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RESUMO 

O impacto do feedback na redução do erro e, consequentemente, no 

desenvolvimento da competência de escrita continua a merecer o interesse 

dos estudos no âmbito do ensino e aprendizagem da língua materna e da 

língua estrangeira, não apenas pela sua reconhecida importância, mas 

também pela divergência de opiniões no que concerne as vantagens e os tipos 

de feedback mais eficazes. A relevância do recurso ao feedback enquanto 

estratégia pedagógica é, porém, inegável. Tendo como base esta premissa, 

discutiremos a experiência de ensino dos cursos de Português Língua 

Estrangeira de nível A2 (elementar), em regime de e-learning, na Universidade 

Nova de Lisboa, focando-nos nas tarefas de escrita realizadas 

assincronamente. O feedback corretivo que acompanhou os textos dos 

aprendentes de várias nacionalidades, foi complementado pelo feedback 

construtivo, enquanto estratégia de gestão pedagógica dos desvios 

linguísticos, seguido de um trabalho de follow-up síncrono, mediante 

atividades de aperfeiçoamento coletivo de excertos selecionados dos textos 

produzidos. A análise destes textos permitiu observar a influência da 



tecnologia na produção escrita do estudante de língua estrangeira: suas 

vantagens (recurso a tradutores e corretores automáticos, dicionários digitais, 

conjugadores de verbos) e desafios (a dificuldade em distinguir entre o 

vocabulário e estruturas de diferentes variedades linguísticas do Português, a 

influência da interlíngua e o plágio). 

 

INTRODUÇÃO 

Historicamente, os estudos da escrita em língua estrangeira (LE) derivam de 

duas áreas de investigação: a composição/produção escrita e a linguística 

aplicada, o que resultou em abordagens distintas face aos interesses de 

investigação, formação de docentes e didática da língua (Ferris 2017). Um dos 

pontos de divergência reside no interesse dos estudos de escrita em LE pelas 

questões do feedback corretivo (FC) escrito, contrariamente à investigação da 

produção escrita em língua materna (LM) que, como salienta Ferris, mal se 

dedica à análise dos erros na escrita.  

A escrita de um texto implica o domínio de mecanismos textuais ao nível da 

sua macroestrutura (organização geral do texto que assegura a coerência e o 

sentido) e microestrutura (o desenvolvimento e encadeamento das ideias no 

texto), representando a correção linguística um desafio acrescido quando se 

torna necessário escrever em LE. Os erros e falhas de natureza gramatical, 

lexical, pragmática e sociolinguística (Pfingsthorn 2013, Conselho da Europa 

2001. Quadro europeu comum de referência para as línguas - QECR) devem 

ser evitados ao máximo, correspondendo a competência da escrita a um 

parâmetro que mede o progresso dos aprendentes na aprendizagem da 

língua. Por conseguinte, o professor de LE deve recorrer a estratégias 



pedagógicas que incentivem o desenvolvimento das competências linguísticas 

dos alunos, assumindo a correção de erros (ou FC) particular relevância neste 

contexto. 

Longe vai o tempo em que Truscott (1996) advogava a inutilidade do FC na 

escrita de aprendentes estrangeiros. Atualmente, segundo Ferris (2017), 

pode-se considerar que: 

it is fair to say that L2 writing researchers have reached 
some consensus that written corrective feedback has the 
potential, when used pro
awareness of language issues and facilitate SLA 
[aquisição de segunda língua] as well as to help students 
develop effective writing and self-editing strategies 
(Ferris 2017: 335).  

Porém, o FC pode, por si só, ser insuficiente para resolver a complexidade dos 

défices na escrita do aprendente. Neste sentido, defende-se que o FC deverá 

ser apoiado por estratégias complementares que auxiliem os alunos a 

perceber os pontos fracos e fortes da sua escrita, a saber identificá-los e 

autocorrigi-los tanto quanto possível. Assim, além de corretivo, o feedback 

deverá ser construtivo e acompanhado em aula por atividades de follow-up, 

assentes na análise de problemas linguísticos detetados para reflexão 

(individual e/ou em grupo) e posterior correção, exercendo o professor o 

papel de mediador ao conduzir o aluno à correção do erro. 

Após uma breve discussão teórica do feedback, da sua relação com a análise 

dos erros na escrita, passaremos a discutir o recurso a diferentes técnicas de 

feedback e exercícios de follow-up com o intuito de desenvolver a 

competência de escrita em cursos online de Português LE, correspondentes ao 

nível A2 (elementar) do QECR, na Universidade Nova de Lisboa. Serão 

apresentados os principais problemas linguísticos identificados e o seu 



tratamento em aula síncrona, que permitiu aos estudantes promover uma 

autorreflexão direcionada para o tipo de erro a fim de o corrigir, quase sempre 

sem a intervenção final do professor. 

 

O FEEDBACK NO CONTEXTO DO ENSINO E APRENDIZAGEM DE 

LÍNGUAS  

O feedback enquanto estratégia que visa melhorar o desempenho dos 

aprendentes nas várias competências comunicativas em língua, pode orientar-

se para diferentes aspetos linguísticos. Na escrita, em particular, este pode 

dirigir-se a questões acerca de organização textual, estilo e conteúdo.  

Os estudos dedicados às implicações do feedback no desenvolvimento das 

competências linguísticas são inúmeros, porém controversos em termos de 

pontos de vista e resultados. Não obstante a assumida importância do 

feedback, grande parte da literatura conclui que é necessário investigar mais 

este recurso pedagógico, incluindo grupos de controlo e amostras maiores de 

participantes, ou fazendo o acompanhamento posterior dos 

desenvolvimentos identificados no momento da pesquisa. 

Segundo vários investigadores, o excesso de feedback pode ser tão prejudicial 

quanto a sua ausência, devendo, de acordo com Ellis et al. (2008) e Lee (2019), 

ser moderado, sem escrutinar todos os erros identificados. Outra discussão 

importante neste contexto é o tipo de feedback a privilegiar: direto ou 

indireto, metalinguístico, focado (seletivo) ou exaustivo (focused/unfocused), 

implícito ou explícito, positivo ou negativo, nomeando alguns dos tipos de 

feedback mais recorrentes na literatura sobre o tema.



Segundo a taxonomia de estratégias de FC discutida por Ellis (2009: 8-9), a 

distinção entre os principais tipos de feedback assenta em dois aspetos: 

i. FC escrito: direto, indireto e metalinguístico; 

ii. FC oral: explícito e implícito, com input (input-providing) e output 
(output-prompting). 

Uma vez que o nosso interesse reside no desenvolvimento da competência de 

escrita, focar-nos-emos no FC escrito, examinando diferentes tipos de 

feedback e as suas repercussões no desenvolvimento das competências 

linguísticas de aprendentes estrangeiros. 

 

FEEDBACK CORRETIVO ESCRITO 

Orientado para os défices identificados, o FC escrito é «a written response to 

a linguistic error that has been made in the writing of a text by an L2 learner» 

(Bitchener e Storch 2016: 1). 

Na sequência de inúmeros estudos comprovarem a importância do feedback 

na aprendizagem, a investigação sobre o FC tem-se concentrado na melhor 

forma de providenciar feedback sobre os erros dos estudantes e nos tipos de 

feedback mais eficazes. Neste contexto, a recente abordagem do FC escrito 

dinâmico (dynamic written corrective feedback) de Evans et al. (2010), que 

postula que o feedback deve ser significativo, exequível, constante e 

oportuno, tem revelado resultados promissores na redução de erros na escrita 

(Kurzer 2018). 

Entre os vários tipos de FC, destacam-se o feedback direto (FD) e indireto (FI), 

que passamos a discutir. 



Também designado de explícito ou negativo, o FD corresponde à correção 

tradicional das formas ou estruturas linguísticas identificadas como incorretas, 

que ocorre muito frequentemente quando um professor de língua analisa o 

trabalho dos seus alunos, riscando ou acrescentando palavras, corrigindo 

morfemas ou estruturas linguísticas, entre outros. Como afirmam Bitchener e 

Ferris (2012), devido à sua imediatez e explicitude, este tipo de feedback 

contribui para a redução da confusão acerca dos erros, auxiliando os alunos a 

resolver problemas linguísticos mais complexos, dependendo estas vantagens 

dos contextos em que o feedback é utilizado (aulas de LE ou de escrita) e o 

nível de proficiência dos aprendentes. Além disso, Lee (2003) defende que o 

FD é o mais apropriado para estudantes de iniciação ou nos casos em que os 

erros são «incorrigíveis», isto é, não são passíveis de autocorreção (estrutura 

de frases, escolha de palavras), e ainda quando os professores pretendem 

alertar para padrões de erros que exigem a correção por parte dos estudantes. 

A maior eficácia do FD na escrita de estudantes universitários com menor nível 

de proficiência em LE é confirmada por Kisnanto (2016). 

Menos explícito do que o anterior, o FI sucede quando o professor identifica 

os erros sem indicar as formas corretas, levando os aprendentes a fazer esse 

trabalho de diagnóstico e correção do erro. Os erros podem ser assinalados 

com códigos específicos (abreviaturas) ou sem recurso a códigos (sublinhados, 

círculos, etc.), e ainda com informações nas margens (número de erros, linhas 

em que ocorrem), como observam Bitchener e Ferris (Bitchener 2008, 

Bitchener e Ferris 2012). Neste sentido, o FI irá contribuir para uma maior 

reflexão acerca da língua, contrariamente ao FD que requer menor esforço de 

compreensão. Através destas estratégias orientadas para a solução de 

problemas, os estudantes são estimulados cognitivamente recorrendo ao seu 



conhecimento prévio da língua. Visto que o aprendente assume neste 

contexto um papel ativo, os estudiosos da área privilegiam este tipo de 

feedback, defendendo os seus benefícios a longo prazo em termos de 

aprendizagem de língua e desenvolvimento da competência de escrita (Ferris 

2010, Ellis 2010). 

O feedback metalinguístico corresponde à indicação do tipo de erro 

identificado, podendo ser complementado por explicações (orais e/ou 

escritas) relativas à natureza do erro (Bitchener 2008). Esta abordagem 

explicativa pode assumir uma vertente de feedback positivo ao destacar 

exemplos utilizados pelo aprendente, que servem de modelo para continuar 

a adotar na escrita (Brown e Trace 2017). 

Quando se distingue entre feedback positivo e negativo, fala-se do tipo de 

feedback que determina a correção ou incorreção da produção (output) de um 

aprendente na LE. Neste contexto, Ellis (2009) destaca a pouca atenção dada 

ao feedback positivo comparativamente ao feedback negativo, que considera 

um tipo de FC, afirmação que continua a ser válida.  

Consoante o tipo de correção realizada, o FC escrito pode ser focado ou 

exaustivo, se este seleciona ou se centra sobre um grupo específico de erros 

ou se, pelo contrário, identifica todos, ou a maioria, dos desvios linguísticos 

do texto. Numerosos estudos corroboram que enquanto o feedback focado é 

mais eficaz no caso dos textos de aprendentes com menor nível de 

proficiência, o feedback exaustivo é uma boa estratégia de trabalho a aplicar 

com estudantes de níveis avançados (Bitchener 2012), que revelam 

capacidade de refletir criticamente sobre problemas mais complexos da LE. 

De facto, o feedback exaustivo propicia uma abordagem mais autêntica da 



língua, revelando os aprendentes preferência por este tipo de feedback 

(Hartshorn e Evans 2012). 

Apesar da sua reconhecida importância, continua a ser necessária 

investigação não apenas em relação ao feedback como ferramenta 

pedagógica em geral, mas especificamente sobre a eficácia do FC em termos 

de desenvolvimento de competências de aquisição e aprendizagem de uma 

língua. Os estudos realizados sobre os diferentes tipos de FC (direto, indireto, 

metalinguístico) apresentam resultados variáveis acerca da sua eficiência em 

termos de correção da escrita, concluindo-se que todos apresentam 

vantagens e desvantagens, em particular quando se considera o nível de 

proficiência linguístico e o contexto da tarefa de escrita.  

Vários estudos consideram úteis quer o FD quer o FI (Bitchener e Knoch 2010, 

Ahmadian et al. 2019, Lim e Renandya 2020). Por outro lado, o FD revelou ser 

mais eficaz com estudantes com menor proficiência da LE (Kisnanto 2016, 

Bonilla López et al., 2018), à semelhança do feedback focado (Bitchner e Knoch 

2010, Benson e DeKeyser 2019), demonstrando o feedback exaustivo 

melhores resultados em termos de diminuição do erro em aprendentes 

proficientes de LE (Bitchner e Ferris 2012, Valizadeh 2020). O FD revelou 

também bons resultados na redução de erros gramaticais (Kisnanto 2015, Lim 

e Renandya 2020), mas o mesmo sucedeu em investigações que se 

debruçaram sobre o FI neste contexto (Westmacott 2017, Ezzahouani 2018, 

Pham 2021). Em suma, quanto maior o nível de proficiência linguística e de 

escolaridade, maior a eficácia do feedback, sobretudo o feedback 

metalinguístico (Valizadeh 2020). 



FEEDBACK CONSTRUTIVO 

Apesar da necessidade do FC, por ser o mais abrangente no que concerne 

todos os aspetos da escrita (Hartshorn et al. 2010), «writing errors of the 

students could be minimized by the proper employment of CFB [feedback 

construtivo]» (Gulzar et al. 2013: 21).  

Segundo Hyland e Hyland (2019: xv), este tipo de feedback corresponde a um 

«

writing and development of their writing processes». Trata-se de uma 

estratégia de desenvolvimento da competência de escrita que tem vindo a ser 

utilizada para incrementar a reflexão dos aprendentes sobre a língua e 

melhorar a qualidade dos seus textos, contribuindo para a aprendizagem do 

uso da língua de modo mais eficiente (Hyland e Hyland 2019).  

Podemos, assim, considerar que o feedback construtivo (FCT) apresenta 

características de FI e metalinguístico, dado ter como propósito conduzir os 

alunos à solução de problemas linguísticos mediante reflexão crítica sobre a 

língua, com vista ao desenvolvimento gradual da escrita e à diminuição dos 

erros. Similarmente, o FCT permite aos aprendentes assumir um papel ativo 

sobre a aprendizagem através da perscrutação dos próprios erros. Sob uma 

ótica positiva, esta indagação sobre os desvios de escrita pessoais contribui 

para a aquisição de ferramentas de autocorreção e para a autonomia na 

identificação dos erros sem a intervenção do professor.  

Enquanto abordagem orientada para as competências, Gulzar et al. (2013) 

defendem a implementação do FCT em aula, por se tratar de um recurso 

pedagógico que suscita o interesse dos alunos pelas tarefas de escrita, 

desenvolvendo simultaneamente as suas competências neste domínio.



PRODUÇÃO ESCRITA E ANÁLISE DE ERROS (AE) 

Como alerta Ellis (2009), a discórdia em torno do tema do FC, concentra-se no 

tipo de erros a corrigir, quando os corrigir ou, mesmo, se estes devem ser 

corrigidos. Um outro debate a este respeito tem que ver com a distinção entre 

erros (errors) e enganos/falhas (mistakes). Para Bitchner e Ferris (2012), a 

diferença reside no facto de os erros ocorrerem reiteradamente num mesmo 

texto, enquanto que os enganos não necessitarão de correções futuras por 

não se repetirem em outros textos, podendo ser diagnosticados mediante FI 

para confirmar se os aprendentes são capazes de os corrigir. 

Por outro lado, a correção de erros propriamente dita associa-se às questões 

do feedback seletivo ou exaustivo através de duas dicotomias principais: 

i. erros globais e locais (Burt e Kiparsky 1972): os primeiros impedem a 

compreensão da mensagem, enquanto os erros locais permitem a 

compreensão da mensagem, ainda que esta apresente erros ou 

estruturas consideradas «estranhas»; 

ii. erros corrigíveis e incorrigíveis (treatable/untreatable, Ferris 1999): o 

erro é corrigível quando passível de ser resolvido recorrendo às regras 

da língua (ex.: uso de artigos, concordâncias, tempos verbais), caso 

contrário, é incorrigível (ex.: escolha de palavras erradas, omissão de 

palavras, fraseologias ou colocações não usadas). 

 

Deveremos ter ainda em mente a associação entre o feedback e as 

teorias da AE, a saber: a análise contrastiva (Lado 1957), a AE (Corder 1967) e 

a interlíngua (Selinker 1972).



ESTRATÉGIAS DE GESTÃO PEDAGÓGICA DO ERRO  

No contexto de ensino de LE e da escrita, Ellis (2009) defende que a correção 

dos erros contribui para o sucesso dos estudantes, perspetiva corroborada por 

vários estudos que alegam que a generalidade dos estudantes considera 

fundamental a correção dos erros e sentem a necessidade de ser corrigidos 

com frequência (Schulz 2001), o que a minha experiência como docente de 

estudantes internacionais de português língua estrangeira (PLE) em contexto 

multicultural confirma.  

Sendo desejável a correção dos desvios de aprendentes de LE, recorde-se que 

o feedback deverá estar em consonância com o nível de proficiência. Entre as 

várias recomendações de Gulzar et al. (2013: 29) para o uso efetivo do FCT 

como estratégia para o desenvolvimento da escrita, destacamos as seguintes: 

i. o uso de outra língua na aula deve ser evitado, prevenindo erros de 

interlíngua pela comparação entre as línguas de ensino e a LE; 

ii. realização de diferentes tarefas de escrita segundo o nível de 

proficiência; 

iii. atribuição de tarefas de escrita regulares, incluindo AE e retificação 

mediante FCT; 

iv. revisão de textos previamente à entrega; 

v. discussão dos tipos de erros mais frequentes e realização de correção 

por meio de diferentes tipos de tarefas. 

Estas estratégias têm sido adotadas no trabalho que desenvolvo com 

estudantes internacionais em aula, particularmente ao longo das várias fases 

de feedback até ao momento dos exercícios de follow-up. Na informação 



transmitida sob a forma de FC escrito foi privilegiada uma linguagem mais 

acessível, considerando tratar-se de aprendentes com proficiência elementar 

da língua. 

 

ENSINO-APRENDIZAGEM DE PLE E DESENVOLVIMENTO DA 

COMPETÊNCIA DE ESCRITA ATRAVÉS DO FEEDBACK  

Impõe-se uma breve caracterização dos cursos de língua e cultura portuguesas 

para estrangeiros da NOVA FCSH, que contam aproximadamente com 30 anos 

de existência.  

Os referidos cursos estão estruturados em seis níveis de proficiência segundo 

o QECR: A1/A2-B1/B2-C1/C2, incluindo cursos semestrais, intensivos e de 

verão. Desde 2020, passaram a existir cursos diferenciados consoante o 

regime  presencial ou online, com vista a acomodar as necessidades de todos 

os que desejam frequentar aulas de PLE.  

O desenvolvimento das competências de escrita é transversal a todos os 

referidos cursos de PLE, na senda do QECR e outros referenciais para o ensino 

de LE. Cingindo-nos ao QECR, o texto escrito é mobilizado por atividades 

linguísticas que visam a realização de tarefas, em dois contextos principais:  

i. atividades de produção e estratégias: produção e interação escritas; 

ii. competências comunicativas em língua, destacando-se as 

competências ortográfica (associada à competência ortoépica) e 

pragmática (enquadrada nas competências discursiva e funcional). 



Figura 1  Exemplos de atividades de escrita e escalas de descritores de 

proficiência lingüística 

4.4.1.2. Nas actividades de produção ecrita (escrever), o utilizador como 

mais leitores. 
Entre as actividades, encontramos: 

 preencher formulários e questonários; 
 escrever artigos para revistas, jornais, boletins informativos etc.; 
 producir cartazes para fixaçao; 
 escrever realtórios, memotrandos etc; 
 tirar notas para uso futuro;  
 anotar mensagens ditadas etc; 
 escrita imaginativa e cirativa; 
 escrever cartas pessoais ou de negógicos etc. 

 
As escolas foram exmeplos para: 
 a produção escrita geral; 
 a escrita criativa; 
 relatórios e ensayos/ composições. 

 
4.4.3.2. Ineração escrita 

A interação baseada na utilização da língua escrita, inclusive 
atividades como: 

 transmitir e trocar notas, memorandos etc, quando a interacção 
é impossível e inapropriada. 

 corresponder-se por carta, fax, correio eletrtróinico etc; 
 negociar o texto de acordos, contratos, comunicados etc., 
retormuando e trocando rascunhos, alterações, corretçoes etc; 

 participar em conferências em linha ou fora de linha. 
 

4.4.3.3. É evidente que interacção em presencça pode envolver uma mistura 
de diferentes meios: orais, escritos, autdiovisuais, paralinguísticios 
(ver secção 4.4.5.2.) e paratextuaus (ver 4.4.5.3.). 

 
4.4.3.4. Com a crescente sofisticação do material informativo, a comunica 

desempeñar um papel cada vez mais importante nos domínios 
público, profissional, educativo e mesmo no dominio primvado. 

 
Propõem-se escalas exemplificativas para listrar: 

 a interação escrita geral; 
 a correspondencia; 
as notas, as mensagens e os formulários.

Fonte: QECR (Conselho da Europa: 95, 122, 123).



No Companion Volume  CV (Conselho da Europa 2020) do QECR, a produção 

e a interação escritas fundem-se, passando a corresponder a «escrita», e os 

descritores do QECR (Conselho da Europa 2001) relativos à escrita são 

desenvolvidos.46 Esta alteração pretende esclarecer que o modelo do QECR 

assenta em quatro competências principais: ouvir, falar, ler, escrever.  

O professor deverá assumir o papel de mediador da aprendizagem, auxiliando 

os aprendentes a desenvolver as suas competências comunicativas, apoiadas 

por estratégias diferenciadas de feedback. 

 

ATIVIDADES DE ESCRITA NO ÂMBITO DE UM CURSO ONLINE DE PLE DE NÍVEL A2 

Começamos por apresentar o curso online de PLE de nível A2 (elementar), que 

entrou em funcionamento em 2020, desde a sua estrutura até às atividades 

de produção escrita executadas assincronamente.47 Os textos daí resultantes 

foram corrigidos com recurso a diferentes tipos de feedback, sendo o FC 

reforçado pelo FCT, seguido de atividades de follow-up síncronas, em que os 

aprendentes foram confrontados com excertos dos seus textos para discussão 

e reflexão crítica.  

O referido curso de Português Europeu, em regime de e-learning, construído 

na plataforma Moodle, segue uma abordagem comunicativa e orientada para 

tarefas. Os seus módulos visam explorar competências linguísticas 

diversificadas, no final dos quais os estudantes realizam uma atividade de 

 
46 Uma vez que o CV (Conselho da Europa 2020) ainda não tem tradução em português, 
optou-se por apresentar a informação referente às atividades de escrita (fig. 1) 
constantes do QECR, por serem equivalentes às apresentadas no referencial 
complementar mais recente.
47 Além de mim, Isabel Pessoa, Olga Heitor e Sandro Dias integram a equipa de 
docentes da NOVA FCSH que conceberam este curso.



avaliação da escrita ou da oralidade. Estas atividades articulam-se com os 

objetivos de cada módulo e apelam à utilização de elementos lexicais e 

gramaticais específicos, focando-se o FC e atividades de follow-up nestas 

questões. Encontram ainda consonância nos descritores de escrita criativa do 

QECR, que sofrem desenvolvimentos no CV. 

Tabela 1  Descritores relativos às atividades de escrita criativa 

Fonte: CV (Conselho da Europa 2020: 67).



Confirmemo-lo seguidamente, passando à discussão das atividades que 

resultaram em textos escritos e o tipo de feedback que lhes foi aplicado. 

 

TAREFAS DE ESCRITA ASSÍNCRONA E FEEDBACK 

Para a realização das tarefas de escrita, os estudantes devem desenvolver as 

seguintes temáticas: 

i. Caracterização de personalidades; 

ii. Habitação: a casa de sonho; 

iii. Alimentação: uma receita típica do país; 

iv. Saúde e bem-estar: conselhos sobre vida saudável; 

v. Clima e ambiente: animal ou planta em vias de extinção; 

vi. Serviços: diálogo num local à escolha; 

vii. Exame final: dois temas à escolha sobre situação da vida quotidiana 

nos domínios público-privado e educativo. 

Após a escrita, o texto deve ser submetido no Moodle, sendo posteriormente 

alvo de FC. Desde a primeira edição do curso, algumas medidas foram 

implementadas de modo a incentivar melhores resultados nas tarefas de 

escrita, através da reformulação ou extensão de algumas instruções, que 

consideramos como um pré-feedback construtivo. As instruções passaram a 

esclarecer pontos passíveis de ambiguidade e a integrar orientações para o 

objetivo do exercício em termos de avaliação de conteúdos lexicais e/ou 

gramaticais quando necessário, alertando-se para tal nas aulas síncronas, 

antes da disponibilização dos módulos. 



O FC dos textos foi complementado pelo FCT, sob a forma de sugestões a 

adotar em futuros textos (fig. 2). 

Figura 2  Texto escrito com aplicação de FC e FCT (1) 

 
 

Entre os desafios da escrita, identificaram-se marcas de transferência e a 

influência da interlíngua, sobretudo entre aprendentes hispanofalantes (fig. 3). 

Figura 3  A presença da transferência e da interlíngua no texto escrito 



Posteriormente, o FCT passou a incluir também alguns comentários de reforço 

positivo, a fim de que, mesmo os estudantes com os melhores textos, 

beneficiassem das vantagens do feedback (fig. 4). 

Figura 4  Texto escrito com aplicação de FC e FCT (2) 

 

 

Além de uma linguagem acessível aos aprendentes de A2, privilegiaram-se 

comentários mais breves ou sob a forma de síntese informativa com vista a 

potenciar a retenção da informação. Uma vez que todos os textos recebem 

avaliação, consideramos a pontuação dos textos como um tipo de FCT quando 

esta se aproxima do limite máximo. Na verdade, os textos acompanhados 

simplesmente de correção, sem qualquer tipo de avaliação, acabam por não 

dar informação objetiva ao aprendente sobre a qualidade da sua escrita. 

 

A ESCRITA COMO RESULTADO DE TAREFAS DE ORALIDADE E FEEDBACK 

Além da tarefa de escrita subordinada à temática do módulo em causa, 

verificou-se que a escrita emergiu como planeamento da tarefa de oralidade 

registada em vídeo no Moodle através da plataforma Flipgrid. 



Neste contexto, as atividades de oralidade incidiram sobre os seguintes temas: 

i. Apresentação pessoal; 

ii. Atividades do quotidiano: rotina diária; 

iii. Alimentação: receita típica do país; 

iv. Viagens, férias e lazer: as últimas férias. 

Em termos de escrita, os textos produzidos com o intuito da sua reprodução 

em vídeo foram partilhados com a professora, incidindo deste modo o 

feedback sobre a escrita e a oralidade. 

 

Figura 5  Do texto oral ao escrito com recurso ao FC e FCT 

 



 

 

À semelhança das tarefas de escrita, a produção oral foi igualmente alvo de 

FC exaustivo como resposta às expectativas dos alunos, sobretudo quando o 

contexto de confinamento limitava a exposição dos aprendentes em ambiente 

endolingue à língua falada.  

Este exercício de feedback permitiu confirmar que os aprendentes 

demonstram maior atenção à correção linguística sob a forma escrita do que 

oralmente, pois mesmo escrevendo corretamente, determinadas passagens 

dos textos eram reproduzidas com algumas incorreções na versão em vídeo 

(cf. ponto 2 do feedback do texto da fig. 5). Estratégias de autocorreção foram 

também identificadas, quando os alunos reformulavam o que proferiam, 

geralmente repetindo a mesma palavra corretamente ou demonstrando 

hesitação na pronúncia. Esta informação era retomada em aula mediante 



exercícios de follow-up que incidiam sobre questões linguísticas e de 

pronúncia. 

 

TECNOLOGIA E ESCRITA: VANTAGENS E DESAFIOS 

A influência da tecnologia sobre a escrita é um caminho de investigação 

preconizado por Ferris (2017). Entre as suas vantagens, destacamos a 

utilização de recursos linguísticos online, como tradutores e corretores 

automáticos, dicionários digitais e conjugadores de verbos, entre outros. Por 

outro lado, a aplicação destas estratégias traz consigo desafios como a 

dificuldade em distinguir entre o vocabulário e estruturas das variedades 

linguísticas do Português Europeu (PE) e do Brasil (PB) e a tentação do plágio.  

 

Figura 6  Texto escrito em curso de PE com elementos lexicais de PB 

 

Neste texto (fig. 6), repete-se um problema linguístico recorrente: a utilização 

do sujeito explícito em todas as frases (cf. fig. 2), inclusive entre alunos de 



línguas latinas, que ocorre frequentemente nesta atividade de escrita inicial e 

que após feedback e follow-up em aula são ultrapassados. 

As vantagens que o recurso à tecnologia oferece como apoio à escrita podem 

facilmente reverter-se quando a resistência ao plágio não é ultrapassada. Que 

decisões tomar em termos de avaliação dos textos escritos que deixam de ser 

próprios? 

 

Figura 7  Texto escrito com recurso ao FC e construtivo: plágio 

 

Além do texto na imagen (fig. 7) não ser escrito à partida por um aprendente 

de nível A2, o conhecimento que o professor possui das competências de 

escrita e oralidade do aluno servem de confirmação. Da impossibilidade de 

avaliar a competência do aluno sobre a tarefa de escrita resulta a ausência de 

FC, acompanhado de um alerta que visa evitar a repetição futura deste 

procedimento.



DO FEEDBACK AO FOLLOW-UP COMO ESTRATÉGIAS DE 

DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA 

Na senda da teoria sociocultural do processamento da mente humana de 

Vygotsky, segundo o qual todo o desenvolvimento cognitivo, incluindo o 

linguístico, deriva de interações sociais, especialmente quando os 

aprendentes contactam com falantes mais proficientes ou com mais 

conhecimentos (Bitchener e Ferris 2012), verificou-se que «learning occurred 

feedback on that production» (Valizadeh 2020: 22). 

Por conseguinte, é imperativo que este trabalho não termine uma vez 

identificadas as dificuldades de escrita dos aprendentes, e se explorem as 

vantagens que oferece a reflexão crítica acerca da língua escrita, suas 

possibilidades e problemas. Assim, a fase de feedback dos textos escritos deve 

ser seguida por um trabalho de follow-up, dada a associação desta estratégia 

a um desenvolvimento profissional eficiente, que pode ser transposto para a 

 2002). 

 

ESCRITA E ORGANIZAÇÃO DE ATIVIDADES DE FOLLOW-UP  

O follow-up foi desenvolvido sincronamente no curso online de nível A2 em 

análise, mediante atividades de aperfeiçoamento coletivo de excertos dos 

textos produzidos, orientadas para o tipo de erros e principais dificuldades. 

Neste contexto, o aprendente torna-se protagonista ativo do seu processo de 

aprendizagem, tendo o professor como mediador.  

Esta mediação de conhecimentos pode-se concretizar quer através da 

intervenção do professor com recurso a estratégias distintas de feedback



(indireto, metalinguístico), quer pela relação dos estudantes com os materiais 

didáticos, devendo as atividades considerar o seu nível de proficiência e a 

seleção de elementos linguísticos específicos estar em consonância com os 

objetivos de aprendizagem. Além disso, as atividades de follow-up devem 

atender ao repertório linguístico dos alunos, uma vez que este determina o 

tipo de desvios e as necessidades particulares dos aprendentes.  

No caso de alunos de línguas tipológica e geneticamente distantes, como a 

língua árabe e as línguas asiáticas, torna-se necessário trabalhar as 

convenções da representação escrita da linguagem verbal, nomeadamente, o 

parágrafo e espaçamentos, os sinais de pontuação e as regras de uso das 

maiúsculas. Feito este trabalho, poder-se-á passar à fase seguinte que implica 

o trabalho reiterado com questões morfossintáticas, entre outras. 

 
Figura 8  Atividades de follow-up com base no texto de um estudante timorense 



 

Para esta atividade de follow-up, foram selecionadas num texto as frases mais 

representativas em termos de desvios linguísticos (concordância entre nomes 

e verbos, o uso de diferentes tempos do passado) e passíveis de 

auto/heterocorreção por parte de aprendentes de nível A2. Considerando a 

dificuldade verificada na identificação dos erros a corrigir, estes encontram-se 

previamente assinalados a fim de facilitar a tarefa de follow-up que passa por 

três fases: (i) identificar o tipo de desvio; (ii) corrigir o erro/falha; (iii) refletir 

sobre a decisão de correção tomada (fig. 8). 

Em seguida, apresentaremos outro tipo de atividades de follow-up que 

interessa desenvolver na aula de LE. 

 

FOLLOW-UP DE ATIVIDADES DE ESCRITA E ORALIDADE 

Apesar do nosso foco ser a escrita, consideramos importante o trabalho 

conjunto do follow-up de escrita e oralidade, pois os erros de pronúncia 

refletem-se, por vezes, na escrita, contribuindo este tipo de tarefa para a 

identificação e tratamento do desvio no processo de ensino-aprendizagem. 

Vários tipos de atividades podem ser dinamizados a partir do tipo de situações 

criadas nas tarefas de produção escrita e oral, como a seleção de fraseologias 

e expressões específicas trabalhadas em contexto ou exercícios de verbo 

apropiado (fig. 9); a colocação dos adjetivos e suas implicações em termos de 

construção de sentido; a construção de frases equivalentes com verbos 

pessoais e impessoais. 



 

Figura 9  Atividades de follow-up combinadas: escrita e oralidade 

 

 

Como vimos, o recurso às tecnologias, nomeadamente motores de busca e 

tradutores automáticos, cria situações em que os aprendentes denotam 



dificuldade em distinguir entre as variedades do PB e do PE, sobretudo em 

termos lexicais. A fim de trabalhar estas questões, faz-se um levantamento de 

casos entre as produções escritas dos estudantes e debatem-se esses 

exemplos em aula síncrona (fig. 10). 

 

Figura 10  Atividades de follow-up: PE e PB 

 

Outras atividades de follow-up incidiram sobre as dificuldades apresentadas 

em termos de alternância vocálica (ex.: «serva» em vez de «sirva») e 

discordância gráfica em verbos regulares no Imperativo (ex.: «verifice» em 

lugar de «verifique»). Foram ainda desenvolvidas atividades sobre problemas 

de pronúncia como os casos em que a seleção de sílabas tónicas distintas 



implica diferentes grafias e significados (ex.: «almoço» como nome, 

«almoçou»). 

Em suma, a combinação de diferentes tipos de feedback com a continuidade 

das atividades de follow-up de análise e reflexão sobre desvios linguísticos 

teve um impacto positivo no processo de aprendizagem dos alunos, que 

manifestaram evolução nas suas produções escritas e orais. 

 

CONCLUSÕES  

Este estudo debruçou-se sobre os efeitos do recurso a diferentes técnicas de 

feedback, complementadas por atividades de follow-up, em produções 

escritas realizadas assincronamente num curso online de PLE, de nível A2, no 

qual se promoveu uma abordagem comunicativa orientada para tarefas 

autênticas. 

Desde a aplicação do FD ao FI e FCT, concluiu-se que a associação entre 

feedback e follow-up contribuiu para o desenvolvimento da competência de 

escrita dos aprendentes de PLE, refletindo-se na diminuição do número de 

desvios linguísticos e na resolução de dificuldades linguísticas, sobretudo no 

domínio gramatical. Consequentemente, verificou-se um reforço da confiança 

dos estudantes em termos de uso da oralidade em aula síncrona, como 

postula Yunus (2020), a partir de Ellis et al. (2008), «bringing the 

attention to errors will help their language development as errors allow them 

to notice the correct form, and later internalize the rule» (Yunus 2020: 30). De 

facto, o trabalho de follow-up permitiu que os alunos refletissem sobre erros 

e os corrigissem com a necessária mediação da professora (FI, 

metalinguístico).



O feedback e o follow-up revelam-se ainda estratégias eficazes na aula de LE 

ao responsabilizarem o aprendente pelo seu percurso de aprendizagem, 

tornando-o um agente ativo das suas aprendizagens na senda da metodologia 

ativa e orientada para tarefas. 
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