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O feedback e sua importancia
no processo de tutoria a distancia

* *k
Denise Martins de Abreu-e-Lima , Mario Nunes Alves

Resumo: Considerando o crescimento da Educacao a Distancia no contexto brasileiro; o
ingresso de um novo profissional da educa¢io — o tutor — na equipe pedagdgica; e a im-
portincia de sua interagio com os alunos, este artigo tem como objetivos revisar algumas
defini¢oes de feedback encontradas na literatura, descrever os modelos de feedback adotados
nos cursos de EaD ministrados em uma universidade federal brasileira, apresentar as orien-
tagoes dadas nos cursos de formagio de tutores realizados pela institui¢ao e discutir o papel
da linguagem nos processos de feedback. De acordo com a discussio feita, s3o apontadas
as principais diretrizes para a utilizagdo de feedback em ambientes virtuais.
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Feedback and its importance to the distance education tutoring process

Abstract: Taking into consideration the growth of Distance Education field in the Brazilian
educational context, the new roles of teaching such as the tutor in the teaching team, this
paper aims to review some definitions of feedback found in current literature as well as to
point out the models of feedback adopted at Distance Education programs offered by a
Brazilian Federal University. It also aims to present the guidelines given to online tutors
engaged in the courses offered by these institutional programs and to discuss the role of
language in the feedback process. According with the present discussion, some guidelines
to the use of feedback in online environment are given.
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Evolution is chaos with feedback.
(Joseph Ford)

| — Introducao

Apesar de a Educagio a Distancia (EaD) no Brasil ter-se iniciado sistemati-
camente hd algumas décadas em diferentes tipos de cursos de extensao, especia-
lizagao e graduagao autorizados pela legislagao (Brasil, 2007), é com o programa
da Universidade Aberta do Brasil (UAB) que se tem ampliado significativamente
o ndmero de vagas para o acesso ao ensino publico e gratuito nas universidades
federais e estaduais brasileiras. Pela EaD), atualmente, muitas prdticas educacionais
passam a ocorrer em contextos/ambientes virtuais, em contraposi¢ao a tradicional
sala de aula. Outro aspecto ¢ o fato de frequentemente haver um grande nimero
de estudantes, o que exige mais atengio a organiza¢ao do atendimento, para ga-
rantir a qualidade no processo de ensino-aprendizagem. O professor, sozinho, nao
consegue administrar com qualidade um ndmero cada vez maior de estudantes em
salas de aula virtuais e, dessa forma, surge nesse contexto um novo profissional no
trabalho docente: o professor-tutor (doravante, tutor)™.

A tarefa do tutor é desafiadora e complexa e necessita ser orientada. A formagio
especializada da equipe de tutores é fundamental para que a proposta de EaD de
uma institui¢ao possa ser implementada a contento. Uma premissa importante
neste processo de ensino-aprendizagem a distdncia existente na proposta da UAB ¢
investir em um modelo dialégico de EaD para um acompanhamento longitudinal
dos contetidos. Com a atuagio do tutor ¢ o consequente aumento no nimero de
didlogos nos ambientes virtuais, uma das interagdes existentes no processo de en-
sino-aprendizagem, de particular interesse deste trabalho, é o processo de feedback
entre tutor e estudante. Para Moore e Kearsley (2007, p. 251), fatores determinantes
do sucesso da EaD sao a quantidade e a qualidade dos didlogos entre os professores e
os estudantes, tendo como objetivo a promogio da autonomia de aprendizagem.

Este artigo busca revisar algumas defini¢oes de feedback encontradas na literatura
e descrever os modelos de feedback adotados nos cursos de EaD ministrados na
universidade federal brasileira que foi objeto deste estudo. Apresentam-se, ainda,
as orientagdes dadas nos cursos de formagao de tutores realizados pela instituigao
e discute-se o papel da linguagem nos processos de feedback.

Il — Contexto e metodologia do trabalho

A instituigdo em que este trabalho se contextualiza oferta cursos de graduagao
(bacharelados e licenciaturas) e especializago. Pelo modelo de EaD adotado, um

I. A natureza da atuacdo do tutor pode ser presencial ou a distancia. No contexto analisado, o
tutor presencial atua nos polos de apoio presencial localizados nas cidades participantes do
programa da UAB, e os tutores a distancia atuam no ambiente virtual de aprendizagem. Neste
artigo trataremos especificamente dos tutores a distancia.
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mesmo tutor ¢ responsdvel por cerca de 25 estudantes em cada disciplina, e seu
papel ¢ o de facilitador do processo, acompanhando mais sistematicamente o
desempenho de cada um desses alunos sob sua responsabilidade. Dessa forma, hd
um grande ndmero de tutores atuando e acompanhando o processo de ensino-
aprendizagem.

Em um levantamento de perfil e necessidades, realizado com o corpo de tu-
tores, com o objetivo de adequar o curso de formagao realizado para ingresso dos
tutores no sistema UAB dessa institui¢ao, constatou-se que 85 por cento do grupo
de tutores respondentes (154 participantes) tém mestrado ou doutorado, 28 por
cento s30 do sexo masculino, 72 por cento, do sexo feminino.

Um dos objetivos do questiondrio realizado era identificar se os tutores
percebiam a importincia do feedback no processo de formagio dos estudantes;
observou-se, pelas respostas dadas, que quase metade dos tutores entrevistados
(47,6%) passou a considerar a importincia do feedback somente depois do curso
de formagao, e 95 por cento deles acreditam que aprender sobre o conceito e os
modelos de feedback, bem como realizar os estudos de caso para prdtica de feedback
no curso de formagio, foi muito importante para sua prética profissional. H4 ainda
que destacar que 80 por cento dos tutores disseram obter resultados positivos de
seus estudantes justamente por praticarem feedback positivos. Esses resultados
demonstram que o tema feedback deve ser pesquisado com mais profundidade
para orientar melhor os tutores em seu trabalho.

Estes, no levantamento descrito acima, disseram dedicar ao feedback, em seu
trabalho de tutoria (de vinte horas semanais), algo em torno de 60 a 70% do
tempo. Outro ponto importante a ser investigado estd relacionado a identificagao
e 4 caracterizagdo de outros modelos de feedback que possivelmente esses tutores
utilizem e ao levantamento dos resultados alcangados pelos estudantes.

Esses resultados levaram a equipe de formadores de tutoria a refletir sobre
como melhor definir feedback e a apontar suas caracteristicas que podem auxi-
liar no processo de aprendizagem do estudante. Os conceitos abordados neste
trabalho tiveram base na literatura cientifica e académica e auxiliaram a equipe a
organizar os contetidos transmitidos em seu curso de formagao em tutoria virtual.
A metodologia desta pesquisa, dessa forma, baseia-se em revisao bibliogrdfica do
tema proposto.

Il — Definicao de feedback

Segundo Mory (2004), feedback pode ser descrito como qualquer procedimento
ou comunicagio realizada para informar o aprendiz sobre a acuidade de sua resposta,
geralmente relacionada a uma pergunta instrucional. Ele também pode permitir
que o aprendiz compare sua performance atual com a padrao ou a esperada. Em
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instrugdo assistida por computador, feedback é a informagao apresentada ao aprendiz
logo apéds qualquer insumo com o propésito de modelar suas percepgoes.

No diciondrio Houaiss (2009) ¢ apresentada, entre as acepgoes de “retroali-
mentagao”, que seria o equivalente a feedback em portugués, a que a define como
“qualquer processo por intermédio do qual uma a¢ao ¢ controlada pelo conheci-
mento do efeito de suas respostas”. Ainda que esta obra ofereca uma acepg¢ao mais
completa que as verificadas em outros diciondrios pesquisados, ela nio contempla
a do termo “feedback”, isto é, “comentdrios em forma de opinido sobre as reagoes
de algo, com o objetivo de prover informagoes tteis para futuras decisdes e me-
lhorias” (Encarta, 2007).

O feéedback ¢ incorporado a muitos paradigmas de aprendizagem, desde as
primeiras visdes do behaviorismo (Skinner, 1958) ao cognitivismo (Gagné, 1985;
Kulhavy; Wagner, 1993), passando também por modelos mais recentes de cons-
trutivismo (Jonassen, 1991) e por multiplas abordagens da compreensao (Gardner,
1999). De acordo com Mory (2004, p. 745), “o feedback continua sendo parte
fundamental do processo de ensino-aprendizagem, nio importando o modelo
adotado”. Apesar dessa permanéncia, o feedback sofreu muitas alteragoes, deixando
a visio programada de Skinner para adequar-se aos diferentes contextos sociais,
incluindo os tecnoldgicos e os da internet.

No behaviorismo, Skinner prop6s que a solugao para os problemas instrucionais
seria utilizar o feedback de forma compartimentalizada, passo a passo, para orientar
o aprendiz no tipo de resposta que deveria dar, modelando o comportamento
esperado e refor¢ando as respostas esperadas. O problema que surgiu nessa época
foi que o feedback acabou sendo utilizado tanto para corrigir como para motivar.
Os erros eram evitados para que nao houvesse consequéncias aversivas. O ponto
de vista — que ainda persiste atualmente — era de que feedback sobre respostas
erradas pudesse causar desconforto e influenciar a autoestima do aprendiz.

Em movimentos seguintes, o feedback deixou de ser visto como instrugio
programada e como refor¢o e passou a ser considerado um elemento importante
para a instrugao dos estudantes. A informagao dada no feedback interage com o
conhecimento prévio, promovendo aprendizagem (Ausubel, 1968; Bruner, 1990),
e ¢ por intermédio dele que os participantes tém conhecimento de como devem
comportar-se, interagir, dizer, raciocinar e realizar algo em um determinado am-
biente para conseguir atingir os objetivos propostos. Sem feedback, os participantes
nio tém consciéncia de qual ¢ o contetido especifico em que devem investir mais
seu tempo ou, ainda, nao podem saber o que j4 conseguem fazer bem feito, para
que possam manter ou repetir o comportamento ou a atitude adotados.

Ao observar as defini¢des encontradas e o percurso do uso do feedback, entre
todos os conceitos apresentados na literatura, o de Shute (2008) é o que mais se
adéqua a visao de processos de interagdo entre tutor e estudante que se busca neste
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trabalho. Shute (2008, p.153) assume a visao de feedback formativo que, segundo a
autora, “é a revisio como informagio comunicada para o aprendiz com a intengdo de
modificar seu comportamento ou seu modo de pensar objetivando uma melhoria no
aprendizado”. Um dos pontos apresentados por ela como feedback formativo é que
um feedback adequado pode modificar significativamente os resultados do aprendiz.
Para que possa produzir esse tipo de resultado, entretanto, ele deve ser enviado de
forma correta — e fatores como tempo, quantidade de informagio e, sobretudo,
linguagem utilizada, sdo cruciais para definir o que significa “de forma correta”.

IV — A linguagem no feedback

Sao rotineiros os problemas originados das interagoes textuais, predominantes
nas modalidades de educacio a distincia. Estudos de Mehrabian e Ferris (1967)
sobre intera¢des humanas chegaram a um coeficiente “7-38-55”, segundo o qual
apenas sete por cento de toda comunicagio ¢ realizada por elementos verbais,
enquanto os elementos da prosédia (tonalidade, intensidade, ritmo e outras
caracteristicas da voz) correspondem a 38 por cento e os da linguagem corporal
(postura, gestos e expressdo facial) equivalem a 55 por cento. Dessa forma, um dos
fatores mais relevantes ¢ a perda de aproximadamente 93 por cento das possibili-
dades expressivas utilizadas em interagdes presenciais. Em uma interagao on-line,
mediada por ferramentas assincronas?, é fundamental se pensar em estratégias para
minimizar a perda dos elementos extraverbais na comunicagao.

Um exemplo de estratégia comumente utilizada em conversas eletronicas ¢ o
emoticon (emogao + icone), uma sequéncia de caracteres tipogrificos ou uma ima-
gem pequena que traduz ou procura transmitir o estado psicolégico, emotivo, de
quem o emprega, simulando uma expressao facial. Hd também o uso de recursos
tipogréficos, como a repeti¢io de letras dentro de uma mesma palavra, a combi-
nagio de maitsculas e minusculas, o negrito, o itdlico, entre outros. A frequéncia
com que esses recursos podem ser utilizados costuma ser diretamente proporcional
a informalidade da interagdo e do contexto em que ela estd ocorrendo. A ideia ¢
permitir que o interlocutor tenha consciéncia da emogao que estd sendo transmitida
na mensagem e evitar que pareca impessoal. Outro recurso, que nao estd no nivel
tipogrdfico, utilizado para minimizar essa diferenca entre a interagao oral e a escrita
¢ o tom produzido na mensagem com a escolha das palavras usadas. O tutor pode
conferir um tom agraddvel, bem-humorado, curioso, informal, analitico, norteador
ou criativo 2 mensagem, ou dar um tom desagraddvel a ela: sarcdstico, ameagador,
bajulador, autoritdrio ou presuncgoso, entre outras caracteristicas do género. A
escolha das palavras, dos tempos verbais e, principalmente, da pontuagio pode

2. Ferramentas que ndo exijam que os interlocutores compartilhem o mesmo tempo da
interacdo.
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transformar uma mensagem em um problema sério a ser resolvido. Hd casos em
que a inten¢do humoristica do tutor pode ser interpretada como falta de respeito
ou agressdo, tornando uma simples brincadeira um problema administrativo que
demande intervengao superior.

Na comunicagio escrita, hd ainda que considerar os problemas referentes as
questdes politico-sociais da linguagem, como discriminagoes e preconceitos lin-
guisticos. Esses preconceitos estao pautados em uma visio dicotémica da lingua,
segundo a qual se deve falar e escrever a lingua portuguesa sob as regras da gramd-
tica normativa (aquela aprendida na escola), tomando a lingua como “certa” ou
“errada” e o individuo como alguém que sabe ou nao falar e escrever. A visao de
“certo” e “errado” em relagdo a lingua ¢ bastante comum em nossa sociedade, o
que prejudica e estigmatiza formas linguisticas regionais e de grupos sociais espe-
cificos. Um dos reflexos dessa crenga que mais sobressai nas consideragoes sobre
interagdes on-line é o preconceito contra o “internetés”, contra as abreviagdes e
até mesmo o preconceito relativo as variantes linguisticas regionais ou etdrias em
um mesmo ambiente®.

A aceitagio do uso do internetés e de uma linguagem mais oralizada em am-
biente virtual de aprendizagem pode ocorrer em algumas situa¢oes: quando os
atores envolvidos reconhecem a adequagio desse tipo de linguagem no ambiente
ou ainda quando hd regras que apontam a possibilidade ou nio de seu uso em
determinados géneros textuais (e-mail, interagao em férum, artigos académicos,
resolugao de exercicios, bate-papo, entre outros). Essas regras sao estipuladas pe-
los atores do processo, geralmente de maneira subentendida nos contextos, mas
devem ser explicitadas pela equipe de professores (professor-coordenador e seus
professores-tutores), principalmente em ambientes virtuais educacionais. Se as
regras forem seguidas pelos interlocutores no processo de ensino-aprendizagem,
possiveis incompreensdes ou inadequagdes textuais podem ser evitadas.

Considerando que a maioria das intera¢oes no processo de educagio em am-
bientes virtuais de aprendizagem ¢ realizada por intermédio da linguagem escrita,
¢ fundamental que o tutor verifique os seguintes fatores para auxilid-lo no processo
de elaboragao de feedback, com o objetivo de minimizar problemas de compreensao
da mensagem:

—  “Netiqueta”: observar as regras de etiqueta/ética na internet é um
fator importante. Contudo, deve-se compreender que, apesar de haver
diversas listas com regras na web, essas normas e regras de netiqueta
sao criadas de acordo com o contexto, os participantes e os meios de
comunicag¢io utilizados.

3. Paraaprofundar os questionamentos acerca do preconceito linguistico e da falsa nocao de certo
e errado da lingua, sugere-se a leitura de Bagno (1999, 2003).
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—  Corregio textual: conferir ortografia antes de postar as mensagens,
relendo o texto e usando os corretores dos processadores textuais
(MSWord, Open/BRWriter, por exemplo).

— Coeréncia textual: analisar se o texto segue uma ordem légica e
verificar se as ideias no estdao confusas ou desconexas.

— Clareza e objetividade: evitar palavras ou expressoes rebuscadas ou
palavras fora de uso corrente, exceto termos que devam ser conhe-
cidos pelos estudantes dentro da sua drea de trabalho. Além disso,
evitar inversdes literdrias e periodos muito longos, que dificultem a
compreensao.

O tutor também deve ter em mente que tipo de papel assume perante o(s)
estudante(s) sob sua responsabilidade. Como ele tem possibilidade de assumir
diferentes papéis*®, sua “voz” no ambiente virtual também poderd apresentar dife-
rentes caracteristicas. Dentre elas, podemos citar:

— Revisor: sumariza a ideia dos participantes, enfatizando apenas o
contetido principal.

—  Facilitador conceitual: conecta o contetddo das postagens dos estu-
dantes — suas hip6teses e descobertas, seus comentdrios e descrigoes
— aos conceitos e as teorias trabalhados na disciplina.

—  Guia reflexivo: usa citagdes das postagens dos estudantes, ou as pa-
rafraseia, de forma a buscar significados, defini¢des, compreensoes
mais precisas.

— Mediador: analisa as posi¢oes adotadas em discussoes e enfatiza
as razoes pelas quais cada um adota sua posi¢do, sem, no entanto,
criticd-los. A ideia é conduzi-los a negociar suas compreensoes.

—  Contador de histdrias: usa histdrias, personagens ou situagoes, tanto
hipotéticas quanto reais ou pessoais, para esclarecer e/ou conduzir a
compreensao. Por vezes, escolher uma histéria que nao seja de cunho
particular e nio envolva os estudantes pode ser um meio produtivo
de abordar algum tema que, se tratado de forma diferente, poderia
expor ou ofender alguns participantes.

Os cuidados bdsicos e os papéis assumidos e transmitidos pelo tom da mensa-
gem ou pela linguagem escolhida sdo alguns aspectos a que os tutores devem estar
atentos, ao elaborar o feedback. Para facilitar o processo de elaboragao, sugere-se
considerar modelos de feedback (estruturas de mensagem em sua complexidade e
extensio), seu conteddo (verificago de erros e acertos no conteddo da disciplina),
ritmo e constincia das interagdes (tempo e quantidade de resposta).

4. Os papéis aqui mencionados foram adequados do material de formagao em tutoria virtual do
WideWorld, da Universidade de Harvard.
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V — Modelos de feedback

Apesar de estudos apontarem para a importancia da qualidade de feedback do
tutor, nao hd uma indicagao especifica de quais elementos devem estar presentes na
comunicagio do tutor com o estudante. Essa orientagio especifica da estrutura de
um feedback que permita e incentive a dialogicidade desejada no ambiente virtual
nao foi estudada e analisada em profundidade.

Na UAB da institui¢do em questdo, os tutores participam de uma formagao
inicial que tem como objetivo orientd-los sobre o trabalho que irdo realizar no
ambiente virtual de aprendizagem. No programa do curso estao incluidos temas
como: o0 modelo de tutoria empregado na institui¢do, dois modelos de feedback
formativos, estudos de caso, avaliagio e acompanhamento do estudante nos am-
bientes virtuais.

No que concerne aos modelos de feedback adotados, dois deles sao oferecidos
como ponto de partida para as reflexdes e para a prdtica dos tutores no curso de
formacido: Escada de feedback e feedback sanduiche.

A Escada de feedback é um modelo de feedback® que oferece uma estrutura
de auxilio 4 reflexao do estudante em quatro etapas: a. esclarecer, b. valorizar, c.
questionar, d. sugerir. Essa estrutura tem por objetivo estabelecer uma cultura de
confianga e apoio construtivo entre tutor e estudantes e entre estudante e estudante.
As etapas a serem seguidas estdao descritas conforme a Figura 1:

4 - Sugira
3 - Questione
2 - Valorize
1 - Esclarega

Figura |

e  Esclarecer — Quando o estudante publica seu trabalho, responde questoes
dissertativas ou faz apontamentos e questionamentos sobre os textos lidos,
suas ideias podem nao estar claras ou podem faltar informagoes essenciais.
O tutor, nesta etapa, inicia o didlogo de orientagao com perguntas sobre

5. “Escada de feedback” é um modelo utilizado no processo avaliativo dos cursos ofertados por
WideWorld (www.wideworld.pz.harvard.edu) no documento ‘Assessing for Understanding
WIDE course”, feito por Daniel Wilson e adaptados por Heidi Goodrich e Susan Wirzing no
curso de treinamento de tutores de Harvard. (Traduzido por Denise de Abreu-e-Lima).
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pontos que ndo estdo claros ou parecem ausentes, antes de dar o feedback
sobre o que foi feito propriamente. Este passo pode levantar informagoes
importantes e dar acesso a outros dados que lhe permitam elaborar um
parecer adequado. Se uma postagem permite dupla interpretagao, o tutor
pode mostrar claramente as duas opgoes possiveis e oferecer sugestoes
e questdes para as duas possibilidades. Exemplos de questionamentos:
“Quando vocé disse ... vocé queria dizer ... ou ...2", “Pelo que pude compre-
ender, vocé explicitou que ..., nio foi? Corrija-me se estiver enganado...”.

e Valorizar — Apés reunir as informagdes apropriadas, ¢ fundamental que
o tutor expresse o seu apreco pelas ideias de seu estudante, para que
este sinta sua opinio valorizada. Essa valoriza¢ao cria uma cultura de
conflanga e compreensio, deixando o estudante aberto ao que ird ser
dito posteriormente e ajuda-o a identificar suas préprias potencialida-
des que, por vezes, ele mesmo nio reconhece. Além disso, enfatizar os
pontos positivos no trabalho, apontar as potencialidades e oferecer um
elogio honesto (sem exageros) mostra o quanto o educador estd atento
ao processo de aprendizagem do estudante.

¢ Questionar — Frequentemente, o tutor pode encontrar problemas ou
discordar das ideias ou opinibes presentes no texto do estudante. Esta
etapa ¢ o momento mais apropriado para levantar tais questdes, mas
nio com acusagdes ou com criticas, e sim com pensamentos honestos
e preocupagoes a respeito do assunto. Exemplos de frases interacionais:
“Vocé ji considerou...?”, “Pensei sobre isto e percebi que...”, “Talvez vocé
tenha pensado sobre isto, mas...”, “Te convido a refletir sobre...”.

o Sugerir—No dltimo degrau da Escada de feedback, para ajudar o estudante
em seu processo de aprendizagem, ¢ recomenddvel que o tutor faga as
suas sugestoes de melhoria ou de solugao ao problema identificado no
trabalho, estimulando o estudante a ir além do proposto.

Outro modelo que também pode ser utilizado ¢ o chamado feedback sanduiche,
técnica muito utilizada em contextos empresariais e académicos, especialmente na
formagao de médicos e clinicos (Zeferino et al., 2007). Nesse modelo, o feedback
sobre comportamentos inadequados ¢ fornecido entre duas agbes ou comporta-
mentos positivos. A estrutura, como é apresentada a seguir, pode ser compreendida
nas seguintes agoes demonstradas na Figura 2:
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rfziRl:a]{:-c algo positiV{r\I

Sugira melhonas

I\:‘\p{mw algo muito h{&)

Figura 2

e Realcar algo positivo no que o estudante postou. Pode ser desafiador
para o tutor focar inicialmente no que ¢ positivo, pois hd uma exposi¢ao
a cultura do erro na escola e na sociedade, em que o olhar do educador
estd direcionado sempre ao que estd errado, ruim, feio ou negativamente
destoante. A tarefa do tutor passa a ser, entdo, procurar algo positivo,
como uma descoberta que o estudante tenha feito; uma citagao; a ordem
da frase; as cores escolhidas; ou até mesmo o fato de ter realizado a tarefa.
Quando, por vezes, tem-se a impressao de que nao hd nada a ser elogia-
do, deve-se observar o aluno em sua totalidade: qual o potencial dele? O
que ele, geralmente, faz bem feito e que pode auxiliar nesse momento?
Em EaD, um dos principais problemas é o sentimento de isolamento,
e indicar os pontos fortes e os potenciais individuais pode encorajar os
participantes a integrarem a comunidade.

o  Sugerir melhorias. Além de oferecer sugestoes diretas ao aluno, sina-
lizando, de maneira objetiva, o que fazer ou nao, ¢ possivel procurar
outras maneiras de propor melhorias; por exemplo, conduzir os alunos a
reflexdo, por meio de perguntas que o ajudem a compreender e melhorar
o trabalho realizado, ou por meio de indicagoes e pedidos, para que ele
correlacione seus resultados a outros trabalhos e ideias.

e Finalizar com o que foi feito muito bem. A sugestao ¢ permitir que o
estudante permanega com uma mensagem de encorajamento ao final do
feedback. Essa mensagem nio pode ser confundida com mensagens posi-
tivas e generalistas sobre vitdria, esfor¢o e sucesso, simplesmente. Como
aponta Williams (2005), muitas vezes o feedback é oferecido supostamente
de maneira positiva, mas os seus resultados sao insignificantes, por nao
apontarem atitudes e comportamentos reais a serem mantidos nem os
resultados que isso trard ao trabalho de quem o recebe.

Independentemente do modelo sugerido, faz-se relevante que o estudante se
sinta ouvido, amparado e motivado a participar das interagdes e do processo de
ensino-aprendizagem virtual. Pesquisas realizadas sobre o efeito do feedback mos-
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tram que o encorajamento feito pelo tutor pode surtir efeitos positivos na perfor-
mance dos estudantes (Clark, 2001; Garrison, 2000; Guldberg; McConnell, 1994;
Pilkington, 2007; Shelley et al., 2007). Entretanto, o feedback nao garante uma
consequente maior participagao dos estudantes. Shute (2008) apresenta resultados
de pesquisas nas quais o feedback nem sempre proporciona aumento da eficdcia
do processo de aprendizagem. Cerca de dois tergos das pesquisas mencionadas
em sua revisdo de literatura apontam efeitos negativos do feedback em ocorréncias
nas quais este é dado de forma a criticar ou controlar o estudante, mesmo que
a intengdo seja a de melhorar sua performance. H4 também resultados negativos
apresentados quando os tutores dao feedback de forma publica, permitindo que
os alunos sejam comparados com seus pares. Para a autora, o feedback que produz
resultados negativos nio deve ser considerado formativo. O tutor, desse modo,
deve considerar seu tom e seu estilo, atendo-se aos cuidados bdsicos e a linguagem
utilizada para motivar os estudantes sob sua responsabilidade.

VI — O contetdo da disciplina no feedback (course content in the
feedback process)

A importancia das interagoes estabelecidas entre tutor e estudantes e os cui-
dados com a escrita nao podem, entretanto, descaracterizar o fato de que o tutor
também deve ser um especialista na drea, como apontado por Lentell (2003). O
tutor ajuda a ensinar e deve estar atento a como a compreensio ¢ construida e
aos conteddos assimilados pelos estudantes, para que possa lhes propor desafios,
incentivd-los para a aprendizagem e ajudd-los a superar suas dtvidas. No hd con-
senso sobre que tipo de tutor os cursos a distincia devam ter, pois a necessidade
desse perfil depende do modelo de EaD que se pretende adotar. Hd institui¢oes
de ensino superior brasileiras em que um tutor atende alunos aleatoriamente, para
vérias disciplinas, em sistema de central de atendimento. Seu trabalho, além de
prestar atendimentos sincronicos, nao se refere a apenas uma disciplina do curso.
A proporgio ¢ sempre de atendimento a todas as disciplinas, o que nao permite
aos tutores um acompanhamento sistematizado do processo de aprendizagem dos
estudantes sob sua responsabilidade.

O modelo adotado pela institui¢do em questao estd de acordo com Peters (2003,
p-117), que ressalta que os tutores nao poderiam ser agentes aleatdrios, an6nimos e
alternados. Dessa forma, como j4 dito anteriormente, o tutor, no modelo da UAB
desta institui¢o, atende cerca de 25 alunos dentro da mesma disciplina. O fato de
atuar somente em uma disciplina requer que ele tenha conhecimento especifico
sobre o assunto no qual vai atuar e que seu feedback considere a temdtica traba-
lhada, orientando os alunos sobre o contetido que esteja sendo estudado. Nesse
ponto, vale ressaltar que, de acordo com a drea do conhecimento e com o tépico

Pro-Posi¢oes, Campinas, v. 22, n. 2 (65), p. 189-205, maio/ago. 2011



200

abordado, as consideragbes deverdo ser diferentes e conduzidas pelos preceitos
pedagdgicos apreendidos por esses profissionais em sua formagio. Exercicios que
exigem apenas respostas objetivas, cuja meta seja apenas a resposta “certa’ (ainda
que as formas de raciocinio para obté-la possam ser diferentes) exigirao do tutor
a elaboracao de um feedback diferente de um exercicio em que hd um escopo de
respostas aceitdveis.

Shute (2008, p.158) sugere que o feedback formativo seja categorizado em
dois tipos: verificagdo e elaboragao, sendo o primeiro um simples julgamento da
resposta — se estd correta ou errada —, ao contrério do segundo, que oferece dicas
e orientagdes sobre como chegar ao resultado esperado. Um feedback eficaz, por
sua vez, deveria incluir essas duas caracteristicas, como pode ser visto em Bangert-
Drowns et al. (1991) e Mason e Bruning (2001).

Shute (2008, p.157) também expde duas formas de organizar um feedback
formativo com fungoes diferentes: o diretivo — que aponta o que precisa ser
corrigido ou modificado — e o sugestivo, que apresenta comentdrios e sugestoes
para orientar o estudante sobre como revisar seu trabalho. Imagina-se que o
feedback sugestivo promova melhores resultados do que o diretivo. Entretanto,
Moreno (2004) aponta que o diretivo é mais eficaz em estdgios iniciais, enquanto
o sugestivo ¢ mais apropriado nos estdgios em que o estudante jd possui maior
autonomia de aprendizagem. E importante salientar que isso nio é uma regra e
pode variar de acordo com o contexto disciplinar. Ainda assim, apontar primeiro
o que o estudante jd conseguiu fazer; dar dicas de como melhorar o que j4 foi
feito; e, em seguida, problematizar o que foi exposto, para exercitar o processo de
pensar e refletir do estudante, sdo técnicas que se mostram eficazes no trabalho da
tutoria. Esses estudos ainda no s3o conclusivos e sugerem que haja mais pesquisa
na drea para que se possa determinar qual tipo de feedback seja realmente o mais
adequado aos estdgios da aprendizagem.

VIl — Ritmo e constancia do feedback

Outra questdo relevante no processo de elaboragao do feedback e que deve ser
levada em conta pelo tutor diz respeito ao ritmo e a constincia com os quais o
feedback é dado. Kerkra e Wonacott (2010) argumentam que o feedback precisa
atender a um tempo especifico, pois ele s serd util se for recebido logo apds a
postagem do estudante e antes de ser executada a proxima atividade. Para Prestera e
Moller (2001), é importante que os tutores tenham um papel ativo em dar feedback
construtivos e positivos, em tempo necessario para o estudante se sentir ouvido, e
que os comentdrios sejam personalizados. De acordo com os autores, isso previne
que os estudantes desistam do curso por sentimentos de solidao e isolamento. Esse
tempo entre a postagem do exercicio do estudante e a resposta do tutor sobre o que
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foi feito ¢ crucial em EaD. H4 pouco sentido em fazer comentdrios ao trabalho
do estudante, se ele nio receber o feedback antes de ir para o préximo tépico ou
exercicio (Dirks, 2010).

A literatura na drea de feedback, entretanto, ainda ¢ inconclusiva quanto ao
tempo em que ele pode ser dado. Neste ponto especifico, o feedback pode ser
classificado como “imediato” ou “adiado”. “Imediato” ¢ aquele ofertado logo
apds o estudante finalizar ou postar o exercicio ou tarefa, e “adiado” é o publicado
minutos, horas ou dias depois.

Shute (2008) aponta que hd autores que defendem a necessidade do feedback
imediato, sob o argumento de que o erro ¢ mais bem corrigido, se recebido o fee-
dback imediatamente apés a postagem do exercicio, enquanto outros defendem o
feedback adiado, afirmando que os erros sio esquecidos e acabam nio interferindo
no processo de aprendizagem das respostas corretas. Ambos, entretanto, tém por
pressuposto a fixagao do erro.

A autora também discute que, na verdade, ambos apresentam resultados impor-
tantes na formagao do aluno, dependendo do tipo de contetido a ser trabalhado.
O feedback imediato parece demonstrar ser mais eficaz em procedimentos e tarefas
que exijam uma resposta especifica, e o adiado, em processos de aprendizagem
que envolvam maior reflexao e discussao sobre conceitos a serem adquiridos.
Ambos os tipos apresentam resultados positivos e negativos. Segundo a autora, o
efeito positivo do feedback imediato ¢ o de facilitar a decis@ao ou de motivar para
a prética. Os efeitos negativos s3o o de limitar o desenvolvimento da autonomia
e o de promover um comportamento menos compromissado com o processo de
aprendizagem. No feedback adiado, o efeito positivo é o de encorajar o estudante
a participar de seu processo de aprendizagem, promovendo autonomia; e o efeito
negativo, o de poder gerar ansiedade e desmotivar a participagao nas atividades da
disciplina. Como o tutor, no sistema de EaD aqui analisado, nio trabalha com o
feedback imediato, ou seja, feito de maneira sincrona ou com base em ferramentas
virtuais que dio autorresposta, devem-se ter em mente as ponderagdes feitas por
Maia e Mattar (2008, p.77), as quais indicam que o efeito negativo do feedback
adiado deve ser levado em consideragio, pois

uma das fung¢des mais importantes do tutor ¢ justamente dar
feedback constante a seus estudantes. [...] a distancia, o estu-
dante se sente mais abandonado, e os canais de comunicacao
sdo reduzidos, portanto o feedback do professor torna-se um
elemento critico para reforgar o aprendizado.

Porém, saber que a oferta de feedback deve ser “constante” nio implica que haja
um consenso sobre o tempo compreendido entre uma ddvida do aluno e o devido
feedback. A decisdo de qual o intervalo ideal de tempo entre uma questao feita pelo
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aluno e 0 momento de dar a resposta pode variar entre os tutores. Para decidir o
tempo tido como ideal no sistema da UAB da universidade de que trata este artigo,
consideramos estudos como o de Gunawardena (1998), no qual se vé que:
1. Respostas instantineas ajudam a manter uma conversa, mas podem fazer
o destinatdrio sentir-se pressionado a também responder rapidamente.
2. Resposta ritmada ajuda quem postou a sentir-se respondido, e ainda lhe
permite ter tempo para refletir antes de postar sua réplica.
3. Falta de resposta pode fazer o emissor sentir-se ignorado, depreciado ou
negligenciado.
Assim, o ritmo e a constincia devem ser determinados de acordo com a tarefa
e o calenddrio da disciplina. Um e-mail solicitando ajuda para postar as atividades
em cima do prazo, por exemplo, se respondido depois de 48 horas, nao ird auxiliar
o processo educacional do aluno. Para que o tutor tenha condigoes de organizar
seu tempo de trabalho e a consisténcia de seus feedbacks, ¢ indicado que ele acesse
o ambiente diariamente, mesmo que nele permanega por pouco tempo. Discipli-
nar-se a trabalhar poucas horas todos os dias torna o trabalho menos estressante e
mais produtivo. Na UAB dessa institui¢do de ensino, para os tutores a distincia
de cursos de graduacio, ¢ recomendado um ritmo de respostas que nao deixe o
estudante sem feedback por mais de 24 horas, mesmo estando os alunos cientes de
que as interagdes sao assincronas e as respostas nao serdo dadas imediatamente.
Este tema ainda é muito amplo e controverso, pois devem ser consideradas outras
varidveis, como as habilidades do aprendiz e o nivel de conhecimento prévio dos
estudantes sobre o assunto a ser tratado; a natureza da disciplina; o tipo de exercicio
que o estudante deve realizar; e as expectativas de todos os atores envolvidos no
contexto educacional. E desejivel, dessa forma, que as regras de participagio e o
tempo esperado para feedback sejam acordados entre todos, para que essas expec-
tativas sejam atendidas durante o processo de ensino-aprendizagem.

VIII — Consideragdes finais

O que se buscou neste artigo foi revisar o conceito de feedback e apontar o que
se propde como feedback adequado na proposta metodoldgica e na formagao de
professores-tutores da UAB de uma universidade federal brasileira. Foram apre-
sentados diversos fatores envolvidos na elaboragao do feedback, tais como aspectos
discursivos, prosédicos e interacionais, sempre levando em conta o contexto de
cada disciplina, o conteddo a ser ministrado e os tempos estabelecidos para as
interagoes.

Apesar do levantamento feito e das caracteristicas apontadas, uma das necessi-
dades ¢ ainda investigar mais minuciosamente quais modelos de feedback podem
exigir mais trabalho para o tutor, estabelecer o que é necessdrio para administrar

Pro-Posi¢ées, Campinas, v. 22, n. 2 (65), p. 189-205, maio/ago. 2011



203

melhor o tempo de trabalho em tutoria virtual e avaliar a adequagio do estilo de
feedback a ser dado.

De qualquer forma, independentemente dos modelos mais indicados de feed-
back, na revisao bibliogrifica da literatura sobre este assunto, pode-se constatar o
fato de que, para auxiliar o estudante, devem-se tomar cuidados com: a linguagem,
que deve ser amigdvel e considerar tom, organizagio, adequagio ao contexto,
entre outros elementos; o conterido, que pode receber uma abordagem diretiva ou
sugestiva e, preferencialmente, ambas as caracteristicas, equilibradas de acordo
com o desenvolvimento do aluno e das tarefas realizadas; e o ritmo e a constincia,
que implicam consideragdes sobre o tempo e o ndmero de interagdes entre tutor
e alunos. Todos esses elementos sio fundamentais e demandam estratégias, or-
ganizagio pessoal dos envolvidos e, especialmente, compromisso com o processo
educacional, que é coconstruido na interagio entre os atores da EaD.
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