados. (A16)

Eu j& escrevo bastante, mas a experiéncia foi boa, seria bom se os
professores fizessem assim. Normalmente recebemos a correcdo de uma
prova e s deixamos pra la porque ja temos a nota. (A12)

Ainda nesta questao, houve também a resposta “nao” por parte de um estudante
da Turma 1000 e de um da Turma 3000, indicando que o participante ndo se sentiu
motivado para realizar novas tarefas de escrita. Segue abaixo uma das respostas:

Sempre gostei de escrever, o processo para mim foi indiferente no quesito
motivacional. Tenho dificuldade com o uso da virgula, mas ainda nao
investi tempo para melhorar essa falha. E somente a revisdo nao ampliou
meus horizontes pois sigo sem conhecimento tedrico. (A9)

A Questao 3 investigou se o estudante se sentiu motivado para realizar novas
tarefas de escrita. As respostas apresentadas, em sua maioria, foram positivas, pois
0s estudantes afirmaram que se sentiram motivados. Em geral, os relatos foram
interessantes, pois 0s estudantes puderam descrever como se sentiram e qual foi a

influéncia que o feedback teve sobre a motivacdo. Apenas dois participantes
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responderam que nao se sentiram motivados, sendo que um deles apontou que
somente a revisdo ndo ampliou seus horizontes e que permaneceu sem

conhecimentos tedricos.

3.2.4 Sugestdes e criticas apresentadas pelos participantes em relacdo ao
desenvolvimento da pesquisa

Este topico foi organizado com base nos relatos obtidos na quarta questédo do
questionario (Realize um comentério indicando sugestdes e citando pontos positivos
e negativos sobre a pesquisa), na qual os estudantes tiveram a oportunidade de
indicar pontos positivos e negativos da pesquisa e de apresentar sugestdes. Dos 53
alunos que responderam ao questionario, 3 estudantes ndo responderam a essa
qguestao e 45 responderam indicando um ou mais pontos positivos. As Tabelas 10 e
11 apresentam, respectivamente, as respostas relativas aos pontos positivos e

negativos relatados pelos participantes.

TABELA 10 — Pontos positivos da pesquisa relatados pelos participantes

RESPOSTAS TURMAS
1000 3000 TOTAL

Melhora na escrita 5 5 10
Feedback construtivo 5 4 9
Contribuir para a formagéo docente 4 2 6
Perceber o erro 4 2 6
Ficar mais atento 4 1 5
Incentivo 3 1 4
Tirar davidas 3 1 4

Fonte: Autoria prépria (2020).

Pela Tabela 10 € possivel perceber que foram sete 0s pontos positivos
apontados sobre a realizacdo do feedback. Vale ressaltar que nem todos os
participantes responderam a essa questao, considerando que alguns participantes
responderam apenas pontos positivos, outros apenas pontos negativos e alguns
optaram por nao responder.

Percebe-se que, dentre as respostas apresentadas, a mais indicada nas duas
turmas foi “Melhora na escrita” como ponto positivo. A seguir, alguns comentarios

dos estudantes:
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As dicas que nos deu, foi muito bom para nosso desenvolvimento na
escrita académica, pois nos proporcionou a reconhecer 0S erros e
corrigi-los. E sou grata por isso! (B20)

| Escrever cada vez mais, aperfeicoando cada vez mais. (B12)

Pontos positivos posso citar o amadurecimento que os conselhos
trouxeram, a melhora na producao dos trabalhos e dedicacéo. (A4)

A segunda resposta mais recorrente foi sobre o perfil do feedback, que muitos
estudantes descreveram como construtivo, conforme indicado pela categoria

“Feedback construtivo”. Esta resposta pode ser constatada no relato a seguir:

Gostei do feedback da maneira correta, pois ndo foi de maneira agressiva
e sim de maneira construtiva. (A3)

A terceira resposta mais indicada pelos participantes foi sobre a contribuicdo
do feedback na vida académica. Neste caso, as respostas foram contabilizadas no

item “Contribuir para a formagao docente”. Seguem alguns exemplos de respostas:

Ponto positivo sdo todos contribuiu bastante para minha formacdo em
futuro docente. (A16)

Acredito que sO houve pontos positivos somente pois colaborou para a
nossa formacéo. (A20)

Muito necesséario tanto para nés alunos quanto para o futuro professor.
(A26)

O quarto ponto mais indicado se referiu a “Perceber o erro”, pois o0s
estudantes relataram acreditar que no processo da pesquisa tomaram consciéncia

do erro, conforme a resposta a seguir:

Os pontos positivos sdo que nés podemos observar o que erramos,
porque muitas vezes o professor ndo observa esses aspectos. (B8)

Os dois ultimos pontos positivos indicados referem-se a “Incentivo” e “Tirar

duvidas”, relatados com a mesma constancia, conforme exemplos:
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N&do tenho nada a relatar sobre pontos negativos. Seu trabalho é
maravilhoso, incentivador, nos faz tornar-se melhor. Aceitei os feeds,
todos eles, e sou grata a vocé. Muito obrigada. (B19)

A sua correcdo apresentava-se de forma facil de entender e o comentario
de incentivo € muito bom. (A7)

Por fim, um dos pontos positivos indicados pelos participantes foi “Tirar

duvida”, conforme comentario a seguir:

Foi muito importante para que as duvidas dos ensinos anteriores
pudessem ser sanadas e aprender mais sobre a nova ortografia. (A2)

Conforme anunciado anteriormente, a Tabela 11 apresenta 0s pontos
negativos indicados pelos participantes da pesquisa, das duas turmas. Dos 53
participantes, 16 estudantes indicaram pontos negativos ou sugestdes.

TABELA 11 - Pontos negativos da pesquisa relatados pelos participantes

RESPOSTAS TURMAS
1000 3000 TOTAL
4 6

Auséncia de monitorias/oficinas

Pouco tempo de acompanhamento
Explicag&o/discusséo oral dos feedbacks
Demora na entrega dos feedbacks

Clareza no feedback

o O P DN

2 3
2 3
2 3
2 2
2 2

Dialogo professora e pesquisadora

Fonte: autoria propria (2020).

Na Tabela 11 observa-se que foram seis as respostas relativas aos pontos
negativos indicados pelos participantes. Assim como ja informado em relacdo aos
dados apresentados na Tabela 10, alguns estudantes ndo opinaram sobre pontos
negativos ou nao responderam a questdo. Outro fator importante foi que algumas
respostas dadas pelos participantes ndo condiziam com os objetivos da questéo.

Das respostas, a de maior recorréncia foi a “Auséncia de monitorias/oficinas”,

conforme exemplo a seguir:
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Poderia experimentar realizar monitorias para a correcado e orientacdes
de como escrever melhor, ndo somente deixar bilhetes, mas uma
conversa pessoal. (B13)

Auséncia de oficinas para nos ajudar na melhora. (A9)

Outro ponto negativo indicado foi 0 “Pouco tempo de acompanhamento”, que

sugere a necessidade de maior tempo de intervencdo, conforme relato a seguir:

| E um ponto negativo é que poderia ter durado mais tempo. (A10)

Foi sugerido, ainda, que houvesse mais tempo para a explicagdo do
feedback, em relacdo a resposta “Explicacdo/discusséo oral dos feedbacks”, o que

pode ser confirmado a seguir:

Seria interessante se houvesse um tempo para discutir sobre os
comentarios feitos. (A7)

A quarta resposta indicada pelos participantes refere-se a “Demora na

entrega dos feedbacks”, tendo como exemplo a resposta a seguir:

Ponto negativo foi o prazo das entregas das atividades, nem foi tao
negativo assim so fiquei um pouco ociosa para avaliar o trabalho. (A16)

A quinta e a sexta respostas dos participantes remetem a “Clareza no
feedback” e “Dialogo professora-pesquisadora” e foram apresentadas na mesma

guantidade. A seguir, um exemplo da categoria “Clareza no feedback”:

| Em algumas correcdes o erro néo era claro. (B9)

A resposta sobre o “Dialogo professora-pesquisadora” pode ser observada no

trecho a seguir:

Deveria haver mais dialogo entre a professora da turma e a
pesquisadora para compreender o trabalho que foi passado, pois a
pesquisadora corrigiu alguns aspectos que a propria professora havia
pedido. (B11)
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Na dultima questdo, solicitou-se aos estudantes que indicassem pontos
positivos, negativos e sugestdes sobre a pesquisa. Nesta questdo a pesquisadora
pode receber um feedback dos participantes. Os pontos positivos foram organizados
segundo as respostas mais indicadas pelos estudantes: “Melhoria na escrita” (10);
“Feedback construtivo” (9); “Contribuir para a formacdo docente” (6); “Perceber o
erro” (6); “Ficar mais atento” (5); “Incentivo” (4) e “Tirar davidas” (4). Os estudantes
puderam dar o seu ponto de vista sobre a pesquisa, realizando comparacbes ao
citar a insatisfacdo de néo receber o mesmo feedback dos professores e apontando
a relevancia pratica da pesquisa. Os estudantes também motivaram e incentivam a
pesquisadora propondo a ela um feedback positivo, pois ao elogiar a pesquisa
reforcaram a importancia e a necessidade de estudos sobre essa tematica.

Por fim, os estudantes puderam indicar os pontos negativos da pesquisa, que
foram organizados em ordem decrescente: “Auséncia de monitorias/oficinas” (6);
“Pouco tempo de acompanhamento” (3); “Explicacao/discusséo oral dos feedbacks”
(3); “Demora na entrega dos feedbacks” (3); “Clareza no feedback” (2) e “Dialogo
professora-pesquisadora” (2).

Os relatos dos estudantes evidenciam a necessidade de maior auxilio, e isso
inclui maior tempo de acompanhamento, momento para explicacdes orais, oficinas e
monitorias. Apontam, também, aspectos relacionados a atuacdo da pesquisadora,
indicando a demora da entrega e a falta de clareza nos feedbacks, além apontarem
a necessidade de melhor comunicacao entre professora e pesquisadora, pois houve
divergéncias entre as correcoes.

De modo geral, as respostas dadas pelos estudantes no questionario reflexivo
serviram de termOmetro para verificar a eficacia da intervencdo, assim como
possibilitou dar voz aos participantes da pesquisa, observar quais foram as
estratégias utilizadas pelos estudantes e promover uma maneira de a pesquisadora

receber um feedback de sua atuacao.
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4. DISCUSSAO

A presente pesquisa teve como objetivo analisar se o uso do feedback nas
producdes escritas dos estudantes ingressantes do curso de Pedagogia de uma
Instituicdo Publica de Ensino Superior promove competéncia escrita e
autorregulacédo da aprendizagem. O trabalho foi desenvolvido tomando como base o
referencial tedrico da Teoria Social Cognitiva, em especial aquele relacionado ao
constructo da Autorregulacédo da Aprendizagem por meio do uso do feedback.

Os resultados foram analisados a partir de dois objetos: a producédo textual
dos estudantes, na qual a pesquisadora analisou a quantidade de erros pré e pos
feedback, e o questionario reflexivo, no qual os estudantes puderam expressar como
utilizaram o feedback para criar estratégias de aprendizagem, além de apontar

pontos positivos e negativos da pesquisa.

4.1 Feedback na producéo escrita

Os feedbacks dados as producdes dos estudantes tém influéncia poderosa no
modo como eles aprendem, principalmente quando efetuados com uma devolutiva
significativa. No ambiente académico é essencial que o feedback seja eficaz, isto é,
que informe ao estudante, de forma clara, aspectos sobre o seu desempenho,
advertindo quanto a acertos e desacertos, a fim de possibilitar a transformacéo e o
crescimento efetivo do estudante (AVOES, 2015, BATISTA-SANTOS; SILVA, 2018).

Entretanto, estudos demonstram que o feedback que vem sendo dado aos
estudantes é mecanico e muitas vezes negligenciado “por falta de tempo em sala de
aula, por excesso de trabalho, por desconhecimento de sua eficacia ou por
inabilidade em tratd-lo como um ato de orientacdo, de acompanhamento e de
avaliagdo” (FLUMINHAN; ARANA; FLUMINHAN JR., 2013, p. 721).

A literatura na area tem indicado resultados positivos a respeito da intervencéo
na producao escrita do estudante do Ensino Superior (GONCALVES; NASCIMENTO,
2010; BOUZADA, 2015; NAVA, 2017). Segundo essa literatura, o feedback € um
instrumento didatico que pode ser usado para orientar, para propiciar modificacdes no
comportamento e no empenho e tem potencial para motivar o estudante. Ha autores
gue se debrucaram no estudo sobre o papel do professor como produtor de feedbacks

conscientes e claros, com foco na melhora do desempenho académico (ZEFERINO;
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DOMINGUES; AMARAL, 2007; PEREIRA, 2008; LUZ, 2011; FLUMINHAN; ARANA;
FLUMINHAN JR., 2013; AVOES, 2015; BOUZADA, 2015; FONSECA et al., 2015;
BATISTA-SANTOS; SILVA, 2018; FLUMINHAN; MURGO; FLUMINHAN JR., 2015;
SA; COSTA; ALVES, 2014, entre outros).

A partir do levantamento das respostas apresentadas pelos estudantes,
infere-se que o feedback realizado contribuiu positivamente para a producdo escrita
académica. Isso demonstrou a necessidade de intervencdo de professores,
mediadores e pares na producado escrita, pois o feedback continuo e individualizado
auxilia o estudante no desenvolvimento desta habilidade.

Neste sentido, os estudos de Avdes (2015) apresentam resultados que se
assemelham aos aqui obtidos, pois esses resultados indicam que a intervencgéo a
partir do feedback foi primordial no processo de producdo escrita. Os autores
indicam, ainda, que o feedback promove didlogo e interacdo entre o estudante e o
professor ao longo do processo, dando ao docente a oportunidade de expor 0s
pontos fracos e fortes que sustentam a atividade realizada pelo estudante.

O estudo de Fluminhan; Murgo e Fluminhan Jr. (2015, p. 77) reforca a
relevancia do feedback: “o importante € que o feedback seja promovido com
intencdo pedagogica clara, que seja Util e esclarecedor e que efetivamente coopere
para o desenvolvimento do desempenho do aluno”. Segundo os autores, o feedback
podera aumentar o interesse do estudante em escrever, gerando autonomia.
Ademais, os autores ressaltam a importancia do papel do professor como mediador
na orientacdo do estudante acerca dos caminhos a seguir e para a reflexdo de seu
desempenho. O tema também ¢é discutido por Hattie e Timperley (2007, p. 82),
segundo os quais os “professores transmitem mensagens de feedback aos alunos
sobre o que € certo e errado em seu trabalho académico, sobre seus pontos fortes e
fracos, e os alunos usam essas informacgdes para fazer melhorias subsequentes”.

Referente aos aspectos microestruturais, as trés primeiras producdes
(documentacao, resumo e resenha) apresentaram dez aspectos a serem melhorados,
sendo que os aspectos “virgula” e “erros ortograficos” foram os de maior frequéncia.
Conforme a Tabela 5, nas trés ultimas producdes foi possivel verificar a diminuicdo da
frequéncia em relacdo a varios aspectos. O uso incorreto ou auséncia de “virgula”, por
exemplo, teve uma diminuicdo expressiva, indo de 61,11% a 6,67%. Em vista desta
melhoria, infere-se que o feedback possa ter sido determinante para propiciar aos

estudantes orienta¢cdes necessarias para corrigir os erros identificados, incentivando-
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os e motivando-os ao dar a oportunidade de realizar alteracdes assertivas ainda que
para producdes futuras.

Os dados contidos na Tabela 5 demonstraram que, dos dez aspectos
microestruturais avaliados, sete apresentaram diminuicdo em comparagdo com 0s
dados da Tabela 3, isto €, apdés os feedbacks da pesquisadora, os estudantes
deixaram de cometer os erros apontados. Contudo, € importante mencionar que trés
dos aspectos analisados apresentaram um aumento: Pronome, Advérbio e Hifen.
Esse aumento também é considerado importante e merece aten¢do, uma vez que 0
feedback é um processo ciclico de ajustes, o que significa dizer que o desempenho
anterior € usado para fazer ajustes na performance atual (AZZI, 2009).

Os cuidados com aspectos textuais colaboram para a lapidacdo de
caracteristicas que constituem a construcdo textual, dessa forma, cabe as
instituicbes de Ensino Superior auxiliar os discentes do curso de Pedagogia a se
ajustarem a escrita académica. Estas instituicbes devem motivar os estudantes a
refletirem sobre o processo de construgdo da escrita, bem como incentiva-los a
praticar e aperfeicoar tal competéncia.

Na Tabela 4, que trata de aspectos macroestruturais nas producdes de
documentacdo, resumo e resenha, destaca-se a frequéncia com que a falta de
“Clareza na escrita” € mencionada (33), além do critério “Normas da ABNT”, que
aparece como o0 segundo aspecto mais apontado (31). Esses dados apontam a
importancia de indicar quais caracteristicas do texto do estudante merecem atencao
para a melhora da construcdo e estrutura textual. Deste modo, o estudo de Brito
(2007 apud FEITOSA; QUEIROZ, 2014, p. 82) destaca que a maioria dos problemas
relacionados a producdo textual do estudante esta ligada a organizacao micro e
macroestrutural, sendo esse um dos grandes problemas de circulacéo textual. Por
esse motivo, muitos dos textos produzidos pelos estudantes trazem informacdes
desconexas. Diante disso, o feedback pode auxiliar os estudantes a adquirir
consciéncia, promovendo a autorregulacdo e a conquista do sucesso académico
(PUNHAGUI; SOUZA, 2012). Pode-se dizer que o feedback permite que o estudante
revise seus erros e que o processo de autorregulacdo seja concluido (ZIMMERMAN;
RISEMBERG, 1997).

Ao comparar os resultados obtidos pelas duas turmas, considerando os
aspectos microestruturais e macroestruturais, nota-se uma diferenca, pois a Turma

1000 obteve melhores resultados em comparagdo com a Turma 3000. O
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levantamento sugere que ha uma relacdo entre os dados e o perfil do estudante
ingressante do curso de Pedagogia, uma relacdo baseada nas diferencas de resultado
entre os estudantes do periodo diurno e do periodo noturno (FALDINI et al., 2003;
RODRIGUES, 2014). Ao comparar os estudantes matriculados nos dois turnos,
verificou-se que os estudantes do periodo diurno tiveram maior frequéncia em alguns
aspectos, tais como “Repeticdo de palavras”, “Construcao de paragrafo” e “Estrutura
textual”, que compdem o conjunto dos aspectos macroestruturais, e, no conjunto dos
microestruturais, houve maior incidéncia dos aspectos “Verbo”, “Plural e Singular’ e
“Crase”. Entretanto, os resultados das duas turmas sdo similares na maioria dos
aspectos. O importante € perceber que as dificuldades do estudante podem ser
lapidadas, moldadas, transformadas e até mesmo solucionadas com a mediacdo do
professor, a partir do feedback sobre a producgéo escrita deste estudante.

Diante dessa perspectiva, ndo se pode desconsiderar os conhecimentos
prévios que esses estudantes trazem, tanto os estudantes do periodo diurno quanto
os do periodo noturno, assim como também ndo se pode exigir conhecimentos
académicos-cientificos que ainda ndo foram apresentados aos estudantes,
conhecimentos dos quais ainda ndo se apropriaram, pois no ambiente universitario a
producdo de textos tem exigéncias diferentes dos niveis de ensino anteriores
(FEITOSA; QUEIROZ, 2014). A respeito do perfil dos estudantes das duas turmas,
0s apontamentos sdo validos e, sobretudo, verificou-se que ao final da experiéncia
houve diminuigdo ou auséncia da maioria dos aspectos.

De modo geral, fica evidente a importancia do feedback nas condicdes de
evolucdo da competéncia escrita e na promocdo da autorregulacdo da
aprendizagem, sendo primordiais para a construcdo do feedback o contexto de
ensino e a intervencdo. Essa descoberta se confirma no estudo de Hattie e
Timperley (2007, p. 82), no qual os autores defendem que o “feedback n&o tem
efeito no vacuo”, mas deve ter efeito direcionador e continuo, em um processo
ciclico e que se altera dependendo da produtividade pessoal (ZIMMERMAN;
RIZEMBERG, 1997). Os trabalhos de Avdes (2015); Daros e Prado (2015); Fonseca
et al. (2015) e Fluminhan; Murgo e Fluminhan Jr. (2015) versam sobre o estudo da
intervencdo na producdo escrita do estudante a partir do feedback, indicando a
possibilidade de mediar e orientar os estudantes. A visédo geral &€ de que a presente

pesquisa contribuiu para que os estudantes tomassem consciéncia sobre a sua
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producao escrita, sobre conhecimentos macro e microestruturais, bem como sobre a

importancia de usar o feedback para a construcdo da escrita académica.

4.2 Questionério reflexivo

A literatura indica que o feedback pode fornecer informacdes, além de
possibilitar mudancas nos processos cognitivos a medida em que ajuda o estudante
a verificar e formular novos conceitos, realizando adaptacdes metacognitivas
(COIMBRA, 2018). A fim de confirmar essa teoria, aplicou-se aos estudantes um
questionario reflexivo no qual poderiam relatar a experiéncia de receber um
feedback personalizado e comentar o impacto deste feedback sobre as producdes
textuais subsequentes.

A partir das respostas dadas ao questionario reflexivo foram formuladas
algumas categorias, de acordo com Bardin (2010), com base na classificacdo das
estratégias de aprendizagem em cognitivas e metacognitivas (OLIVEIRA,
BORUCHOVITCH; SANTOS, 2009; ALLIPRANDINI et al, 2014; SANTOS;
ALLIPRANDINI, 2018; GOES: ALLIPRANDINI, 2019). Ao analisar as respostas dos
estudantes sobre a intervencéo na producao escrita académica, verificou-se um efeito
positivo. Deste modo, foram definidas sete categorias de resposta a partir das
Questdes 1 e 2, divididas em estratégias cognitivas e metacognitivas. Para Dembo
(1994), citado por Boruchovitch (1999, p. 361):

Enquanto as estratégias cognitivas se referem a comportamentos e
pensamentos que influenciam o processo de aprendizagem de maneira que a
informacdo possa ser armazenada mais eficientemente, as estratégias
metacognitivas séo procedimentos que o individuo usa para planejar, monitorar
e regular o seu proprio pensamento.

Vale ressaltar que, de acordo com a literatura, o estudante pode alcancar um
bom desempenho nas atividades académicas a partir da escolha adequada de
estratégias. Os relatos dos estudantes em relacdo a Questdo 1 indicaram que o
feedback contribuiu para o desenvolvimento de estratégias, assim como para 0O
aperfeicoamento da producdo escrita. Discute-se a importédncia em intervir com
feedback na escrita do académico de modo a torna-lo agente e consciente de sua
escrita, desenvolvendo melhorias em seu processo de producédo. As estratégias

“Tomada de consciéncia” e “Atencdo” foram as mais indicadas pelos estudantes.



83

Neste sentido, infere-se que a intervencgao, executada a partir do feedback, contribuiu
para a melhora do desempenho do estudante e para a constru¢do de estratégias, e
pode ser considerada um recurso regulatério (PEREIRA, 2008; SA; ALVES; COSTA,
2014; DAROS; PRADO, 2015).

Quanto a categoria de resposta definida como “Tomada de consciéncia” sobre
sua escrita académica, refere-se ao fato de que, ao realizarem a atividade de escrita,
0s estudantes nao tiveram a percepcao do que poderiam fazer para melhorar. O
feedback os levou a desenvolver essa percepcao e a analisar os erros que poderiam
corrigir. Assim, conclui-se que a tomada de consciéncia pode favorecer a regulacao
das acdes (DARROZ; TREVISAN; ROSA, 2018).

Em relacdo a estratégia “Atencado”, os estudantes relataram que apds a
intervencao foram capazes de aumentar a atencdo sobre suas producdes escritas,
em especial sobre o0 uso incorreto de palavras e sobre o desenvolvimento estrutural
e gramatical da construcdo do texto. A estratégia também é mencionada nos
estudos de Goya et al. (2017).

As outras categorias de resposta indicadas pelos estudantes (Tabela 8)
também sao significativas, ainda que com menor repeticdo. Essas categorias
constatam a importancia do papel do feedback na aprendizagem do estudante, ja
gue resultam da intervencao.

Referente a Questdo 2, as categorias de resposta foram as mesmas
mencionadas na Questdo 1, com o acréscimo apenas da categoria “Dialogar”. Esta
categoria provavelmente surgiu em funcéo de feedbacks dados a grupos, e indica que
0s grupos debateram sobre o feedback recebido. A estratégia “Atencao” foi a mais
indicada, o feedback contribuiu para que os grupos pudessem se atentar a escrita
para ndo repetir o0s mesmos erros. Pode-se deduzir que essa estratégia surge da
pratica consciente e automonitorada, pois, de acordo com os estudos de Perassinoto;
Boruchovitch e Bzuneck (2013), a atencdo remete ao fato de o estudante ficar
informado a partir dos comentarios e prestar mais atencao na hora de escrever, a fim
de ndo cometer os mesmos erros. A estratégia de atencéo € o ato de estar alerta ao
ambiente e monitorar as falhas de compreensao e as praticas de aprendizagem.

Quanto a estratégia “Reler/Rever”’, os estudantes indicaram “Reler’ o
feedback antes de realizar um novo trabalho, além de, ap0s a escrita, fazer a

releitura do texto para verificar se houve algum erro. Assim, percebe-se que a
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estratégia de rever/reler foi utilizada em situacdes cotidianas, o que auxiliou no
processo de internalizacéo da informacédo (DARROZ; TREVISAN; ROSA, 2018).

Os resultados da presente pesquisa relacionados as estratégias cognitivas e
metacognitivas sugerem que o0s estudantes utilizaram essas estratégias, em menor
ou maior nivel, apos a intervencao realizada. Os estudantes atribuiram a utilizac&o
dessas estratégias ao feedback recebido.

Na Questdo 3, a maioria dos estudantes respondeu se sentir motivado para
realizar um novo texto académico, evidenciando um resultado positivo. Nesse
sentido, o estudo de Zimmerman e Risemberg (1997) aponta que os estudantes
podem utilizar o feedback de maneira positiva para a tomada de consciéncia de seu
progresso, porém, é importante que o responsavel por desenvolver o feedback
incentive os estudantes a usarem suas habilidades e indique as &areas em que
podem melhorar. E necessario sensibilidade ao produzir um feedback, pois o
estudante podera tomar o comentario para reflexdo pessoal, o que pode interferir
diretamente em sua motivagao.

Observou-se, ainda, que os feedbacks dados as producdes realizadas em
grupo também geraram um impacto positivo. Os relatos dos estudante e dos pares
indicam que as estratégias cognitivas e metacognitivas também foram utilizadas pelos
grupos a partir do feedback, pois os estudantes utilizaram as fichas pautadas para
reler, rever e procurar ajuda para sanar suas duvidas, discutindo entre eles, ensinando
aos pares aquilo que aprenderam e construindo uma autorregulacao compartilhada.

Quanto a Questdo 4, os resultados indicaram sete categorias de resposta,
sendo que as trés mais citadas foram: “Melhoria na escrita”, “Feedback construtivo”
e “Contribuir para a formacado docente”. Essas categorias de resposta mostram a
relevancia da intervencao, pois evidenciam a melhora na escrita do académico e a
importancia da producdo de um feedback construtivo para a ocorréncia positiva do
“efeito multiplicador”, dado que contribui para a formacgéo docente.

Esses resultados vao de encontro com o que revelam diversos estudos sobre
o efeito positivo do feedback, tais como os de Zeferino; Domingues e Amaral (2007),
Avbes (2015); Daros e Prado (2015), dentre outros. Segundo esses autores, 0
professor tem papel imprescindivel no feedback educacional, pois a intervencdo na
producdo escrita transforma-se em uma acdo capaz de potencializar a
aprendizagem, melhorar o desempenho académico e desenvolver competéncias.

Quanto aos pontos negativos relatados pelos participantes, os trés mais indicados
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foram: “Auséncia de monitoria/oficinas”, “Pouco tempo de acompanhamento” e
“Explicacao/discussao oral dos feedbacks”. Esses resultados dao pistas da
necessidade de reavaliar a intervencao e o uso do feedback na producao escrita dos
estudantes, de modo a contribuir para a pratica de autorregulacdo da aprendizagem,
no desenvolvimento da competéncia escrita e no desenvolvimento de estratégias,
principalmente por pedagogos que serdo exemplos a serem seguidos (VITORIA;
CHRISTOFOLI, 2013; FEITOSA; QUEIROZ, 2014).
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa surgiu das minhas inquietagcbes sobre a relacdo entre a
autorregulacéo da aprendizagem e o desenvolvimento da competéncia escrita de
estudantes do Ensino Superior. O contato com académicos do curso de formacéao de
professores deixou claro a importancia de um futuro professor ter em sua bagagem
conhecimentos linguisticos e normativos, além de ser primordial o repasse de tais
conhecimentos em sua pratica docente. Compreende-se que o elo da relagdo entre o
processo de escrita e 0 monitoramento de tal atividade é o feedback.

Diante da relacdo entre competéncia escrita, autorregulacao e estratégias de
aprendizagem, considerada a partir do referencial tedrico da Teoria Social Cognitiva, o
objetivo geral deste trabalho foi analisar se o0 uso do feedback nas producdes escritas
dos estudantes ingressantes do curso de Pedagogia de uma Instituicdo Publica de
Ensino Superior promove competéncia escrita e autorregulacao da aprendizagem.

Para atingir os objetivos propostos, utilizou-se como metodologia o estudo de
caso, concretizado por meio de uma intervencdo nas producbes escritas dos
estudantes, denominada como feedback. Os resultados indicaram como efeito da
intervencdo uma diminuicdo de erros nas producdes escritas, tanto no nivel micro
guanto no nivel macroestrutural, quando comparadas as trés primeiras producdes
textuais com as trés ultimas. Os resultados sugerem, ainda, que o feedback pode ter
contribuido para o desenvolvimento de estratégias cognitivas e metacognitivas.

Neste sentido, o feedback apresentou um efeito positivo e serviu para o
auxilio do estudante em sua producdo escrita. Alguns aspectos tiveram aumento em
sua frequéncia e, embora sejam a minoria, indicam 0 que precisa ser mais
trabalhado em situacdes futuras, a exemplo do “Pronome”, “Advérbio” e “Hifen”, em
aspectos microestruturais, e das “Normas da ABNT” e “Repeticdo de palavras”, nos
aspectos macroestruturais. Infere-se que esses dados, apesar de indicarem
aumento de alguns tipos de erro, ndo sao suficientes para anular os efeitos positivos
do feedback, ja que o feedback também colabora quando os coloca em evidéncia e
permite que sejam dadas as devidas orientagcdes para a correcao.

Por meio da investigacdo, algumas questdes interessantes surgiram no
processo de analise, como o perfil dos estudantes de graduacao, por exemplo, que
parece impactar, ainda que ligeiramente, os resultados aqui apresentados. Outro

ponto importante sdo os relatos obtidos a partir do questionario reflexivo, por meio



87

do qual foi possivel identificar o desenvolvimento e 0 uso de estratégias cognitivas e
metacognitivas, a motivacdo dos estudantes para continuar a escrever e pontos
positivos e negativos da pesquisa. Ademais, a propria pesquisadora obteve um
feedback sobre seu trabalho, uma resposta importante para que o processo de
intervencao possa ser aprimorado.

De forma geral, os resultados indicam que os estudantes precisam de mais
auxilio para aperfeicoar sua escrita, incluindo maior tempo de acompanhamento,
uma grade curricular que inclua uma carga horéria da disciplina de lingua
portuguesa, além de cursos e monitorias sobre producdo escrita e aspectos
normativos da lingua. Essas medidas poderiam contribuir para a formacdo do
académico e para sua futura atuacao como docente.

Pode-se dizer que umas das limitacbes deste estudo foi a producdo e
correcdo de feedback para um nimero significativo de trabalhos em um curto espaco
de tempo, pois a ideia era que o0s estudantes tivessem acesso ao feedback antes de
realizarem outra producdo textual. Tal experiéncia também serve de parametro para
compreender a realidade do professor em sala de aula, pois produzir um feedback
individualizado demanda tempo e empenho.

Quanto as dificuldades encontradas, € importante mencionar a escassez de
literatura, principalmente nacional, acerca dos temas feedback e competéncia escrita e
sua relacdo com a autorregulacdo da aprendizagem. As publicacdes sobre esses temas
foram encontradas a partir do ano de 2015, sendo assim, € necessario que sejam
realizadas novas pesquisas sobre este contetido, com foco no Ensino Superior.

Com base nos achados da presente pesquisa, pode-se dizer que esse estudo
de caso acrescentou potencialidades ao processo de escrita académica, pois
propiciou aos estudantes a oportunidade de adquirir conhecimentos linguisticos e
textuais, além de consciéncia e pratica de estratégias cognitivas e metacognitivas,
indicando a efetividade do feedback.

Para pesquisas futuras, sugere-se que a intervencdo possa oferecer aos
estudantes uma extensao dos feedbacks, por meio de minicursos ou oficinas, para
gue os académicos possam ser orientados e tenham a oportunidade de tirar duvidas
sobre o0s aspectos da lingua portuguesa e da construcdo textual.

Por fim, constatou-se por meio desta pesquisa que o feedback é uma atividade
importante e que pode auxiliar o estudante no processo de se perceber como agente em

sua producéo escrita, impactando sua vivéncia académica e sua futura pratica docente.
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APENDICE A

Declaracdo de Concordéancia dos Servigos Envolvidos e/ou de Instituicéo
Coparticipante

Local, 13 de julho de 2018.

llma. Sra. Profd. Dra. Alexandrina Aparecida Maciel Cardelli
Coordenador do CEP/UEL

Senhora Coordenadora

Declaramos que nds, do Colegiado do curso de Pedagogia da Universidade
Estadual de Londrina, estamos de acordo com a conduc¢édo do projeto de pesquisa
“O uso de feedback na competéncia escrita como promotor da autorregulacdo da
aprendizagem”, sob a responsabilidade de Stéffani Priscila Léo dos Santos Rocco,
nas nossas dependéncias, tdo logo o projeto seja aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa Envolvendo seres Humanos da Universidade Estadual de Londrina, até o
seu final, em fevereiro de 2020.

Estamos cientes que as unidades de andlise da pesquisa serdo os
estudantes matriculados na primeira do curso de Pedagogia bem como de que o

presente trabalho deve seguir a Resolucéo 466/2012 do CNS e complementares.

Atenciosamente,

Coordenadora do Colegiado do Curso de Pedagogia
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APENDICE B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - PARTICIPANTES DA
INTERVENCAO

“O uso do feedback na competéncia escrita como promotor da autorregulacao
da aprendizagem”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) para participar da pesquisa “O uso de
feedback na competéncia escrita como promotor da autorregulacdo da
aprendizagem”, a ser realizada em Universidade Estadual de londrina. O objetivo da
pesquisa € analisar se 0 uso do feedback nas producdes escritas dos estudantes
ingressantes do curso de Pedagogia de uma instituicdo publica de Ensino Superior
promove a autorregulacdo da aprendizagem em relacdo a competéncia escrita.

Sua participacdo é muito importante e ela se daria da seguinte forma: apos
cada producéo textual realizada na disciplina Metodologia do Trabalho Cientifico em
Educacao, farei a correcdo, levando em consideracdo aspectos microestruturais
(ortografia, morfologia, semantica, sintatica e pontuacdo) e macroestruturais
(tipologia de texto, coeréncia e coesdo). Em seguida, sera dado o feedback de cada
producdo textual, sendo evidenciados aspectos positivos e negativos do texto. O
acompanhamento das producdes textuais acontecera de forma continua ao longo do
semestre, de forma a avaliar qual o efeito do uso do feedback na producéo escrita.

Esclarecemos que sua participacédo é totalmente voluntaria, podendo vocé:
recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto
acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas
informagdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa para esta e
futuras pesquisas e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade,
de modo a preservar a sua identidade.

Esclarecemos ainda, que vocé ndo pagara e nem sera remunerado(a) por
sua participagdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da
pesquisa serao ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua

participacao.
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Os beneficios esperados com a pesquisa € que a partir do feedback nas
producdes escritas ocorra a promog¢ao da competéncia escrita de modo a promover a
autorregulacdo da aprendizagem. Quanto aos riscos, vocé podera em algum momento
se sentir constrangido ao verificar dificuldades na producéo textual, mas sera amparado
e podera interromper a participa¢do na pesquisa a qualquer momento.

Caso vocé tenha duvidas ou necessite de maiores esclarecimentos podera
nos contatar Stéffani Priscila Léo dos Santos Rocco, Rua Francisco Loures Salinet,
1244, Telefone (43) 999871913, prisantosleo@gmail.com, ou procurar o Comité de
Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de
Londrina, situado junto ao LABESC — Laboratério Escola, no Campus Universitario,
telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma

delas devidamente preenchida, assinada e entregue a voceé.

Londrina, de de 201 _.

Pesquisador Responsavel
RG:10.599.965-8

tendo sido devidamente esclarecido

sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente da

pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscopica):

Data:
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APENDICE C

TERMO DE ASSENTIMENTO PARA ADOLESCENTES - PARTICIPANTES DA
INTERVENCAO

“O uso do feedback na competéncia escrita como promotor da autorregulacéo
da aprendizagem”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convidar o adolescente sob sua responsabilidade para
participar da pesquisa “O uso de feedback na competéncia escrita como promotor
da autorregulacdo da aprendizagem”, a ser realizada na Universidade Estadual de
Londrina. O objetivo da pesquisa € analisar se o uso do feedback nas producdes
escritas dos estudantes ingressantes do curso de Pedagogia de uma instituicdo
publica de Ensino Superior promove a autorregulacdo da aprendizagem em relacéo
a competéncia escrita.

A participagdo da crianga ou adolescente é muito importante e ela se daria
da seguinte forma: ap6s cada producdo textual realizada na disciplina Metodologia
do Trabalho Cientifico em Educacédo, farei a correcdo, levando em consideragéo
aspectos microestruturais (ortografia, morfologia, semantica, sintatica e pontuacéo),
e macroestruturais (tipologia de texto, coeréncia e coesao) e em seguida sera dado
o feedback de cada producéo textual, sendo evidenciado aspectos positivos do texto
e negativos. O acompanhamento das producdes textuais acontecera de forma
continua ao longo do semestre, de forma a permitir avaliar qual o efeito do uso do
feedback na producéo escrita. Esclarecemos que a participacdo da crianca ou do
adolescente é totalmente voluntaria, podendo o(a) senhor(a) solicitar a recusa ou
desisténcia de participacédo da crianca ou do adolescente a qualquer momento, sem
que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a crianga ou adolescente.
Esclarecemos, também, que as informacdes da crianca ou do adolescente sob sua
responsabilidade serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa (ou para esta
e futuras pesquisas) e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade,
de modo a preservar a identidade da crianca ou do adolescente.

Esclarecemos ainda, que nem o(a) senhor(a) e nem a crianca ou adolescente

sob sua responsabilidade pagardo ou serdo remunerados (as) pela participagao.
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Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da pesquisa seréo
ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente da participacao.

Os beneficios esperados com a pesquisa é que a partir do feedback nas
producdes escritas ocorra a promoc¢éo da competéncia escrita de modo a promover
a autorregulacdo da aprendizagem. Quanto aos riscos, vocé podera em algum
momento se sentir constrangido ao verificar dificuldades na producédo textual, mas
sera amparado e podera interromper a participacdo na pesquisa a qualquer
momento.

Informamos que esta pesquisa atende e respeita os direitos previstos no
Estatuto da Crianca e do_Adolescente- ECA, Lei Federal n°® 8069 de 13 de julho de
1990, sendo eles: a vida, a saude, a alimentagéo, a educacao, ao esporte, ao lazer,
a profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia
familiar e comunitaria. Garantimos também que sera atendido o Artigo 18 do ECA:
“E dever de todos velar pela dignidade da crianca e do adolescente, pondo-os a
salvo de qualquer tratamento desumano, violento, aterrorizante, vexatorio ou
constrangedor”.

Caso o(a) senhor(a) tenha davidas ou necessite de maiores esclarecimentos
podera nos Stéffani Priscila Léo dos Santos Rocco, Rua Francisco Loures Salinet,
1244. Telefone (43) 999871913, prisantosleo@gmail.com, ou procurar o Comité de
Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade Estadual de
Londrina, situado junto ao LABESC — Laboratério Escola, no Campus Universitério,
telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma

delas devidamente preenchida, assinada e entregue ao(a) senhor(a).

Londrina, de de 201 _.

Pesquisador Responsavel
RG:10.599.965-8
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, tendo sido devidamente esclarecido

sobre os procedimentos da pesquisa, concordo com a participacdo voluntéria da

crianca ou do adolescente sob minha responsabilidade na pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscépica):

Data:

Caso o adolescente seja maior de 12 anos, devera constar o espago abaixo para
assinatura do menor.

Assentimento Livre e Esclarecido do Adolescente

, tendo sido totalmente esclarecido

sobre os procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente da

pesquisa descrita acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscépica):
Data:
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APENDICE D

Universidade Estadual de Londrina
Centro de Educacgao, Comunicagéo e Artes
Departamento de Educacéao
Programa de P4ds-Graduagdo em Educacéao

QUESTIONARIO REFLEXIVO

QUESTOES:

1) Considerando que as correcdes foram de ajustes na ortografia, gramatica,
coesdao, coeréncia, estrutura e tipologia textual, além de normas da ABNT, os
comentarios e correcfes feitas sobre o seu texto contribuiram para o seu

desenvolvimento na escrita académica?

2) Diante do feedback realizado na ficha de anotagdes no intuito de auxiliar na
melhoria da sua producéo escrita, vocé e/ou seu grupo utilizou as orientagdes

ao realizar um novo trabalho?
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3) Sobre a sua a producéo escrita foi realizado apontamentos positivos e outros
que merecia sua atencdo para melhoria, vocé se sentiu motivado para

continuar realizando novas tarefas de escrita?

4) Realize um comentario indicando sugestfes e citando pontos positivos e

negativos sobre a pesquisa.




