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RESUMO

A “‘autenticidade” de uma avaliagdo de lingua estrangeira (LE) geralmente € uma
caracteristica tida como positiva e desejdvel, pois refletiria principios mais condizentes com
o ideal de avaliacdo de desempenho comunicativo. A “autenticidade” se caracterizaria pelo
uso de insumo ‘“real” (ndo produzidos especialmente para a avaliacdo), e tarefas
integradoras, que se aproximem dos usos cotidianos da LE. A perspectiva dos examinandos
revela-se importante nesse contexto, uma vez que suas concepgdes acerca do que sdo, por
exemplo, leitura e avaliac¢do, orientardo suas percep¢des sobre um determinado exame, o
modo como o realizam e seu conseqiiente desempenho. Busca-se aqui compreender melhor
qual é a percep¢ao do examinando sobre a “autenticidade” do teste — quais elementos ele
identifica como “auténticos” em trés tipos de avaliacdo de leitura, qual a importancia
atribuida a essa autenticidade e se suas concepcdes sdo consoantes com principios mais (ou
menos) integradores. Para isso, metodologia qualitativa € empregada, com estudos de caso
que permitem refletir sobre a natureza dessas percepcoes. Os resultados refletem diferencas
nas percepgdes sobre autenticidade entre examinandos com diferentes niveis de
proficiéncia, assim como na importancia atribuida a autenticidade e a integracdo de
habilidades na avaliacao.

Palavras-chave: Avaliacdo, Leitura, Lingua estrangeira.
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ABSTRACT

The “authenticity” of a foreign language (FL) assessment generally is taken as a
positive characteristic, since it would reflect principles more suitable to the idea of
communicative performance assessment. “Authenticity” could be described as the use of
authentical input (not produced only for assessment purposes) and integrated tasks, which
would be similar to the common FL use. The perspectives of examinees are important in
this context, since their conceptions about reading and assessment, for instance, will lead
their perceptions about an exam, the manner they do it and their consequent performance. It
is aimed to comprehend examinees’ perceptions of authenticity of tests — which elements
they identify as authentic in three kinds of reading assessment, the importance given to
authenticity, and if their conceptions are consonant with more(or less) integrated principles.
To achieve that, qualitative methodology is used, with case studies that permit to reflect
about the essence of these perceptions. The results demonstrate differences in the
perceptions of authenticity among examinees with different levels of proficiency, as well as
in the importance given to authenticity and to the integration of skills in assessment.

Key words: Assessment, Reading, Foreign Language.
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CAPITULO I

A TRAJETORIA DA PESQUISA

1.1. Introducao

A expressao “uso real de lingua” é constantemente utilizada nos estudos sobre
ensino/aprendizagem de Lingua Estrangeira (doravante LE) e pelas instituicdes que
realizam esse ensino quando se referindo a uma visdo mais voltada para uma vertente
comunicativa desse processo. Na avaliacdo de linguas, a integracdo de macro-habilidades
(leitura avaliada junto com escrita, por exemplo) € um dos aspectos relacionados a idéia de
“uso real de lingua” ou “autenticidade” pois, quando pensamos em uso de lingua, uma das
primeiras idéias que surgem € a da simultaneidade do ler, escrever, falar e compreender a
fala como reflexo desse uso. Dessa forma, se o objetivo de uma avaliacdo de lingua € tentar
ser uma amostra representativa do uso da linguagem em situacdes reais — o que nos remete
ao conceito de validade da avaliacdo —, o mais coerente seria formular itens que reflitam
essa concep¢ao de linguagem, que integrem o uso de macro-habilidades (leitura, escrita,
oralidade e compreensdo auditiva) na tentativa de aproximar o instrumento avaliativo do
tipo de desempenho que se espera que o examinando' apresente.

Operacionalizar essas idéias em forma de exames, no entanto, revela-se mais
complexo e dependente de outros fatores, como a relatividade do conceito de
“autenticidade”. Por ser um conceito relativo a quem sao os participantes envolvidos, que
usos realizam da LE e com que propdsitos o fazem, as experiéncias de aprendizagem e
avaliacdo que trazem, entre outros fatores, ndo podemos tomar um teste como “auténtico
por natureza” sem analisar a quem € dirigido, quais sdo os objetivos avaliativos, o contexto
de aplicacao etc. Da mesma forma, ndo se pode dizer que a integracdo de macro-
habilidades, que muitas vezes € tomada como um fator que tornaria avaliagdes de LE mais
“auténticas”, o seja de fato, independente do contexto em que se insere. Este estudo busca

investigar alguns aspectos presentes nessa relatividade, refletindo sobre como ela se

| ) .

Usaremos neste trabalho o termo examinando como equivalente ao termo fest taker, largamente empregado
nos estudos reportados em inglés sobre avaliagdo de lingua, referindo-se ao sujeito que é submetido a uma
avaliacdo de linguas.
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configura nas percepcoes de diferente examinandos frente a exames com diferentes niveis
de integracao.

Basicamente, trés tpicos estdo envolvidos no problema de pesquisa no presente
estudo: i) o conceito de integracdo de itens avaliativos, ii) autenticidade na avaliacdo e iii)
perspectiva dos examinandos. A integracdo de habilidades serd tomada segundo o viés da
autenticidade na avaliacao de LE, dada a natureza da discussdo que envolve essa integragao
na avaliacdo de linguas, que versa sobre visdes de linguagem e o modo como elas se
refletem nos instrumentos avaliativos. Dai a necessidade de se investigar a perspectiva dos
examinandos — jd que a autenticidade se constitui como caracteristica relativa, sujeita a
flutuagdes de grau e natureza, ndo absoluta — e essas percepgdes serem determinantes na
construgdo de instrumentos avaliativos vélidos do ponto de vista da autenticidade.

As hipéteses iniciais desse problema de pesquisa versam sobre a relatividade da
autenticidade na avaliagc@o. Partindo do principio que ndo existe um conceito absoluto de
autenticidade, busca-se investigar se a visdo de autenticidade trazida pelos sujeitos,
quando/se identificada em algum dos itens, constituiria traco significativo para atribui¢do
de validade de face desse item. A validade atribuida pelo leigo € o que na literatura da area
de avaliacdo de linguas é denominada validade de face — um tipo de validade “aparente”,
que diz se o item parece ser vélido, ou seja, se parece ser um instrumento adequado ao que
propde avaliar, baseado apenas em seu aspecto mais superficial, sem a andlise técnica
empreendida dentro dos rigores necessdrios para a validacao feita por um especialista da
area. Este conceito serd discutido de forma mais detalhada no Capitulo II.

Por ser o tipo de validade atribuida pelo leigo, a validade de face muitas vezes é
tratada como uma caracteristica “menor” de um teste. No entanto, sua esséncia diz respeito
a aspectos importantes num exame, como a aceitaciao que ele tem socialmente pode-se dizer
que as percepcdes que um examinando tem sobre a validade de um exame influenciam o
crédito que ele confere a ele. Embora possa parecer uma simples questdo de “relagdes
publicas”, ao ampliar um pouco mais a discussdo, poderiamos dizer que a validade de face
influi no modo como examinandos acreditam que devam proceder durante o teste — que
conhecimentos e capacidades mobilizar, que estratégias ativar, que tipo de preparacao

empreender etc.
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Assim, o que orienta o trabalho aqui proposto é uma indagacdo sobre como se
configura o conceito de autenticidade na avaliacdo para aprendizes de inglés-LE e sobre a
influéncia dessa idéia de autenticidade na constituicdo da validade de face dessas
avaliacdes.

Para responder a esses questionamentos, metodologia de carater qualitativo foi
empregada no trabalho. O instrumento de coleta de dados usado foi a entrevista semi-
estruturada e os materiais utilizados foram trés tipos diferentes de avaliacdes de leitura em
LE. A escolha desses instrumentos e materiais sdo justificadas e descritas em /.4
Metodologia e em 3.2 Coleta de dados, onde relato o processo de selecdo e construcao dos
materiais, os principios que orientaram o estudo piloto € como ele contribuiu para esse
refinamento metodolégico. No mesmo sentido, o perfil requerido dos sujeitos de pesquisa
também sofreu ajustes depois da realizacdo do estudo piloto e, para a coleta efetiva de
dados, foram escolhidos sujeitos com perfis que representassem diferentes necessidades e
vivéncias com relacdo a leitura em LE e a avaliacdes de LE. Tomando a autenticidade das
avaliacdes como relativa, dependente do tipo de contexto e situacao de uso de lingua a que
estamos nos referindo para definir o que € ou nao auténtico, natural foi buscar contemplar
diferentes tipos de perfis de sujeitos, que poderiam expressar diferentes percepcdes sobre a

autenticidade.

1.2. Justificativa

A idéia de considerar o saber usar a lingua como construto passivel de
avaliacdo, em detrimento do saber sobre a lingua é uma das grandes mudancas que a drea
de avaliacio de linguas viu gradativamente desenvolver-se desde os primeiros
empreendimentos tedricos e praticos nesse campo até as pesquisas mais recentes.

Essas mudangas influenciam nao apenas contextos diretamente ligados a algum
tipo de avaliacdo de linguas, como uma sala de aula, mas t€ém um alcance mais amplo. Em
primeiro lugar, elas sdo parte de um complexo muito mais vasto: essas “evolucdes” de
conceitos e praticas ndo sdo solitarias, mas imbricadas e acompanhadas, em diferentes
ritmos, por mudangas em toda a area de ensino e aprendizagem de linguas, de visdes sobre

linguagem e educacdo e das efetivas praticas relativas a esses campos. Pensar sobre
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avaliacdo de linguas, portanto, significa refletir de modo mais apurado sobre um dos
componentes de um amplo enredamento social e educacional. Paralelamente, outro fator
que corrobora o alcance amplo do estudo da avaliacdo de linguas é o papel que ela
desempenha na sociedade num sentido mais “externo” ao da Lingiiistica Aplicada, no de
avaliacoes de linguas como instrumento utilizado em diversos segmentos sociais. A
pesquisa aqui realizada visa a fornecer maior entendimento desse objeto para que ganhos
sejam trazidos para o modo como € usado, em todas suas etapas — elaboracdo, aplicacgao,
corre¢do. Esse uso mais competente tem implicagdes que abrangem nao apenas o ambito da
sala de aula de lingua, mas também outras esferas que necessitam da afericdo de
conhecimento, capacidades ou habilidades em uma LE. Em muitas situacdes, as inferéncias
feitas sobre as capacidades lingiiisticas dos examinandos sdo usadas na tomada de decisdes
que envolvem esses individuos ou instituicdes as quais estdo ligados. Um individuo pode
ser considerado inapto para uma posicao ou cargo que esteja pleiteando, ou um curriculo
escolar ser modificado baseado nos resultados de exames de larga escala (como o ENEM
[Exame Nacional do Ensino Médio], SAEB [Sistema Nacional de Avaliagcdo da Educacdo
Bdsica)® etc.). Dessa forma, quanto mais claros forem os principios, propésitos e métodos
sobre os quais se fundamentam as avaliagdes de linguas, melhores e mais conscientes
poderdo ser as inferéncias sobre a competéncia lingiiistica dos examinandos, assim como as
decisdes baseadas nelas (cf. Bachman & Palmer 1996, p. 95). A investigagdo sobre a
avaliacdo de compreensao em leitura em LE, objeto de estudo aqui, foi tomada como tépico
de pesquisa a partir dessas reflexdes, e busca desenvolver-se segundo esses principios.

Para citar um exemplo que por si s6 ja é abrangente, temos os certificados de
proficiéncia em LE, exigidos por agéncias de fomento a pesquisa para concessao de bolsas
de estudo no exterior, por universidades que aceitam alunos estrangeiros, para o
deferimento de visto de trabalho para estrangeiros, entre outros usos. Além desses, deve-se
atentar para o ambito educacional mais estrito — o das avaliacoes de rendimento, ndo
vinculado a avalia¢Oes externas, como certificados de proficiéncia ou exames vestibulares,

mas que envolve mais especificamente a pratica de sala de aula de Lingua Estrangeira. A

2 ~ . e . . .

Esses sdo alguns exemplos de exames oficiais do governo brasileiro, de cujos resultados dependem, a curto,
médio e/ou longo prazo, os individuos que se submetem a eles e a propria Educa¢do do pais como instituicao
social.
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sala de aula € o espaco cldssico de ocorréncia da avaliacdo e, mesmo assim (ou, talvez,
justamente por isso), € nesse ambiente em que se pode encontrar 0 maior nimero de testes’
mal elaborados, falta de critérios claros de corre¢do, julgamentos de valor equivocados
devido ao desconhecimento sobre o uso apropriado do instrumento avaliativo. Muitas
vezes, a visdo de avaliacdo como instrumento punitivo ou de “prova de conhecimento” é
sobreposta ao cardter de instrumento que busca aferir a capacidade de uso da lingua em
diferentes contextos.

Apenas o uso da expressao “uso da lingua em diferentes contextos” ja denota
uma certa concep¢ao de lingua e avaliagdo — a de lingua vista como um construto vivo,
passivel de ser “colocado em pratica”, utilizado com uma certa finalidade, determinada pelo
universo de produgdo e recepcdo. A avaliacdo de lingua, segundo essa concepc¢ao, poderia
ser definida como um instrumento que busca fornecer um quadro sobre a capacidade do
examinando em usar a lingua em diferentes situacdes. Essa definicdo se opde aquela
calcada numa visdo mais estruturalista de lingua, em que ela € considerada mais como um
objeto de “descricao” do que de “uso”. A avaliacdo inspirada por esse tipo de concepgao
ndo serviria ao propodsito de funcionar com amostragem da habilidade comunicativa de um
sujeito numa lingua, mas apenas do quanto ele sabe sobre a lingua.

E a partir dessa reflexdo que este trabalho tem seu ponto de partida. A questio
da autenticidade, do quanto os testes de lingua refletem o uso que € feito dela na vida real,
€ um dos cernes da discussdo sobre a utilizacdo de itens avaliativos integradores, que
integram o uso de diferentes habilidades num mesmo item, opostos aos itens mais isolados
ou independentes, que buscam isolar um determinado elemento, ou habilidade, como objeto
de avaliagcdo. Na avaliacdo de leitura em LE, notamos uma grande necessidade de reflexdo
sobre esse topico — como afirma Wielewicki (1997), poucas sdo as pesquisas sobre a
avaliacdo da leitura em contexto brasileiro, € muitos s@o os fatores que contribuem para

confirmar a importancia da pesquisa sobre a avaliacao desse construto.

3 ‘ P Lo
O termo feste € usado neste trabalho como sindnimo de avalia¢do e exame.
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1.3. Problema e questao de pesquisa

Como j4 expus anteriormente, os trés topicos envolvidos no problema de
pesquisa no presente estudo sdo i) o conceito de integracdo de habilidades na avaliagao, ii)
autenticidade na avaliacdo e iii) perspectiva dos examinandos. A integracao de habilidades
estd relacionada a autenticidade na medida em que o principio basico da integracado € buscar
semelhanga com a lingua que € usada na vida real, autenticamente — a lingua nédo € usada na
vida real em unidades independentes de um todo, ou mesmo macro-habilidades isoladas de
contexto. A nocdo de diferentes perspectivas vem somar-se a esse arcabouco devido a
natureza da idéia de “autenticidade”. Diferentes pessoas, com diferentes vidas e diferentes
“usos reais de lingua”, demonstrardo diferentes percepcdes sobre como esses usos sao
representados nas avaliagdes. Ou seja, a autenticidade € relativa a essas percepgdes e, por
isso, ndo se pode falar dela como uma caracteristica absoluta, presente ou nao nos testes. O
mais adequado seria falar se num determinado contexto, para um determinado grupo de
pessoas, aquele teste representa uso real de lingua e se elas o percebem como “auténtico”.

Assim, partindo do principio que ndo existe um conceito absoluto de
autenticidade, busca-se investigar se a visdo de autenticidade trazida pelos sujeitos,
quando/se identificada em algum dos itens, constituiria tragco significativo para atribui¢do
de validade de face desse item.

Isso posto, pode-se dizer que a pergunta de pesquisa é: como se configura o
conceito de autenticidade na avaliacao de leitura em LE para os examinandos? Busca-
se tanto investigar como eles percebem a validade de face dos instrumentos — isto €, qual é
a percepc¢do sobre a aparente validade do item, se para eles (examinandos) o item parece
avaliar o construto a que se propde — quanto o que “autenticidade” da avaliagdo significa e
como/se ela influencia o processo de realizag¢do dos testes.

Dadas essas diretrizes de trabalho, foi empregada aqui metodologia de caréter
qualitativo. Uma descri¢cao mais detalhada acerca do método de coleta de dados € feita na
secdo 1.4. Metodologia, onde € discutido o desenho metodolégico da pesquisa, os materiais
e instrumentos utilizados, os perfis dos sujeitos e as justificativas dessas escolhas. Esses
instrumentos, materiais e sujeitos serdo caracterizados mais detalhadamente na descricao da

coleta de dados, em 3.2. Coleta de dados.
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1.4. Metodologia

O uso de metodologia qualitativa na pesquisa em avaliagio em LE vem
ganhando mais espaco na drea recentemente (ver Banerjee & Luoma, 1997), embora nos
paises de mais tradi¢do em pesquisas nesse campo, majoritariamente falantes de inglés, os
métodos quantitativos ainda sejam maioria — basta uma rdpida visita aos artigos publicados
em Language Testing e Language Testing Update, periddicos mais importantes da drea de
avaliacdo de linguas, para averiguar esse fato. Os métodos qualitativos, entretanto, vém
ganhando adeptos que buscam conferir natureza diferente aos seus estudos, aprofundando
suas andlises e investigando nuances dos dados que métodos quantitativos dificilmente
alcancariam.

O propésito almejado com a escolha de metodologia qualitativa neste trabalho
foi justamente este: buscar ir mais a fundo nessas investigagdes, embora com um nimero
mais reduzido de sujeitos. Essa escolha ndo € aleatdria, mas orientada pelo propdsito de
pesquisa. Como salientam Larsen-Freeman & Long (1991, p. 14) é a questdao de pesquisa
que orienta a escolha do desenho metodoldgico. A investigacdo de percepgdes através de
metodologia quantitativa € uma escolha vidvel (v. Scaramucci 2004c, Bartholomeu 2002),
mas, no presente estudo, a abordagem qualitativa se fez mais adequada.

O uso dessa metodologia veio responder a necessidade aqui presente de um tipo
de andlise mais afim a natureza dos dados que se esperava recolher. O paradigma
interpretativista de pesquisa visa primeiramente a leitura da realidade através de
instrumentos que levem em consideracdo a natureza desses objetos, cujos significados nao
se encontram prontos como fendmenos fisicos exatos, mas sao atribuidos pelas pessoas. O
lidar com os dados € feito de maneira indireta, através da interpretacdo desses vérios
significados (cf. Moita Lopes, 1994). Além disso, como apontam Liidke e André (1986, p.
13), citando Bogdan & Biklen (1982), a pesquisa qualitativa (...) envolve a obtengdo de
dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador com a situacdo estudada,
enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos
participantes. Tudo isso se conforma ao problema de pesquisa aqui estabelecido, a natureza
das indagag¢des feitas e a0 modo como se mostra mais adequado dedicar-se a esses dados e

andlises. Dessa forma, como ja disse anteriormente, embora o uso de metodologia
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quantitativa seja possivel (e efetivamente empregado em estudos anteriores na investigagao
de percepcdes), o cunho qualitativo mostrou-se mais atraente devido a natureza da pergunta
de pesquisa, que busca refletir sobre como se configura um conceito segundo as
perspectivas de um determinado grupo.

Um outro ponto que orienta o uso de metodologia qualitativa no trabalho €
justamente o mencionado na citacdo acima de Bogdan & Biklen (apud Liidke e André
1986, p. 13) sobre as nocdes de foco no produto ou no processo. Isso também € ressaltado
por Banerjee & Luoma (op.cit.,, p. 276), ao afirmarem que métodos qualitativos de
investigacdo trazem mais esclarecimentos sobre a natureza dos contetidos avaliados e dos
desempenhos sobre 0s quais as notas sdo baseadas, assim como dos processos envolvidos
no realizar do teste. E investigar as percep¢des que examinandos tém sobre avaliagdes de
lingua é um propdsito de pesquisa mais voltado para o processo de realizacdo dos testes.
Uso o termo “mais voltado” porque ndo considero prudente dizer que € “totalmente”
voltado para o processo. Uma dicotomia entre processo e produto geralmente € estabelecida
nas pesquisas, mas assim como para Kaplan (1988) e para Scaramucci (1995, p. 99-106),
acredito que ndo se trata de termos dicotdmicos, mas que se completam: todo processo
resultard em produto, e todo produto € resultado de algum processo. Aplicando essa
féormula para a drea da avaliacdo de linguas, pode-se dizer que o processo de realizar um
teste ndao pode ser desvinculado do desempenho efetivamente alcancado, e esse
desempenho € resultado da atuagdo de varios componentes durante o processo de realizacao
do teste. Interpretar um produto, portanto, significa realizar inferéncias sobre os caminhos
utilizados na demonstracdo daquele desempenho.

Dessa forma, embora a pesquisa aqui proposta verse sobre o processo de
realizacdo de testes de lingua — afinal, as percepcdes e impressdes que os examinandos tém
sobre um determinado aspecto de uma avaliacdo ¢ uma questdo voltada para o processo,
para a maneira como esses sujeitos percebem o teste € como elas orientam o modo como o
realizam —, de maneira alguma pode-se dizer que se trate de uma pesquisa voltada
“totalmente” para o processo. As consideracdes e constatacdes feitas visam principalmente

a ganhos na compreensao da autenticidade nas avaliacdes de lingua de uma maneira global,

e as implicacdes sugeridas dizem respeito mais diretamente as percepgdes que orientam o
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realizar da avaliacdo (processo), mas num sentido mais amplo procuram entender também
como elas influenciam no resultado geral demonstrado num teste (produto).

Como ja indiquei no inicio da se¢do, as pesquisas de cardter quantitativo sempre
tiveram mais espaco na area de avaliacdo, embora recentemente o enfoque qualitativo
também tenha se firmado como perspectiva importante de trabalho. Algo semelhante
também se d4 com relacdo a foco no processo e no produto, sendo o foco no produto mais
investigado na drea de avaliacdo de linguas. Um dos motivos para tal é o fato de que o
préprio objeto avaliacdo é uma ferramenta de obtengdo de produtos de aprendizagem. Ela é
usada para se averiguar o desempenho num determinado dominio lingiiistico, fruto de
algum tipo de aprendizagem (sistematizada ou ndo) e, assim, a investigacdo da avaliagdo a
partir do enfoque em seu produto se mostra como um caminho até ébvio.

No entanto, entender o processo de avaliacdo também € necessario, pois, como
j4 defendi acima, a avaliacdo nio € feita s6 de processo ou s6 de produto. Uma critica que
poderia ser feita sobre o foco no processo, por exemplo, € a de que, principalmente com
relacdo a exames externos de proficiéncia em LE, na verdade o que interessa é apenas o
produto da avaliacdo: uma vez que corretores desses exames t€m apenas em maos as
respostas dadas aos itens e € a partir delas que julgam a proficiéncia de um candidato, ndo
interessa saber quais meios ele utilizou para chegar até ali, pois é somente a partir do
produto que inferéncias serdo feitas sobre sua capacidade lingiiistica.

Embora coerente, esse tipo de critica se mostra um pouco limitada quanto ao
possivel campo de aplicacdo dos elementos trazidos por uma pesquisa de processo.
Realmente, na corre¢do dos itens, os corretores contam apenas com dados do produto da
avaliacdo, mas a compreensdo de outros aspectos do complexo da avaliacdo, tais como as
perspectivas dos examinandos, pode contribuir em outras frentes nas quais a questdo da
avaliacdo de linguas estd envolvida. Buscar uma compreensao mais global dos instrumentos
avaliativos traz conseqiiéncias para o modo como orientamos nossas visdes para as
avaliacdoes de lingua, como as formulamos e corrigimos, para como aplicamos seus
resultados e para o valor que elas assumem em diferentes contextos.

Tendo demonstrado como o problema de pesquisa direcionou o Viés

metodoldgico, passo agora a descrever o método de coleta de dados (entrevistas semi-
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estruturadas), os materiais utilizados (trés tipos diferentes de avaliacdes de leitura em LE) e
os sujeitos de pesquisa. E necessdrio deixar claro que esses direcionamentos metodolégicos
foram sendo refinados a medida que a pesquisa ia tomando corpo, através das leituras para
a defini¢do do referencial tedrico, discussdes e reflexdes individuais e coletivas (sessdes de
orientagdo, em grupos de pesquisa, em congressos € semindrios) e a realizacdo de uma
primeira coleta de dados piloto, onde materiais e métodos foram testados e ajustados para a
coleta efetiva. O estudo piloto realizado e suas implicacdes tedricas e metodoldgicas serdo
apresentados no Capitulo Il — A andlise e discussdo dos dados. O que descrevo a seguir € 0
desenho metodolégico ja imbuido dessas contribui¢cdes, que constitui a base da coleta de

dados da pesquisa.

1.4.1. Instrumento de coleta de dados: entrevistas semi-estruturadas

A natureza da pesquisa aqui proposta pedia um método de coleta de dados que
desse espaco para que opinides e percepgdes sobre a autenticidade de avaliagdes de leitura
em LE fossem expressas. Mais que isso, era necessdrio investigar se o examinando ja tinha
algum tipo de concepg¢ao sobre o que seria autenticidade da avaliagdo, e como esse conceito
se configurava. A utilizacdo de entrevistas semi-estruturadas foi o método mais indicado,
pois, embora também corra o risco de “contaminar” os dados (como qualquer método) —
sendo necessdria habilidade para empreender a coleta de maneira a ndo-influenciar o
entrevistado — € um método que permite tentar observar nos sujeitos suas opinides, as
sutilezas na variedade de dados apresentados, aspectos mais particulares de suas percepcoes
e, mais importante, permite incitar o sujeito a discorrer sobre suas percep¢des de uma
maneira mais livre, sem as limita¢des de um questiondrio ou check-list. Como o objetivo da
pesquisa era o de tentar buscar no examinando o que constituia a sua perspectiva com
relacdo a autenticidade de uma avaliacio de lingua, as entrevistas semi-estruturadas
conformaram-se como o método mais adequado na busca desse objetivo.

As entrevistas® foram articuladas em duas partes: na primeira, buscando tracar o
perfil dos sujeitos, ele discorre mais livremente sobre sua experiéncia com testes de LE,

sobre como geralmente os realiza e suas opinides sobre diferentes itens avaliativos. A

* Cf. APENDICE L.
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seguir, eles sdo incitados a analisar detalhadamente trés avaliacOes de leitura distintas e a
relatar suas percepcdes sobre elas. A decisdo de solicitar a andlise e pedir para que os
sujeitos descrevessem suas percepcoes sobre os itens sem a exigéncia de que efetivamente
os realizassem ¢ justificada com mais cuidado na secdo 1.4.3. Sujeitos, e versa sobre a
natureza heterogénea das proficiéncias dos sujeitos e a introdu¢do de varidveis aos dados
que poderiam conduzir a consideracdes nao-confidveis, quando se utiliza diferentes
instrumentos avaliativos para cada nivel de proficiéncia abrangido. A escolha desses
instrumentos avaliativos, utilizados como material de analise durante a entrevista, €

discutida a seguir.

1.4.2. Materiais de coleta de dados: avaliacoes com diferentes niveis de
integracao de habilidades

As avaliacOes de leitura que os sujeitos deveriam analisar, e sobre as quais
versaria a segunda parte da entrevista, precisavam apresentar diferentes graus de integracao
de macro-habilidades, para se investigar como os examinandos percebiam essas
caracteristicas nos itens. Como o objetivo era refletir sobre o conceito de autenticidade
presente nessas avaliagOes, necessdria era também a utilizacdo de itens que figurassem
alguns “usos reais” da leitura em LE e que se prestassem como avaliacao de leitura para
que os sujeitos pudessem tecer suas consideragdes sobre a autenticidade percebida (ou nao)
nesses instrumentos.

Obviamente, definir o que é um ‘“uso real” da leitura em LE € uma tarefa
complicada e que pode se revelar inadequada se generalizagdes sdo feitas. Se as hipdteses
iniciais de pesquisa versam justamente sobre a relatividade da autenticidade de uso da
lingua, seria contraditorio tentar defini-la em termos absolutos nesse momento. No entanto,
temos exemplos inimeros, em materiais didaticos, exames de proficiéncia e curriculos
escolares, sobre o que seriam “avaliagdes comunicativas”, que a principio pretendem se
aproximar dos usos auténticos de lingua. Baseados nos tipos de itens e situacdes
encontrados nesses materiais, pode-se tracar um perfil do que geralmente se toma como
reproducdo do “uso real de lingua”: s@o itens que procuram refletir situagdes diversas do

cotidiano, tais como estudos, trabalho, viagens, convivéncia familiar etc. Esses itens muitas
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vezes apresentam o contexto da tarefa que propdem, informando seu propdsito, quem sao
os participantes virtuais envolvidos etc.

Os itens” utilizados podem ser assim caracterizados:

- o item identificado por Tarefa I, constituido por uma passagem textual
relativamente curta e questdes de multipla escolha, foi retirado de um antigo exame
TOEFL, anterior as mudancas que vém sendo implementadas;

- 0 item que se propunha como relativamente integrado foi construido como
uma proposta de resumo em Lingua Materna (doravante LM) que procurasse sintetizar as
idéias principais de um texto em LE. O texto escolhido para constituir a Tarefa 2 foi
retirado de um portal conhecido de internet, numa se¢do de artigos de vulgarizacio
cientifica retirados da revista Psychology Today.

- o item de habilidades integradas, Tarefa 3, teve seu texto retirado da mesma
fonte do texto da Tarefa 2. Assim, como para a Tarefa 2, o texto para a Tarefa 3 deveria ser
auténtico, retirado de fontes acessiveis aos sujeitos, € no qual o género textual fosse
passivel de figurar num exame de proficiéncia’.

Tendo discorrido sobre os materiais e métodos que compdem a metodologia de
coleta de dados, apresento na se¢do seguinte uma descricdo dos perfis dos sujeitos que

participaram da pesquisa.

1.4.3. Sujeitos

Sendo a inten¢do da pesquisa de cunho qualitativo investigar de maneira mais
detalhada um escopo menos amplo que o de pesquisa quantitativa, um nimero de 8 sujeitos
participantes foi considerado adequado aos propodsitos do estudo.

A escolha dos sujeitos foi baseada nos direcionamentos do préprio problema de
pesquisa e nos pressupostos iniciais sobre sua natureza, como ja busquei explicitar nas

secOes anteriores. No caso dos sujeitos, essas orientagdes tedricas refletiram-se na escolha

> Cf. APENDICE III.

® Na Tarefa 1, texto e itens foram retirados de um exame TOEFL; assim, diferentemente das Tarefas 2 e 3,
ndo houve a selecdo do texto e posteriormente criagdo dos itens especificamente para a pesquisa, pois texto e
itens foram selecionados conjuntamente de um exame ja pronto. Por isso, a descricdo dos critérios para
selecdo do texto feita acima (textos aut€nticos, passiveis de serem encontrados num exame etc.) aplicam-se
somente para as Tarefas 2 e 3.
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de perfis que representassem diferentes necessidades e vivéncias com relacdo a leitura em
LE e a avaliacdes de LE. Tomando a autenticidade das avaliacdes como relativa,
dependente do tipo de contexto e situacdo de uso de lingua a que estamos nos referindo,
natural foi buscar contemplar diferentes tipos de perfis de sujeitos, que poderiam expressar
diferentes percep¢des sobre a autenticidade.

Abarcar sujeitos de variados perfis € um dos motivos pelos quais adotou-se a
andlise dos itens, e ndo sua realizacdo efetiva. Diferentes niveis de profici€ncia exigiriam
itens adequados as diferentes faixas de proficiéncia abarcadas. Solicitar que sujeitos de
diferentes proficiéncias realizassem uma mesma Tarefa I, por exemplo, poderia enviesar os
dados: buscando adequa-la aos niveis mais bdsicos, niveis mais avancados poderiam
consideré-la facil demais, alterando a percep¢cao que poderiam ter sobre o item com relagao
ao seu formato, sua integracdo de habilidades e seu nivel de autenticidade. O mesmo
poderia se dar no caminho inverso, adaptando-se o item aos niveis mais avancados.

No mesmo sentido, utilizar mais de um tipo de item para cada grau de
integracdo de habilidades — mais de uma Tarefa 1, por exemplo, usando o mesmo formato
de mualtipla escolha, mas adequando a exigéncia do item a proficiéncia lingiiistica dos
sujeitos — introduziria varidveis que poderiam enviesar os dados. Uma avaliacdo deve ser
adequada ao nivel de proficiéncia esperado do aluno/sujeito/candidato: textos e itens devem
estar coordenados com o que se espera que essa proficiéncia permita a ele realizar com a
LE. Dessa forma, se sujeitos com diferentes proficiéncias fossem realizar os itens,
obrigatério seria a utilizacdo e diferentes textos e itens de avaliacdo, adequados aos
diferentes niveis de proficiéncia. Esse procedimento ampliaria o nimero de varidveis
presentes, dada a utilizacdo de diferentes instrumentos e a falta de garantia que eles se
equivalessem em termos de nivel de exigéncia, grau de dificuldade dos textos e
proximidade com usos de lingua feitos na vida real.

Para que pudéssemos ter um parametro comparativo do nivel de proficiéncia
dos sujeitos, um teste cloze’ foi aplicado apés as entrevistas. Testes cloze consistem num
texto em que sdo apagadas algumas palavras, e cuja tarefa do examinando € completar

essas lacunas apropriadamente. Os testes cloze foram alvo de grande discussao na drea de

" Cf. APENDICE I1.



28

leitura e avaliagdo por alguns anos, tomados por alguns como uma medida estreita de
avaliacdo. Estudos posteriores (Oller, 1979, Alderson 1979, Shohamy 1982), no entanto,
reconheceram o teste cloze como um instrumento avaliativo abrangente. Embora
fornecendo uma avaliacdo relativamente grosseira de proficiéncia, ndo se prestando a
detalhes e sutilezas sobre a profici€éncia dos examinandos que outros instrumentos
avaliativos contemplam, o cloze ja foi usado com eficiéncia como teste de proficiéncia em
varios estudos, como o de Scaramucci (1995).

O teste cloze aqui usado foi 0 mesmo proposto por Scaramucci (ibid., p. 117),
identificado pela autora como Cloze II, um instrumento validado em sua pesquisa, € cujo
propdsito de mensuracdo da proficiéncia geral dos sujeitos ia ao encontro do presente
estudo. O teste foi elaborado a partir de um texto da revista Time e tem 36 palavras
apagadas de acordo com um procedimento de sele¢do racional de apagamento, que apaga
palavras segundo seu valor comunicativo para o contexto, sua recuperabilidade e
relevancia (Scaramucci, ibid, p. 116). Os critérios de correcdo também sdao os mesmos
adotados pela autora, descritos de forma detalhada no Capitulo III.

Outras informagdes, além do nivel de proficiéncia, permitem tracar os perfis
dos sujeitos participantes, a saber: tipo de formacdo académica, tipo de atividade que
exercem, que necessidades tém com relac@o a LE, usos de leitura em LE que fazem no dia-
a-dia, suas experiéncias com a realizacdo de avaliacdes em LE em geral e de leitura em LE
mais especificamente, assim como os tipos de aprendizagem que vivenciaram em LE.
Descri¢oes detalhadas de como essas caracteristicas se configuram em cada um dos sujeitos

sao feitas no Capitulo 11l — Andlise e discussdo dos dados.

1.5. Estrutura da dissertacao
Neste primeiro capitulo, é tracado um esbogo geral da dissertagdao, com a
contextualizacdo e justificativa do problema de pesquisa, a questdo que orienta o trabalho

e € descrita a metodologia empregada na sua realizacgdo.

No Capitulo II, apresento o embasamento tedrico do trabalho, discorrendo

sobre os conceitos de integracdo de habilidades, autenticidade na avaliacdo e percepcoes
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sobre a avaliacdo, discutindo alguns estudos ja feitos sobre esses topicos que auxiliam na

constru¢do da presente pesquisa.

No Capitulo III, descrevo a coleta de dados, apresento a andlise deles e a
discussao dos resultados.
Por fim, no Capitulo IV, vém as consideracdes finais, implicacdes e limitacoes

da pesquisa, e possiveis caminhos futuros para o prosseguimento de estudos na area.
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CAPITULO 11

FUNDAMENTACAO TEORICA

No capitulo anterior, busquei situar o problema de pesquisa dentro de uma
perspectiva mais ampla, ressaltando a importancia que a avaliagdo tem no contexto social
como ferramenta que atua na tomada de decisdes em diversas esferas e que, portanto, influi
diretamente nos rumos tomados por pessoas e instituicdes. Dentro desse contexto, indiquei
0s questionamentos que orientam a pesquisa e descrevi a metodologia com a qual se busca
respondé-los.

Neste capitulo, discorro sobre os pontos que considero essenciais na
fundamentacgdo tedrica deste trabalho, j4 indicados no fim do capitulo anterior, a saber: o
conceito de integracdo de habilidades, a autenticidade na avaliacdo e a perspectiva dos
examinandos. Imbricados nesses trés pilares, apresento as discussdes sobre visdes de
lingua, leitura e avaliagdo, assim como conceitos préprios do campo da avaliacdo de
linguas, tais como validade e efeito retroativo. Procuro discorrer sobre os mais importantes
para a construcdo desse arcaboucgo tedrico e relaciond-los ao problema de pesquisa,
mostrando como eles atuam em sua fundamentagdo. Inicio esse percurso a partir da
reflexdo sobre alguns aspectos relativos ao estudo e a prética da avalia¢do de leitura em LE
ja abordados em estudos anteriores.

Estudos realizados em paises com grande tradi¢do de pesquisa na drea de
avaliacdo de linguas, como Inglaterra, Estados Unidos e Austrélia, ja se debrucaram sobre a
investigacdo de diversos aspectos da avaliagcdo de leitura (cf. Alderson 2000). No Brasil, no
entanto, estudos que busquem refletir sobre a questdo levando em consideracdo os fatores
que a particularizem sio poucos. Essa € uma lacuna que precisa ser preenchida, visto que a
avaliacdo de leitura em LE ocupa n@o apenas um lugar importante nos contextos escolares,
mas € o principal instrumento avaliativo e seletivo em diversas esferas sociais.

Este trabalho versa sobre o conceito de avaliagdo auténtica segundo a

perspectiva das pessoas que se submetem a diferentes tipos de testes e exames de leitura
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em LE. Entretanto, logo de inicio, € necessdrio admitir que esse € um conceito
controverso, visto que os usos da leitura em LE sdo tantos e tdo variados que seria
impossivel eleger uma “avaliacdo auténtica” por definicdo, vélida para todo e qualquer
contexto. Uma discussdo mais detalhada do conceito é feita mais adiante, mas €
necessdrio ressaltar ja aqui que, apesar dos testes de leitura em geral muitas vezes nao
refletirem os diferentes objetivos da leitura realizada na vida cotidiana, eles constituem

um elemento importante em diversos meios sociais.

A leitura na “vida real” — consultar a lista telefonica, ler revistas, romances,
jornais, aprender através de uma receita escrita um novo prato culindrio, etc — € motivada
pelos mais variados propdsitos, ndo para ser avaliada como um fim em si mesma. A
prépria situagcdo de avaliagdo de leitura ja constituiria um situacdo nao-auténtica. Embora
seja essencial reconhecer que a avaliacdo, por sua propria natureza, seja essencialmente
diferente das outras “situacdes reais de leitura”, uma vez que cendrio, participantes,
tempo, recursos, objetivos etc. sdo diferentes para cada contexto, sua importancia reside
em ela propria constituir uma dessas “situacdes reais”. As pessoas, além de toda leitura
extensiva (extensive reading) que realizam, também precisam ser avaliadas para ingressar
numa universidade, arrumar empregos, serem promovidas de cargo etc. Como afirma
Alderson (2000, p. 27), (...) a sociedade precisa de avaliacoes. A avaliacdo é um evento
diferente de muitas outras atividades, mas é valorizada pela sociedade por seus proprios

L. . . . e 8
méritos, e é por isso justificada’ .

Nesse sentido, investigar questdes relativas a avaliacdo de linguas e o quanto
ela se aproxima (ou ndo) das situagdes cotidianos de uso da leitura em LE tem
importancia para o avanco das pesquisas na drea de avaliagdo — ainda permeada por
muitas interrogacdes e necessidades de estudos aprofundados — e também para a
adequada aplicacdo desse recurso, contribuindo para a reflexdo sobre as implicagdes de
sua utilizacdo em dreas como ensino/aprendizagem de linguas e como instrumento de

selecdo e ingresso em campos educacionais e profissionais.

8 Citagdo original: “(...) society needs assessment. Assessment is different from many other activities, but it is
valued by society for its own sake, and is therefore justified.”
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A discussao sobre a semelhanga que as avaliacdes de leitura possam ter com o
modo como a leitura € realizada no dia-a-dia — ou, de maneira mais ampla, a semelhanga
que as avaliacdes de LE possam ter como o modo como a LE € efetivamente usada — leva a
pensar sobre como esses construtos sao postos em pratica na “vida real” e nas avaliagdes.
Como ja afirmei, e discuto nas secOes seguintes, a questdo da autenticidade da avaliacdao
estd relacionada a isso, e a da integracdo ou isolamento de habilidades, ou macro-
habilidades, também se coloca como fator marcante na constitui¢io da correspondéncia
entre “vida real” e “avaliacdo”. Assim, e os itens avaliativos vistos segundo essa ética sdo

brevemente discutidos na préxima se¢ao.

2.1. Integracao e isolamento de habilidades

Para discutir o conceito de isolamento e integra¢do de habilidades, em primeiro
lugar, na subsecdo 2.1.1 Surgimento e evolugdo do conceito de integragdo e isolamento de
habilidades, busco delinear uma perspectiva histérica do surgimento e evolucao da idéia de
integracdo de habilidades na drea de avalia¢do de linguas, tomando por base estudos que se
dedicaram a discussdo desses termos. Em seguida, na subsecdo 2.1.2. A atual discussdo
acerca da integracdo e isolamento de habilidades, como o titulo sugere, tomo para reflexao
0 que propdem pesquisas recentes, buscando pensar sobre como o conceito € visto e usado
hoje em dia pelos tedricos da area. Finalizando a secdo 2.1, em 2.1.3. Integragdo de
habilidades nos exames de proficiéncia, procuro ilustrar e contextualizar as questdes
discutidas nas subse¢des anteriores através de exemplos do lidar com a idéia de integracdo
de habilidades encontrados em exames de proficiéncia. Nessa subsecdo, também, indico as
amarras tedricas que ligam o conceito de integracdo de habilidades ao conceito de

autenticidade, que € discutido em seguida na se¢do 2.2. Autenticidade na avaliacdo.

2.1.1 Surgimento e evolucao do conceito de integracio e isolamento de
habilidades

Carroll (1961) foi o primeiro estudioso da drea a referir-se ao termo teste
integrativo (integrative test), quando discutindo a entdo novidade das avaliagdes

comunicativas (communicative testing). A idéia de integracdo de habilidades nasceu ligada
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a idéia de avaliacdo comunicativa, procurando estabelecer um contraponto as avaliacdes de
base mais estruturalista que vigoravam até entdo, cujo principal método de testagem era o
isolamento de elementos lingiiisticos, avaliados a parte do contexto onde eram produzidos
ou recebidos nas comunidades discursivas. Os estudiosos da drea passaram a denominar
esse tipo de avaliacdo isolada como discrete point tests, em oposi¢do a avaliacdo ndo-
isolada, que procurava integrar habilidades, os infegrative tests.

Em portugués denominados isolados, os discrete point tests caracterizam-se
pela avaliagcdo isolada de componentes do sistema lingiiistico, retirando-os de seu contexto
“natural”. Itens isolados de avaliagdo podem se concentrar em aspectos fonoldgicos,
gramaticais ou lexicais de uma lingua, porém sempre de uma maneira muito especifica, nao
levando em consideracdo outros aspectos que fazem parte do contexto em que esses
elementos existem. Por exemplo, suponha-se que se pretenda avaliar o conhecimento dos
examinandos sobre a ortografia de palavras que tenham S ou SS. Um possivel teste isolado
seria apresentar uma lista dessas palavras em que fossem apagados os S ou SS de suas
grafias (por exemplo: “pd__aro”, “ca__amento” e “a__oalho”) e solicitar aos examinandos
que completassem as lacunas com o uso correto de S ou SS.

Uma das principais consideracdes que podem ser feitas sobre um item como
esse €, como ja afirmei acima, a falta de contextualizacio da avaliagdo. A preocupacdo nao
¢ exatamente com o uso que se faz habitualmente do conhecimento da grafia das palavras —
para se escrever textos de diversos tipos, com diversos propdsitos, para diversos
interlocutores etc. —, mas a testagem especifica do conhecimento de um tipo de elemento
lingiiistico separado dos contextos em que € produzido e usado.

O exemplo apresentado acima seria um dos tipos de itens isolados em sua
versdo mais extrema. Como oposicdo a esse tipo de avaliacdo foi que as avaliacdes
comunicativas comecaram a ganhar forca, e dai surgiu a idéia de avaliagdes que nao
isolassem elementos de seus contextos, mas que os apresentassem integrados aos outros
aspectos que compdem o modo habitual em que esses elementos sdo produzidos. Surgia,
entdo, o conceito de ifens integradores, no sentido de integracao de mais de um desses

elementos na avaliagao.
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O conceito de itens integradores evoluiu muito desde entdo e, hoje, € necessario
esclarecer bem o tipo de “integracdo” a que estamos nos referindo quando trabalhando com
esse topico, dadas as variadas nuances de integragcdo existentes nas avaliagdes.

A principio, qualquer item que ndo se concentre em um Unico elemento
lingiiistico poderia ser considerado integrador. Essa defini¢do, no entanto, ndo parecia ser
suficiente para dar conta de um campo tdo complexo quanto o das avaliagOes
comunicativas. Oller (1979), buscando caracterizar melhor o tipo de itens que se
conformavam a essa nova visdo de avaliacdo, estabeleceu diferencas entre os termos itens
isolados, itens integradores e itens pragmdticos. As definicdes do autor sobre como se
caracterizariam cada um desses tipos de itens traca as diferencas bésicas entre eles, embora
a sobreposi¢ao parcial que existe na definicao de itens integradores e itens pragmaticos nao
seja deixada de lado.

O termo testes pragmdticos, usado por Oller para definir um tipo de item que
procurava nio apenas integrar elementos, aspectos ou habilidades, mas fazia isso tentando
seguir uma légica propria do uso real de lingua, procurava conferir um cardter “mais
comunicativo” aos itens avaliativos. O periodo “sociolingiiistico” da avaliacdo (Shohamy
1985a, p.4) caracterizou-se como o momento em que gradualmente os ideais afastavam-se
dos testes isolados de outrora, e a definicdo de testes pragmaticos constitui uma dessas
buscas do item cada vez menos isolado, mais atento a fatores do contexto. Percebe-se que,
de modo andlogo, essa transi¢ao revela as mudancas que ocorriam nas visdes de linguagem
ndo apenas na drea da avaliacdo de linguas, mas nos estudos da linguagem em geral, que
procuravam direcionar seu olhar para a lingua de uma maneira mais comunicativa € menos
estruturalista.

Oller (1979) define testes pragmadticos como aqueles em que a avaliacdo integra
elementos do sistema lingiiistico de uma maneira que se conforma aos padrdes em que a
lingua é usada genuinamente. Assim, para ele, testes cloze e ditados seriam exemplos de
testes pragmaticos, pois ndo tomam elementos lingiiisticos isolados na avaliagdo — ao
contrario de testes isolados, em que se avalia, desprovido de contexto, o conhecimento do
examinando sobre passado dos verbos irregulares, por exemplo. Num teste cloze, uma das

palavras apagadas poderia ser um verbo irregular no passado — e, assim como no teste
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isolado, o cloze avaliaria o conhecimento do passado de verbos irregulares. Isso se daria,
porém, de uma forma contextualizada, pois esse elemento estaria inserido num texto,
carregado de significado, sendo usado como normalmente as pessoas o usam.

Outro fator que poderia ser apontado para fortalecer o cariter integrador e
pragmético do cloze, por exemplo, seria a integracdo que ele promove na avaliacdo de
diferentes tipos de conhecimentos lingiiisticos. Existem diversos tipos de cloze, com
diferentes critérios de apagamento de palavras e de correcdo (ver Scaramucci 1995, p.115).
No entanto, algo em comum que eles teriam, além do formato, seria o fato de o cloze
avaliar a proficiéncia em leitura em mais de um nivel’, pois dependendo da palavra
apagada, exigiria a mobilizacio de um tipo de conhecimento — como, por exemplo,
conhecimento gramatical, lexical, ortografico etc. Assim, um mesmo item avaliativo
integraria a avaliacdo de diversos conhecimentos e capacidades lingiiisticas.

Embora estudos ja tenham reconhecido a abrangéncia dos testes cloze (cf.
Alderson 1979, Shohamy 1982) nio apenas como um instrumento de avaliacao de leitura,
mas mesmo de proficiéncia geral — dado o alto indice de correlacdo com outros tipos de
teste que o cloze demonstra ter, quando observados os devidos rigores de preparacdo e
aplicacdo —, as novas nuances que o termo “integrador” assumiu fez com que sua ampla
aceitacdo como instrumento avaliativo fosse questionada. Também os ditados, assim como
outros tipos de itens citados por Oller (op. cit.) como “pragmdticos” ndo parecem
corresponder a no¢do de integracdo e de avaliacdo comunicativa que hoje é comum.
Estudos mais recentes ja se referem a integracdo como envolvendo o componente
pragmético em si, sem a necessidade de se referir a “testes pragmaticos” como algo “a
mais” que integrador. Além disso, itens como o cloze e ditados ndo correspondem
exatamente ao ideal de avaliagdo que a busca por testes que correspondessem cada vez mais
aos ideais comunicativos de avaliacdo almejava — isto €, itens que buscassem contemplar

aspectos sociolingiiisticos, cujo formato das tarefas se assemelhasse a0 modo como a lingua

° Embora essa seja uma afirmacdo controvertida, alguns teéricos defendem a idéia de que alguns apagamentos
sdo recuperados através da compreensdo no nivel da sentenca, enquanto outros exigem compreensao mais
abrangente, do texto como um todo; de qualquer forma, nao é possivel afirmar isso sobre qualquer cloze, pois
como ja afirmei, existem varios tipos de cloze, com textos mais faceis ou mais dificeis, apagamentos
aleatdrios ou selecionados etc.
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€ usada no dia-a-dia, que fornecessem amostras de desempenho que se aproximassem do
tipo de desempenho esperado nas interagcdes auténticas.

Embora hoje o termo integrador represente mais do que o que Oller definia no
final da década de 1970 como integrador, podemos dizer que sua defini¢do representou uma
das primeiras tentativas da ja mencionada busca por avaliacdes mais condizentes com 0s
usos reais de lingua. Morrow (1979) também ja aponta a necessidade de situar as avaliacdes
dentro de um contexto, integrando insumo auténtico a tarefas que simulassem os tipos de
tarefas que os examinandos deveriam desempenhar nos contextos exteriores ao teste.
Podemos dizer que essa foi a principal vertente pela qual seguiu a evolu¢do do termo
“integrador” no campo da avaliacio de linguas.

Shohamy (1985a p.4) denomina o periodo pés-item isolado como
“Sociolingiiistico-Integrador” e aponta a busca cada vez maior pela integracdo de

habilidades, em diversos niveis, como uma de suas principais caracteristicas:

“A avaliacdo estd deixando para trds a énfase em habilidades lingiiisticas
separadas, em direcdo a comunicagdo prdtica, que representa a combinagdo de
todas as habilidades. Testes incluem tarefas comunicativas e a avaliagdo de
fatores culturais e sociolingiiisticos. As avaliagdes incluem tarefas reais de
comunicagdo. O aprendiz de linguas deve ser sensivel a quem diz o que, para

quem, em que momento e de que maneira. A avalia¢do inclui também adequagdo,
» 10

registro e capacidades comunicativas.

Como se veé, esse € um sentido muito mais completo de integracdo. Nota-se

também, imbricado nele, a no¢do de autenticidade, em diversos niveis: na atencdo ao
formato das tarefas, que deveria se assemelhar aos da vida real; atengdo a comunidade
discursiva onde sdo produzidos e recebidos os enunciados do insumo lingiiistico usado no
teste — retirado, de preferéncia, de fontes auténticas, ou seja, ndo criado especialmente para

a avaliacdo; na importancia atribuida a capacidade de adequacgdo lingiiistico-social e

' Citagdo original: “Testing is moving away from emphasizing separate linguistic skills toward practical
communication which represents a combination of all skills. Tests include communicative tasks and testing of
cultural and sociolinguistic factors. Testing includes real tasks of communication. The language learner
should be sensitive to who says what, to whom, at what time and in what fashion. Testing includes also
appropriateness, register, and communicative abilities.” (Shohamy 1985a, p. 4)
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também a outras capacidades comunicativas, tais como competéncias estratégicas ou
sociolingiiisticas, por exemplo.

Um dos sentidos que podemos depreender da citacio de Shohamy é o de
integracdo de habilidades como avaliagao de macro-habilidades de forma integrada — testes
que integrem leitura e escrita, por exemplo, ou leitura e producio oral, dentre outros. Outro
€ o sentido mais amplo, em que sdo avaliados conhecimentos do examinando sobre o tipo
de texto a ser lido, o tipo de género a ser produzido na tarefa, a adequagdo aos propdsitos e
interlocutores sugeridos etc. Uma tarefa que solicite a leitura de um artigo de jornal e,
baseado nisso, a escrita de uma carta ao editor, por exemplo, integra as macro-habilidades
de leitura e escrita, testando compreensao do texto e producdo escrita e o dominio da
linguagem que o examinando tem, como conhecimento de estruturas sintaticas, 1éxico etc.;
mas, mais do que isso, avalia o conhecimento do examinando sobre os géneros dos textos —
“artigo de jornal” e “carta” — , sobre o registro a ser usado dado o interlocutor sugerido —
“editor” —, sobre os propdsitos e limites contextuais impostos nesse tipo de situagdo e o que
eles significam em termos de uso de lingua.

Alderson (2000, pp.25-27), ja trabalhando com o termo ‘“‘integracdo” nessa
perspectiva mais recente, afirma que a visdo de leitura como socialmente imbricada com
outras habilidades, numa perspectiva de letramento como prética social, traz implicacdes
para o modo como a leitura € avaliada. Essa nova postura, conseqiientemente, questiona o

3

modo “isolado” com que alguns testes avaliam a leitura. O autor apresenta alguns dos
argumentos que alguns tedricos sustentam para defender o isolamento ou a integracdao de
habilidades, procurando refletir sobre as diferentes perspectivas da questdo. A favor do
. . . « . ~ 115 oy e

isolamento, estariam vantagens como evitar a “‘contaminac¢do’ ~ de habilidades, a avaliacdo
enviesada pela provisao de insumo escrito (que facilitaria o processo de escrita em LE e até
estimularia a simples cépia); ela evitaria também a complexidade que é prépria da
integracdo de habilidades e que poderia resultar em testes mais “dificeis” devido a

constru¢do do item, e ndo pela “dificuldade” inerente ao construto avaliado. Ja a integracdo

seria mais condizente com uma visdo comunicativa de linguagem, trabalha a leitura dentro

'O conceito de contaminagio na avaliagio (muddied measurement, Weir 1990) é discutido nas pagina 44 e
45.
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de um contexto letrado mais amplo (e, por isso, mais significativo), ndo vé a leitura como
simples habilidade cognitiva, mas também como prética social.

Percebe-se que o autor defende uma visdo de “avaliagdo integrada” ndo
somente como integracdo de macro-habilidades, mas também como integracdo da leitura a
préticas letradas diversas, a um contexto de uso que extrapola o lingiiistico e entra no
universo social mais amplo, no qual a leitura cumpre diferentes papéis que devem ser
levados em consideracdo na construcdo de avaliagdes. E, embora concorde que ndo ha
como considerar a leitura somente como uma capacidade cognitiva, sugere que maior
investigacdo € necessdria na drea para que se possa ter uma idéia mais clara dos resultados
praticos que o isolamento ou a integracdo tém quando empregados em avaliagdes de leitura
em LE, pois embora diferentes niveis de integracdo sejam efetivamente usados como parte
dos mais diversos tipos de avaliacdo de lingua existentes em meios escolares e nao
escolares, ainda existe muita divergéncia sobre os processos envolvidos na avaliagdo
através desses itens (cf. Alderson 2000, p. 26). A validade, por exemplo, € um dos aspectos
envolvidos nessa questao.

A validade de um item avaliativo pode ser definida como a medida em que esse
item fornece uma amostra significativa do dominio da LM ou LE que se propde a avaliar.
Pretendendo-se avaliar a capacidade de leitura numa LE, deve-se assegurar que essa
habilidade estd contemplada adequadamente na avaliacdo — um item que se concentrasse
sobre a averiguacdo do conhecimento de itens isolados de gramética presentes num texto,
por exemplo, teria validade contestdvel como avaliacdo de leitura. Na literatura de
avaliacdo, as nomenclaturas validade de conteiido, concorrente, preditiva, entre outras, sao
utilizadas para diferentes tipos de validade'’. Como j4 afirmei anteriormente, aspectos
como concepgdes de linguagem, de leitura e de avaliagdo estdo imbricados nessa questdo, e
devem ser tomados como fatores de uma reflexdo que busque investigar o uso desses

diferentes tipos de itens.

' Para uma discussdo mais ampla do conceito, ver Hughes (1990) e Shohamy (1985a, p. 74-75).
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2.1.2. A atual discussao acerca da integracio e isolamento de habilidades

Os usos dos diferentes tipos de itens, como discuti na subsecdo anterior, sio um
ponto controverso na literatura da drea. Uma maior integracao de habilidades, por exemplo,
¢ advogada por alguns estudiosos como sendo mais coerente com uma visdo de linguagem
como um meio para agir no mundo'®. As pessoas léem para realizar as mais variadas
atividades — para fazer uma receita culindria, para aprenderem algum conceito, para
responder uma carta ou e-mail, para se prepararem para falar em publico etc (cf. Clark,
H.H. 2000). Para autores como Hill & Parry (1992), o uso da lingua nao se dd na
mobilizacdo de macro-habilidades separadas, mas € a simultaneidade do ler, escrever, falar
e compreender a lingua que constituem esse uso e, portanto, uma avaliacdo que as integre é
muito mais “real” do que uma que tente avalid-las separadamente.

Itens de abordagem mais isolada, por outro lado, também tém seus defensores.
Um dos fatores mencionados que os tornariam mais apropriados como instrumentos
avaliativos seria a “‘contaminacdo” que itens integradores acabam causando. Um item em
que apenas uma habilidade é avaliada — somente leitura ou escrita, por exemplo — teria
como principal vantagem o fato de ser um meio mais “puro” de acesso a capacidade de
desempenho do examinando numa determinada habilidade. Examinar a compreensdo em
leitura através da escrita, por exemplo, poderia revelar-se uma medida enviesada,
“contaminada”: a defici€éncia na producdo escrita poderia atrapalhar a avaliacdo da leitura.
Assim, a avaliagdo ndo cumpriria seu papel de, corretamente, avaliar, diagnosticar os
pontos fortes e fracos de um examinando.

Um outro ponto sobre o qual é necessario refletir quando abordando a questio
de integracdo ou isolamento de habilidades é se a avaliacdo independente de uma
habilidade € realmente indicativa de uma concep¢ao de linguagem idealizada e irreal.
Embora, a principio, a integragao de habilidades pareca refletir de maneira mais fiel o modo
como a lingua € usada, em muitas situacdes o que realmente presenciamos € o uso isolado
de habilidades. Muitas pessoas utilizam uma LE em suas vidas apenas para ler, por

exemplo, ndo demonstrando a necessidade de escrever ou falar com alguém em outra lingua

" O exame CELPE-Bras é um dos que tem esse tipo de principio norteador. Para uma discussdo mais
aprofundada, ver Scaramucci 2004b
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que ndo a LM. E necessério estar atento a esse tipo de fator quando debatendo a integracio
de habilidades, para ndo se correr o risco de fazer afirmacdes generalizantes e categoricas,
sem a devida aten¢do a sutilezas e variagdes de uso de contexto para contexto.

Shohamy (1985a, p.5), dentre outros, salienta um movimento de tentativa do
abandono de abordagens mais tradicionais em direcdo a abordagens mais
“sociolingiiisticas”. Desde entdo, a busca pelo que viria a ser essa abordagem
sociolingiiistica na avaliacdo sé fez crescer, impulsionada por estudos na mesma direcdo
em outras subdreas da Lingiiistica Aplicada. O impasse, porém, sobre os aspectos
assinalados acima, que cercam a defini¢do e o uso das avaliacdes de leitura, tornam essas
avaliacdes, muitas vezes, objeto de uso equivocado e/ou ndo satisfatério. Compreender os
fatores e processos que estdo envolvidos numa avaliacdo pode, portanto, trazer ganhos para
a maneira como ela é formulada, aplicada e corrigida. E isso, por sua vez, pode influenciar
os efeitos retroativos que possam causar na sociedade — tanto no que se refere ao ensino
quanto no que se refere aos impactos mais imediatos, como o modo como o resultado de
um exame interfere no funcionamento de institui¢des sociais e na vida das pessoas mais
diretamente (cf. Scaramucci 2004a).

Como se v€, ndo apenas o conceito do que € a integracdo e o isolamento de
habilidades é complexo, mas também o sdo as extensdes e implicagdes que as praticas
desses diferentes métodos avaliativos produzem. Na busca de maior clareza nesse sentido,
Lewkowicz (1997), num texto que procurava caracterizar o estado da arte da integracdo de
habilidades na avalia¢do, faz uma diferenca terminoldgica entre integrativos e integrados
(integrative e integrated), propondo os termos como as extremidades opostas de um
continuum. De um lado, estariam os testes integrativos, que seriam os itens em que ha uma
certa integracdo de habilidades e que representam uma medida holistica de mensuragao da
proficiéncia. Como exemplos, ela cita o que Oller (1979) definiu como testes pragmaticos,
o cloze e o ditado.

Ja no outro extremo do continuum, os testes integrados representariam O
maximo de integracao de habilidades segundo a defini¢ao de integracdo mais recente, sobre
a qual discorri acima, em que ndo apenas habilidades sdo avaliadas em conjunto, mas

integrados estdo também aspectos sociais da linguagem. Nos itens integrados, ha a
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integracdo de habilidades, de temas e de tipos de capacidades e conhecimentos e
lingiiisticos, € 0 insumo proposto serve de base para a produc¢do lingiiistica do examinando.
A avaliacdo € tomada como um instrumento em que o desempenho demonstrado no teste
deve refletir ao méaximo o tipo de desempenho esperado em situagdes reais de uso da
lingua.

Poderiamos dizer, a partir disso, que o termo integrativo se refere aquela
definicdo de integracdo mais antiga, dada por Oller (1979), que inspirou os primeiros
passos em direcdo aos ideais de avaliacdes comunicativas do periodo denominado por
Shohamy (1985a, p. 4) como “sociolingiiisitico-integrador”. A medida que avancamos
nesse continuum, encontramos 0s acréscimos feitos ao longo desse periodo ao conceito de
integracdo: estariam ai localizados os testes nos quais ja existe maior aten¢do devotada ao
formato (que simulasse o formato de uma tarefa real), ao uso de insumo auténtico, a
avaliacdo de aspectos sociolingiiisticos e culturais, que procurassem refletir interacdes e
situagOes auténticas. Essas caracteristicas estariam presentes num grau menos acentuado
nas tarefas que se localizassem préximas ao extremo infegrativo do continuum, e em grau
mais alto nas tarefas préximas ao extremo integrado.

Graficamente, poderiamos representar esse continuum pela Figura 1 abaixo, em
que os extremos Integrativo e Integrado seriam representacOes virtuais de graus de
integracdo de habilidades de um item avaliativo, em seus niveis mais extremos. Dentro
desse continuum, situariam-se diferentes niveis de integracdo, e o Item A configuraria uma
tarefa de menor integracdo de habilidades — mais préxima do extremo Integrativo — e o

Item B, uma tarefa de maior integracdo de habilidades - mais proxima do extremo

Integrado.
Integrativo Item A Item B Integrado
- ' | -

Figura 1: Continuum dos niveis de integracdao de uma tarefa
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2.1.3. Integracao de habilidades nos exames de proficiéncia

Um exemplo pratico da integrac@o e seus efeitos pode ser encontrado quando
consideramos o exame IELTS (International English Language Testing System), de
responsabilidade do UCLES (University of Cambridge Local Examinations Syndicate) e as
mudangas empreendidas em seu formato desde sua implantagdo como exame de
proficiéncia em inglés para candidatos a programas de estudos e trabalho em paises falantes
de lingua inglesa. O exame continha uma grande integracao entre os componentes de leitura
e escrita em seu formato até 1995, quando essa relacdo foi extinta. Um dos pontos
advogados em defesa dessa integracdo no exame era a provisdo de insumo escrito que
visava a garantir que candidatos de contextos culturais diferentes de onde o exame é
preparado ndo tivessem suas capacidades lingiiisticas subestimadas devido a falta de
conhecimento prévio nos assuntos sobre os quais deveriam produzir no componente escrito
do exame. Esse € um dos motivos dados por Hill & Parry (1992), por exemplo, para
defender a integracdo de habilidades. Os autores discutem a limitacdo das avaliacdes em
leitura baseadas num modelo “autonomo” de letramento (que assume texto, leitor e a
atividade de leitura como unidades “auténomas” e desprovidas de contexto), oposto a um
modelo “pragmatico” (que v€ um complexo enredamento social entre essas trés instancias,
além da atribuicdo de identidades sociais a leitores e autores e contextualiza¢do dos
ambientes de produgdo e recepcdo de textos em comunidades letradas). De acordo com
eles, o efeito maléfico de testes baseados num “modelo auténomo” € ainda mais acentuado
quando os candidatos submetidos a avaliacdo dependem de educacdo formal para o
desenvolvimento de suas habilidades lingiiisticas e letradas, como € o caso de uma LE.

No entanto, de acordo com os responsdveis pelo IELTS, a validade de construto
parecia comprometida com esse formato integrado. A maneira como os candidatos usavam
0 insumo escrito variava muito e, na maioria das vezes, ndo era proveitosa, e esses foram
argumentos usados para justificar a retirada dessa integracdo entre leitura e escrita.
Segundo eles, ndo era claro para muitos como esse insumo deveria ser tratado. Dessa
forma, muitos consideravam a tarefa como avaliativa de sua habilidade de leitura apenas,

nao demonstrando adequadamente sua habilidade de escrita; outros realizavam as tarefas



44

usando apenas seus proprios conhecimentos, sem usar o texto indicado para leitura (Charge
& Taylor 1997).

Essa mudanca na estrutura do exame foi criticada, embora os que advoguem
seus beneficios afirmem que monitoramento cuidadoso durante a fase de pilotagem dos
exames tenha demonstrado que os candidatos ndo sao prejudicados com o novo formato (cf.
Charge & Taylor 1997, p. 376). As criticas, porém, sugerem que uma das caracteristicas
essenciais da integracdo de habilidades no exame — a garantia de que elementos de
conhecimento tematico fossem fornecidos, de modo a nio mascarar a habilidade de escrita
dos candidatos que nao dispusessem deles — foi totalmente perdida com as alteragcdes feitas
e que isso € altamente prejudicial para muitos candidatos. Wallace (1997, p.372) sugere
ainda que o formato integrado do exame, se tomado para andlise pelo aspecto do
componente cognitivo da leitura, também contemplava perfeitamente habilidades
requeridas nesse processo, como capacidade de realizacdo de sintese, pardfrase ou resumo.
Assim, mudangas eram necessdrias na grade de corre¢do do exame, € ndo em seu formato;
ela deveria ser reformulada de maneira a valorizar a presenca dessas micro-habilidades e
penalizar simples cépia, por exemplo. Lewkowicz (1997, pp. 125-126) afirma que, nas
primeiras aplicagdes do IELTS, este era um exame verdadeiramente integrado, mas a
desaprovacdo de muitos professores em relacdo a quantidade de leitura exigida “abrandou”
a integracdo do exame, e a ligacdo entre leitura e escrita que passou a existir até 1995
tornou-se apenas aparente. A autora aponta que foi essa integracdo que se revelou
problematica, levando a casos de, por exemplo, candidatos realizarem a tarefa escrita sem
precisar se referir ao texto lido — problemas que foram indicados como a causa do completo
desligamento entre os mddulos de escrita e de leitura nas versdes mais recentes do exame.

O caso do exame IELTS ilustra bem alguns pontos positivos e negativos da
avaliacdo integrada de habilidades. Se, por um lado, ela busca assemelhar-se a0 modo como
a lingua € usada no cotidiano e prever de maneira mais direta o desempenho futuro do
candidato usando a LE, por outro, ela ndo € tdo transparente quanto a avaliacio isolada de
uma habilidade em termos do construto mensurado, tanto pelo problema reportado no caso
do IELTS quanto pelo que Weir (1990) chamou de avaliacdo contaminada (muddied

measurement). A ‘“contaminac¢do” ocorre quando a avaliagdo de uma macro-habilidade
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sofre interferéncia de outra, de modo que o produto dessa avaliacio como um todo possa
demonstrar um desempenho aquém da proficiéncia usual do examinando. Assim, um
examinando bom leitor'® poderia ser prejudicado por deficiéncias na sua habilidade de
escrita, quando essas duas habilidades estivessem sendo avaliadas de forma integrada, por
exemplo; ou alguém com mais dificuldades na compreensio oral poderia ter sua habilidade
de escrita subestimada, quando dependesse da compreensdo de um trecho de uma conversa
para elaborar um texto escrito. No caso de avaliar leitura e escrita conjuntamente, soma-se
uma varidvel a mais a esse problema: o das capacidades de producdo e recepgao
habitualmente ndo seguirem o mesmo compasso de desenvolvimento, principalmente nos
niveis de proficiéncia mais bdsicos. Lee (1986), numa pesquisa sobre os efeitos do
conhecimento prévio na leitura, afirma que a natureza do método empregado para a coleta
de dados — respostas dadas em LM e ndo em LE num teste de leitura — foi essencial para
explicar a diferenca entre seus resultados e resultados de pesquisas anteriores, uma vez que
geralmente a capacidade de compreender uma LE € maior que a capacidade de produzi-la, e
que, por isso, o modo como a compreensao da leitura é avaliada influencia a avaliagao
dessa compreensao.

Um dos problemas da contaminacdo da avaliacdo mais evidente é a perda da
fun¢do diagndstica da avaliacdo. Quando ocorre a contaminacio, ndo € possivel verificar
onde estdo localizados os pontos fracos e fortes do examinando. Numa avaliagcdo de sala de
aula, por exemplo, isso é primordial, se pensamos na avaliagdo como um instrumento
formativo, de auxilio no estabelecimento de um plano de agcdao que vise a melhora do
rendimento do aluno. Num exame de proficiéncia, esse efeito € minimizado se o objetivo
do teste for estabelecer um nivel de proficiéncia de maneira global.

Ressaltamos aqui que o termo proficiéncia é aqui usado como relativo a
situacdo de uso, € ndo como um “nivel absoluto” que deva ser atingido para que se possa

ser considerado capaz de usar a LE. Um individuo pode ter proficiéncia bésica,

'“ Embora aqui usado, o termo bom leitor ndo parece muito apropriado, pois pode dar a impressdo que um
juizo de valor subjetivo é emitido. E também porque, assim como Scaramucci (1990, p.78), julgamos
problemdtica a caracterizacdo do bom leitor, pois essa caracterizagdo ndo pode ser absoluta, mas relativa aos
objetivos de leitura, tipo de texto etc. Assim como para a autora, o termo aqui se refere aos sujeitos que se
sobressaem nos testes aplicados.
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intermedidria, avancgada, profici€éncia para ler manuais, para ser comissario de bordo, para
ser tradutor — daf nos referirmos a graus ou niveis de proficiéncia."> Se o teste almejar
reportar separadamente o desempenho do candidato em “faixas” de proficiéncia em cada
uma das habilidades, um fator de dificuldade a mais € adicionado, visto que, na integracao,
as habilidades se mesclam na avaliacdo, e a contaminagdo, se ndo impedisse, complicaria
esse processo. Portanto, a ado¢do de um determinado grau de integrac@o na elaboragdo de
um teste deve estar atenta aos propositos do mesmo como instrumento avaliativo.

Lewkowicz (1997) discute brevemente os efeitos da contaminacdo de
habilidades demonstrado por Weir (1990), assim como identifica outras questdes ainda
presentes nesse campo. Entre elas, aponta questdes de praticidade do teste, caracteristica
que nem sempre € possivel de ser alcangada, dada a complexidade e o dispéndio de
recursos (humanos, financeiros, materiais) necessarios na formulagdo e aplicacdo de testes
integrados. Sempre apontando a busca de autenticidade lingiiistica como inerente a
avaliagdes que se propdem integradoras, a autora ainda indica a dificuldade de definir o que
realmente € “auténtico” em termos de uso de lingua, assim como as questdes que dai
derivam, como o quio complexo torna-se garantir a confiabilidade de “testes auténticos”.

A confiabilidade de um item avaliativo pode ser definida como a medida em
que os resultados de um teste sdo consistentes e acurados — o quanto o teste € eficiente na
atribuicdo de valor a esses resultados. Se examinandos com nivel de proficiéncia similar
alcancam resultados semelhantes entre si num dado teste, pode-se dizer que sua
confiabilidade € alta. Mas se esses resultados sdo muito discrepantes, ou se nao é possivel
através do teste identificar os diferentes graus de proficiéncia existentes entre examinandos,
dizemos que a confiabilidade do teste é questiondvel. Para uma discussdo do termo, ver
Shohamy (1985a, p. 70-73), onde a autora define e indica diferentes tipos de confiabilidade,
relacionadas a consisténcia interna do teste, aos examinadores e aos processos de aplicacao
e correcdo dos exames. Nesse sentido € que para Lewkowicz (op. cit.), tantos e tdo variados
sdo os usos de lingua que seria dificil delimitar o que pode ser tomado como parametro na

defini¢ao do que € auténtico numa avaliagao.

' Retomo a discussdo sobre proficiéncia na pagina 85. Para uma discussido mais detalhada, ver Scaramucci
(2000).
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Outro exemplo de pesquisas que vém se detendo sobre a questdo da integracdao
de habilidades em exames de proficiéncia sdo os estudos dedicados ao novo formato do
TOEFL (Test of English as a Foreign Language), desenvolvido pelo ETS (Educational
Testing Services). O TOEFL, em sua versdo antiga, era conhecido pela sua concep¢ao mais
estruturalista de lingua e formato de multipla escolha. As modificacdes introduzidas no
“Next Generation TOEFL” visam a maior integracdo de habilidades e, poderiamos dizer
também, maior proximidade ao extremo integrado da definicao de integracdo proposta por
Lewkowicz (1997) e descrita anteriormente, uma vez que essas mudancas refletem uma
necessidade de maior autenticidade identificada pelos seus formuladores (cf. Trites &
McGroarty 2005, p. 175).

Um dos estudos que se concentram sobre a questao € o de Lumley & Brown
(2004), que analisa as perspectivas de examinandos e examinadores sobre o formato
integrado das tarefas de escrita do exame. Um dos pontos que chama a atenc¢do no estudo €
o uso dos termos independente e integrado (independent e integrated) para a referéncia a
tarefas que abarquem apenas uma macro-habilidade e tarefas que envolvam mais de uma
macro-habilidade, respectivamente. O uso dessa terminologia € interessante para o presente
estudo, uma vez que um certo desconforto parece se instalar quando usamos o termo
isolamento de habilidade para referéncia a testes que exigem somente a leitura, talvez pelo
fato de a tradugdo em portugués adotada na area de Lingiiistica Aplicada para discrete point
ser isolamento. O sentido em que aqui se usa isolamento, no entanto, nao ¢ 0 mesmo que
pode ser inferido do termo mais estreito discrete point, por esse se referir mais usualmente
a um tipo de avaliagdo muito mais especifica do que a simples separacdo de uma macro-
habilidade — a separacdo de um elemento lingiiistico de praticamente todo o contexto onde
ele naturalmente se insere.

A questdo terminoldgica, alids, € um ponto importante a ser discutido. Visto que
a maior parte da fundamentacdo tedrica da pesquisa é composta por estudos produzidos em
lingua inglesa — ndo pela desconsideracdo de estudos realizados em contexto nacional, mas
pelo fato de no Brasil praticamente ndo existirem estudos sobre a questao da integragcao de

habilidades e autenticidade na avaliacdo —, a terminologia usada tem que ser importada do
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inglés e, alguma vezes, ndo encontra correspondentes satisfatérios em portugués. A questiao
assinalada com relagdo a isolamentol discrete point/ independente é uma delas.

Considero pertinente adotar o termo independente neste estudo, em detrimento
de isolado, que ja demonstrou produzir certa confusdo de sentidos sobre exatamente que
tipo de isolamento o trabalho se refere. Independente, aqui, equivale ao independent de
Lumley & Brown (op. cit.) na referéncia a tomada de apenas uma macro-habilidade
(leitura, escrita, compreensao ou producao oral) na avaliagdo, o item revelando-se integrado
em termos contextuais ou ndo — isto é, tendendo para o extremo integrador que busca
autenticidade da avaliacdo ou ndo; independente refere-se apenas as quatro macro-
habilidades lingiiisticas tomadas independentemente na avaliacdo, sem se levar em
consideragdo o grau de autenticidade e relacdo com o uso real de lingua que demonstre.

Com relacdo a outra questao terminoldgica aqui presente, o uso de integrativo e
integrado, serdo usados os termos menos integrador e mais integrador, pois, como fazem
parte de um mesmo campo semantico, faz sentido dizer compartilham caracteristicas em
maior e menor grau. Além disso, esse uso € consoante com a idéia de que existem “niveis”
de integracdo, também sugerida pela nog¢do proposta por Lewkowicz (1997) de integrativo
e integrado como extremidades de um continuum da integrac@o na avaliacao.

Tentei demonstrar, em toda a secdo 2.1, a complexidade envolvida na
integracdo e isolamento de habilidades, e a necessidade da adoc@o de um arcabouco teérico
mais amplo, que dé conta, ou pelo menos tente de forma mais eficaz, de explicar aspectos
relativos as visdes de uso mais e menos real de lingua na formulacdo e aplicagdo de
avaliacdoes em LE. Passo agora a discorrer sobre conceitos que acredito serem essenciais
para o alcance dos objetivos de reflexdo sobre a integracdo e isolamento de habilidades sob
a perspectiva dos examinandos. Na secdo 2.2. Autenticidade na avaliacdo, trato desse
arcabouco tedrico mais amplo a que me referi acima, que busca discutir de forma mais
profunda o tdpico da pesquisa, e na se¢do seguinte, 2.3. Perspectiva dos examinandos,
enfoco mais particularmente a importdncia da investigacdo das percepcdes dos
examinandos sobre a integracdo ou nao de habilidades na avaliagdo e sobre as possiveis

relacdes de autenticidade segundo a perspectiva deles.
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2.2. Autenticidade na avaliacao

A autenticidade ¢ um dos tracos que, segundo Bachman & Palmer (1996),
constréi a utilidade de uma avaliagdo. Se o propdsito de uma avaliacdo é fornecer uma
amostra representativa do conhecimento ou do desempenho de um individuo relativo a um
determinado construto, o mais apropriado ¢ um método de avaliacdo que busque reproduzir
as condi¢Oes nas quais esse construto € habitualmente utilizado. Ou seja, o teste deve
procurar reproduzir uma situagdo auténtica de maneira a avaliar mais precisamente a
capacidade do individuo. A situacdo auténtica, no caso, configura o que eles chamam de
tarefa de uso da lingua alvo (target language use (TLU) task), que se refere ao proposito
com que um dominio especifico de uma lingua (LM ou LE) € usado (cf. Bachman &
Palmer ibid., pp. 44-45). A Figura 2 sintetiza a concepcao de autenticidade dos autores,
definida como o grau de correspondéncia entre caracteristicas de uma tarefa avaliativa de

. . . 16
lingua e as caracteristicas de uma tarefa de uso da lingua alvo.

Caracteristicas da tarefa da Autenticidade Caracteristicas da tarefa do

lingua alvo < > teste

Figura 2: Autenticidade (Bachman & Palmer, 1996, p. 23)

Embora a defini¢do de autenticidade seja clara, o modo como a autenticidade se
constitui dentro dos mais variados testes ndo € absoluto. Visto que as caracteristicas das
tarefas de uso da lingua alvo dependem de varidveis como o propésito de uso da lingua, o
contexto em que a tarefa € realizada, os participantes envolvidos, o nivel de proficiéncia
necessdrio, entre outros fatores particulares a cada situagdo, a autenticidade na verdade esta
muito sujeita as percepcdes que os envolvidos na situacdo de avaliagdo t€ém sobre o que é
uso real de lingua e os elementos que a compdem.

Esse € apenas um dos aspectos que torna a busca da autenticidade nas
avaliacdes em LE complicada e no qual muita atenc¢do e cuidado sdo necessarios. Embora

muito entusiasmo seja devotado a questdo, a avaliagdo auténtica sendo algumas vezes

o Citagdo original: “We define authenticity as the degree of correspondence of the characteristics of a given
language test task to the features of a TLU task.” (Bachman & Palmer, 1996, p. 23.)
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encarada como a panacéia de todos os males no campo da avaliacio — e, conseqiientemente,
no do ensino e aprendizagem de linguas —, muitos fatores devem ser levados em
consideragdo na implantagdo de exames e testes que se pretendam “auténticos”. Além
disso, como ressaltam Cumming & Maxwell (1999), interpretacdes equivocadas do que
significa autenticidade podem levar a praticas de validade e confiabilidade duvidosas.

Em artigo que procura discutir os efeitos que diferentes interpretacdes do
conceito de autenticidade nos meios educacionais produzem na construcao de avaliacoes
(nd3o apenas na drea da linguagem), os autores descrevem problemas encontrados em
muitos contextos em que a busca por essa autenticidade acabou levando, na realidade, a
uma redugdo da qualidade do produto dessas avaliagdes. Itens mal formulados (como, por
exemplo, itens que tentam ‘“camuflar” uma avaliagdo de conteido especifico sob uma
madscara de aplicacdo de conhecimento conceitual a vida real), escolhidos segundo critérios
obscuros ou ndo apropriados para a situacdo de aplicacdo da avaliacdo, e a falta de
compatibilidade entre as nocdes de autenticidade de examinandos e examinadores sdo
alguns dos problemas elencados no artigo. Assim como Bachman & Palmer (op.cit.), os
autores sugerem que a relatividade da autenticidade € caracteristica a qual deve ser prestada

primordial atengdo para a garantia da validade da avaliag@o.

2.2.1. A autenticidade e os “testes diretos”

As consideracdes feitas até aqui sobre a autenticidade vao ao encontro do que
Low (1985) propde como ponto de partida para a validagdo de testes que aspirem a
semelhanca com a lingua usada em situacOes reais. O autor usa o termo festes diretos
(direct tests) para se referir ao que hoje mais comumente chamamos de testes auténticos. O
termo “direto” diz respeito justamente ao modo de avaliagdo que esse tipo de instrumento
propde — debrucar-se de maneira direta sobre o construto a ser avaliado, exigindo a
demonstracdo da capacidade de proficiéncia oral através de um teste que recolha amostras
desse construto, € ndo através de um teste de gramadtica, por exemplo. O que hoje soa até
certo ponto 6bvio ndo o foi durante os primérdios da aplicacdo de avaliagdes de linguas, e
nao o é em alguns contextos de abordagem mais estruturalista, em que o conhecimento

sobre a gramadtica ainda € usado como termOmetro Unico de mensuracdo do saber uma
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lingua — um exemplo de teste indireto. Testes diretos, portanto, seriam testes em que
situagdes de uso de lingua sdo avaliadas diretamente, ou seja, as tarefas avaliativas sdo
dispostas da maneira que habitualmente sdo feitas no uso cotidiano (por exemplo, solicita-
se que o examinando escreva uma carta para se avaliar sua habilidade de escrita). J4 testes
indiretos seriam o oposto: o teste propde uma situagdo que nao corresponde diretamente ao
modo como a lingua € usada habitualmente (por exemplo, a avaliacio da habilidade de
escrita através de tarefas de multipla escolha)'’.

Low (ibid., p. 163) aponta como problema na validagao de testes diretos a falta
de balizas que definam o que € uma situacdo auténtica de uso de LE. Se pensarmos na
variedade de situacdes em que a lingua atua como instrumento de acdo no mundo, podemos
ter uma idéia do quao arduo seria chegar a tal defini¢do para cada uma dessas situacdes, e,
no mesmo sentido, do quao complexo seria estabelecer um critério justo de validacdo de
tais testes. O problema, porém, persiste, e o ideal seria que os examinadores se
preocupassem em definir, pelo menos num universo reduzido, os padrdoes de desempenho
que se espera numa situagdo real e adapta-los para a situacdo de avaliagdo.

Questdes relacionadas a caracteristicas de avaliacoes de LE, como a sua
validade, sdo sempre pontos controversos e suscitam extensa discussdo. E senso comum na
area de avaliacdo no contexto de ensino de linguas, por exemplo, afirmar que um teste
ganha em validade o que perde em confiabilidade'®. Por exemplo, ganha-se em
confiabilidade com testes mais objetivos'’, pois hd uma garantia maior de que os resultados
seguirdo padrdes semelhantes quando aplicados em publicos parecidos e em circunstancias
similares; a validade desses testes, no entanto, € questionada, pois a avaliacdo pode ndo se
conformar as circunstancias em que o construto avaliado € habitualmente acessado. Por

outro lado, avaliagcdes de abordagem mais comunicativa possuiriam validade mais alta,

'7 Uma discussdo mais aprofundada sobre os testes diretos e indiretos pode ser encontrada em Clark, J.L.D.
(1975), um dos primeiros a usar essa terminologia na drea de avaliacdo de lingua. Shohamy (1985a, p.5)
também traz a definicdo de testes diretos e indiretos, e Bachman (1990, p.287) tece criticas sobre os mesmos.
' Os conceitos de validade e confiabilidade sdo brevemente discutidos nas pdginas 39 e 46, respectivamente.
' 0 termo “objetivo” é aqui usado no sentido de testes que prevéem uma grade de correcio mais fechada e
menos sujeita a variagdes subjetivas — como os testes de muiltipla escolha, por exemplo, tipicos da fase
psicométrica-estruturalista da avaliacdo (ver Shohamy 1985a, p. 4).
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porém confiabilidade mais reduzida, dada a natureza diversificada dos produtos da
avaliacdo, que torna mais dificil a padronizacdo da atribuicdo de valor.

A principio, um teste que se propde auténtico € mais véalido por sua prépria
natureza. O estudo de Low (ibid.), no entanto, ji questiona essa premissa com argumentos
significativos, como os que discuti acima, o que langa questdes a serem consideradas
quando tratando da validade de avaliacdes auténticas. Refletir a variedade dos usos de
lingua real nos testes, a0 mesmo tempo em que tornaria as avaliacdes mais auténticas, é
também um dos pontos sobre os quais trabalho meticuloso € necessario, pois pode se tornar
uma desvantagem do instrumento avaliativo caso ndo seja zelosamente cuidado, pois mais
variedade de lingua implica mais varidveis a serem consideradas na correcdo. Essa mesma
questdo parece refletir parte das reservas em relagdo a confiabilidade: a variedade de uso da
lingua ¢ tdo grande que garantir menos subjetividade a essas avaliacdes nao é um problema
de fécil solucdo, como ja afirmou Shohamy (1985b, p. 53). A autora ainda acrescenta que a
alta confiabilidade de testes nao-auténticos se d4 justamente pela sua falta de validade, pela
nao preocupacdo com a diversidade da lingua em uso, e identifica varidveis que atuam no
distanciamento da “lingua de uso real” da “lingua desempenhada em situagdes de teste”,
tais como os objetivos das interacOes, os participantes envolvidos, o cendrio de
desempenho, o assunto e o tempo estipulados. Ela ainda indica a consciéncia de que nao
existe a avaliacdo de LE “totalmente auténtica” como uma das primeiras premissas a que 0s
examinadores devem atentar — pois a lingua usada numa avaliacdo de LE sempre serd
linguagem de avaliacdo em algum nivel, por mais que tente se aproximar da linguagem de
dia-a-dia. Para Alderson (2000, p.53), a questdo ndo é qudo real a linguagem do teste &,
uma vez que a leitura realizada numa situacdo de teste € um evento tao auténtico e presente
no cotidiano quanto a leitura realizada em outros tipos de situagdes — a questao seria, pois,
averiguar o quanto os resultados mostrados na situacdo de teste permitem que se possa
generalizar sobre o desempenho lingiiistico em outras situacdes de uso da LE.

No mesmo sentido, Widdowson (1998), um dos primeiros a tocar na questao da
autenticidade no ensino de LE (v. também Widdowson 1978, 1979), estabelece a diferenca
entre “LE auténtica” e “LE apropriada” para o ensino. Segundo ele, muitas vezes os

exemplos reais de lingua ndo sdo satisfatorios para o ensino devido ao fato de toda e
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qualquer amostra estar inexoravelmente intrincada ao contexto do qual faz parte e, por isso,
perder parte — se ndo todo — seu significado nessa transferéncia de um ambiente real para
um ambiente de sala de aula, ou sua insercdo num livro didatico. Para ele, € a comunidade
lingiifstica que “autentica” a lingua, atribuindo sentidos a determinados elementos dentro de
um determinado contexto compartilhado. Longe de advogar, no entanto, que a busca da
linguagem mais auténtica possivel ndo € necessdria no ensino de LE, ele sugere, ao
contrério, que o professor busque maneiras de contextualizar a lingua trazida para sala de

aula, para que os proprios alunos atribuam sentidos a ele, “autenticando” esse insumo.

2.2.2. A relatividade da autenticidade

Fazendo um paralelo das consideracdes de Widdowson (1998) sobre o ensino
de LE com sua avaliacdo, pode-se dizer que a linguagem usada numa avaliacdo também
ndo tem condi¢des de ser totalmente auténtica, pois o proprio ato de retirar um texto do seu
contexto de producdo j4 o tornaria “ndo-auténtico”. E possivel dizer, entdo, que a
autenticidade de uma avaliagdo de LE ¢ relativa em dois sentidos: i) no sentido de que
depende da percep¢do do publico a quem se dirige sobre o que € uso auténtico de lingua e
i1) no sentido de que ndo constitui um tipo de avaliacdo “absoluto”, mas que seus itens
podem ser mais e/ou menos auténticos, se aproximando ou se distanciando mais de um
conceito virtual de autenticidade — dai ser mais apropriado falar em itens mais e menos
auténticos, € nao simplesmente auténticos ou ndo auténticos. A Figura 3 procura
representar essa idéia, em que “Item A” simbolizaria um item mais auténtico e “Item B” um
item menos auténtico em relacdo a esse conceito do que seria totalmente auténtico e do que

seria totalmente ndo-auténtico.

Auténtico Item A Item B N3do-auténtico

Figura 3: Um dos sentidos da relatividade da autenticidade

A definicdo de onde nesse continuum um item deve recair ird variar de acordo

com fatores como para quem a avaliacdo € dirigida, quais seus objetivos e qual a visdo de
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lingua que a subjaz. Tome-se o exame CELPE-Bras (Certificado de Proficiéncia em Lingua
Portuguesa para Estrangeiros), por exemplo. O CELPE-Bras® é um exame de proficiéncia
em portugués para falantes de outras linguas certificado pelo MEC (Ministério da
Educagao do Brasil). Ele é exigido por diversas instituicdes educacionais e para validacao
de diplomas estrangeiros no Brasil. Estd voltado para averiguar se os candidatos sdo
capazes de realizar tarefas de uso do portugués com as quais eles se deparariam vivendo,
trabalhando e estudando no Brasil. Devido a essas caracteristicas, o CELPE-Bras se
constitui como um exame que procura avaliar habilidades de forma integrada e assemelhar
seus itens 0 maximo possivel as tarefas de uso do portugués no cotidiano, usando textos
orais e escritos auténticos (ndo construidos especialmente para o exame) e propondo tarefas
integradas € com um objetivo verossimil, com um interlocutor definido, propdsito
comunicativo e género especificado. Pode-se dizer que os itens do CELPE-Bras procuram
situar-se 0 mais proximo possivel ao extremo “Auténtico” na faixa da Figura 2 (pagina 49).

O outro sentido de relatividade a que me referi, o das percepgdes sobre a
autenticidade do uso de lingua, tem sua importancia ressaltada se pensarmos no que
habitualmente € tido como mais auténtico em termos de integragao de habilidades. Como ja
ressaltei na subsecdo 2.7/.2, a integracdo de macro-habilidades a primeira vista parece
corresponder mais a idéia do modo como a lingua é usada no cotidiano. Mas, analisando
com mais cuidado esse quadro — e, 0 mais importante, tendo em mente que trato aqui de LE
e nao de LM —, as situagdes de uso de lingua em que o isolamento é que constitui uso
auténtico sdo comuns, como no caso de pessoas que usam a LE somente para ler, ndo tendo
necessidade de escrever ou conversar usando a LE. Ou seja, a pratica social da LE a que
estdo expostos orienta a percepcao que eles possivelmente terdo de um teste de habilidades
integradas como pouco auténtico, ou pelo menos nao tdo auténtico como um teste isolado
de leitura.

Lewkowicz (2000) preocupa-se com essa questdo num estudo em que procura
investigar as percep¢des dos examinandos sobre a autenticidade de dois testes, um de

formato mais integrador e outro de formato independente. Seus resultados, de maneira

% Para uma discussio mais aprofundada dos principios que norteiam o exame, ver Scaramucci (2004b) e
Scaramucci & Rodrigues (2004).
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geral, apontam para a idéia ja esbocada acima da relatividade da autenticidade, e sugerem
questdes a serem respondidas em pesquisas futuras, sobre que fatores atuam na percep¢ao
da autenticidade e o aprofundamento da relacdo entre percep¢ao e desempenho no teste. Ela
ainda chama aten¢do para o fato de que muitas vezes as perspectivas dos examinandos
podem diferir muito das de examinadores, o que poderia trazer conseqii€éncias outras que
ndo o sucesso na realizacdo dos itens. Embora sugerido em muitos outros estudos sobre
autenticidade, alguns dos quais citados neste trabalho, o estudo de Lewkowicz (ibid.)
ressalta sobremaneira a importancia que a investiga¢do das perspectivas dos examinandos
tém para a compreensao sobre o que entendemos por avaliagdes de lingua mais auténticas e
seu adequado desenvolvimento.

A identificacdo dessa ligacdo forte entre autenticidade e percepcdes dos
examinandos, na realidade, retoma as hipéteses iniciais desta pesquisa. O fato de uma
maior ou menor integracdo de habilidades estar relacionada a determinadas visdes de lingua
e avaliacdo € algo que depende dos diversos elementos que compdem o contexto dessa
avaliacdo, assim como a autenticidade dessas avaliagdes ser relativa a perspectiva que se
toma para se olhar para a questdo. Como ja apontei anteriormente, a integracdo de
habilidades estd muito ligada a questao da autenticidade, e a autenticidade, por sua vez, estd
ligada as diferentes percepgdes dos envolvidos na avaliagdo, pois € a percep¢do de cada um
deles que determina o que € ou ndo auténtico, ndo havendo uma entidade absoluta
“autenticidade” aplicdvel a qualquer situacdo — ou seja, ela € relativa as diferentes
percepgdes. As trés questdes estdo muito amarradas teoricamente, os conceitos muito
proximos e, por isso, estudar as perspectivas dos examinando passou a cada vez mais
parecer muito significativo.

Tendo demonstrado os motivos que fazem da perspectiva dos examinandos
questdo importante para este estudo, discorro a seguir mais detalhadamente sobre esse
tépico, e mais especificamente sobre essa perspectiva no que se relaciona a autenticidade

das avaliacdes de LE.
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2.3. A perspectiva do examinando

Muitos sdo os fatores que atuam na composi¢do da percepcao do examinando
sobre o teste. Uma delas € a prépria concepcdo que o examinando tem sobre o que € uma
avaliacdo de LE. Isso ird, por exemplo, influenciar o quanto ele acredita que aquela € uma
avaliacdo vélida. O conceito de validade de face esta envolvido nessa questdo, e embora
trate de um aspecto do conceito de validade muitas vezes negligenciado, por referir-se a
uma espécie de validade mais ‘“‘aparente”, atribuida pelo leigo, considero-o um fator
importante a ser levado em considera¢do. A percepcdo que o examinando tem sobre o teste
pode influenciar o modo como ele se prepara para realizi-lo, que conteidos e/ou
habilidades ele acredita que sdo importantes para realizd-lo bem, que aspectos priorizard e
que estratégias desenvolverd, entre outros elementos. Esses aspectos, por sua vez, podem
atuar no desempenho do examinando e nos resultados que ele apresentard ao final da
avaliacdo.

Assim como a concepc¢do sobre avaliacio do examinando, a sua concepgao
sobre uso da lingua e especificamente da leitura, sua motivagdo para realizacdo do teste, seu
nivel de proficiéncia, entre talvez diversos outros fatores ainda por serem investigados,
agem na composicdo da percep¢do de um instrumento avaliativo. Estudar e buscar
compreender esse intrincado pode nos levar a pensar sobre questdes que muitas vezes nao
sdo levadas em considera¢do quando tratamos de avalia¢des, como, por exemplo, se as
expectativas dos diferentes envolvidos no processo de avaliacdo, os protagonistas do
processo (stakeholders), como examinandos, corretores, elaboradores, agéncias e
institui¢des que se utilizam dos testes etc., correspondem-se minimamente.”'

Esse tipo de questdao vai além de buscar compreender como o examinando
percebe ou interpreta o enunciado de um item, embora isso faca parte da relacdo que se
estabelece entre examinando e examinador; busca-se, em primeiro lugar, investigar em que

medida as prioridades de examinandos, examinadores e outros envolvidos no processo da

1O termo stakeholder, na literatura de avaliacdo de lingua, refere-se a todas as pessoas e/ou instituicdes que
fazem parte do processo de avaliacio em algum nivel: os responsdveis pela formulacdo e correcdo, os
examinandos, e as institui¢des ou pessoas que usam os resultados das avalia¢des para algum fim seletivo,
como uma empresa num exame de selecdo para um emprego, uma instituicdo educacional para o ingresso
num programa de estudos, uma agéncia financiadora para distribui¢do de bolsas de pesquisa, entre outros
usos. Neste trabalho, adotaremos, como equivalente a stakeholder, o termo protagonista.



57

avaliag@o estdo localizadas no mesmo nivel € no mesmo campo. A falta dessa correlagdo
acarreta problemas tais como examinandos tentando traduzir textos em LE o mais fielmente
possivel em avaliacdes de leitura que, para os examinadores, buscam avaliar habilidades
outras, tais como a capacidade de sintese ou inferéncia, por exemplo. O problema talvez
resida ndo na incapacidade do examinando em realizar sinteses ou inferéncias quando lendo
em LE, mas na sua concepg¢do e percep¢ao de avaliagdo de leitura como espaco em que a
traducgao € evidéncia de compreensao do texto e de proficiéncia lingiiistica.

Na questdo da autenticidade encontramos aspectos semelhantes. Como dito
anteriormente, a autenticidade é uma caracteristica que € tomada como importante e
“positiva” numa avaliagdo bem feita e de principios comunicativos. Devemos, no entanto,
estar atentos a adog¢do desse pressuposto sem os devidos cuidados e esclarecimentos sobre
seu construto. Nao apenas no campo de avaliacdo de LE, mas na avaliacdo em geral, existe
a tendéncia em atribuir valor a autenticidade em si, sem a atencdo aos outros elementos
constituintes da avaliacdo, e algumas vezes a tal busca pela “lingua de uso real” ndo
necessariamente ¢ o melhor caminho na constru¢do de testes vélidos e confidveis. Como
afirma Widdowson (1998), nem sempre o uso de lingua que se faz nos ambientes
“auténticos” é também o tipo de linguagem mais apropriado a ser empregado no ensino de
uma LE. Assim, questionar em que condi¢des, e para quem, a autenticidade constitui uma
caracteristica desejdvel e proveitosa numa situacdo de avaliacdo € relevante e merece mais
atencdo da parte dos envolvidos nos processos avaliativos existentes em contextos escolares
€ externos.

A autenticidade, constituindo um conceito relativo principalmente ao contexto
em que € tomada, ao publico a quem € dirigida a avaliacdo, e as visOes de lingua e
avaliacdo que esse publico traz, faz com que imperativo seja se pensar sobre diferentes
percepgdes desse mesmo publico. No caso de professores de linguas e responsaveis pela
formulacdo e correcdo de avaliagdes de linguas em larga escala, por exemplo, as
percepcdes sobre um teste estardo calcadas em fatores como experiéncia anterior no lidar
com avaliagdes de lingua, conhecimento técnico da drea e concepcdes € pressupostos
tedricos construidos por meio de estudos, pesquisa e empirismo. Esses elementos é que

orientardo a perspectiva que adotam frente a uma avaliacdo, e a anélise que realizam sobre
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a validade de um item carrega todos esses elementos. Essas percepcdes orientam ainda a
formulacao, aplicacdo e correcdo de avaliagdes de linguas que esses profissionais possam
empreender.

Ja no caso das pessoas que se submetem a avalia¢des de linguas, encontram-se
individuos que baseiam suas percep¢des sobre os testes também no que acreditam ser
adequado e valido, mas obviamente a perspectiva adotada difere — ligeiramente ou ndo — da
perspectiva dos especialistas da 4rea. Dessa forma, o julgamento que fazem sobre a
possivel validade de um item € de cardter mais superficial, baseada na aparéncia do item, e
ndo necessariamente em tracos que o professor de lingua ou estudioso do campo da
avaliacdo consideraria. A validade atribuida pelo leigo € o que na literatura da 4rea de
avaliacdo de linguas € denominada validade de face — um tipo de validade “aparente”, que
diz se o item parece ser valido, ou seja, se parece ser um instrumento adequado ao que
propde avaliar, baseado apenas em seu aspecto mais superficial, sem a andlise técnica
empreendida dentro dos rigores necessdrios para a validacao feita por um especialista da

area.

2.3.1. A validade de face

Como j4 afirmei na péagina 16, ao introduzir o conceito de validade de face, ela
merece mais aten¢do por parte dos estudiosos como caracteristica de um exame. Pode-se
dizer que a validade de face funciona como uma medida da aceitacdo de um exame e, se
investigada adequadamente, pode demonstrar se os objetivos dos formuladores estdo sendo
atingidos junto aos examinandos e, também, o que os examinandos acreditam ser
importante na realizacio do teste.

Nevo (1985) critica a negligéncia e a trivialidade com o que o conceito é tratado
na drea de avaliacdo e defende que estudos mais engajados sobre a validade de face dos
exames devem ser feitos. O autor sugere que dois testes equivalentes em termos de
construto avaliado podem ser empregados de formas diferentes devido a diferente validade
de face de cada um — o teste com maior validade de face seria mais eficiente como
avaliacdo devido a sua “aparéncia” mais valida convidar a um envolvimento maior dos

examinandos em sua realiza¢do. O autor descreve métodos de mensuracdo da validade de
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face de uma avaliacdo e aponta como idéia valiosa a divulgacdo de dados sobre a validade
de face de exames em seus proprios manuais, como evidéncia séria da qualidade do exame.
Como argumentos em favor desse gesto, ele enumera alguns fatores que podem promover o
aumento de um tipo de atitude “positiva” em relagdo ao exame: maior envolvimento e
motivacdo dos examinandos, a atracdo de potenciais candidatos, a reducao da insatisfacdo
com relacio a desempenhos fracos, o convencimento de protagonistas tais como
empregadores, administradores e responsaveis politicos na implementagao de tais exames e
a melhora na questdo das “relacdes publicas” do exame, uma vez que a validade de face
seria a ponte entre 0s responsaveis pelo exame e o publico em geral, incluindo setores de
midia e juridicos, por exemplo (cf. Nevo, op. cit., p. 288)

Zeidner & Bensoussan (1988, p.113), no mesmo sentido, ressaltam que
investigar as percepcdes dos examinandos sobre as avaliacdes pode ajudar examinadores a
identificar pontos problematicos na administracdo de exames, que vao desde os itens em si
até o limite de tempo para realizacdo do exame. As autoras ressaltam ainda que dar a
oportunidade aos examinandos de expressar suas opinides sobre a avaliacdo feita pode ser
um caminho para reduzir a ansiedade e apreensdes com relacdo ao exame e, assim, tornar a
experiéncia mais rica e significativa.

Muitas criticas sobre a validade de face versam sobre aceitar seu aspecto
“atrativo” como evidéncia suficiente do valor e qualidade da avaliacdo, sem a devida
verificacdo se o teste realmente d4 conta de avaliar os construtos e conteidos a que se
propde. Para esses tedricos, a validade de face se refere a um tipo de credibilidade apenas
superficial, e estaria mais ligada a aspectos de aceitacdo social do teste do que a
caracteristicas técnicas que permitissem dizer se a avaliagdo é adequada ou ndo. (v. Cattell
1964, Ingram 1977).

Embora o argumento acima seja pertinente, € arriscado menosprezar a
importancia da validade de face baseada na premissa de que sua superficialidade constitua
uma falha que a desacredite. Como ja afirmei anteriormente, a aceitacao social de um teste
¢ um elemento significativo no complexo que envolve o processo de avaliacdo. Das
inferéncias que podem ser feitas sobre a capacidade lingiiistica de um sujeito a partir de um

teste sdo tomadas decisdes que podem afetar individuos, grupos e instituicdes em diferentes
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graus. Muitas dessas decisdes ndo dependem de especialistas da drea de avaliacdo de
linguas, mas podem caber a outros envolvidos que participem do processo, tais como
responsaveis pela selecdo e ingresso em programas educacionais ou profissionais, pela
atribui¢do de bolsas de estudos, pela formulacdo e manuten¢do de curriculos entre outros.
Se o teste “parece” valido para esses protagonistas, ou seja, se sua validade de face € tal que
permita que ele seja aceito por esses nao-especialistas, pode-se dizer que este tipo de
validade também constitui uma caracteristica importante do teste.

Obviamente, deve-se concordar com os criticos da validade de face no que se
refere a tomd-la como evidéncia tnica da qualidade do teste. A “aparéncia” do item ¢é
apenas um dos aspectos de sua validade, e é necessdrio estar atento a outras caracteristicas
no processo de validacdo de um teste, para se garantir que além de parecer avaliar
adequadamente um construto ou conteudo, ele realmente busca fazé-lo, e/ou efetivamente o
faz. A aceitagdo dos chamados “testes diretos” como vdélidos a priori é criticada por
Bachman (1990, p. 287), que, embora reconheca a importancia desse cardter mais aparente
dos itens, afirma que questdes cruciais sobre o conceito continuam sem serem respondidas,
como as apontadas por Davies (apud Bachman ibid.). Este autor aponta que muitas vezes ¢
dificil se chegar a um acordo sobre se um teste parece ou ndo vdlido e aceitdvel, pois a
variedade de “leigos” € tdo grande que abre um impasse: a opinido de qual “tipo de leigo”
deve ser considerada? Mesmo a dos que apresentem uma perspectiva equivocada ou
antiquada sobre aprendizagem e avaliacao de linguas?

Provavelmente ndo existe solu¢do simples para essa questdo, talvez por nao ser
possivel tratar da validade de face do mesmo modo que se trata dos outros tipos de
validade. Sendo um conceito essencialmente sujeito as percepcdes que se tenha sobre a
avaliacdo, nao € possivel estabelecer um método de construcido de testes que garanta sua
validade de face independente de varidveis como o publico a quem se dirige o teste, o tipo
de dominio da LE que se busca abarcar, os objetivos da avaliacdo, entre outros pormenores.

Além disso, embora seja plenamente védlido questionar, como os autores acima,
a possibilidade de se saber quem achard que teste € aceitdvel e em que condi¢des, devido a
grande variedade de contextos de aplicacdo de exames de linguas, isso ndo pode ser motivo

para que tedricos da drea da avaliacdo de linguas negligenciem o problema que ele
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obviamente representa. Ao contrdrio, buscar cada vez mais elucidar a questdo de modo a
partir para préticas avaliativas mais conscientes de seu alcance e, principalmente, de suas
limitagdes, é imperativo. E, ligado a isso, um ponto que carece de maior atengdo €
justamente a heterogeneidade de percepgdes sobre as avaliacdes de lingua segundo as
perspectivas dos diferentes protagonistas. Como ja apontei anteriormente, investigar o
quanto se correspondem as expectativas de examinandos e examinadores sobre os
resultados dos exames e as inferéncias sobre a capacidade lingiiistica dos examinandos que
podem ser feitas baseadas nesses resultados € primordial para a satisfacdo de ambas as
partes. Dessa forma, examinadores estariam mais seguros de que seus testes alcancaram seu
objetivo — selecdo, colocagdo, diagnose etc. — e examinandos de que o processo avaliativo

foi justo e correto.

2.3.2. Diferentes contextos da autenticidade na avaliacao

Nao apenas com relacdo a exames externos de LE existe a importincia da
investigacao dessas percep¢des, mas também em contexto de sala de aula. Zeidner (1988, p.
231) afirma que a probabilidade de que exista cooperacdo dos examinandos, bom
relacionamento entre professor e aluno e melhora na motivacdo para fazer o teste se os
examinandos o perceberem como instrumento vdlido e justo, minimizando reacdes
adversas. A autora sugere ainda que investigar essas percep¢des pode ser Util no repensar
praticas avaliativas e mudangas e remedeios de falhas nelas presentes.

O estudo de Moni et. al. (2002) corrobora as consideragodes feitas por Zeidner
(op. cit.). As autoras investigaram, num estudo longitudinal, as percepcdes de alunos
(iniciando no que seria o equivalente ao nosso ensino médio) sobre a avaliacdo de LM
empreendida em sala de aula e constataram que elas variavam muito — talvez devido as
diferentes experi€ncias de avaliacdo que cada um deles ja trazia de sua vida escolar — e que,
enquanto em alguns casos durante o periodo de estudo elas permaneciam as mesmas, em
outros elas mudaram. Isso poderia ser explicado talvez pelo tipo de experiéncia anterior
com avaliagdes escolares que esses alunos traziam, se elas criavam expectativas que
correspondiam ou ndo ao tipo de avaliacdo empregado no ano escolar em que o estudo foi

realizado.
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Outra constatacdo importante, feita a partir dos resultados dessa pesquisa, foi
sobre as atitudes dos alunos com relagdo a avaliacdo, fortemente baseadas em suas
percepgdes sobre ela. Quando tinham percepcdes mais positivas — quando atribuiam maior
validade de face as avaliacdes, por exemplo, embora as autoras ndo usem explicitamente
esse termo —, a tendéncia era que se envolvessem mais com a avaliagdo e com a constru¢ao
de conhecimento que fazia parte dela, apresentando uma participa¢do mais ativa em sala de
aula. Isso destaca a importancia da atencdo a ser prestada as opinides dos alunos sobre os
instrumentos avaliativos e a formulacdo de métodos avaliativos que, se nao totalmente, pelo
menos tentem aproximar-se das expectativas dos examinandos sobre o que € um teste
valido para garantir o envolvimento interessado deles na realizacdo dessas avaliagdes.
Outra alternativa € o trabalho do professor na demonstracdo aos alunos da validade do
instrumento proposto, modificando uma percep¢do equivocada que eles possam ter. Em
qualquer um dos casos, a importancia da aten¢do as perspectivas dos examinandos mostra-
se presente.

Pode-se dizer que o tipo de atitude devotado a avaliagdo, determinado
parcialmente pelas percepcdes dos examinandos, faria parte do efeito retroativo™
(washback ou backwash effect) que essa avaliagdo exerce sobre eles. Efeito retroativo da
avaliacdo se refere ao impacto potencial que ela exerce sobre os protagonistas do processo
avaliativo e sobre processos e produtos de ensino e aprendizagem. Um dos estudos que
relaciona percepgdes ao efeito retroativo de exames de LE € o de Bartholomeu (2002), no
qual a autora busca investigar percepcoes, atitudes e motivagdes de alunos da terceira série
do Ensino Médio sobre os exames de inglés de trés grandes vestibulares do estado de Sao
Paulo (USP, Unicamp e Unesp) e como elas influenciam a preparacdo para esses exames.
Seus resultados sugerem que as visdes e acdes desses alunos estdo muito ligadas ao
contexto escolar que freqiientam, e identificaram, assim como outras pesquisas ja
sugeriram, um efeito retroativo ndo determinista dos exames, mas dependente de outras

varidveis, tais como as caracteristicas individuais de cada aluno. Outro estudo que relaciona

percepgdes sobre a avaliacdo ao seu efeito retroativo é o de Scaramucci (2004c) sobre o

22 . ~ . . . . s~
Para uma discussdo mais ampla sobre efeito retroativo, assim como uma exposicdo do estado da arte do
conceito, ver Scaramucci (2004a).
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exame CELPE-Bras, que investiga como as percepcdes de professores de portugués para
estrangeiros e de candidatos ao exame influenciam suas priticas pedagédgicas e a
preparacdo que empreendem para o exame, respectivamente. Com relag@o as perspectivas
dos candidatos (examinandos), recorte que interessa a minha pesquisa, a autora indica que
as posturas da grande maioria deles é positiva, e suas respostas indicam que atribuem
validade de face ao exame — o que favorece o efeito que o exame tem no modo como se
dedicam a aprendizagem da LE.

Com relac@o a perspectivas sobre exames de proficiéncia de LE, outro estudo
especialmente importante para o desenho da presente pesquisa é o de Lumley & Brown
(2004) sobre a integragcdo das habilidades de escrita e leitura no novo exame TOEFL (Test
of English as a Foreign Language), desenvolvido pelo ETS (Educational Testing Services).
O TOEFL, em sua versdo antiga, era conhecido pela sua concep¢ao mais estruturalista de
lingua e formato de multipla escolha. As modificagdes introduzidas no “Next Generation
TOEFL” visam a mais integracdo de macro-habilidades e o dominio no uso de micro-
habilidades como realiza¢dao de sintese e resumo. Como jd mencionei antes, pesquisar as
percepgdes de examinandos e examinadores pretendia investigar como eles interpretavam
essas novas exigéncias introduzidas.

Uma das principais constatagdes desse estudo € semelhante a0 que mencionei
anteriormente sobre os motivos da mudanca no formato do IELTS: muitos candidatos
pareciam confusos sobre se os itens enfocavam leitura ou escrita, ndo demonstrando um
entendimento claro da natureza integrada dessa parte do exame. As andlises parecem
sugerir ainda que o nivel de proficiéncia desempenha papel importante nesse processo, pois
candidatos com niveis mais baixos encontram mais dificuldade na compreensdo dos textos
e na selecdo de informacoes relevantes, o que prejudica a qualidade do produto escrito que
a tarefa exige.

Outro ponto importante do estudo € a relativa discrepancia entre as perspectivas
dos examinandos e examinadores: ndo hd concordancia em relagdo ao uso do insumo
fornecido no componente de leitura para a realizacdo da tarefa, pois os examinandos nao
parecem conscientes da quantidade excessiva de cOpia que realizaram. Os autores apontam

como uma das implicagdes do estudo a necessidade de que os examinandos tenham
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preparacdo mais adequada para o exame e, mais importante, realizem uma reflexao critica
sobre o processo de avaliacdo.

A falta de correspondéncia entre as perspectivas dos diferentes protagonistas ja
foi mencionada aqui anteriormente, € mais uma vez se mostra como ponto importante na
investigacdo das percep¢des dos examinandos sobre a autenticidade das avaliacdes. Como
dissemos anteriormente, a autenticidade € uma caracteristica tomada como importante e
“positiva” numa avaliagdo bem feita e de principios comunicativos. Devemos, no entanto,
estar atentos a adog¢do desse pressuposto sem os devidos cuidados e esclarecimentos sobre
seu construto, o que realmente estd envolvido. Ndo apenas na avaliacdo de LE, mas em
contextos de avaliacdo em geral, existe a tendéncia em atribuir valor a autenticidade em si,
sem a atengcdo aos outros elementos constituintes da avaliacdo. Essa tendéncia € bem

descrita no ja citado trabalho de Cumming & Maxwell (1999, p.177):

“O conceito de avaliagdo auténtica foi adotado com entusiasmo pelos
responsdveis pela criagdo e desenvolvimento de politicas e curriculos
educacionais e outros profissionais da drea, e embutido na literatura de ensino e
avaliagdo como uma caracteristica desejdvel da avaliagdo. Claro, é tdo dificil ser
contra avaliagdo auténtica como o é ser contra torta de magd e maternidade. E
obviamente uma ‘coisa boa’. A alternativa, presumivelmente, seriam avaliacoes
ndo-auténticas, e ninguém quer isso. As avaliagbes auténticas sdo claramente o
caminho. Esse entusiasmo que abrange muitos setores educacionais levou a
diferentes interpretagcdes do que sdo avaliagoes auténticas. Embora seja natural
que termos evoluam para o uso comum e adquiram sentidos diferentes, isso pode
levar a teorias e prdticas confusas. E tempo de considerar os diferentes sentidos
atrelados a avaliagdes auténticas e como eles se relacionam a teorias de
aprendizagem e sua avaliagdo. Esclarecimentos dessas questdes devem levar a

w23
uma melhor prdtica.”

¥ Citagdo original: “The concept of authentic assessment has been embraced enthusiastically by policy-
makers, curriculum developers and practitioners alike, and enshrined in the literature on curriculum and
assessment as a desirable characteristic of education. Of course, it is difficult to be against authentic
assessment as to be against apple pie and motherhood. It is obviously a ‘good thing’. The alternative,
presumably, would be inauthentic assessment and nobody would want that. Authentic assessment is clearly
‘the way to go’. This enthusiasm across many educational sectors has led to many different interpretations of
authentic assessment. While it is natural for terms to evolve into common use and acquire different meanings,
this can often lead to confused thory and practice. It is timely to consider the different meanings attached to
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Essa visdo de avaliagdo auténtica como ‘“obviamente uma coisa boa” pode
estimular a busca pela formulacdo de testes cada vez mais préoximos das situacdes reais de
uso da lingua. Muitos pontos controversos, no entanto, entremeiam esse processo, € no que
se refere a perspectiva do examinando, podemos nos perguntar: serd a autenticidade de um
teste “obviamente uma coisa boa” também para eles? Ou mesmo: os examinandos t€m um
conceito do que € autenticidade na avaliagao? Como eles percebem essa caracteristica?

Como j4 citei anteriormente, quando introduzindo a questdo da importancia das
percepgdes dos examinando, Lewkowicz (2000) realizou um estudo que buscava investigar
que importancia os examinandos atribuiam a autenticidade dos testes e como essa
percepcao afetava o desempenho deles. A autora conclui que a autenticidade nio é
percebida pelos examinandos necessariamente como algo importante, que permitiria avaliar
suas capacidades lingiiisticas de uma maneira melhor. Esses resultados sdo consoantes com
o questionamento feito por Cumming e Maxwell (op. cit.) sobre se a avaliagdo auténtica é
“obviamente uma coisa boa”.

Entretanto, o conceito de autenticidade sobre qual a autora firma suas
conclusdes nao € “explicito”: os sujeitos expressaram suas percepgdes sobre dois tipos de
testes, um tomado pela pesquisadora como mais auténtico e outro como menos auténtico,
segundo os critérios que geralmente definem o nivel de autenticidade do teste para tedricos
da avaliacdo e examinadores; a partir dos dados recolhidos referentes a cada um dos testes,
ela elabora uma reflexdo sobre a percepcao dos examinandos, porém seu questionario nao
incluia perguntas sobre a importancia da autenticidade, e sim sobre os pontos fortes e fracos
de cada um dos testes. A preferéncia, em muitos casos, pelo teste “nio-auténtico” lancga a
seguinte pergunta: para quem os testes usados na pesquisa se configuravam como
auténticos ou nao auténticos? Também para os examinandos ou somente para o0s
examinadores? Como ja demonstrei anteriormente, a autenticidade € relativa, e o estudo

parece toma-la como conceito absoluto. Nao teria justamente essa relatividade feito com

que muitos ndo considerassem importante a pretensa autenticidade do teste — o fato de

authentic assessment and how such meanings relate to theories of learning and its assessment. Clarifications
of these matters should lead to better practice.”
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simplesmente ela ndo constituir autenticidade para eles no mesmo sentido do que para
aqueles que formularam os testes?

Busquei nas trés se¢des anteriores desenvolver trés topicos que estdo envolvidos
no problema de pesquisa no presente estudo: i) o conceito integragdo de habilidades na
avaliacdo, ii) autenticidade na avaliacdo e iii) perspectiva dos examinandos. Procurei
mostrar como estdo relacionados entre si, quais sd@o as contribui¢des e lacunas nos estudos
empreendidos anteriormente e que caminhos elas apontam como trajetéria de pesquisa
futura. Esses questionamentos orientaram o desenho metodolégico do estudo, descrito no
primeiro capitulo. A seguir, discorro sobre a aplicacdo dessa metodologia, tendo como
fundamentacdo os conceitos discutidos neste capitulo, no cumprimento dos objetivos

estabelecidos na pesquisa, descrevendo a coleta e apresentando a anélise desses dados.
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CAPITULO 111

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Apresento, neste capitulo, a procedimentos de coleta e andlise dos dados da
pesquisa. Na sub-secdo 3.1. Estudo piloto descrevo o estudo piloto — o perfil do sujeito, as
etapas de aplicacdo, assim como os resultados obtidos. Retomo os alinhavos tedricos
tecidos sobre o problema de pesquisa e as hip6teses sobre seu desenrolar na tentativa de
construir vias de entrada na andlise dos dados, assim como aponto elementos interessantes
surgidos no estudo piloto. Na secdo 3.2. Coleta de dados, discorro sobre as implicagdes que
o estudo piloto trouxe para o desenho da pesquisa e os ajustes feitos nas abordagens tedrica
e metodoldgica, assim como os procedimentos da subseqiiente coleta de dados. Finalizo, a
secdo em 3.2.1. Perfis dos sujeitos, descrevendo os perfis dos sujeitos que participaram da

coleta de dados.

3.1. Estudo piloto

O estudo piloto foi idealizado com intuito de refinamento do problema de
pesquisa, buscando evidenciar possibilidades mais interessantes para sua discussdo e
possiveis falhas e limitacdes em sua estrutura metodolégica. Essa primeira coleta, como ja
mencionei anteriormente, foi planejada na forma de uma entrevista semi-estruturada, tendo
sido gravada em audio e transcrita posteriormente.

O sujeito escolhido para essa primeira coleta de dados era do sexo feminino,
com 28 anos de idade, e relatou a necessidade de ler textos em inglés-LE durante seu dia-a-
dia em seus estudos de pés-graduagdo. Ela € aluna de mestrado na drea de Biol6gicas numa
instituicdo publica e vive/viveu a realidade de submeter-se a avaliacdes de leitura em
inglés-LE no programa de pds-graduacao que freqiienta, que exige testes de proficiéncia no
ingresso e no decorrer do curso. A examinanda ainda relatou ter realizado estudos de inglés

em escolas de idiomas por 2 anos, em cursos que enfocavam o desenvolvimento nao apenas
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da leitura, mas também das outras trés macro-habilidades relacionadas: escrita, producdo e
compreensao oral.

Na primeira parte da coleta de dados, a examinanda forneceu os dados acima e
fez consideracdes sobre avaliagdes de leitura em LE a que ja havia se submetido, sobre
como geralmente realiza avaliacOes desse tipo, sobre sua percepcao geral sobre eles e sobre
diferentes tipos de itens sugeridos. Essa etapa durou cerca de 20 minutos.

Na segunda etapa®®, que durou cerca de 25 minutos, foi utilizada ndo somente a
entrevista semi-estruturada, mas também um protocolo de retrospeccio”. Nessa etapa da
pesquisa, o método de retrospeccdo foi utilizado para se averiguar se os dados assim
coletados forneceriam maior riqueza interpretativa do que a entrevista semi-estruturada
baseada na andlise dos itens.

Alguns elementos que apareceram nessa primeira coleta foram”:

a) a ansiedade gerada por avaliacdes:

EP0O09 | Eu acho que sempre tem algum grau de ansiedade... mas principalmente quando é de alguma
coisa que eu ndo domino muito, como inglés, por exemplo.

EP013 | Entdo, no caso desses testes, eu acho que foi importante ter contato com a prova antes, saber que
tipo de prova era... eu acho que isso diminui a ansiedade, saber que tipo de prova que é... se sdo s
perguntas em inglés, respostas em inglés... se a resposta € em portugués... eu acho que saber como
€ o tipo de prova é importante. E... que mais? Ah, e acho que, pra mim, acho que me dd um certo
conforto estudar até a véspera, depois ter de preferéncia uma boa noite de sono, e poder fazer
trangiiila o teste no outro dia.

b) o tempo estipulado como fator importante no desempenho nas avaliagdes:

EPQQ7 | Bom... eu lembro que a prova de entrada no mestrado, na verdade, foram quatro textos com
perguntas todas em inglés e de miultipla escolha... e assim, pra mim, foi bastante exaustiva a
prova, porque eu tinha 4 textos longos... assim de uma péagina toda... pra resolver em 3 horas.
Entdo, pra mim, que nao tenho muito tempo de estudo em inglés, eu acho que foi uma prova

** Cf. APENDICE L.

* A retrospecgdo, téenica de relato verbal na qual o sujeito relata sobre o processo de leitura ou realizagio de
uma atividade, é realizada apds a realizacdo do evento em investigacdo — apds a leitura de um texto ou a
realizacdo de um teste, por exemplo. Difere da introspecc¢do, que € o relato ocorrido durante o processo em
questdo, em que o sujeito pensa alto sobre o que estd fazendo. Para uma discussdo mais detalhada do método,
assim como exemplos de usos em outras pesquisas, ver Cohen (1989).

% As partes destacadas referem-se a elementos que reforcam a identificacdo desses pontos na fala da
examinanda; o uso de maitsculas indica a énfase feita pela propria examinanda, e o uso de reticéncias indica
pausa ou hesitacdo; os cédigos EPXXX se referem a localizagdo do turno do sujeito do Estudo Piloto citado
na extensdo da entrevista; o codigo P refere-se aos turnos da pesquisadora e entre parénteses estdo seus
apontamentos.




69

bastante cansativa. O tempo pra mim foi escasso. Eu consegui terminar a prova, mas eu acho
que teria ido melhor se eu tivesse um pouco mais de tempo pra fazer a prova.

¢) a dificuldade/facilidade percebida nas avaliacdes:

EP007

Agora, a segunda prova que eu fiz de inglés, que foi agora no meio do mestrado, foi mais tranqiiila,
eram 2 textos também, mas sobre o mesmo assunto... mais facil que os anteriores que eu jé tinha
feito a prova, essa prova de entrada que eu falei... e achei que o texto era mais facil. E além disso
achei que o tipo de pergunta também era diferente, ndo era de multipla escolha, eram questdes
abertas, a questdo em inglés pro candidato responder em portugués. Entdo acho que esse tipo de
prova é mais facil do que a anterior que eu fiz também, que era de miiltipla escolha, com tudo em
inglés, perguntas e respostas em inglés. Essa que era com perguntas abertas, com perguntas em
inglés e respostas em portugués eu acho que foi mais facil.

EP027

Eu acho que é mais FACIL... nio sei se... pra MIM seria mais facil... ter um texto com questdes
abertas em inglés e poder responder em portugués.

EP032

Escrever em inglés, eu acho que... é... dificulta bastante, porque na verdade pra escrever em
inglés... é, no meu caso, eu demoro bastante, porque... é... bom, se eu for querer escrever
rapidamente, eu vou escrever certamente muitas coisas erradas, entao teria que voltar pro texto e
tentar corrigir meus proprios erros. Acho que isso demanda mais tempo, e acaba dificultando o
teste.

d) o efeito retroativo do exame na preparacgao realizada de antemao:

EPO12

Entéo, no caso da primeira prova que eu fiz, que foi oferecida pela Cultura Inglesa, eu peguei uma
prova que tinha sido dada pela escola no ano anterior... para um outro curso, mas eu sabia que
minha prova seria feita naqueles moldes. Entdo eu estudei por ela, e vi como eu me saia naquela
prova. Entdo eu tentei também da mesma forma fazer a prova, com o tempo que eu tinha
também, sabendo que eram 3 horas, pra realizar a prova em 3 horas... e depois conferi os resultados
pra ver como eu tinha ido. E pra segunda prova, eu também tinha vdrias... €, no caso essa segunda
prova foi realizada pela Unicamp... af eu tinha varias provas de anos anteriores, € eu também fiz
a leitura dos textos... e das perguntas, pra ter mais ou menos uma no¢ao mesmo do tipo de prova
que era oferecido... e pra ver se eu conseguia realizar minimamente no tempo, né, que era dado
pra realizac@o da prova. Foi assim.

e) capacidades, estratégias e conhecimentos lingiiisticos necessarios para a boa

realizacdo de avaliagcdes de leitura em LE:

EPO15 | Eu acho que a questido do vocabulario e da gramatica é importante, porque sendo também vocé
vai ter vocabuldrio mas vai escrever tudo errado, quando for escrever um texto em inglés... e pode
ser que vocé também tentando, mesmo ler um texto, pode ser que vocé tenha um entendimento
equivocado porque vocé niao sabia um tempo verbal, ou alguma coisa do tipo.

EPO17 | (...) eu acho que o que ajuda, é, por exemplo, no meu caso pra fazer essas provas... entrar em

contato com textos da area facilitou o conhecimento de termos que sdo técnicos e que sio
sempre empregados em todos os textos... entdo acho que facilita... acho que d4 pra falar que facilita
nesse sentido. Tem termos, expressoes, palavras que se repetem... termos técnicos mesmo,
nesses textos.
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EPO18 | “Bom, pra fazer a prova, como o tempo era muito escasso, tinha que entender o sentido global
mesmo do texto, dar uma olhada nele... mas eu também procurava ler as questoes... em alguns
casos as vezes eu ndo entendia, por exemplo, um paragrafo do texto eu tinha uma questio... lendo a
questio, entendendo a questdo, acho que ela te direciona um pouco pro texto também. Entao
eu usava isso como estratégia também. Mas... é... acho que com o nivel de inglés que eu tenho.. e
com pouco tempo também... é impossivel de ler o texto de cabo a rabo. Nao d4, né. Entdo tem que
ler mesmo... globalmente, se eu nao entendi tudo nao tem problema, dou uma olhada geral, e...
e af acho que € isso, e af se tem alguma questdo, no caso dessa prova, que eram questdes-testes... se
tem alguma questdo que eu sei que ta naquele paragrafo que eu nio entendi direito, ai eu vou
procurar ficar um pouco mais de tempo em cima dele até entender o paragrafo de tal forma
que ndo prejudique a resolucdo do teste.

EP019 | Acho que eu vou ler o titulo... talvez eu leia as questdes também primeiro, dos testes... agora, se
ndo tiver teste junto, é... é acho que € isso, acho que eu vou ler o titulo e vou comecar a ler o
texto do comeco.

EP(024 | Entdo, eu acho que sublinhando e no caso dessas duas provas que eu fiz, foi com uso de
dicionario, quando eu procurava palavras que eu ndo sabia, eu também escrevia do lado.

f) percepcao das diferencas entre a leitura realizada em avaliagdes e as leituras

realizadas cotidianamente — ou seja, presenca de estratégias para realizacdo da prova:

EP0O18 | Bom, pra fazer a prova, como o tempo era muito escasso, tinha que entender o sentido global
mesmo do texto, dar uma olhada nele...

EP023 | Acho que dependendo... é que depende, assim... se a intencio é responder o teste para aquela
prova que vocé ta fazendo, eu procuro entender mesmo a pergunta, seja ela teste ou pergunta
aberta... € buscar no texto. Ja olhar pro texto meio que procurando aquilo la.

g) percepgoes sobre a validade das avaliagdes:

EP(032 | Bom, esse teste de responder em portugués, eu fiz e achei que foi legal. Achei que foi... acho que...
é um teste que avalia, se vocé conseguiu ler um texto e entender... e fica muito mais fécil pro
candidato, que t4 fazendo no idioma que ele domina.

EP033 | (...) porque é um teste de leitura, né? Pra ver se vocé sabe ler, se vocé€ consegue ler um texto em
inglés e entender. Entdo se € pra isso, se € pra ver se vocé consegue ler, entender aquele texto, eu
acho que... é legal que seja um teste pra vocé responder em portugués. Se vocé responder
corretamente em portugués significa que vocé leu o texto e entendeu.

h) percepg¢des sobre o nivel de autenticidade das avaliagdes:

EP034 | (...) esse teste que eu também disse que acho que é mais interessante, que é ler textos em inglés e
poder responder em portugués... porque eu leio textos em inglés... que sdo referéncias
importantes pro meu trabalho... e eu vou fazer a referéncia dos mesmos em portugués... entio eu
tenho que ter entendido o que ta escrito 14, e ai vou escrever em portugués, né...

EP036 | Porque esses testes que... €, por exemplo... da prova que eu fiz na Cultura Inglesa... esses testes em
inglés... na verdade nao se parece com atividade que eu tenho rotineiramente.
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EP044 | E, entio a que eu mais considero parecida € isso, pegar um texto em inglés e poder responder
em portugués. Afinal de contas € isso que eu vou fazer. Se eu tenho referéncia em inglés, que eu
vou usar no meu trabalho, eu preciso entender e eu vou acabar escrevendo sobre esse texto que eu
li em portugués, entdo eu acho que isso é bem mais parecido. E por conseqiiéncia é isso mesmo
que vocé falou, um teste que seria pouco parecido com atividades diarias, assim, da atividade
profissional ou mesmo como aluna da pds-graduag@o... seriam esses testes de miltipla escolha.

Os elementos que acabaram de ser apresentados dizem respeito a topicos que
surgiram na fala da examinanda como um todo, tendo sido retiradas de toda a extensdo da
entrevista. Algumas consideragdes mais pontuais sobre as tarefas realizadas estdao
transcritas a seguir, que vao no mesmo sentido das previamente citadas. Na segunda etapa
da entrevista, a tentativa era ir mais a fundo nas questdes relacionadas a autenticidade de
cada uma das tarefas (Tarefa 1: multipla escolha; Tarefa 2: resumo em LM; Tarefa 3: e-

mail em LE):

EPO052 | (...) eu acho que a terceira tarefa do e-mail pode ser uma atividade bastante corriqueira na vida
de muitas pessoas. Na minha ndo é. Nio tenho ninguém com quem eu me comunique em inglés
por e-mail. Mas eu acho que pode ser uma atividade corriqueira, mas nio é o meu caso. Entdo
considerando o meu dia-a-dia, eu acho que a segunda atividade (Tarefa 2) também € uma atividade
que eu realizo mais no meu dia-a-dia, no meu trabalho.

EP053 | P: Vocé acha que a 1, por exemplo, € uma atividade totalmente fora do seu... da sua vida real... ou
parcialmente...

Nio, totalmente fora. Nao faco nada desse tipo.

EP0OS57 | Se eu tivesse que classificar, dentre as tarefas, assim... a que eu escolheria pra eu fazer, que se
parecesse mais com meu cotidiano, seria a 2, como eu ja falei, depois o e-mail e por dltimo a
tarefa niimero 1, que € a de perguntas-teste.

Com relagdo a questdo da validade atribuida pela examinanda, com relacdo a
Tarefa 1 (questdes de multipla escolha), ela aponta pontos especificos que a fazem
questionar sua validade (EP089:(...)por exemplo, procurar palavras sinonimas.. ndo sei...
ndo sei se sempre é uma boa... ndo sei se SEMPRE isso vai medir que vocé entendeu o que
td escrito no texto.). O realce da Tarefa 2 como a tarefa que ela considera mais valida é
feito em varios momentos, tanto quando descreve o tipo de tarefa que considera mais
adequada em geral como quando se refere especificamente a Tarefa 2 (ver exemplos EP032
e EP033, pagina 70). Com relacdo a Tarefa 3, a examinanda produziu algumas falas
contraditdrias sobre a validade da tarefa: em alguns momentos ela atribui certa validade,

enquanto que em outras parece indecisa e questiona a validade da tarefa:
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EP112

P: Vocé acha por exemplo que... esse € uma ferramenta adequada de avaliacdo de leitura?

EP112: Entdo, de leitura... ndo necessariamente, né, porque aqui vocé ta avaliando se a pessoa
sabe... bom, vocé vai avaliar se ele leu o texto pelo préprio enunciado da tarefa, pelo o que ta
pedindo... é... af a pessoa tem que usar conceitos que foram ditos no texto... entdo... é... isso
mostra que ela conseguiu ler e entender o texto... mas ai ele ta avaliando escrita também,
imagino... porque... as vezes a pessoa pode saber... ler, ler numa boa os textos, consegue
interpretar, e na hora de escrever tem uma outra dificuldade né. Que no meu caso é
justamente essa, quanto mais tempo vocé fica sem estudar, as ddvidas aparecem mais
freqiientemente sobre... gramdtica mesmo... né... entdo acho que ai € um texto que pode de
repente a.... pra um corretor, é... se a pessoa que ta fazendo esse teste tem uma dificuldade
maior na escrita, pode ficar dificil de passar pro corretor, por exemplo, que ele entendeu
o texto...

EP115

P: Mas vocé acha que serve como uma medida de avaliacdo?

EP115: Entdo, eu acho que ele avalia, sim. Mas... é... eu acho que o fato de ter que escrever em
inglés pode dificultar... dependendo do grau de dificuldade que a pessoa tem pra escrever em
inglés... eu acho que... pode atrapalhar também a... que o corretor perceba que ele
entendeu o que tava escrito no texto em inglés.

A divida sobre se o item avalia adequadamente’’ a leitura parece em parte

ligada a incerteza sobre se a escrita também € avaliada:

EP118

Se ele t4 pedindo, assim como vocé escreve uma carta no vestibular, ou uma disserta¢do, que tem
uma estrutura propria... um e-mail também tem uma estrutura informal, na maioria das vezes.
Principalmente se é pra um amigo, né. E um texto informal. Entdo possivelmente... acredito que
ele esteja esperando isso também.

EP119

Entdo, tem duas coisas, né. Se € s6 pra avaliar leitura, eu acho que o estilo do texto nao deveria
ser considerado. Mas... é... mas... ndo sei, agora assim ta pedindo um e-mail, pra um amigo, eu
nao sei se ele ta esperando que eu escreva pra um amigo como EU acho que é... que é um estilo
informal... ndo sei se isso pode contar.

EP120

E... a principio eu escrevi um e-mail pra... como se eu estivesse escrevendo pra um amigo, estilo
totalmente informal. E... ou, acho que em partes, informal... mas eu acho que nfo fica claro se... se
€ pra fazer exatamente nesse formato, ou ndo, mas eu acho que isso também nao deve ser... o que
tem mais importancia nesse tipo de teste.

Essa concepcao ndo parece ligada apenas a Tarefa 3, mas também a Tarefa 2:

EP107

EP108

Nio, se o teste € pra ser, é pra saber se eu sei ler minimamente em inglés... eu acho que meu estilo
de escrita nao vai influenciar, nao...

P: Nada?

E, a menos que fosse um texto muito cheio de erros, que prejudicasse o proprio entendimento do
corretor. Senao acho que nao influenciaria, nao.

" Embora termos técnicos da drea de avaliacdo, como “validade” e “autenticidade”, sejam usados no trabalho
para andlise dos dados, convém ressaltar que, durante as entrevistas, procurei substitui-los por palavras e
expressoes menos técnicas, como “avaliacdo adequada” e “avaliar adequadamente” (no caso da validade, por
exemplo, usando o principio de que uma tarefa valida avalia “adequadamente” um determinado construto ou
conteido).
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Nota-se que, na perspectiva dessa examinanda, a integracdo de leitura e escrita
adiciona um fator de inseguranga que parece leva-la a conclusdo de que, provavelmente, se
um examinando consegue demonstrar que compreendeu o texto, o modo como ele
demonstra isso via escrita nao deveria ser relevante. Essa tomada de posi¢do frente a essas
tarefas certamente ndo € aleatéria, mas orientada por algum aspecto de seu perfil — seu nivel
de proficiéncia na LE, suas experiéncias com avaliacdes de lingua, os usos que realiza
cotidianamente da LE ou outro(s) — que a leva a ter essa percepgao sobre a tarefa.

Percepcdes como essas, demonstradas na entrevista, que apontavam certas
tendéncias, mas que, no entanto, careciam de maior definicdo, (a ampliacdo do leque de
entrevistados, por exemplo), tornaram o estudo piloto muito valioso no sentido de nortear
as reflexdes até entdo feitas apenas no campo teérico. Essa primeira coleta de dados alertou
para caminhos possiveis na abordagem do tema, orientou para que elementos novos fossem
incorporados e para que os irrelevantes fossem descartados.

Um dos caminhos de entrada no corpus, por exemplo, poderia ser a andlise da
percep¢ao que a examinanda parece ter sobre alguns fatores como decisivos no seu
desempenho em avaliagdes de leitura, tais como o tempo estipulado para a realizacdo, a
ansiedade gerada pela inseguranca sobre sua proficiéncia na LE, o uso de micro-habilidades
e estratégias. Lumley & Brown (2004, p. 76), como mencionei na subsecao 2.3.2 Diferentes
contextos da autenticidade na avaliagdo, sugerem que a administracio eficaz do tempo e,
conseqiientemente, de estratégias efetivas é determinado, em parte, pelo nivel de
proficiéncia lingiiistica do examinando.

Com relag@o ao fator “proficiéncia”, um outro aspecto relacionado pode ser a
dificuldade e/ou facilidade percebidas nas tarefas (ver EP034, EP036, EP044 nas paginas
70 e 71) — ou seja, a dificuldade que a examinanda do estudo piloto percebeu nas diferentes
tarefas pode ser condicionada por seu nivel de proficiéncia; um outro examinando, de
proficiéncia diferente (maior ou menor) poderia perceber essa questdo da complexidade do
item de maneira diversa. Esse € um ponto que o estudo piloto demonstrou merecer atengao,
pois para Bradshaw (1990, p. 26), por exemplo, uma outra possibilidade a ser considerada
com relagdo a dificuldade ou facilidade que os examinandos percebem numa tarefa é a

complexidade inerente ao item. Em seus estudos, a dificuldade percebida nos itens nao
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variava de acordo com o nivel de proficiéncia — mais baixo ou mais alto — dos
examinandos, mas era semelhante mesmo para examinandos com diferentes niveis de
proficiéncia lingiifstica. O C-test*® foi apontado, por todos os grupos de proficiéncia, como
o tipo de teste mais complexo, comparado a testes isolados em formato de multipla escolha
sobre conhecimento gramatical e a uma avaliacdo de leitura com perguntas de respostas
curtas. O formato do C-test pareceu ser mais complexo, independente do nivel de
proficiéncia dos examinandos, embora a autora ressalte que aqueles de proficiéncia mais
basica tenham reagido ainda mais negativamente que os de proficiéncia mais avangada.
Agregar, pois, na coleta efetiva de dados, examinandos com diferentes niveis de
proficiéncia no intuito de investigar se a dificuldade percebida sobre as a tarefas variaria
significativamente ou ndo, isto é, se a proficiéncia influi ou o caso € semelhante ao relatado
por Bradshaw (id.), uma questdo de complexidade inerente ao item, foi um dos pontos
elucidados pelo estudo piloto.

Ficou muito clara, mais uma vez, a dimensao relativa da autenticidade nesses
dados. A concepg¢do de autenticidade da examinanda do estudo piloto sobre as avaliacdes
estava fortemente baseada em seu proprio uso de LE, e como ela mesma coloca, uma das
tarefas poderia se parecer mais com atividades cotidianas de outras pessoas, mas ndao o
eram para ela. Além disso, ela parece atribuir maior validade de face a tarefa que
considerou mais auténtica (Tarefa 2, resumo em LM sobre texto em LE), considerando-a
uma ferramenta mais acurada de avaliagdo, e considerou importantes os tracos que a
caracterizavam para o alcance de seu propdsito avaliativo. Isso, a principio, ndo € consoante
com o estudo de Lewkowicz (2000), cujos dados apontaram para o fato de que a
autenticidade ndo seria uma caracteristica considerada importante por muitos examinandos.
O estudo de Lewkowicz (id.) difere em pelo menos dois aspectos do estudo presente: i) foi
de natureza quantitativa e ii) ndo procurou investigar quais eram as percepcdes de
autenticidade dos examinandos, mas pediu que eles julgassem duas avaliacdes e, a partir
dai, foram tecidas conclusdes sobre essas perspectivas. Isso ja foi apontado na subsecdo

2.3.2 como uma limitacdo daquele estudo, que talvez seja devida, em parte, a propria

* O C-test é um tipo de avaliacio semelhante ao cloze, porém apenas a metade de cada palavra sim, palavra
ndo € apagada. (v. Shohamy, 1985a, p. 5)
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natureza quantitativa do trabalho, que € mais deficiente na investigacdo de sutilezas dos
dados.

Uma questdao que parece ser recorrente, tendo em mente pesquisas ja realizadas
e os dados aqui apresentados, € a incerteza com que os examinandos se colocam frente a
itens integradores no que se refere aos construtos avaliados. A examinanda se mostrou
insegura quando inquirida sobre que construto era avaliado ali e se aquele instrumento era
adequado para isso. Embora em alguns momentos considerasse que a escrita devia atuar em
algum nivel na avalia¢do (quando afirma, por exemplo, que se o texto tivesse muitos erros
dificultaria a correcdo), ela parece ndo considerar esse procedimento “justo”. Isso seria
consoante com resultados de pesquisas sobre exames de proficiéncia ja realizados e citados
aqui, como os de Charge & Taylor (1997) e Lumley & Brown (2004).

Um outro elemento que os dados do estudo piloto permitiram iluminar € a
relacdo estreita estabelecida entre validade, autenticidade e facilidade dos itens. No
decorrer da entrevista, em muitos momentos, a examinanda tem falas que relacionam a
validade do item ao que seria mais fécil para ela (ver exemplos EP027, EP032 e EP033,
paginas 69 e 70). Isso € um ponto de partida para algumas indagagdes: existiria ai uma
premissa de que o item mais facil € mais auténtico devido a proficiéncia lingiiistica do
examinando (e, no sentido oposto, niveis mais altos de profici€éncia ndo encontrariam tantas
dificuldades e ndo estabeleceriam essa ligacdo facilidade-validade)? Ou a facilidade ¢é
percebida porque ¢ identificada em itens mais familiares com o tipo de tarefa feita no dia-a-
dia (mais auténticas) e o fato de corresponderem mais a essas atividades faz com que
parecam mais validas? Mais uma vez, a questdo da proficiéncia lingiiistica aparece como
um fator a ser investigado nesse complexo.

A seguir, em 3.2. Coleta de dados, trato de algumas implicacdes que essa
discussao preliminar trouxe para a coleta de dados empreendida subseqiientemente ao
estudo piloto, e em 3.2.1. Perfis dos sujeitos, descrevo os perfis dos sujeitos que

participaram dessa coleta.
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3.2. Coleta de dados

A discussdo feita na secdo anterior atentou para alguns tdpicos principais
identificados nos dados: i) fatores percebidos como influenciadores do desempenho; ii) a
relatividade aparente da autenticidade, determinada pelo contexto de uso real de LE de cada
examinando e a importancia dessa caracteristica para os examinandos na constitui¢do da
validade do item; iii) a percep¢do dos examinandos sobre que construto € avaliado nos itens
integrados, tanto o que eles percebem quanto o que eles acham que os examinadores
esperam; e iv) o nivel de proficiéncia na percep¢ao da dificuldade/facilidade do item e,
conseqiientemente, na atribuicdo de sua validade ao item dada a relacdo significativa entre
esses elementos.

A partir desses pontos, algumas consideragdes precisam ser feitas sobre os
aspectos que busquei corrigir na coleta de dados subseqiiente:

- a testagem do protocolo retrospectivo como talvez uma alternativa as
entrevistas semi-estruturadas mostrou que as consideragdes feitas pela examinanda ndo
foram exatamente otimizadas por esse método, € 0 mesmo se averiguou no inicio da coleta
de dados subseqiiente ao estudo piloto. As consideracdes feitas muitas vezes pareciam nao
depender da retrospeccdo, bastando a leitura, uma andlise detalhada dos itens e uma
entrevista atenta. Portanto, na coleta de dados, os sujeitos foram solicitados a lerem todas as
tarefas atentamente, sem estipulagdo de tempo minimo ou méaximo para isso, € a entrevista
semi-estruturada orientou a explicitacao de suas percepcoes sobre as tarefas.

- mostrou-se claro que o perfil dos sujeitos de pesquisa precisava contemplar
diferentes necessidade de uso e vivéncias com relagdo a leitura em LE. As percepcoes
demonstradas pela examinanda do estudo piloto demonstram que suas concepgdes Sao
relativas ao contexto de uso a que estd habituada, o que confirma a hipdtese inicial de
relatividade da autenticidade e pede que outros perfis sejam investigados para que essa
hipétese encontre reforco. Identificada essa necessidade, procuramos por sujeitos com
diferentes perfis, em diferentes ambientes, e junto a uma escola particular de idiomas que
ministra aulas de inglés para um publico variado, identificamos diferentes perfis de
sujeitos-alunos: que se preparam para exames de proficiéncia como o TOEFL; que

trabalham em multinacionais e precisam se comunicar em inglés com membros de outros
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paises; que usam o inglés para o lazer, realizando leituras diversas de revistas, sites de
internet, livros; que aprendem inglés para o exame do vestibular, entre outros perfis. Alguns
dos sujeitos que sdo descritos na proxima se¢do provém desse contexto. Outros foram
contatados e convidados a participar da pesquisa devido a seus perfis diferenciados, que
poderiam contribuir para a constituicdo de um corpus heterogéneo, e que pudessem
fornecer dados para a discussao da relatividade da autenticidade.

Os procedimentos de coleta de dados foram 0os mesmos com o0s 0ito sujeitos: na
primeira etapa da entrevista®’, pedi para que falassem sobre sua histéria de aprendizagem
de inglés como LE, seus hébitos e necessidades de leitura em LE, assim como a experiéncia
que tinham com sua avaliacdo e suas opinides sobre elas. Na segunda etapa, apés terem
dedicado cerca de 15 minutos para a leitura e andlise individual das Tarefas 1, 2 e 3, coletei
percepgdes e impressdes dos examinandos sobre as tarefas, perguntando sobre que aspectos
percebiam como mais e/ou menos parecidos com os usos que faziam da LE em suas vidas,
e como esses aspectos se configuravam na constitui¢do da tarefa, isto €, se consideravam
que a tornavam mais relevante, mais facil/dificil, mais vélida, etc. Logo apds a entrevista,
os sujeitos tiveram 45 minutos para realizar o teste cloze® usado como parimetro de

comparacao de seus niveis de proficiéncia em LE.

3.2.1. Caracterizacao das tarefas

Para investigar como os examinandos percebiam os diferentes graus de
integracdo de habilidades nos itens, as avaliacdes de leitura que os sujeitos deveriam
analisar precisavam apresentar essa caracteristica. Como o objetivo era refletir sobre o
conceito de autenticidade presente nessas avaliacdes, necessdria era a utilizacdo de itens
que figurassem alguns “usos reais” da leitura em LE e que se prestassem como avaliacdo de
leitura para que os sujeitos pudessem tecer suas consideragdes sobre a autenticidade que
viam (ou ndo) nesses instrumentos.

Vale lembrar que o objetivo da pesquisa ndo é propor um tipo de item como

mais vdlido, auténtico ou de maior qualidade, e sim investigar as percepcdes de

¥ Cf. APENDICE 1.
3 Cf. APENDICE IL.
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examinandos sobre o conceito de autenticidade na avaliacdo de leitura segundo diferentes
tipos de itens, presentes nos mais variados contextos de avaliacdo. Assim, buscou-se
contemplar aqui itens que refletissem diferentes avaliagdes e que apresentassem uma
gradacao de integracdo de macro-habilidades entre si.

Como ja discuti na subse¢do 1.4.2, € arriscado generalizar sobre os usos reais de
lingua, dada a grande variedade deles e a impossibilidade de abarcé-los todos. Dessa forma,
o numero de itens utilizados - trés - buscou dar conta desses aspectos, além de constituir
material razodvel para andlise feita pelos examinandos - nem muito extenso, nem conciso
demais: um item de habilidade independente, tal como de multipla escolha; um de
habilidades integradas que visasse a aproximac¢do com uma tarefa de uso real da lingua; e
um que representasse um meio-termo, que nao integrasse macro-habilidades, mas se
revelasse relativamente integrado em termos de proximidade com o uso de lingua
cotidiano.

Dividirei a caracterizacdo de cada uma das tarefas em subsec¢des, discutindo os
principios que orientaram a selecdo de materiais e constru¢do desses itens, brevemente

referindo-me ao que a literatura da drea de avaliacao traz sobre cada um deles.

3.2.1.1. Tarefa 1: Multipla escolha

O item identificado por Tarefa I°' é constituido por uma passagem textual
relativamente curta e dez questdes de multipla escolha, e foi retirado de um antigo exame
TOEFL, anterior as mudancas que vém sendo implementadas. Dessas questdes, trés se
concentram na avaliacdo de conhecimento de vocabuldrio (questdes 2, 6 e 7), uma na de
gramdtica (questdo 8), trés em averiguacdo de compreensdo mais local dentro do texto
(questdes 4, 5 e 9), duas em compreensdo global (questdes 1 e 10) e uma integra
conhecimento de vocabuldrio e compreensao local (questao 3).

Uma das caracteristicas que torna o item de multipla escolha vastamente usado
em diversas avaliacdes € a praticidade de sua aplicacdo. Sua corre¢do é confidvel e rapida,
nao sendo necessdrio a “mediacdo” do corretor, como num item que exija producao escrita,

por exemplo. Uma de suas maiores desvantagens, no entanto, reside justamente na

31 Cf. APENDICE IILI.
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mediacdo entre o formulador e o conhecimento que se deseja avaliar: enquanto que em
itens que exijam algum tipo de producdo — oral ou escrita — € necessdrio um corretor que
emita um juizo sobre o desempenho demonstrado, e esse fator constitua um elemento que
muitas vezes pode reduzir a confiabilidade da avaliacdo, no teste de multipla escolha o
problema recai sobre a formulacdo do item (cf. Retorta 1996, p. 41). Enquanto a
subjetividade do corretor pode resultar num juizo enviesado, a subjetividade do formulador
dos testes, quando na elaboracdo do enunciado ou das alternativas (corretas e distratoras),
pode enviesar a propria demonstragdo de conhecimento pretendida. Seria o caso, por
exemplo, da construcdo de distratores que tornem a questdo facil (ou dificil) demais, ou
ambigua, ou algumas vezes impossivel de ser solucionada — uma vez que, se estamos
falando de textos, devemos nos ater ao cuidado de que ndo existe uma tunica leitura
possivel. E certo falar em limites estruturais e contextuais da interpretacdo, e que em
avaliacOes de leitura prima-se pela interpretacio que esses limites impOem, mas € ai
justamente que deve residir todo cuidado e rigor na constru¢do dos itens de multipla
escolha, para ndo permitir que sejam muito estreitos com relacdo a compreensao textual
almejada, ou amplos demais.

A escolha do item de multipla escolha como uma das tarefas a serem analisadas
se deu, em primeiro lugar, por esse tipo de item representar o que chamamos na secao
anterior de item que avalia uma habilidade independente: somente a leitura é requerida na
sua realizacdo, ndo sendo requerido desempenho oral ou escrito. Sendo um dos focos da
pesquisa a percep¢ao que os examinandos teriam sobre essa caracteristica na constitui¢ao
da autenticidade de um item avaliativo, o formato de multipla escolha se conformava a essa
necessidade.

Embora ndo integre macro-habilidades outros tipos de integracdo sdo possiveis
mesmo num item independente, como procurei demonstrar na secao 3.2: ele pode integrar a
avaliacdo de variados tipos de capacidades e conhecimentos num mesmo item. Podemos
falar, entdo, de itens de multipla escolha isolados (no sentido de discrete point) e
integradores (Oller 1979. p. 233-237).

Na Tarefa 1, ndo se pode dizer que nenhum dos itens seja totalmente isolado;

mesmo as questdes que se referem a avaliagdo de vocabuldrio ndo o fazem de maneira
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descontextualizada, sempre relacionando o vocdbulo ao contexto mais imediato que o
circunda. Tampouco se pode dizer que esse tipo de item seja integrador no sentido mais
atual do termo — que se aproxime do modo como a lingua € usada no dia-a-dia, que denote
atencdo a aspectos sociolingiiisticos e discursivos etc.; o proprio formato de multipla
escolha ndo favorece essa semelhanca com o uso de lingua real (embora se possa
argumentar que, quando em duvida sobre o significado de uma palavra, automaticamente
repassemos mentalmente as alternativas de significado de que dispomos; no entanto, esse
seria um processo muito particular e ndo tdo consciente, pelo menos para leitores mais
proficientes). No entanto, poderiamos dizer que, de maneira geral, os itens da Tarefa 1
apresentam algum grau de integracdo em sua formulag¢do, ndo constituindo itens que se

concentrem sobre a afericao de um ponto lingiiistico especifico.

3.2.1.2. Tarefa 2: Resumo

O item que se propunha como relativamente integrado foi construido como uma
proposta de resumo em LM que procurasse sintetizar as idéias principais de um texto em
LE. O texto escolhido para constituir a Tarefa 2 foi retirado de um portal conhecido da
internet, numa se¢do de artigos de vulgarizacdo cientifica retirados da revista Psychology
Today.

Scaramucci (1990), buscando refletir sobre o resumo como tarefa de avaliagdao
da compreensdo em leitura em LE, aponta como uma de suas caracteristicas a aplicac¢do de
macroregras pelo examinando, num processo de reducdo do texto-base até um nivel de
significacdo bdsica ou global (sua macroestrutura), construindo, assim, nio uma
reproducdo do texto original, mas um novo texto. Essas regras aplicadas pelo leitor
estariam ligadas a habilidades de diversas naturezas, como conhecimentos lingiiisticos, de
estrutura textual, valores e crengas, identificacdo das condi¢des de produgdo do texto e dos
objetivos com que foi escrito e de seus proprios objetivos como leitor. Como se pode ver,
vérias habilidades estdo envolvidas na producdo de resumos e, portanto, embora nao integre
macro-habilidades, a tarefa sugerida prevé a integracdo de diversos outros tipos de sub-

habilidades.
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Uma das questdes apontadas pela autora como um problema que persiste na
validacdo de resumos como tarefas de avaliacdo € a caracterizacdo do que seria um “resumo
adequado”. A principio, um que contemple as linhas gerais de significacao do texto, dentro
dos limites de interpretacdo impostos pelas pistas contextuais e estruturais fornecidas pelo
autor do texto-base, cumpriria essa tarefa. O nivel de detalhamento e a relevancia dos
elementos inseridos no resumo, no entanto, sao fatores que ndo podem ser desconsiderados,
e ai se coloca um dilema, pois sdo fatores que podem variar de acordo com o tipo de texto-
base, o propdsito de sua leitura, o propdsito do resumo etc. Para a autora, mais adequado é
especificar o que € um resumo adequado de acordo com cada situagdo, ndo sendo
congruente firmar o que € um resumo “bom” para todo e qualquer tipo de situagdo, mas sim
para o objetivo a que se presta.

Para a construcdo da Tarefa 2, assim como para a da Tarefa 3, a selecdo dos
textos foi demorada e criteriosa: os textos deveriam ser auténticos, retirados de fontes
acessiveis aos sujeitos e cujo género pudesse figurar num exame de proficiéncia. Além
disso, deveria tratar de um assunto que pudesse chamar a atengdo numa préatica de leitura
comum, nao trazendo tépicos muito especializados.

Para o resumo da Tarefa 2, que deve partir de um texto-base de vulgarizacdo
cientifica em que alguns termos técnicos mais especificos sdo usados de uma forma que
seja compreensivel para ndo especialistas da 4rea, um dos pontos importantes seria
compreender as relacdes entre esse processos descritos e suas implicacdes para a saide das
pessoas. Prender-se ao significado estreito de termos técnicos e fazer disso um
impedimento para compreensdo dessas relagdes significaria uma perda em termos de
compreensdo textual, e, conseqiientemente, também na produ¢do de um resumo adequado.

Embora ndo exija a produgdo escrita em LE, ndo podendo ser considerado,
portanto, um item que integre macro-habilidades, a tarefa de resumo se revela integradora
em outros sentidos. Como ja disse, a escolha desse tipo de item aconteceu justamente por
ele, a principio, parecer representar um tipo de tarefa que se assemelharia com o tipo de
atividade comum no uso de LE de muitas pessoas e, em especial, dos sujeitos desta
pesquisa. Como afirma Scaramucci (1990, p. 65), o resumo € largamente usado como

método para avaliagdo da compreensdo em leitura em LM e LE em contextos escolares, e
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dai pressupormos que ndo deveria constituir um elemento desconhecido para nenhum dos
sujeitos.

Um dos perfis usados para a coleta de dados foi o do sujeito do estudo piloto —
uma estudante de pds-graduagdo cuja maior necessidade de uso da LE era a leitura de
textos académicos em inglés — e, como nessa etapa identificamos a tarefa do resumo como
altamente relevante para esse sujeito, € nos baseando no pressuposto de que o resumo
deveria ser um género pelo menos experienciado devido ao seu amplo uso em contexto

escolar, o resumo foi mantido no papel de tarefa relativamente integrada.

3.2.1.3. Tarefa 3: E-mail

O item de habilidades integradas, Tarefa 3, teve seu texto retirado da mesma
fonte que o da Tarefa 2. A tarefa formulada sobre esse texto prevé a escrita de um e-mail
enderecado a um amigo, utilizando-se, nessa producdo, elementos retirados do texto. A
proposta busca deixar claro que devem ser usados elementos da leitura prévia na escrita
pedindo que conselhos préticos fossem dados, interpretando-se os conselhos gerais dados
por especialistas no texto lido. Deixa claro também qual o gé€nero exigido e a quem se
dirigia a produgdo.

A Tarefa 3, a exemplo de tarefas como as do exame CELPE-Bras, por exemplo,
propde a integracdo das macro-habilidades leitura e escrita e busca simular um tipo de
tarefa passivel de ser experienciada pelo examinando em seu uso comum da LE.
Obviamente, o que é uma tarefa de “uso comum”, como j4 indiquei anteriormente, &
relativo, e a base tomada aqui para a constru¢do da tarefa foi o tipo de situagdes que exames
de proficiéncia tomam como exemplos de atividades de uso de lingua, e ao qual se prestam
como instrumento de mensuracio de desempenho preditivo aproximado. E importante
ressaltar que estd fora do escopo dos exames de profici€éncia prever todos os tipos de
situacdes de uso de lingua possiveis, mas sim prover uma amostra de desempenho
lingiifstico que permita tecer inferéncias sobre o provavel desempenho do examinando para
certos tipos de uso, que podem variar muito. A abrangéncia dos tipos de tarefas dos exames

de proficiéncia devem, portanto, permitir a realiza¢do dessas inferéncias, o que em alguns
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casos se dd através de tarefas mais e/ou menos parecidas com o uso de LE que cada um dos
examinandos faz, estd acostumado ou julga relevante.

Na busca por instrumentos que permitam a realizacdo dessas inferéncias,
examinadores procuram construir tipos de itens que se aproximem do tipo de uso de lingua
que o contexto do exame sugere — exames dessa natureza sdo formulados geralmente para a
mensuracdo da proficiéncia lingiiistica geral, em todas as macro-habilidades; ou, ainda,
prevendo que exames podem produzir impactos no ensino de LE, os itens podem ser
construidos almejando que um certo tipo de visdo sobre ensino de LE seja adotado,
promovendo um efeito retroativo na aprendizagem — assim, ndo apenas itens que abarquem
a avaliacdo de mais de uma macro-habilidade sdo construidos, mas que também permitam a
avaliacdo das habilidades do examinando em lidando com diferentes gé€neros textuais,
interlocutores, propositos de interagdo, registros de lingua e tantos outros aspectos que
examinadores podem escolher contemplar em seus exames.

E segundo esses principios que a Tarefa 3 foi construida. Além de seu formato
integrar as macro-habilidades de leitura e escrita, ela prevé a mobilizacdo de variados
conhecimentos e habilidades para sua realizacdo. O examinando deve compreender o texto
em niveis globais e locais, assim como ser capaz de localizd-lo numa determinada
comunidade discursiva que permita que ele compreenda que os conselhos dados por
especialistas no textos t€ém que ser convertidos numa outra espécie de linguagem, de um
registro mais informal, quando transformando-os em conselhos préticos para um amigo. S6
esse aspecto ja pressupde um outro tipo de conhecimento, que é a capacidade de diferenciar
géneros textuais como artigos de revistas eletronicas e e-mails pessoais. Outra habilidade
requerida € a capacidade de selecionar as informagdes relevantes dentro do texto-base € ndo
apenas cola-las ao texto produzido, mas resignificd-las dentro de um outro contexto, que
prevé um outro objetivo de leitura, para um outro interlocutor, numa outra comunidade
discursiva. Dessa maneira, o item estd avaliando também o conhecimento do examinando
sobre adequacdo lingiiistico-discursiva. Obviamente, exigindo-se producdo em LE,
averigua-se o dominio do examinando sobre aspectos como coeréncia e coesdo textuais,

1éxico, sintaxe e ortografia, adequados ao género exigido no enunciado da tarefa.
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Embora esteja me referindo apenas ao resumo (Tarefa 2) como a tarefa
“relativamente integradora” do estudo, cabe ressaltar que, a rigor, as trés tarefas poderiam
receber essa alcunha. Como ja demonstrei na subse¢ao anterior, mesmo a Tarefa 1 (o “item
independente” do estudo) revela-se relativamente integradora no sentido de integrar, em
certa medida, a avaliagdo de mais de um conhecimento e habilidade e ndo desprover de
contexto o elemento avaliado. Da mesma forma, seria complexo propor a Tarefa 3 como o
“ideal” da integracdo, o extremo integrado do continuum ja referido, como demonstrarei
adiante na subsecdo 3.3.3. Sendo a integracdo de habilidades imbricada com a
autenticidade, e sendo a autenticidade um conceito relativo a tantos fatores tais como as
muitas comunidades discursivas, variedades lingiiisticas, registros, géneros, propositos de
uso etc., € complexo propor um item como totalmente “auténtico”. Por extensdo, complexo
¢ também propor uma tarefa como totalmente “integradora”. Esse seria mais um conceito
virtual, um ideal de que as tarefas integradoras procuram se aproximar, podendo ser “mais”
ou “menos” integradoras. Assim, mesmo a Tarefa 3, que se propde como a mais
integradora do estudo, também € apenas relativamente integradora.

A titulo de estudo, no entanto, € devido a necessidade de conferir uma
nomenclatura que descreva plausivelmente as caracteristicas gerais da tarefa e reflita o que
essas caracteristicas significam na pesquisa, o resumo € identificado aqui como ‘“tarefa
relativamente integradora”, entre as trés tarefas dos estudo.

Tendo discorrido sobre os materiais sobre os quais se baseou a coleta de dados,
enquadrando-os segundo diferentes niveis de integracdo, consoantes com as defini¢des de
integracdo de habilidades discutidas no Capitulo II, apresento, na se¢cdo seguinte, a efetiva

coleta de dados.

3.2.2. Procedimentos da coleta de dados

Identificada a necessidade descrita na subsegcdo anterior de contemplar
diferentes necessidades de uso e vivéncias com relacdo a leitura em LE, procuramos por
sujeitos com diferentes perfis, em diferentes ambientes, para reunir uma amostra de sujeitos
que pudesse contribuir para a constituicdo de um corpus heterogéneo, e que pudessem

fornecer dados para a discussdo da relatividade da autenticidade.
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Abarcar sujeitos de diferentes perfis € um dos motivos pelos quais se adotou a
andlise dos itens, e ndo sua realizacdo efetiva, como ja indiquei anteriormente. Diferentes
niveis de proficiéncia exigiriam itens adequados as diferentes faixas de proficiéncia
abarcadas. Solicitar que sujeitos de diferentes proficiéncias realizassem uma mesma Tarefa
1, por exemplo, poderia enviesar os dados: buscando adequa-la aos niveis mais bdésicos,
niveis mais avancados poderiam considerd-la féacil demais, alterando a percep¢do que
poderiam ter sobre o item com relacdo ao seu formato, sua integracdo de habilidades e seu
nivel de autenticidade. O mesmo poderia se dar no caminho inverso, adaptando-se o item
aos niveis mais avancados.

No mesmo sentido, utilizar mais de um tipo de item para cada grau de
integracdo de habilidades - mais de uma Tarefa 1, por exemplo, usando o mesmo formato
de mualtipla escolha, mas adequando a exigéncia do item a proficiéncia lingiiistica dos
sujeitos - introduziria varidveis que poderiam enviesar os dados. Como j4 disse, uma
avaliacdo deve ser adequada ao nivel de proficiéncia esperado do aluno/sujeito/candidato:
textos e itens devem estar coordenados com o que se espera que essa proficiéncia permita a
ele realizar com a LE. Dessa forma, se sujeitos com diferentes proficiéncias fossem realizar
os itens, obrigatdria seria a utilizacdo de diferentes textos e itens de avaliacdo, adequados
aos diferentes niveis de profici€éncia. Esse procedimento ampliaria o nimero de varidveis
presentes, dada a utilizacdo de diferentes instrumentos e a falta de garantia que eles se
equivalessem em termos de nivel de exigéncia, grau de dificuldade dos textos e
proximidade com usos de lingua feitos na vida real.

Considero importante ressaltar, mais uma vez, que o termo proficiéncia € aqui
usado como relativo a situagdo de uso, e ndo como um “ponto absoluto” que deva ser
atingido para que se possa ser considerado capaz de usar a LE*2. Assim, as rotulacdes
bdsico, intermedidrio e avancado referem-se a gradacdes de proficiéncia dentro do
contexto desta pesquisa. Essas classificagdes, acompanhadas das especificacdes dos usos de
LE feitos pelos participantes, ttm como objetivo fornecer um parametro da proficiéncia dos
sujeitos ao usarem a LE, para que comparacdes possam ser estabelecidas entre os sujeitos e

se possa, minimamente, estabelecer um certo padrao de andlise dos dados e ndo podem ser

32 c, e 1. . . . ~ ~ .
Como j4 indiquei anteriormente, para uma discussdo dessa questao ver Scaramucci (2000).
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tomadas como medidas absolutas. Isso iria contra o conceito de proficiéncia tomado nesse
trabalho, que a toma sempre como relativa a algo. No caso deste estudo, os sujeitos
classificados como Nivel I, por exemplo, sdo considerados “basicos” em relacdo aos outros
sujeitos que demonstram um nivel de proficiéncia mais avancado, ou seja, essa € uma
classificac@o vélida para o universo dessa pesquisa. Ndo serdo feitas consideracdes sobre as
percepgoes demonstradas por “sujeitos de proficiéncia bdsica”, como se esse rotulo pudesse
ser aplicado em qualquer situacdo, mas sim sobre sujeitos que possuem mais e/ou menos
proficiéncia, comparados uns aos outros.

Dessa forma, a partir dos resultados do teste cloze, € possivel delinear faixas de
proficiéncia em que se encontram os sujeitos entrevistados, porém sem deixar de atentar
para o fato de que o proprio teste cloze constitui uma medida apenas aproximada de
proficiéncia em LE e que seus resultados nao siao “absolutos”, mas constituem balizas para
situar os niveis de proficiéncia dos sujeitos, comparados uns aos outros. Para efeitos de
andlise dentro do universo desse estudo, a essas faixas de proficiéncia dei os rétulos de
Nivel I, para os sujeitos que apresentaram proficiéncia mais elementar, Nivel II, para os
sujeitos que apresentaram pontuacdo intermedidria na realizacdo do teste cloze, e Nivel 111,
para os sujeitos que demonstraram proficiéncia mais avancada. Esses resultados sdo fruto
da correcao do mesmo teste realizada de trés maneiras diferentes (v. Scaramucci 1995):

a) Cloze I, em que sdo considerados os acertos da palavra exata do texto
original, constituindo medida aproximada da proficiéncia em LE;

b) Cloze II, em que sao considerados os acertos de palavras aceitdveis por
falantes nativos; a partir das respostas dadas por falantes nativos de inglé€s, foi estabelecido
um rol de palavras que, mesmo ndo sendo as palavras presentes no texto original, poderiam
ser aceitas como respostas as lacunas do teste. Esse critério de correcdo também fornece
uma medida aproximada de proficiéncia em LE;

¢) Cloze IIl, em que sdo considerados os acertos de palavras que preservem o
sentido original, mesmo que ndo fossem as palavras originais do texto ou as constantes no
rol de palavras aceitdveis por falantes nativos. O teste corrigido dessa maneira fornece uma

medida aproximada de proficiéncia em leitura em LE.
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O ndmero de acertos, em cada um dos trés tipos de correcdo, foi convertido
numa escala de 0 a 10 e comparado aos dos outros sujeitos, de modo a esbocar um quadro

com as faixas de proficiéncia com que essa pesquisa trabalha.

3.2.3. Perfis dos sujeitos

Os perfis dos sujeitos contam com descri¢cdes das atividades que realizam, dos
usos que relataram fazer da LE em seu cotidiano, um pouco da histéria de aprendizagem de
inglés e das experiéncias que ja vivenciaram com relacdo a avaliacdes dessa lingua e
também com os resultados dos testes cloze aplicados. Eles sdo indicados por siglas que
identiicam seu nivel de proficiéncia (I, II ou III) e por uma letra maidscula que os
diferencia dos outros sujeitos da mesma faixa.

A Tabela 1, a seguir, traz os resultados dos testes, em que podem ser
comparados os resultados de Cloze I, Cloze II e Cloze III, que representam os acertos
alcancados em cada um dos tipos de corre¢do realizados, conforme descrito na se¢do
anterior. Como se pode observar, os sujeitos LA, I.LB e L.C obtiveram resultados
aproximados, os escores mais baixos do grupo, tendo sido classificados na faixa de
proficiéncia Nivel I. Na faixa Nivel II foram situados os sujeitos II.A e IL.B, e, na faixa

Nivel 111, os sujeitos II1.A, ITL.B e II1.C, que alcangaram os escores mais altos.

Tabela 1: Resultados dos testes Cloze

.. Cloze . s n
Sujeitos Cloze I Cloze II Cloze III Faixa de Proficiéncia

LA 2,50 3,33 4,16 Nivel I

I.B 1,94 3,05 4,44 Nivel 1

I.C 1,94 3,05 5,55 Nivel I
ILA 3,33 5,00 8,33 Nivel 11
II.B 3,05 5,83 7,50 Nivel 11
II.A 3,88 6,66 8,88 Nivel III
III.B 5,00 6,94 9,44 Nivel III
II1.C 3,61 6,38 8,88 Nivel III

Além dos resultados dos testes cloze, a entrevista prévia a efetiva coleta de

dados permitiu caracterizar de maneira mais detalhada as atividades, necessidades e usos
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com relacdo a LE dos sujeitos. Descrevo, a seguir, essas caracterizagdes, € em seguida
apresento a Tabela 2, que condensa esses dados.

A participante I.A € a que forneceu os dados do estudo piloto. Como ja descrevi
anteriormente, ela tem 28 anos de idade e relatou a necessidade de ler textos em inglés-LE
durante seu dia-a-dia em seus estudos de pds-graduacdo. Ela € aluna de mestrado na drea de
Bioldgicas numa instituicao publica e vive/viveu a realidade de avaliages de leitura em
inglés-LE no programa de p6s-graduacao que freqiienta, que exige testes de proficiéncia no
ingresso e no decorrer do curso. A participante ainda relatou ter realizado estudos de inglés
em escolas de idiomas por 2 anos. A participante I.A demonstrou, através da entrevista,
possuir um nivel de proficiéncia que lhe permite ler textos em LE de sua drea de atuacgdo e
usar as referéncias dai tiradas na escrita de sua dissertacdo de mestrado, em LM, e ndo
considera sua proficiéncia oral suficiente para se comunicar satisfatoriamente. Ainda, no
contexto dos outros sujeitos, demonstra possuir um nivel de proficiéncia mais bdsico, e suas
experiéncias de uso sdo voltadas para o uso funcional do inglés, ndo demonstrando usa-lo
em outros contextos fora de seus estudos.

A participante I.B tem 26 anos, faz especializacdo lato sensu na drea de
Bioldgicas numa instituicdo privada e trabalha como profissional da area de satide. Estudou
inglés por aproximadamente 3 anos em cursos particulares de idiomas e relatou a
necessidade de ler textos em inglés durante seu dia-a-dia em seus estudos de pds-
graduacdo. Como experiéncia em avaliacdes da LE, citou os vestibulares e os testes de
proficiéncia de ingresso no programa de pds-graduacdo. Com relagdo ao seu nivel de
proficiéncia, I.B tem um perfil muito parecido com o de I.A, demonstrando usar a LE
quase que somente para ler textos técnicos da drea de seus estudos da pds-graduacgio,
mostrando certa inseguranga quanto inquirida sobre sua proficiéncia no uso da LE para
outros fins, como escrever textos (técnicos ou ndo), traduzir pequenas passagens dos textos
que precisa ler, ou conversar com falantes nativos (uma referéncia comum para leigos sobre
o conceito de proficiéncia oral).

A participante I.C tem 26 anos de idade e faz mestrado na area de Bioldgicas
numa instituicao publica. I.C estudou inglés por cerca de 2 a 3 anos em escolas particulares

de idiomas e atualmente usa a LE somente para ler textos académicos que seus estudos de
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mestrado exigem. Ela ainda relatou ter que se submeter a avaliacdes de leitura em inglés-
LE no programa de pds-graduacdo que freqiienta, que exige testes de proficiéncia no
ingresso e no decorrer do curso, e a necessidade de preparar-se para o exame TEAP (Test of
English for Academic Purposes), exigido no ingresso do curso de doutorado que pretende
cursar. Os usos relatados da LE sdo mais voltados para a leitura e traducdo de textos
técnicos, embora tenha mostrado certa seguranca ao referir-se a sua capacidade para ler
outros tipos de texto que nao técnicos.

O participante II.A tem 28 anos de idade e faz mestrado na drea de Exatas numa
instituicdo publica. Ele estudou inglés no Ensino Fundamental e Médio e lia textos em
inglés durante a graduagdo, porém sem estudar essa lingua formalmente. Durante o
mestrado, fez um curso de inglés de algumas semanas num pais falante de lingua inglesa.
II.A relatou a necessidade de ler textos em inglés para seus estudos do mestrado e a
experiéncia dos vestibulares de inglés e dos testes de proficiéncia de ingresso no programa
de pds-graduagdo. Os tipos de usos que relatou ser capaz de fazer com o inglés sdo: ler
satisfatoriamente textos técnicos da sua drea e também outros tipos de textos, como artigos
de revistas, manuais, jornais, textos da internet. Sua experiéncia num pais falante de lingua
inglesa demonstra ter aumentado sua proficiéncia oral, pelos relatos feitos, e o uso atual que
faz do inglés, embora majoritariamente voltado para a escrita de sua dissertacdo de
mestrado, demonstra ndo ser tdo funcional quanto o dos participantes do Nivel I, por
exemplo, visto que se interessa por outras fontes de LE como contato e aprendizagem de
inglés, como outros tipos de textos, musicas e filmes.

O participante IL.B tem 22 anos de idade, faz graduacdo na drea de Humanas de
empresas e trabalha no departamento financeiro de uma multinacional. Ele estudou inglés
por cerca de 8 anos em escolas particulares de idiomas, e atualmente usa essa lingua para
ler, escrever e conversar em seu ambiente de trabalho, pois mantém contato direto com
pessoas no exterior, por telefone, principalmente, além de ler diariamente jornais em inglés.
Suas experiéncias com avaliacdes de LE foram o vestibular e os testes de inglés dos
processos seletivos em empresas de que participou. Os tipos de usos da LE relatados foram

ler, escrever e conversar em inglés em contextos de trabalho e manter contato com vdrias
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fontes da LE, como filmes, musicas, textos de jornais e revistas € comunicar-se por e-mail,
e eventualmente pessoalmente ou por telefone, com amigos falantes nativos de inglés.

A participante IILLA tem 20 anos de idade, faz graduacdo na area de Exatas
numa instituicdo privada e trabalha no departamento comercial de uma empresa
multinacional. Ela estuda inglés hd mais de 10 anos, j4 tendo viajado para paises falantes de
lingua inglesa a passeio e feito um curso de inglés de algumas semanas no exterior. IIL.A
relatou a necessidade de ler, escrever e conversar em inglés em seu ambiente de trabalho,
devido a seu contato direto com clientes do exterior, por e-mail, telefone e pessoalmente,
além do lidar com contratos e documentos escritos em inglés. Sua experiéncia com
avaliacoes de LE foram os vestibulares que prestou e os processos seletivos de que
participou em diferentes empresas. Ela relatou ser capaz de ler textos técnicos de sua area,
como artigos, contratos e outros documentos relacionados a seu trabalho, e nio-técnicos,
como artigos de revistas e da internet. Além disso, seu nivel de proficiéncia permite que se
corresponda em inglés por escrito (via e-mail) e se comunique oralmente em inglés por
telefone e/ou pessoalmente em contexto de trabalho.

O participante IILB tem 25 anos e faz mestrado na drea de Exatas numa
instituicdo publica. IILLB morou 7 anos num pais em que o inglés é uma das linguas
oficiais, tendo recebido sua educagdo regular durante esse periodo em inglés. Ele relatou
usar o inglés atualmente para conversar e trocar e-mails com amigos, ler por prazer e para
seus estudos. Com relac@o a avaliacdes de LE, IIL.B relatou a experiéncia dos vestibulares
e do teste de proficiéncia do mestrado. Na época da coleta de dados, ele estava se
preparando para submeter-se a0 TOEFL e para pleitear uma vaga num curso de doutorado
no exterior. Os usos que relatou fazer atualmente da LE s3o manter contato com amigos
estrangeiros, por e-mails, telefone e cartas, ler e escrever com grande freqii€ncia véarios
tipos de textos, académicos ou nao.

O participante III.C tem 27 anos e faz mestrado na drea de Humanas numa
instituicdo publica. Ele estudou inglés por cerca de 5 anos em escolas particulares de
idiomas e participou de um programa de intercambio de 6 meses num pais falante de lingua
inglesa. IIL.C relatou a experiéncia dos vestibulares de inglés e dos testes de proficiéncia de

ingresso no programa de pds-graduacdo. Como usos da LE, relatou ler textos académicos,
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para seu curso de mestrado, e ndo-académicos, por prazer, e a necessidade de se comunicar

em inglés via e-mail com pessoas de instituicdes de pesquisa no exterior, sobre assuntos

relativos ao seu tépico de estudo.

A Tabela 2 permite visualizar de forma condensada as caracterizagdes feitas a

partir da entrevista realizada:

Tabela 2: Caracterizaciao dos sujeitos

Sujeito | Resultados do | Formacdo | Atividades | Aprendizagem Usos de LE Experiéncia com
Cloze de LE avaliacdes
LA, 28, Cloze I: 2,50 PG - Mestrado e Cursos de Leitura de textos | Vestibular, testes
Fem. Cloze II: 3,33 Bioldgicas trabalho idiomas académicos de proficiéncia da
Cloze lll: 4,16 PG
1.B, 26, Cloze I: 194 PG - Lato sensu e Cursos de Leitura de textos | Vestibular, teste
Fem. Cloze II: 3,05 Bioldgicas trabalho idiomas académicos de proficiéncia da
Cloze Ill: 4,44 PG
1.C, 26, Cloze I: 1,94 PG - Mestrado Cursos de Leitura de textos | Vestibular, testes
Fem. Cloze II: 3,05 Bioldgicas idiomas académicos de proficiéncia da
Cloze lll: 5,55 PG
I.A, 28, Cloze I: 3,33 | PG—Exatas | Mestrado | Escolaregularno | Leitura de textos | Vestibular, testes
Masc. Cloze II: 5,00 Brasil e curso de académicos de proficiéncia da
Cloze llI: 8,33 idiomas no PG
exterior
I1.B, 22, Cloze I: 3,05 | G-Humanas | Faculdade e Cursos de Ler e escrever Vestibular,
Masc. Cloze II: 5,83 trabalho idiomas documentos e e- processos
Cloze 1ll: 7,50 mails, conversar seletivos de
com clientes, ler emprego
jornais
LA, 20, Cloze I: 3,88 G - Exatas | Faculdade e Cursos de Ler e escrever Vestibular,
Fem. Cloze II: 6,66 trabalho idiomas no Brasil | documentos e e- processos
Cloze IlI: 8,88 e exterior mails, conversar seletivos de
com clientes emprego
l1l.B, 25, Cloze 1: 5,00 | PG-Exatas | Mestrado Situagéo de Leitura de textos | Vestibular, testes
Masc. Cloze I: 6,94 imersdo num académicos e | de proficiéncia da
Cloze IlI; 9,44 pais falante da | néo-académicos, | PG, preparando-
LE comunicag@o com | se para o TOEFL
amigos escrita e
oralmente
.G, 28, Cloze I: 3,61 PG - Mestrado Cursos de Leitura de textos | Vestibular, testes
Masc. Cloze II: 6,38 Humanas idiomas académicos e | de proficiéncia da
Cloze IlI: 8,88 nao-académicos PG

3.3. Analise dos dados

As percepcdes dos sujeitos acerca da autenticidade representada pelos

diferentes niveis e espécies de integracao de habilidades das trés tarefas variaram em alguns

pontos e coincidiram em outros. Apresento agora alguns desses elementos surgidos,
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identificando os tipos de dados segundo categorias temdticas definidas a partir da prépria

fala dos sujeitos e também impressodes especificas de cada uma das tarefas analisadas™:

3.3.1. Conhecimento de vocabulario e de gramatica

O conhecimento de vocabuldrio e de gramatica da LE € apontado como
habilidade mais importante na realizacdo de avaliacdes de leitura em inglés. Esses dois
tipos de conhecimento parecem estar muito imbricados, segundo as percep¢des dos

sujeitos:

ILAO15| Eu acho que a questdo do vocabulario e da gramatica é importante, porque sendo também vocé
vai ter vocabuldrio mas vai escrever tudo errado, quando for escrever um texto em inglés... e pode
ser que vocé também tentando, mesmo ler um texto, pode ser que vocé tenha um entendimento
equivocado porque vocé ndo sabia um tempo verbal, ou alguma coisa do tipo.

I.LBO18 | Pra ficar uma coisa mais correta, né... porque se vocé nio sabe as palavras, ndo tem como ler.
Vocé pode saber tudo do tema, em portugués... mas se d4 um texto daquele tema numa lingua que
vocé€ ndo sabe, ndo adianta porque vocé ndo vai entender nada, né?

P Entio pra realizar uma prova que voc€ tenha que ler o texto, vocé€ acha importante saber o qué?

1.CO18 | Em primeiro lugar vocabulario, as palavras do texto... ndo que precise saber todas, muitas vezes da
pra entender o texto sem saber TODAS as palavras... mas... ndo sabendo quase nenhuma, ai
também ndo da... mas é ai que entra a gramatica... porque, por exemplo... as vezes vocé ndo
sabe a palavra, mas vocé vé que ela termina em ED. Ai se vocé sabe um pouco de gramatica, vocé
sabe que aquilo € um verbo, porque verbo no passado termina em ED... e isso pode te ajudar a
entender aquela parte do texto.

II.LAO17 | De leitura? Ah... por exemplo, um bom vocabulario é importante... o aluno ter um
entendimento da gramatica, tal, saber a... isso é basico, né, que adjetivo vem antes de
substantivo, pra ndo ficar perdendo tempo... porque essas provas geralmente é com tempo, né,
rapido.

P Vocé acha que o tema do texto interfere?

II.AO18 | O tema do texto? Acho que interfere. L4 no exame do mestrado interferiu. Depende do que vai
focar na drea, né... Se o cara for fazer a prova numa drea, ele ja... ja ta mais dentro daquilo. Ja
conhece o vocabulario usado...

3 As partes destacadas se referem a elementos que reforcam a identificacio desses pontos nas falas dos
examinandos; o uso de maidsculas indica a &nfase feita pelos préprios examinandos, e o uso de reticéncias
indica pausa ou hesitagdo; Os codigos X.X000 se referem a sigla usada como referéncia ao sujeito citado e a
localizacdo do turno citado na extensio da entrevista; o cédigo P refere-se aos turnos da pesquisadora e entre
parénteses estdo seus apontamentos.
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I1.BO11

Nas provas, eu buscava assim... desde que passei a ter um nivel que eu poderia estar me
expressando melhor... eu buscava ndo s6 escrever aquilo que tava sendo pedido, mas também
desenvolver uma coisa a mais. Pra desenvolver vocabulario, gramatica... principalmente
gramatica, porque se vocé ndo tiver isso bem estruturado, vocé ndo... ndo sai do lugar. E vocé tem
que enriquecer seu vocabulario, pra chegar num nivel mais elevado.

I1.BO15

Acho que dependendo do grau de dificuldade, é necessdrio que vocé conheca cada palavra, entdo
vocabuldrio é importante... assim como vocé ter conhecimento da situag@o, do contexto que o texto
ta apresentando... porque também vocé pode entender cada palavra e elas ndo te dizerem...

II1.A024

Conhecimento de vocabulario.

P

Vocabuldrio vocé acha importante...

II1.A025

Vocabulario é muito importante. Acho que ndo tem muito... muito mistério. Se vocé sabe, se
vocé tem vocabulario... se vocé sabe usar corretamente os verbos... e tudo mais, e se vocé tiver
calma... que é o mais importante, eu acho... acho que ndo tem muito problema.

Pense agora nos exames de leitura em inglés. O que vocé acha que é importante pra se sair bem
num exame desses?

1I1.B022

De leitura? Vocé ter um vocabulario, né. Um vocabulario... que engloba verbos, tempos
verbais minimos... é, um vocabuldrio, né. Porque sem o vocabuldrio... dependendo... tem
palavras-chaves dependendo do tema... se vocé perde aquela palavra ali que € crucial... vocé
nao pega o... contexto. Entdo, pelo menos assim, eu sempre parti do principio que quanto mais
vocabulario, melhor.

I1.C009

Da prova em si... eu vejo principalmente... pra quem ja tem um conhecimento... eu acho que seria
o vocabulario... realmente. E também a questio da relacio entre as palavras, né... um pouco do
universo que a gente usa aqui... entdo acho € isso, como as palavras se relacionam em inglés... e
também pra um caso especifico de uma prova, o conhecimento de vocabulario.

3.3.2. Integracao de habilidades na avaliacao

Diferentes percepcoes com relagdo a validade da integracdo de habilidades na

avaliacdo apareceram nas falas dos sujeitos nas entrevistas. Alguns sujeitos (sujeitos II.A,

IL.B, LA, I.LB e III.C) atribuem caréter positivo a integracdo de leitura e escrita nas

avaliacdes; outros (sujeitos I.A, .LB e 1.C) ndo percebem essa caracteristicas como tracos

positivos:

1A027

Eu acho que é mais FACIL... ndo sei se... pra MIM seria mais fécil... ter um texto com questdes
abertas em inglés e poder responder em portugués. Porque... ai se eu to respondendo em
portugués, significa que eu consegui ler minimamente o texto e passar pro portugués, escrever
em portugués, né, o idioma que eu domino.
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I.LAO33 | Sim eu acho que... porque é um teste de leitura, né? Pra ver se vocé sabe ler, se vocé consegue ler
um texto em inglés e entender. Entdo se é pra isso, se é pra ver se vocé consegue ler, entender
aquele texto, eu acho que... é legal que seja um teste pra vocé responder em portugués. Se vocé
responder corretamente em portugués significa que vocé leu o texto e entendeu.

I.LAO34 | E eu acho que... é... esse teste que eu também disse que acho que é mais interessante, que € ler
textos em inglés e poder responder em portugués... porque eu leio textos em inglés... que sdo
referéncias importantes pro meu trabalho... € eu vou fazer a referéncia dos mesmos em portugués...
entdo eu tenho que ter entendido o que ta escrito 14, e ai vou escrever em portugués, né...

I.LBO18 | Acho que na verdade é melhor responder em portugués, as perguntas... igual na prova que eu fiz,

14 na minha especializagdo... tinha um texto e tinha perguntas pra responder em portugués,
acho que isso deixa vocé mostrar aquilo que vocé entendeu daquele texto.
P E essa prova, que vocé disse que foi bem... como era?

1.C032 | Texto em inglés e tinha umas perguntas em portugués, pra responder em portugués também.

P E o que vocé achou desse... desse formato, dessa prova ser assim, com texto em inglés e perguntas em
portugués e pra responder...7

1.C033 | Ah, achei excelente, tanto que eu fui bem. (risos) Porque se fosse pra responder em inglés, eu acho
que nao teria passado, e teria que estudar mais pra fazer de novo no... no semestre seguinte.

P E o que vocé acha das provas que exigem leitura e escrita juntas? Vocé€ ler um texto em inglés e
responder em inglés.

II.AO30 | Eu acho bom. Eu acho que vocé tem que testar ndo € s6 a leitura. Vocé quer avaliar, né. A leitura e a
escrita do aluno.

P A principio, vocé seria a favor.

II.AO31 | Seria.

P E uma prova que te dd um texto em inglés com perguntas pra vocé€ responder em portugués?

II.AO32 | Assim... eu acho que ndo. Deveria ser tudo em inglés. Por mim deveria ser assim, uma prova em
inglés, tem que ser tudo em inglés.

P Vocé ndo acha que responder em inglés vai interferir... em vocé demonstrar o seu entendimento?

II.A037 | Ndo... ndo. A pergunta nao precisa ser tao direta que vocé pegue no texto e, ah, ja ta aqui, ja
cola... pode ser também uma pergunta que te obrigue a pensar em inglés e passar aquilo pro inglés.

I1.BO20 | O que levaria a estar escrevendo um texto... acredito que é a melhor forma de estar desenvolvendo

o inglés...
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P

Desenvolvendo ou avaliando?

I1.B0O21

Acredito que as duas coisas. Tanto desenvolvendo sua fluéncia, quanto avaliando. Acho que o
teste, esse de... multipla escolha... restringe as chances de vocé errar. Porque vocé ja tem a opcao
correta na sua mao... € s vocé saber discernir. Agora em teste escrito, ndo. Vocé tem que conhecer.

P

Escrito em inglés?

11.B022

E, em inglés. Porque ai vocé mostra se sabe realmente ou nio, se vocé ja tem desenvoltura na
lingua.

Vocé acha que o jeito que a pessoa escreve, numa prova que exige que ela escreva... o jeito que ela
escreve pode interferir na avaliacido?

I1.B048

Acho que sim... porque ai... por exemplo... a pessoa que vai corrigir pode ter algumas idéias...
alguma idéia do que deve ser escrito... e como a pessoa deve escrever... que € diferente do que vocé
passou no seu texto... por exemplo, na prova de alternativa, nao tem a subjetividade, é aquilo e
pronto. Na outra, aquilo que vocé escreveu passa por outra pessoa, pelo julgamento dela.

II1.A028

Porque uma coisa é... vocé pegar um texto e traduzir. Qutra coisa é vocé conversar com uma
pessoa. Eu acho que vocé conversar com uma pessoa, um didlogo, € muito mais importante que
traduzir um texto. Porque na sua vida inteira, nfo é s6 no trabalho... na sua vida inteira vocé vai
precisar do inglés como um meio de manter contato. Tanto em viagem, até ajudar um
estrangeiro que estd no seu pais... tudo mais.

II1.A045

Eu acho que um texto em inglés, a pergunta teria que ser inglés, 16gico. Mas se tem uma pergunta
em portugués, ta testando muito mais a traducdo sua. Entendeu? Nao o conhecimento seu com a
lingua inglesa. Mas sim uma traducio sua.

Entendi. T4, e vocé acha que o fato de, por exemplo, essa aqui... a nimero 3 e a nimero 2, que
essa aqui € a em portugués e essa € a inglés... mas vocé acha que o fato de ter leitura e escrita
junto... isso dificulta?

II1.A083

Com certeza. Dificulta, porque além de vocé ter o reading, vocé tem que ter o listening, tem que
ter o writing... primeiro, vocé vai ter que LER... ENTENDER... vocé vai ter que ouvir vocé
lendo, entendendo... pra depois vocé escrever. Acho que isso dificulta muito mais, se fosse s6
ler...

II1.B036

(...) eu acho que... eu sempre aprendi inglés nio traduzindo, mas pensando em inglés mesmo,
entendeu... entdo eu sou contra tradugdes de textos. Eu sou a favor de interpretacées com
perguntas em inglés e respostas em inglés. Mesmo que a sua resposta tenha erros de gramatica,
mas se voc€ conseguir passar a idéia... € o que vale.

[1.C014

Sempre em inglés. Tanto a pergunta quanto a resposta.

P

Um texto em inglés com perguntas pra responder em inglés...

I1.CO15

Sim, e a formulacdo da pergunta também em inglés. Que também j4 entra... pra pessoa... COmo
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diz um professor nosso aqui, o entendimento da pergunta faz parte também da resposta.

3.3.3. Temas dos textos usados nas tarefas

Os temas dos textos das tarefas parecem atuar como uma varidvel importante na

percep¢ao que os sujeitos constroem sobre as avaliacdes. Embora sejam analisados nesse

estudo os formatos e os niveis de integracao das tarefas, os temas dos textos constituiram

quase que um foco de atengdo primdrio para os sujeitos. Por essa razdo, considero

importante incluir os dados que versam sobre esse aspecto e refletir sobre o que podem

contribuir para a compreensao da constru¢do das percep¢des demonstradas sobre as tarefas.

Em diferentes graus, variando de sujeito para sujeito, a percep¢ao sobre a tarefa parece ser

baseada na proximidade ou preferéncia que os sujeitos t€m com o assunto do texto, € nao

no formato da tarefa.

P Vocé colocou que costuma ler esse tipo de texto em inglés raramente. Aquilo que a gente falou
aquela hora...
1.A068 |Isso, que normalmente eu leio textos pro mestrado e que sdo textos especificos da drea, e textos
cientificos, nao tém a ver com o assunto desse texto, por exemplo.
P Aha. E o que vocé achou de, vocé achou que o tema... € um tema que voc€ leria... que vocé ja leu...
que vocé 1€... € um tema desconhecido ou...
1.A124 | Ndo, ndao é um tema desconhecido, mas... nunca li esse tema em inglés, por exemplo... mas eu
acho que é um tema bastante difundido.
P Qual das trés avalia melhor a capacidade de leitura?
[.LB026 | O resumo.
P Por qué?
[.B027 | Porque é mais completo... é um texto mais complexo, um tema mais... tem mais palavras
diferentes, da pra avaliar bem a pessoa... se ela consegue ler...
P Sei... mas e o formato... no o texto, mas o tipo de tarefa, qual seria melhor pra...?
I.LB028 | Bom... af acho que seria a Tarefa 1.
1.C041 | Acho que o mais fécil € esse (Tarefa) 2.
P Por qué?
1.C042 | Porque... entdo, ndo é exatamente igual, mas estou meio acostumada com esse tipo de linguagem...

os textos que eu leio tém esse vocabulario, e esse tema também tem a ver com muita coisa que
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a gente discute na minha area... a obesidade... entdo é uma coisa que eu acho que eu conheco
mais que esse do texto (Tarefa) 1, por exemplo.

P Ta... mas e a tarefa mesmo? Assim... voc€ me falou que o texto é mais facil... e a tarefa, a tarefa de
alternativas, ou a tarefa de resumo, ou a niimero trés, que € o e-mail... sem pensar no tema do texto.
1.C043 | Qual é mais facil?
P E.
1.C044 | Ah, entdo... entdo € a numero 1.
P Vocé acha que o tema do texto interfere?

II.LAO18 | O tema do texto? Acho que interfere. L4 no exame do mestrado interferiu. Depende do que vai
focar na drea, né... Se o cara for fazer a prova numa drea, ele j4... ja ta mais dentro daquilo. Ja
conhece o vocabulario usado...

I1.A040 | Que eu iria melhor. Que eu teria maior facilidade. E o terceiro é o mais complicado, que eu achei.
Que é mais pesado, e tal... chato, né? (risos) Chato, e escrever o e-mail, né, pra uma terceira
pessoa... o que ja dificulta um pouco.

P Embora vocé ndo tenha gostado do texto... voc€ gostou mais do primeiro (Tarefa 1).

I1.A044 | E, achei mais interessante. Prendeu mais a atencéo, os outros textos eu queria ler rdpido, pra
me livrar, sabe? (risos)

II.LBO15 | Acho que dependendo do grau de dificuldade, é necessario que vocé conhega cada palavra, entdo
vocabuldrio é importante... assim como vocé ter conhecimento da situacdo, do contexto que o
texto ta apresentando... porque também vocé pode entender cada palavra e elas ndo te dizerem...

P Conhecimento do tema, vocé diz?
ILBO16 | E, conhecimento do tema, da 4rea em especifico. Suponha que vocé vai ler um texto sobre
Biomedicina... as vezes nem em portugués vocé nao vai entender nada.
P Vocé costuma ler esse tipo de texto (tarefa 1)?
II.B028 | Sim, costumo... gosto muito de ler sobre muisica, origem dos tipos de musica, acho interessante.
P Qual tarefa te chamou mais a atencio?

I1.B029 | O texto (da Tarefa) 3... porque conheco vdrias pessoas que se encaixam nesse negocio de estresse
no trabalho.

I1.B032 | Jd o 2... seria o resumo em portugués... ja exigiria que vocé conhecesse um pouco nao s6 do

assunto global, mas é mais especifico... porque vocé vé que fala coisas mais especificas, de
linguagem de médicos...
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P E o que vocé achou do texto em si? A tematica dele?... E préxima do dia-a-dia...?

III.A052 | Com certeza, eu sou a prova disso! (risos)

P (risos)
III.A053 | E com certeza eu acho que as mulheres sofrem muito mais que os homens por causa disso.
P Vocé acha que esse tema facilitaria a prova?

III.A054 | Facilitaria muito, pra MIM. Pra mim, pelo menos, facilitaria muito.

P Mas vocé acha que para outra pessoa... poderia facilitar também, ou... depende de cada um?

III.LAO55 | Ah, acho que depende muito, por exemplo... qualquer pessoa que trabalha o dia inteiro... sabe
falar sobre isso. Sabe o que € trabalhar o dia inteiro sob pressao.

III.A066 | Ah, eu ndo achei que ta... esse segundo, eu achei que td bem longuinho, mas nio t4... aquele texto
cansativo... aquele texto que chega no final vocé ja ndo sabe mais o que t4 falando... entendeu?
Mas, por exemplo, eu acho que o que tem uma histéoria mesmo, mais vida real, mais realidade,
€ o terceiro (Tarefa 3). No entanto que vocé td lendo, vocé sabe do que té falando... vocé ndo vai
esquecer, porque tem uma continuidade. T4 falando sobre um assunto.

P E o que vocé achou do tema desse? Do niimero 1?

III.LA068 | Ah... sinceramente?... Nao achei nada do tema dele.

P Nao achou nada?

III.A069 | Nao. Nao vai interferir nada eu saber do jazz americano ou nao.

P T4... mas vocé€ acha que ele é um tema que dificulta a prova, por ser um tema muito dificil,
diferente?...

III.LAO70 | Acho. Nao, ndo que é muito dificil, mas acho que dificulta um pouco por ser um tema
DIFERENTE. Nao é um tema que vocé ta acostumado. Geralmente, quando vocé vai fazer uma
prova de vestibular, por exemplo, o que vocé vai estudar em inglés?... Vocé€ vai escrever redacdes
em inglés, td, mas af vocé pega um tema atual, que td acontecendo na politica, ou... na sua vida...
financeiramente... geralmente € pra escrever sobre isso que td acontecendo atualmente. Sdo os
pontos criticos.

III.B032 | E esse Segundo (Tarefa 2), sobre a obesidade e o fato de fumar... € um texto mais técnico, tem
bastante termos cientificos aqui, falando de cromossomos, de teldmeros, de encurtamentos... um
texto bioldgico cientifico... mais restrito, né... seria um nivel mais elevado, seria mais um
exame... talvez TOEFL, nio sei... mas com certeza bem mais... se vocé fizesse uma comparagao...
esse texto aqui seria bem mais exigente pra pessoa. (...).

III.BO33| (...) esse (Tarefa 3) eu achei um intermedidrio. Interessante o assunto também... s6 que meio

técnico, voltado assim pra parte de bioldgicas... tem umas palavras aqui, epinephrine, acredito
que seja um hormdnio, uma proteina, ou uma... enzima... isso aqui é um texto bioldgico.
Dependendo do publico que vai ter acesso a um texto desses pra ter conselhos, pra dar
conselhos... acho que seria meio restrito, num tipo de exame de vestibular... se fosse pra um
exame, por exemplo, pra area de saude... pra um médico... acho que talvez os exames devessem
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ser mais voltados pra cada area de atuacio, porque cada profissional vai ler uma coisa mais
voltada pra sua area. (...)

P Entao, mesmo estando acostumado, a (Tarefa) 3 seria a mais dificil?

III.B045 | E, porque exige mais de vocé. Exige que leia ,entenda, depois reescreva sobre o tema... que nao
€ um tema assim, comum... ja a (Tarefa) 1 é um tema mais facinho de fazer.

P Mas tirando a parte do tema... suponha que a Tarefa 1, multipla escolha, fosse com o texto da
(Tarefa) 3...

III.BO46 | Ha... o que tem?

P Mesmo assim a (Tarefa) 1 seria a mais facil entdo? Porque vocé disse que o problema é o texto...
mas vamos pensar na parte da tarefa mesmo. A tarefa de escrever um e-mail e a tarefa de multipla
escolha.

II1.B047 | Ah, ta... entdo, acho que ficaria mais dificil, mas ainda ndo tanto quanto o e-mail. (...).

P E vocé acha que... por estar acostumado a fazer isso... fazer isso numa prova seria mais facil para
vocé?

II1.BO53 | Entdo, € aquilo que eu disse... estou acostumado e acho que nao seria complicado fazer, mas com
esse texto aqui (da Tarefa 2), acho que seria mais dificil. Porque é aquilo que eu ja falei, dos
trés, esse € o tema mais complexo, tem palavras mais dificeis...

P T4, mas imagina que ndo fosse um texto que vocé considere muito dificil entdo. Imagine que fosse
com um outro texto, assim, intermedidrio, sem essas palavras dificeis.

II1.BO54 | Bom... entdo, sim, seria mais facil. Principalmente se fosse com um tema da minha area, que
eu ja conheco os termos, as expressoes, ji teria mais jeito pra fazer. Mas mesmo que ndo fosse da
minha 4rea, se fosse um tema assim... conhecido, difundido... mais banal mesmo, mais
corriqueiro... ai seria facil fazer o resumo.

P Qual tipo de tarefa... qual formato... numa avaliag@o... seria mais parecido com o que vocé costuma
fazer com o inglés no seu dia-a-dia?

II1.C016 | Eu acho que um formato interessante seria pra que eu desenvolvesse um texto em inglés em que

eu, por exemplo... me situasse dentro do meu campo de trabalho. Ou... onde... em que area, em
que subdreas, estd a minha pesquisa... os resultados que eu tenho obtido... me colocaria dentro
dessa area e falaria sobre isso.

3.3.4. Tarefa 1

Diferentes percepcdes com relagdo a Tarefa 1 foram demonstradas. O tema do

texto da Tarefa 1 dividiu opinides: enquanto que o tema ndo parece interferir nas

percep¢oes demonstradas por LA, IILA e II.B, nas falas de I.B e I1.C o tema parece chamar

mais a aten¢do do que o proprio formato da tarefa. Para estes ultimos, a preocupagdo com
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entender o assunto do texto parece um fator importante. Uma explicacdo possivel poderia
ser o tipo de leitura que esses sujeitos empreendem cotidianamente: talvez por possuirem
proficiéncia mais bdsica, I.B e I.C estejam acostumados a realizar leituras de entendimento
mais global, sem se ater a detalhes; assim, a compreensao da idéia geral do texto para esses
sujeitos € mais importante que para os outros. JA II.LA e II.LB ndo consideram os textos
usados adequados, III.B por julgd-lo muito simples e III.A, muito fora da sua prépria
realidade de leitura.

Com relacdo a autenticidade da tarefa, nenhum dos sujeitos considera o formato
da Tarefa 1 parecido com os usos que realizam da LE. Todos associam a tarefa de multipla
escolha ndo a préatica de uso “real” da lingua, em situacdes auténticas de comunicagdo, mas
a préaticas escolares institucionalizadas, como exercicios, estudos e avaliacoes.

Um outro fator interessante foi a questdo das alternativas do formato da Tarefa.
I.B e I.C percebem as alternativas como uma fonte de ajuda na compreensdo do texto e
como orientadoras no sentido de realizar a tarefa — como se elas fornecessem uma “pista”
para a resposta correta. J4 ILA e II.LA véem a multipla escolha como um formato que pode
confundir o examinando, e II.A levanta um ponto interessante, que € o fato de que alguns
itens da Tarefa 1 se concentraram sobre aspectos da interpretacdo do texto que ele ndo
havia considerado quando lendo o texto pela primeira vez. Isso faz pensar sobre a validade
desses itens, uma vez que podem estar se referindo a aspectos habitualmente ndo
contemplados na leitura comum. Em sentido semelhante, II.B III.A, II.B e III.C percebem
as alternativas com um carater cerceador da interpretacdo do texto e da demonstracdo dessa
interpretacdo em situacdo de avaliacdo, pois elas impediriam o examinando de colocar o
que realmente entendeu do texto, estando sujeito a adequacao as alternativas — que, além
disso, os impediriam também de demonstrar outros aspectos de seu conhecimento da LE

através da escrita.

P Vocé acha que a [Tarefa] 1, por exemplo, € uma atividade totalmente fora do seu... da sua vida real...
parcialmente...

I.LAO53 | Nao, totalmente fora. Nao faco nada desse tipo.

ILA066 | Isso. Linha 9, eu acho que ele quis dizer que é um de seus empregos mais regulares, mesmo, né,
mais freqiientes, mais regulares, tal... mas na hora de escolher a palavra que poderia substituir,
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palavra sin6nima, no caso... eu exclui duas, as alternativas ¢ e d... mas como eu ndo sabia, por
exemplo, o que significa a alternativa b, eu posso ter errado por esse motivo.

P Entao na verdade seu problema nao foi com a palavra do texto, foi com as alternativas.
I.LA067 | Sim, sim. Mas eu acho que o sentido deu pra compreender.
1.AO89 | Nao, acho que existem coisas que... acho que € importante por exemplo interpretar direito o texto,
mas... é... por exemplo, procurar palavras sindnimas.. nao sei... nao sei se sempre € uma boa... ndo
sei se SEMPRE isso vai medir que vocé entendeu o que td escrito no texto... por exemplo, quando
vocé tem duas alternativas... vocé conseguiu ler o texto e sabe o que ele ta dizendo... agora vocé
tem duas alternativas e... vocé nao tem certeza das palavras, por exemplo... se sao
sinonimas... nao significa que vocé nao... entendeu o que ta escrito no texto, né...
P Qual das trés tarefas avalia melhor a capacidade de leitura?
1.LB026 | O resumo.
P Por qué?
I.LB027 | Acho que é mais completo... € um texto mais complexo, tem palavras mais complexas...
P T4... mas e com relagdo ao... ao tipo de tarefa mesmo... independente do texto, mas o formato... de
multipla escolha, de resumo ou de email?
I.LB028 | Bom... af acho que seria a Tarefa 1.
P Por qué?
1.LB029 | Por causa dos... das questdes de multipla escolha. Da pra entender melhor o texto através das
perguntas.
P A (Tarefa) 3? Nada parecido? E a (Tarefa)1?
1.LB032 | Nao.
P O fato de a Tarefa 2 ser mais parecido com o que vocé faz no dia-a-dia, tornaria ela mais fécil pra
vocé fazer?
1.B033 | Eu acho que nio. O mais facil acho que é o 1 (Tarefa 1).
P Nio pensando no texto, mas no formato.
1.LB034 | Acho que o 1 (Tarefa 1).
P Qual o trago importante que o corretor ia analisar... o que é mais importante?
I.LB36 | No texto 1.. Se ele tem uma compreensio do texto.
P A (Tarefa) 1 se parece com alguma coisa que vocé faz no seu dia-a-dia com o inglés?
1.C045 | Nao, nao parece, nao costumo fazer muito provas assim, é mais dissertativa.
P E mesmo nio fazendo nada parecido, ela ainda € a mais facil?
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1.C046 | Entao, se for ver, o resumo € o que eu mais faco. Mas, numa prova, ndo acho que seria mais ficil,
acho que o mais fécil é esse, o de xisinho (sic) (Tarefa 1). Porque as vezes vocé€ nao entendeu o
texto assim... assim tdo profundamente pra escrever uma resposta, mesmo que seja um resumo. Ja
com as alternativas, vocé 1€, aquilo te da uma idéia, volta pro texto, 1€ de novo... e dai vocé
pode ir eliminando... claro que as vezes as alternativas sdo tao parecidas que confundem.. ai
depende também...

I.LA039 | O tema 1... € o que € o mais agraddvel, que é... pra ler assim... mas na questdo do teste ali... acho
que eu teria que pensar em alguns itens ali pra responder.

P Como assim? Vocé teria mais dificuldade?

II.A040 | Nao sei, achei o texto legal e entendi, ndo achei dificil... mas as perguntas... perguntando o que € tal
palavra, o que significa... sdo coisas que eu nem tinha pensado a hora que tava lendo, por isso
teria que pensar mais pra responder.

P Vocé acha que a Tarefa 1 reflete algum uso que vocé faz do inglés no seu dia-a-dia?... Em algum
momento, quando vocé estd lendo... em inglés...

II.A056 | Bom, quando eu vou fazer uma prova, né, af tem esse tipo de exercicio.

P E fora isso? Fora situacdo de prova?

II.A057 | Bom, s6 quando eu vou estudar...

II.BO30 | Acho que [a Tarefa 1] é mais comum, mas eu ndo gosto muito. Porque, primeiro, que vocé pode
entender o texto, por exemplo... se vocé tivesse lendo o texto na sua casa, ler e entender tudo... s6
que ai vocé tem que fazer a prova, e tem que escolher entre a, b,c e d... ¢ nenhuma dessas
alternativas é aquilo que vocé entendeu... ou até pode ser, mas ta escrito de uma forma
diferente, pra confundir.

II.BO37 | [A Tarefa 1] Deixa a desejar.

P Por qué?

I1.B038 | Restringe demais... nio deixa vocé ampliar, sabe... vocé fica preso naquelas alternativas, e nio
deixa vocé demonstrar outras coisas... demonstrar seu vocabulario, seu desempenho... seu
entendimento do texto.

II.LB044 | O texto l... mais raramente ainda... algumas vezes tive prova na faculdade usando multipla escolha,
mas hoje em dia... ndo tem nada a ver com o que eu faco. Seria mais o email mesmo.

P Muiltipla escolha seria mais em situac@o de avaliagdo mesmo.
I1.B045 | E. Sé6 prova, nio de uso pratico, assim...
I.BO12 | Eu acho que é um teste mais primdrio... mais primdrio, que eu digo, porque ele ta de uma

possibilidade de um chute... tem mecanismos pra vocé... enganar um pouco vocé, o que inibe um
pouco o chute... mas de qualquer maneira, pode contribuir pra que vocé... se vocé tem alguma
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ddvida, vocé pode julgar as respostas 14, pra ver qual faz mais sentido. Entdo... de alguma forma ele
te da alguma idéia da resposta, mais do que uma questdo aberta, que vocé vai colocar aquilo que
vocé sabe mesmo. Ndo tem nenhum caminho ji indicado sobre as respostas. Entdo eu acho que
esses testes de miiltipla escolha, eles sdo mais por questdes de praticidade da correcdo... e
rapidez. Mas eu acho que em termos de avaliagdo... ele € um pouco menos eficiente. N3o sei se é
eficiente porque ndo estudei sobre isso, mas o que... eu acho é que ele testa menos. E minha
opinido.

II1.A039 | Se fosse em, se fosse... dissertativa, acho que seria muito mais facil. Porque vocé escreve o que
vocé ta pensando, que vocé entendeu. Agora miiltipla escolha, ndo. Vocé entendeu, sabe do que
ta falando, mas tem quatro alternativas que pra vocé sao iguais. T4do falando da mesma coisa,
mas sdo totalmente diferentes.

III.LAO57 | Eu creio que sim. Mas por exemplo, esse primeiro texto aqui, olha (Tarefa 1)... € com certeza o
exemplo de uma prova de inglés. Assim que a gente é cobrado. Mas na verdade, na vida real, é
s6 como essa terceira tarefa que a gente € cobrado.

P E esse aqui, o primeiro (Tarefa 1)?... O tamanho dele...

III.A067 | Ah... o ideal. Pra uma prova de vestibular, entdo, € o ideal. Pequeno, simples...

P E o que vocé achou do tema desse? Do niimero 1?

III.AO68 | Ah... sinceramente?... Nao achei nada do tema dele.

P Nao achou nada?

III.A069 | Nao. Nao vai interferir nada eu saber do jazz americano ou nao.

P T4... mas vocé€ acha que ele é um tema que dificulta a prova, por ser um tema muito dificil,
diferente?...

III.LAO70 | Acho. Nao, ndo que é muito dificil, mas acho que dificulta um pouco por ser um tema
DIFERENTE. Nao é um tema que vocé ta acostumado. Geralmente, quando vocé vai fazer uma
prova de vestibular, por exemplo, o que vocé vai estudar em inglés?... Vocé vai escrever redagdes
em inglés, t4, mas af vocé pega um tema atual, que td acontecendo na politica, ou... na sua vida...
financeiramente... geralmente € pra escrever sobre isso que td acontecendo atualmente. Sdo os
pontos criticos.

III.A082 | Na nimero 1? Interpretacio do texto. Acho que se vocé souber gramatica, vocabuldrio... aqui vocé
resolve tudo, e isso nao significa que vocé fala inglés ou nao.

P Entdo qual dessas tarefas... fazer mdltipla escolha (Tarefa 1), fazer um resumo (Tarefa 2), ou
escrever um e-mail (Tarefa 3)... € mais parecido com o que vocé faz com o inglés no seu dia-a-
dia?

III.B030| O e-mail (Tarefa 3), com certeza. Porque ai tem que ler um... um texto, que eu acho que é de

internet... eu leio muito na internet... mandar um e-mail... que eu também mando e-mails pros
meus amigos que ndo sio daqui, entdo tem que ser em inglés... o resumo eu fago bastante também,
mas acho que menos, € mais por obriga¢do também. Ja a miltipla escolha eu faco quando tenho




104

alguma prova, tenho que estudar, me preparar... ai pego provas, exercicios, e me preparo
fazendo antes.

P Qual dos trés voce considera que é um instrumento adequado de avaliacdo de leitura?
II1.B037 | Pra qualquer nivel de pessoa? Porque vocé fala leitura assim... de uma pessoa que td na oitava
série, um aluno universitario...?
P Num exame de proficiéncia.
[I1.BO38 | Tipo TOEFL?
P E, desse tipo.
II1.BO39 | Esse daqui (Tarefa 1), de forma alguma.
P O niimero 1?
II1.B040 | E.
P Por qué?

III.LBO41 | Porque... esse é muito basico. Acho que ele é muito direto, muito facil, as questdes... acho que
uma questao ja responde a outra... e 0 vocabuldrio dele é simples, é direto... é muito ficil.

III.CO17 | Esse primeiro aqui (Tarefa 1) é o mais comum... marcar uma opgdo... pelo que percebi
rapidamente, envolve um pouco do que vocé entendeu do texto.. mas o mais importante € que ele
pega aqui... o que eu acho que ele enfatiza mais, eu acho que é a estrutura do texto.. de palavras
assim... e se vocé entendeu o sentido com que ela palavra foi usada. Entdo mais um conhecimento
de inglés do que de... como fala? Quando vocg... faz uma interpretacdo de texto. Aqui a maioria
sdo coisas mais isoladas... s6 aqui nessas perguntas, “a passagem € sobre isso, ou sobre aquilo”...
mas € uma interpretacio mais geral

P Me fala um pouco sobre os trés em termos do que... se sd@o parecidos com alguma coisa que vocé
faz com inglés no seu dia-a-dia... ou se ndo sdo parecidos...

III.CO19 | Acho que o segundo (Tarefa 2) é mais parecido com o que eu faco normalmente. Eu tenho textos
para ler em inglés e preciso as vezes elaborar um outro texto, em portugués, a partir deles... pra
colocar na minha dissertacdo, ou em algum trabalho... o terceiro (Tarefa 3) eu faco de vez em
quando também, mas é menos. As vezes tenho que mandar um e-mail pra algum lugar, com
alguma divida, e as vezes sdo instituicdes no exterior. Af tenho que escrever em inglés o e-mail.
Ja o primeiro (Tarefa 1), praticamente nao faco isso, acho que a Gtlima prova de inglés que
fiz de alternativa foi no vestibular, depois sé6 dissertativa, que eu me lembre.

II1.C020 | Eu achei o primeiro mais facil. Mas a sua pergunta é... qual dos tré€s seria mais adequado pra uma

avaliagdo, né?
P E.
II1.C021 | Eu acho que seria o terceiro (Tarefa 3).
P Por qué?
II1.C022 | Porque quando ele vai desenvolvendo o texto... por exemplo, grande parte dessas perguntas que

tem no primeiro (Tarefa 1)... tipo, o que significa essa palavra no texto... ja tem embutido no
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| entendimento do texto (...).

3.3.5. Tarefa 2

Diferentes percepcOes foram demonstradas com relacdo a Tarefa 2. Com
relacdo a autenticidade da tarefa, os sujeitos LA, I.B, I.C, ILLA, III.B E III.C a perceberam
como parecida com os usos que realizam da LE. Analisando os perfis desses sujeitos, todos
estudantes de pds-graduacdo, fica fécil perceber essa coincidéncia, visto que a elaboragdo
de textos em portugués baseada na leitura e interpretacdo de textos em inglés, a partir das
falas desses sujeitos, demonstra ser uma atividade rotineira para esse tipo de perfil. E
interessante notar, no entanto, que mesmo entre esses sujeitos as percepcoes variam. Para
I.A, de proficiéncia mais bésica, por exemplo, por se configurar como uma tarefa préxima
do uso que faz de inglés, a Tarefa 2 seria a melhor avaliacio de leitura entre as trés; j4 para
I.A, da faixa de proficiéncia intermedidria, exatamente por estar acostumado a realizar esse
tipo de atividade, a tarefa ndo seria um bom instrumento de avaliacdo — o sujeito considerou
a Tarefa 3 como o melhor instrumento para esse fim. Os sujeitos II.B e III. A relataram que
0s usos mais rotineiros que realizam com a LE sdo em ambiente de trabalho, em que
precisam conversar e escrever em inglés, fugindo, portanto, do formato da Tarefa 2.

No que se refere a outros aspectos, essa foi a tarefa sobre a qual as percepcoes
mostraram-se mais dispares. Seguindo a linha da percep¢do demonstrada sobre a Tarefa 1,
LA considerou a Tarefa 2 a mais apropriada para o examinando mostrar seu real
conhecimento da LE, nao sendo confundido ou ficando preso as interpretacdes sugeridas
nas alternativas da tarefa de multipla escolha. I.B e I.C, que haviam considerado a multipla
escolha como uma tarefa facil, perceberam maior dificuldade para a realizagdo da Tarefa 2,
embora parecida com os usos que costumem fazer da LE. Para eles, a escrita, mesmo em
LM, adicionaria um elemento complicador a mais, além da retirada do elemento facilitador
da Tarefa 1, as alternativas. Mais uma vez, talvez isso se explique pelo nivel de proficiéncia
mais bdsico, desses sujeitos, que talvez se sintam mais inseguros sobre a interpretacdo que
sdo capazes de construir de um texto em LE. No entanto, para III.A, de proficiéncia

avangada, a escrita em LM também seria um elemento de dificuldade — III.A, no entanto,
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atribui essa dificuldade ao tipo de linguagem que acredita ser necessdrio para a realizacdo
da tarefa, mais formal, por se tratar de um resumo.

Com relacdo ainda ao produto da tarefa, I.B, II.A, III.LA E III.B percebem a
elaboragdo de um resumo como uma tarefa de traducdo da LE para a LM. II.A, embora nao
mencione o termo fraduc¢do em sua fala, deixa claro que o produto da Tarefa 2 deve ser um
texto fortemente calcado no texto original em inglés, e inclusive menciona isso como um
fator facilitador da tarefa, em comparagdo com a Tarefa 3. Ja II.B percebe o cariter dessa
producdo de texto como um texto outro que ndo o original, e ndo apenas traducdo ou
parafrase, mas um texto de outro género, uma sintese.

No que se refere a correcao desse produto, I1.B e III.A acreditam que a escrita, e
nao somente a leitura, é avaliada nessa tarefa. J4 I.A e III.C mencionaram que a forma
como o texto foi escrito ndo deveria ser avaliada, apenas seu conteido, ou seja, a
interpretacdo do texto demonstrada. Esse dado traz um aspecto ja discutido no Capitulo II:
0 aspecto da contaminacio da avaliacdo (muddied measurement, Weir 1990). Quando esses
sujeitos mencionam a questdo, parecem preocupados com o fato de a escrita interferir na
demonstracao de desempenho na leitura. Podemos ver esse aspecto também na fala de 11.B,
que julga a Tarefa 2, mesmo menos parecida com os usos que faz da LE em sua vida, a
mais adequada como avaliacdo de leitura, por considerar que, nela, elementos préprios da
habilidade da escrita, exigidos na Tarefa 3, ndo interfeririam na avaliacdo. A fala dos
sujeitos I.B e I.C, que ndo percebem a integracao de leitura e escrita como um fator positivo
para a avaliag¢do, também parece remeter a essa questao da avaliagdo contaminada.

Fica claro que esse aspecto da contamina¢do, um dos mais controversos quando
se tratando de integracdo de habilidades na avaliacdo, representa uma fonte de
questionamento ndo apenas para tedricos e professores, mas segundo a perspectiva dos
examinando também € um fator de preocupacgdo, principalmente no que se refere a ser
“bem” avaliado. A preocupagdo maior dos examinandos parece ser a de sofrer algum tipo
de injustica, seja por ndo poder mostrar toda sua capacidade no que concerne o
conhecimento da LE, seja por ndo ser capaz de mostrar o pouco que é capaz por culpa da

formulacao do teste.

| 1.A045 | Hum... é... eu acho que... a segunda atividade (Tarefa 2), que € aquela do resumo, se parece mais
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com um exame de leitura

P Por qué?
1.A046 | Porque eu acho que, bom... porque eu acho que... se o candidato entendeu o texto, de um modo
geral... ele tem condicoes de no seu proprio idioma poder dizer o que entendeu a respeito.
P Nao, sim. Sua opini@o. Entdo vocé acha... qual das trés atividades vocé acha que avalia melhor?
1.A049 | Eu acho que € a segunda.
1.LA057 | Eu acho interessante. Se eu tivesse que classificar, dentre as tarefas, assim... a que eu escolheria pra
eu fazer, que se parecesse mais com meu cotidiano, seria a dois, como eu ja falei, depois o e-mail
e por ultimo a tarefa nimero um, que é a de perguntas-teste.

ILA105 | Entdo, é que... é... eu acho que assim, o fato de escrever em portugués facilita bastante... ¢ bem
mais fécil... mas, ai tem as outras questdes, né... que como esse texto era mais longo que o
primeiro, tinha palavras que eu nio sabia, ndo tinha o diciondrio... entdo tem essas outras coisas
que dificultaram um pouco mais... mas, pensando em... s6 na atividade... sem pensar no texto em
si, nas dificuldades que eu tive com vocabuldrio... eu acho que esse tipo de atividade é mais
facil por poder escrever em portugués aquilo que eu entendi do texto. E ai eu acho que o fato
também de fazer isso... é... com uma certa freqiiéncia ajuda.

P E vocé acha que uma pessoa que fosse corrigir esse texto... no que ela vai mais prestar atengdo?
Na sua producdo aqui.

ILA106 | Hum, eu imagino que ela va... querer saber mesmo se eu entendi o texto, ai ela vai procurar as
idéias principais do texto em inglés no meu resumo em portugués.

P Ela vai tentar achar se vocé€ conseguiu... reproduzir, parafrasear... ou reinterpretar... o que vocé
acha?

ILA107 | E, seu eu consegui.. interpretar...acho... acho que € isso.

P Mais alguma coisa?... Vocé acha que em termos de escrita, sua escrita vai pesar alguma coisa?...

ILA108 | Nao, se o teste € pra ser, € pra saber se eu sei ler minimamente em inglés... eu acho que meu
estilo de escrita nao vai influenciar, nio...

P Nada?
I.LA109 | E, a menos que fosse um texto muito cheio de erros, que prejudicasse o proprio
entendimento do corretor. Sendao acho que nao influenciaria, nao.
P Qual das trés provas reflete o uso do dia-a-dia que voc€ faz do inglés?
1.BO30 | A (Tarefa) 2.
P Vocé faz coisa parecida com isso?
I.LBO31 | E, porque... além de encontrar artigos, eu encontro resumos, né... entdo eu leio bastante resumos

também.
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P Qual o trago importante que o corretor ia analisar... o que é mais importante?

I.LB036 | No texto (Tarefa) 1.. Se ele tem uma compreensao do texto.

P No (Tarefa) 2?
I.LBO37 | No (Tarefa) 2... € se ele sabe fazer uma traducio... claro que ele ndo vai traduzir ao pé da letra,
mas vai traduzir...
P Entre as Tarefas 2 e 3, qual é a mais facil?
I.LB042 | A (Tarefa) 2. A (Tarefa) 3, por ter leitura e escrita, é a mais dificil.
1.C041 | Acho que o mais facil é esse (Tarefa) 2.
P Por qué?

1.C042 | Porque... entdo, ndo é exatamente igual, mas estou meio acostumada com esse tipo de linguagem...
os textos que eu leio tém esse vocabulario, e esse tema também tem a ver com muita coisa que
a gente discute na minha area... a obesidade... entdo é uma coisa que eu acho que eu conheco
mais que esse do texto (Tarefa) 1, por exemplo.

P Ta... mas e a tarefa mesmo? Assim... voc€ me falou que o texto é mais facil... e a tarefa, a tarefa de
alternativas, ou a tarefa de resumo, ou a niimero trés, que € o e-mail... sem pensar no tema do texto.
1.C043 | Qual é mais facil?
P E.

1.C044 | Ah, entdo... entdo € a nimero 1.

1.C046 | Entido, se for ver, o resumo é o que eu mais faco. Mas, numa prova, ndo acho que seria mais facil,
acho que o mais facil é esse, o de xisinho (sic) (Tarefa 1). Porque as vezes vocé niao entendeu o
texto assim... assim tdo profundamente pra escrever uma resposta, mesmo que seja um
resumo. Ji com as alternativas, vocé 1€, aquilo te dd uma idéia, volta pro texto, 1€ de novo... e dai
vocé pode ir eliminando... claro que as vezes as alternativas sdo tdo parecidas que confundem.. af
depende também...

P E vocé acha que, pra avaliar leitura, ela (Tarefa 3) € uma... prova, uma... ferramenta... boa? Ela
avalia bem a leitura que a pessoa faz em inglés?

I.C050 | Eu acho que avalia, porque pra escrever o e-mail, a pessoa tem que ter entendido bem o texto, pelo
que ta pedindo aqui no enunciado. Mas ndo é SO a leitura, tem a escrita também. Af, se vocé€ tem
uma dificuldade maior pra escrever, como € o meu caso, vocé sai prejudicado, entendeu? Entdo tem
leitura af no meio, mas ndo € sé isso. Por isso que eu acho que se é pra avaliar leitura, a melhor
€ a (Tarefa) 2, que exclui essa parte da escrita.

II.LA039 | Otema 1... é o que é o mais agraddvel, que é... pra ler assim... mas na questdo do teste ali... acho

que eu teria que pensar em alguns itens ali pra responder. Acho que no resumo, mesmo nao
tendo gostado tanto do texto... acho que nao teria um entendimento tio bom quanto do
primeiro... acho que eu me sairia melhor no resumo.
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P E o (Tarefa) 2 seria o mais facil...

II.A043 | E, praresolver, sim...

P Vocé acha que algum desses trés testes se parece com alguma atividade que vocé faz no seu dia-a-
dia? Com o inglés?

II.LAO50 | O segundo.

P O segundo?

ILAOSL | E.

P Vocé geralmente faz resumos em portugués de textos em inglés.

I1.LA052 | Faco. E. Tenho um texto em inglés e preciso passar pro portugués e tal.

P Mesmo assim voc€ acha que isso ndo serviria... como uma avalia¢do... ndo seria tdo adequada?...

II.AO53 | Entdo, por eu estar tdo acostumado, eu acho que eu... to meio puxando pra mim, né. Por estar tao
acostumado, eu acho que nio avalia tanto quanto o outro que... além de... além de que teria
mais trabalho, vamos dizer, teria que me empenhar mais, pensar mais pra fazer.

P E essa aqui... a 2. O que vocé acha que vocé tem que demonstrar no seu resumo que vai ser um
traco valorizado?

I1.A0O59 | A idéia principal do texto. No pode perder a.... tem que passar isso no seu resumo.

II.LAO61 | (...) porque a segunda ainda vocé pode fazer um jogo de montagem ali, eu acho... pode encaixar...
(...)

P Vocé falou isso, que aqui na 2 da pra encaixar... o que vocé quer dizer com isso? Esse aqui
possibilita um uso de estratégias...

I.LA063 | E, diferente desse 3. Porque um resumo... vocé vé&, aqui vocé estaria escrevendo pra uma outra
pessoa... uma coisa nova, vocé€ ndo... ndo pode deixar, como que posso dizer...

P Parafrasear? Vocé nio pode parafrasear?
II.A064 | Nesse terceiro? Acho que muda um pouco, né?... A dificuldade é maior.
P E no 2?...

II.LAO65 | Nesse, eu faria... tem o texto, eu separaria primeiro a idéia central, e a partir dela ia
montando o texto. Seguindo a ordem, teria que manter a seqiiéncia também, de cada
paragrafo. Acho que vocé nao se perderia na escrita tanto quanto no 3.

I.B032 | J4 o 2... seria o resumo em portugués... ja exigiria que vocé conhecesse um pouco niao sé6 do

assunto global, mas é mais especifico... porque vocé vé que fala coisas mais especificas, de
linguagem de médicos...
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P E a Tarefa 2, serve como avaliagcdo de leitura?

II.LBO39 | Sim... esse seria mais adequado pelo fato de abranger outras coisas, outro tempos verbais... € vocé
adquire maior vocabuldrio.

P A Tarefa 2 se aproxima do seu dia-a-dia? E o tipo de coisa que vocé faria com o inglés no seu dia-
a-dia?

I1.BO42 | Nao... acho que raramente.

P O que o corretor vai valorizar na (Tarefa) 2?

II.B046 | Acho que no resumo... a capacidade fazer uma boa sintese do texto... ser capaz de passar o que
vocé entendeu com outras palavras... porque algumas pessoas pensam que resumo € sinénimo de
cbpia, e ndo é. Acho que no (Tarefa) 2 entdo € a capacidade de passar uma idéia semelhante do
entendimento que vocé buscou no texto.

P Para avaliar leitura , a (Tarefa) 3 é adequada?

IL.B049 | E, masa (Tarefa) 2 é melhor.

P Por qué?

II.BO50 | Porque acho que ter que escrever um resumo € melhor pra ver se a pessoa entendeu o texto do
que pedir pra ela escrever um outro texto sugerindo coisas. D4 pra ver melhor.

II1.A045 | Eu acho que um texto em inglés, a pergunta teria que ser inglés, 16gico. Mas se tem uma pergunta
em portugués, ta testando muito mais a traducio sua. Entendeu? Nio o conhecimento seu com a
lingua inglesa. Mas sim uma tradugo sua.

III.LAO61 | O segundo... tipo, é um texto informativo... que td pedindo pra vocé falar um... fazer uma
redacio nao fugindo desse tema... falando sobre isso... em portugués.

P O que vocé achou?

III.,A0O62 | Eu nao sou muito a favor de dar um texto em inglés e pedir em portugués. Entendeu? Eu acho
que deu em inglés, pede em inglés. Deu em portugués, fala em portugués. Por isso que eu ja nem
comentei muito sobre ele.

P E o tipo de coisa que vocé nio faz no seu dia-a-dia...

III.A063 | Nao... nao faco.

P ... ter que ler em inglés... e escrever em portugués. Vocé escreve em inglés mesmo.

II1.A064 | Aha.

III.AO079 | Esse daqui (Tarefa 2)? A traducdo. Traducgao, com certeza.

P E mais alguma coisa?
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III.AO80 | Tradugao e o seu desempenho em fazer uma redaco. Literalmente, que vocé vai ter que fazer
uma redacdo. Entdo vocé tem que ter conhecimento também da lingua portuguesa, pra vocé
fazer uma boa redag@o.

P Vocé acha que o seu estilo de escrita interfere?

III.A081 | Com certeza. Por isso que eu sou muito mais esse (Tarefa 3). Se dependesse de mim, pra fazer
esse daqui (Tarefa 2)... ja que ja tem que escrever uma redacio, eu ja ia ficar meio assim...
porque eu nao sou la uma das melhores... redatoras... mas pra escrever um e-mail, € uma coisa
mais informal... pra um amigo... pra mim, eu acho que j4 seria muito mais facil.

II1.A084 | Com certeza, avalia melhor. Eu tava pensando o seguinte agora... vocé tava falando dos dois, esse
é portugués (Tarefa 2) e esse é inglés (Tarefa 3)... td, s6 que esse (Tarefa 2) é muito mais formal
que esse (Tarefa 3)... entendeu, eu sou muito mais o inglés informal do que o formal.

P E pensando agora nos tipos de tarefas... esse aqui (Tarefa 1), € multipla escolha, esse (Tarefa 2) é o
resumo e esse (Tarefa 3) é o e-mail... vocé me falou que a 3 vocé acha que faz mais
freqiientemente na sua vida. E esse aqui vocg ja fez, o resumo?

II1.A086 | Ja.

P Em portugués de um texto em inglés?

III.AO87 | Na escola, nunca no trabalho, nem na faculdade.

P S6 numa situacio de aprendizagem de lingua.

III.AO88 | E, nunca de sobrevivéncia nem de necessidade.

P Nao de vida real

II1.A089 | E, nio de vida real, sé de escola.

III.B032 | E esse Segundo (Tarefa 2), sobre a obesidade e o fato de fumar... € um texto mais técnico, tem
bastante termos cientificos aqui, falando de cromossomos, de teldmeros, de encurtamentos... um
texto bioldgico cientifico... mais restrito, né... seria um nivel mais elevado, seria mais um exame...
talvez TOEFL, ndo sei... mas com certeza bem mais... se vocé€ fizesse uma comparagdo... esse
texto aqui seria bem mais exigente pra pessoa. Também tem que levar em questdo a pessoa que ta
lendo, se for uma pessoa da drea de satide, de biologia, vai ler um texto desse mais facil. Mas pra
uma abordagem geral, esse texto aqui é de um nivel mais elevado, principalmente essa questiao
aqui, de fazer o resumo em portugués... tem varias palavras aqui que nio sdo de uso comum em
inglés, entdo a pessoa talvez tivesse uma dificuldade maior pra traduzir.

II1.B036 | Ja esse aqui (Tarefa 2), fazendo uma mera traducdo... eu acho que... eu sempre aprendi inglés

ndo traduzindo, mas pensando em inglés mesmo, entendeu... entdo eu sou contra tradugdes de
textos. Eu sou a favor de interpretacdes com perguntas em inglés e respostas em inglés. Mesmo
que a sua resposta tenha erros de gramdtica, mas se voc€ conseguir passar a idéia... € o que vale. A
gramdtica, vocé€ pega um livro um de gramatica, estuda, faz um curso de um ano e aprende. Eu
acho que o que falta aqui seria... poderia fazer um resumo em inglés mesmo...
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P

E o (Tarefa) 2? Seria adequado como avaliagdo de leitura?

I1.B050

Acho que sim. Porque para vocé traduzir o texto, vocé tem que ter entendido bem o texto.
Também ndo adianta traduzir palavra por palavra, porque nao vai ficar uma coisa com sentido,
entdo acho que ter entendido o texto é basico pra conseguir fazer esse exercicio.

Ta. E vocé faz esse exercicio (Tarefa) 2 no seu dia-a-dia? Digo... fazer resumos em portugués,
partindo de um texto em inglés... € uma coisa que vocé€ normalmente faz?

II1.BO51

Sim.... acho que sim... sim, eu fago. Porque tenho vérios textos, tenho muita literatura em inglés
pra ler na minha area, pra fazer minha dissertacdo. S6 que minha dissertagdo eu to escrevendo em
portugués, né, entdo pra referenciar no meu préprio texto, eu tenho que traduzir. Nem sempre eu
cito, sabe, coloco ao pé da letra, igualzinho, mas eu tenho que ler, entender e reproduzir aquilo
no meu texto, resumindo também. Entao é uma coisa que eu faco, sim, bastante.

P

Entédo vocé esta acostumado a fazer isso, né?.

II1.B052

Sim, estou.

P

E vocé acha que... por estar acostumado a fazer isso... fazer isso numa prova seria mais fécil para
vocé?

II1.B0O53

Entdo, é aquilo que eu disse... estou acostumado e acho que ndo seria complicado fazer, mas com
esse texto (da Tarefa 2) aqui, acho que seria mais dificil. Porque é aquilo que eu ja falei, dos trés,
esse € o tema mais complexo, tem palavras mais dificeis...

T4, mas imagina que ndo fosse um texto que vocé considere muito dificil entdo. Imagine que fosse
com um outro texto, assim, intermedidrio, sem essas palavras dificeis.

[I1.B054

Bom... entdo, sim, seria mais facil. Principalmente se fosse com um tema da minha drea, que eu ja
conhego os termos, as expressodes, ja teria mais jeito pra fazer. Mas mesmo que nao fosse da minha
drea, se fosse um tema assim... conhecido, difundido... mais banal mesmo, mais corriqueiro... af
seria facil fazer o resumo.

P

E o que vocé acha que o corretor mais iria valorizar durante a corre¢do na (Tarefa) 2?

II1.B056

Acho que a traducdo... se a pessoa foi capaz de traduzir bem, mantendo o sentido... sem pegar
palavra por palavra, mas mantendo o sentido daquele texto.

E vocé ja disse aquela hora, € o segundo (Tarefa 2) que tem mais a ver com o que vocé faz no dia-
a-dia?

I11.C023

E, o segundo... porque... o que eu tenho feito aqui, né... atualmente. Porque como eu to fazendo
uma dissertagdo... entdo tudo que eu escrevo, como resumos, como apontamentos, eu faco em
portugués... entdo todas as minhas ddvidas, como eu to... raciocinando em portugués... que
inclusive é uma das coisas que eu achei importante quando eu morei fora... ndo é o seu
conhecimento especifico do inglés, mas a maneira como vocé pensa. Se vocé pensa em um e
traduz pra outro... ndo fica tdo bom. Entdo como eu to pensando em portugués, era como se 0 meu
problema, a minha questdo, tivesse sido formulada pelo meu pensamento, que € em portugués (...).

I1.C025

Depende muito da ocasido. Se é uma ocasido que eu preciso fazer um texto em inglés mesmo, € o

terceiro. E mais raramente, mas tem que fazer. O mais usual seria mesmo o segundo (Tarefa 2)...
porque a maioria dos textos que eu to usando como referéncia, que eu tenho que ler, sdo em inglés.
Entdo... mesmo que eu faca qualquer coisa, faga referéncias pra dissertagdo, vai ser em portugués...
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| entdo seria o segundo (Tarefa 2) mesmo o mais parecido com o que eu faco.

II1.C029 | O tipo de escrita da resposta? Sim. Mais no terceiro que no segundo. Pelo meu ver, o resumo que eu
fizer em portugués... ndo vai ser de interesse se eu escrever um tempo verbal errado em
portugués. Ou sujeito que ndo ta batendo com o verbo... (...).

P Embora vocé considere a Tarefa 3 a mais dificil, vocé acha que ele se propde a avaliar leitura... e
realmente consegue fazer isso... de um jeito... de um jeito bom... ou voc€ acha que por ser mais dificil
ele acaba... saindo um pouco...

II.C032 | Acho que ndo por ser mais dificil... acho que o que poderia atrapalhar um pouco a avaliagdo seria... a
correcdo estar muito voltada pra COMO eu escrevi o inglés... do que pra O QUE eu escrevi. Porque o
segundo fica bem claro que ele vai avaliar O QUE eu escrevi. (...).

II1.C033 | O segundo. Porque... € basicamente... muito do que a gente faz é usar um texto em inglés como
referéncia... e usar o que eu aprendi disso pra fazer um processamento, por exemplo... e daf fazer uma
dissertac@o sobre isso.

3.3.6. Tarefa 3

Com relacdo a Tarefa 3, diferentes percepcdes também foram mostradas, porém
de maneira mais uniforme dentro das diferentes faixas de proficiéncia.

Para os sujeitos LA, I.B e I.C, de proficiéncia bésica, a Tarefa 3 € distante dos
usos de LE que estdo habituados a realizar. Embora ndo tenham achado o tema muito
alheio, a tarefa de escrever um e-mail em inglés nao é comum, apenas em portugués. Isso
contribui para que a tarefa nio seja totalmente estranha para esses sujeitos, que relataram
serem capazes de realizd-la, mesmo considerando-a mais dificil. Essa dificuldade se deve a
exigéncia da escrita em inglés, considerada pelos sujeitos como um fator de dificuldade,
nao apenas por, sendo uma questdo aberta, ndo dar “pistas” de interpretacdo do texto, mas
por exigir a producdo numa lingua que eles consideram niao dominar suficientemente para
uma atividade desse tipo.

Assim, como avaliacdo de leitura, esses trés sujeitos demonstraram nao
considerar a Tarefa 3 adequada, pois, além da alta exigéncia, a escrita poderia impedir que
a capacidade de leitura fosse demonstrada para o examinador. Como ja mencionei
anteriormente, seria a contaminagdo da avaliacdo (Weir 1990) que turvaria os resultados da

avaliacdo.
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Os sujeitos 1ILA e II.B, demonstraram percepcdes diferentes. Enquanto que para
II.A a atividade ndo se parece com as atividades que desenvolve usando a LE, para II.B ela
€ muito proxima do seu uso de inglés no dia-a-dia. No entanto, ao contrario do que esse
dado poderia levar a supor, II.A considera a Tarefa 3 adequada como avalia¢do de leitura,
devido ao fato de ela, segundo sua percepcao, ndo estar tdo calcada ao texto original quanto
a Tarefa 2. Ela exigiria elabora¢do de elementos novos e, justamente por considerd-la mais
exigente, o sujeito cré que ela demanda um nivel de compreensao do texto mais profundo e,
por isso, seria melhor como medida de avalia¢do. Ja II.B, como mencionei anteriormente,
percebe o aspecto da contaminacdo da avaliacdo na Tarefa 3 e ndo atribui um caréter
positivo a isso. Os dois sujeitos acreditam que a escrita € avaliada integradamente com a
leitura nessa tarefa, mas enquanto que II.A percebe isso de maneira positiva, II.B tem
reservas quanto a essa forma de avaliacao.

Quanto a faixa de proficiéncia avancada, as percepcOes sobre a autenticidade
variaram um pouco. Os sujeitos III.LA e III.LB perceberam a tarefa como altamente
semelhante ao uso de inglés que realizam no seu dia-a-dia, enquanto que III.C relatou que
embora esse tipo de atividade eventualmente esteja presente no seu uso cotidiano de inglés,
ela existe em alguns momentos. Nao foi a atividade que III.C considerou mais auténtica,
mas mesmo assim o sujeito endossou as percep¢des dos sujeitos da faixa de proficiéncia
avancada, considerando a tarefa, embora exigente, a melhor dentre as trés avaliacdes para
se avaliar proficiéncia. Os trés sujeitos consideram importante avaliar profici€ncia
globalmente, sem compartimentar as habilidades, e por isso percebem que leitura e escrita
sdo avaliadas na Tarefa. Assim como a percepcdao demonstrada por ILLA, do grupo
intermedidrio, os sujeitos do grupo avancado parecem considerar que o produto da Tarefa 3
deve conter aspectos que somente a reescrita do texto original ndo contempla, e atribuem a
esses aspectos uma maior exigéncia nao apenas com relacio a escrita em si mas também ao

entendimento necessério do texto para realizacao da tarefa.

I.LA032 |Escrever em inglés, eu acho que... é... dificulta bastante, porque na verdade pra escrever em
inglés... é, no meu caso, eu demoro bastante, porque... é... bom, se eu for querer escrever
rapidamente, eu vou escrever certamente muitas coisas erradas, entao teria que voltar pro
texto e tentar corrigir meus préprios erros. Acho que isso demanda mais tempo, e acaba
dificultando o teste.
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E... qual das tarefas... dentre a 1 a2 e a 3... voc€ acha que se parece mais com uma situagdo em que
vocé usaria o inglés na sua vida?

1.A052

E... bom entdo... eu acho que a terceira tarefa do e-mail pode ser uma atividade bastante
corriqueira na vida de muitas pessoas. Na minha nio é. Nao tenho ninguém com quem eu me
comunique em inglés por e-mail. Mas eu acho que pode ser uma atividade corriqueira, mas néo é
o meu caso. Entdo considerando o meu dia-a-dia, eu acho que a segunda atividade também é uma
atividade que eu realizo mais no meu dia-a-dia, no meu trabalho.

E a (Tarefa) 3...

1.A054

A (Tarefa) 3, eu acho que ela pode ser uma atividade rotineira, mas nio é o meu caso. Mas eu
acho que de varias pessoas que, por exemplo, que trabalham comigo, tem o mesmo tipo de
trabalho, usam com uma certa freqiiéncia.

Escrever e-mails em inglés...

I.LA0S55

E, em inglés.

Vocé escreve e-mails em portugués pra amigos seus? Desse tipo assim, em portugués?

1.LAO56

Sim, em portugués, sim.

T4. Agora finalmente, o dltimo... o que vocé achou desse dltimo (Tarefa 3)?

LLA112

Entdo... parece mais facil. Mas... é... porque pede pra escrever um e-mail... e ai, na verdade, vocg...
vocé usa coisas que vocé leu no texto pra vocé escrever esse email, né. E... eu acho que parece
interessante por ser uma atividade que pode acontecer no dia-a-dia de uma pessoa, mas,
assim... escrever em inglés eu acho mais dificil. Entdo... como ji tem... por exemplo, agora...
mais de 6 meses que eu ndo estudo inglés... € como ji ndo tenho muita... é... muito estudo da
lingua... é... eu sempre fico pensando, ah, o tempo verbal é esse mesmo?... ndo é?... e ai eu acho
que acaba... o texto acaba... o texto fica com mais erros, escrevendo em inglés... é... bom, escrever
em inglés é mais dificil, entdo acho que € esse o ponto.

Vocé acha por exemplo que... esse é uma ferramenta adequada de avaliacdo de leitura?

L.A113

Entdo, de leitura... nao necessariamente, né, porque aqui vocé td avaliando se a pessoa sabe...
bom, vocé vai avaliar se ele leu o texto pelo préprio enunciado da tarefa, pelo o que t4 pedindo...
é... al a pessoa tem que usar conceitos que foram ditos no texto... entdo... é... isso mostra que ela
conseguiu ler e entender o texto... mas ai ele ta avaliando escrita também, imagino... porque...
as vezes a pessoa pode saber... ler, ler numa boa os textos, consegue interpretar, e na hora de
escrever tem uma outra dificuldade né. Que ndo € o caso justamente essa, quanto mais tempo
vocé fica sem estudar, as dividas aparecem mais freqiientemente sobre... gramatica mesmo... né...
entdo acho que ai é um texto que pode de repente a.... pra um corretor, é... se a pessoa que ta
fazendo esse teste tem uma dificuldade maior na escrita, pode ficar dificil de passar pro
corretor, por exemplo, que ele entendeu o texto...

LA115

Entdo, eu acho que ele avalia, sim. Mas... é... eu acho que o fato de ter que escrever em inglés
pode dificultar... dependendo do grau de dificuldade que a pessoa tem pra escrever em inglés...
eu acho que... pode atrapalhar também a... que o corretor perceba que ele entendeu o que tava
escrito no texto em inglés.
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P Mas vocé acha que serve como uma medida de avaliacdo?

ILA116 | Entdo, eu acho que ele avalia, sim. Mas... é... eu acho que o fato de ter que escrever em inglés
pode dificultar... dependendo do grau de dificuldade que a pessoa tem pra escrever em inglés... eu
acho que... pode atrapalhar também a... que o corretor perceba que ele entendeu o que tava
escrito no texto em inglés.

P E... 0 que o corretor ia prestar mais atencao.

ILA118 | Ah, td. Entdo assim... a solicitagc@o foi essa. Af... eu acho que... eu acho que ele vai prestar atengdo
se... bom, primeiro se... é... a pessoa conseguiu entender o enunciado da questao, conseguiu
fazer a atividade... se conseguiu colocar o que foi solicitado, por exemplo... é... vocé vai dizer pra
pessoa o que vocé descobriu desse assunto e dar conselhos préticos pra ela... entdo acho que ele
vai se atentar se... pro e-mail, né... se esses topicos solicitados no enunciado da questdao foram
contemplados na escrita, desse e-mail. Acho que ele deve se atentar pra isso... mais do que
qualquer outra coisa.

P Vocé acha que ele iria , por exemplo... se atentar ao estilo de escrita... isso ia contar alguma coisa
na avaliacdo...?

1.A119 | Bom, eu acho que... bom, se € um e-mail... é... ele deve... é... considerar que, bom, se ele ta... penso
eu, né... se ele td pedindo, assim como vocé escreve uma carta no vestibular, ou uma dissertagéo,
que tem uma estrutura propria... um e-mail também tem uma estrutura informal, na maioria das
vezes. Principalmente se é pra um amigo, né. E um texto informal. Entdo possivelmente... acredito
que ele esteja esperando isso também.

P E vocé acha que, por exemplo, se vocé escreve uma carta muito formal, isso seria descontado...
seria descontado pontos na avaliagdo... ou ndo?

I.A120 | Entdo, tem duas coisas, né. Se € s6 pra avaliar leitura, eu acho que o estilo do texto nao deveria
ser considerado. Mas... é... mas... ndo sei, agora assim td pedindo um e-mail, pra um amigo, eu
nao sei se ele ta esperando que eu escreva pra um amigo como EU acho que é... que é um estilo
informal... ndo sei se isso pode contar.

P Vocé acha que isso nao fica muito claro nas instrugdes...

ILA121 | E... a principio eu escrevi um e-mail pra... como se eu estivesse escrevendo pra um amigo, estilo
totalmente informal. E... ou, acho que em partes, informal... mas eu acho que nio fica claro se...
se é pra fazer exatamente nesse formato, ou nio, mas eu acho que isso também nio deve ser...
0 que tem mais importancia nesse tipo de teste.

P E (que trago importante o corretor iria analisar) no (Tarefa) 3?
I.LBO38 | Acho que é o entendimento do texto em si.
P O jeito que a pessoa escreve... interfere em algo?
I.LB039 | Interfere.
P Como?
[.LB040 | Tem que usar as palavras corretas... ndo pode usar palavras muito... populares assim, sabe? Tem

que ser a palavra certa. Porque como € um texto assim... voc€ vai ter que usar palavras mais... nao
mais sérias, também nio precisa ser palavras dificeis... mais certas mesmo.
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P O (Tarefa) 3 serve como avaliacdo de leitura?
I.LB041 | Sim. Se ela teve que ler, entender, e depois escrever de novo... entdo... acho que sim. De leitura e
escrita.
P Entre as Tarefas 2 e 3, qual é a mais facil?
I.LB042 | A (Tarefa) 2. A (Tarefa) 3, por ter leitura e escrita, é a mais dificil.
P A (Tarefa) 3 € parecida com seu uso de inglés no dia-a-dia?

1.C047 | Nao... eu escrevo e-mails, mas nao em inglés.

P Vocé acha que o fato de ndo ter essa pratica deixaria essa tarefa mais dificil?
1.C048 | Sim, com certeza.
P Das trés tarefas, essa (Tarefa 3) seria mais complicada de fazer entdo?

1.C049 | Sim, das trés, a mais complicada.

P E vocé acha que, pra avaliar leitura, ela (Tarefa 3) € uma... prova, uma... ferramenta... boa? Ela
avalia bem a leitura que a pessoa faz em inglés?

I.C050 | Eu acho que avalia, porque pra escrever o e-mail, a pessoa tem que ter entendido bem o texto,
pelo que ta pedindo aqui no enunciado. Mas nio é SO a leitura, tem a escrita também. Ali, se
vocé tem uma dificuldade maior pra escrever, como é 0 meu caso, vocé sai prejudicado,
entendeu? Entdo tem leitura ai no meio, mas ndo € s6 isso. Por isso que eu acho que se é pra avaliar
leitura, a melhor é a (Tarefa) 2, que exclui essa parte da escrita.

P E o tipo de tarefa que vocé iria melhor.

ILLA0O40 | Que eu iria melhor. Que eu teria maior facilidade. E o terceiro é o mais complicado, que eu
achei. Que é mais pesado, e tal... chato, né? (risos) Chato, e escrever o e-mail, né, pra uma
terceira pessoa... o que ja dificulta um pouco.

P Voceé acha que o terceiro tem um nivel de exigéncia maior?

I1.A041 | Maior. Pra mim seria.

II.LA046 | Qual iria ME avaliar melhor?

P Avaliar a capacidade de leitura. Vocé acha que seria um instrumento acurado.

II.A047 | Acho que o terceiro...

P Terceiro? Por que?

II.A0O48 | Porque vocé teria que... CONTAR... o que vocé entendeu do texto. Ele fala, manda um e-mail
pra uma pessoa que sofre daquele problema, vocé relatando o artigo que vocé leu... sugerindo
coisas, tal... entdo, acho que teria uma dificuldade maior, vocé teria que pensar mais, pra ter
um entendimento bom do texto.

P Vocé acha que por ser mais dificil... ele seria uma ferramenta mais adequada?

I1.A049 | E, pois ele exigiria mais.
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P E essa terceira? Qual vocé acha que é o traco mais importante que ele vai olhar no e-mail?

I1.AO61 | Essa terceira eu acho que é a mais... complicadinha, porque além da leitura entra a escrita,
né... envolve, tal... porque a segunda ainda vocé€ pode fazer um jogo de montagem ali, eu acho...
pode encaixar... mas a 3 exige mais... estaria contando pra outra pessoa...

P E entdo... o0 que voce acha que ele... que traco vocé acha mais importante?

II.A062 | Entdo, ai eu acho que teria duas avaliacdes, tanto a do entendimento, se ele conseguiu passar
aquilo... quanto da escrita, né? Que vai pesar, né... se a escrita nao estiver boa, vocé nao vai
entender nada...

P Vocé falou isso, que aqui na 2 da pra encaixar... o que vocé quer dizer com isso? Esse aqui
possibilita um uso de estratégias...

IL.A063 | E, diferente desse 3. Porque um resumo... vocé vé&, aqui [Tarefa 3] vocé estaria escrevendo pra
uma outra pessoa... uma coisa nova, vocé nio... nao pode deixar, como que posso dizer...

P Parafrasear? Vocé nio pode parafrasear?

II.AO64 | Nesse terceiro? Acho que muda um pouco, né?... A dificuldade é maior.

II.BO33 | E por ultimo a tarefa 3... seria um artigo pra estar aconselhando a pessoa para estar usando de
métodos pra... ta... diminuindo a influéncia do trabalho sobre ela.

P Dos trés testes, qual reflete as atividade de uso de inglés na sua vida... no seu dia-a-dia?
11.BO34 | Escrever um e-mail em inglés (Tarefa 3)... exatamente.
P E o0 que se aproximaria mais?

II.BO35 | Sim, é o que se aproxima mais das atividades que eu desenvolvo. Hoje em dia, se vocé for ver,
em todos os lugares o e-mail é amplamente utilizado.

P Vocé acha que o (Tarefa) 3 sendo mais parecido, seria mais facil?

II.B036 | Acho que pela questdo da pratica... acho que € igual aprender a andar de bicicleta. A pratica torna
mais simples, mas nio impede de vocé... também trabalhar bem em cima das outras coisas. As
vezes vocé encontraria uma dificuldade maior, mas nio creio que seja... de absoluta certeza...
que vocé so vai conseguir trabalhar com aquilo que vocé ja tem pratica. Isso depende muito
mais da determinagdo de cada um. Das trés é a que exige mais, mas acho que treinando d4 pra
fazer.

P E a Tarefa 3... é adequada como... com o avaliagdo de leitura?

I.B040 | Um pouco menos que a (Tarefa) 2, mas ainda assim é boa, porque... pra vocé conseguir passar
pra pessoa, por e-mail, as dicas, o que ela precisa fazer... vocé tem que ter desenvolvido uma
boa leitura, entendido o contexto... caso contrario vocé ndo vai conseguir passar o que ta
sendo exigido.

P O fato de estar integrado leitura e escrita, isso influencia a avaliacao da leitura?

I.LBO41 | Sim, pelo fato de que as duas formam um conjunto... ela daria uma idéia mais global do
conhecimento da pessoa, ndo fica tdo restrito.

P E (o que o corretor vai valorizar mais) na (Tarefa) 3?
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I1.BO47 | No (Tarefa) 3... o mais importante... acredito que.. na avaliacdo... acho que seria mais a
criatividade e as idéias que vocé foi capaz de mencionar mediante o problema que vocé
encontrou... Além da parte de desenvolvimento de vocabulario, de gramatica... de escrita, né...
de vocabuldrio... é se vocé foi capaz de sugerir, se as sugestdes... acho que as sugestdes seriam o
que ele ia avaliar na hora de corrigir o texto. E totalmente diferente do (Tarefa) 1, que ndo
precisa fazer uma andlise daquilo... daquela resposta que a pessoa deu.

III.A050 | Primeiro, vocé tem... o terceiro (Tarefa 3) eu acho que vocé € mais atividades assim que eu pelo
menos usaria. Que é vocé escrever um e-mail para uma pessoa, dizendo o que vocé acha,
aconselhando, dando a sua opinifo... a respeito do problema, que no caso seria... é... um estresse
causado por um trabalho, tudo mais... mas podia ser qualquer outro tema... vocé aconselhar um
amigo, ou aconselhar, falar sobre um ponto de vista de trabalho... sobre o que for. No e-mail,
falando seu ponto de vista, falando o que vocé acha.

P E vocé acha que esse estilo de... tarefa... pedir para escrever um e-mail... isso € uma coisa que vocé
faria no seu dia-a-dia?

III.A050 | Faria. Com certeza. J4 fiz muito.

P Em inglés?

III.LAO51 | Em inglés.

P E vocé... entdo acredita... vocé disse que acha que essa é a mais parecida com o que vocé faz no
seu dia-a-dia... e eu queria saber se vocé acha que essa é a melhor tarefa para avaliar.

III.A056 | Pra avaliar o conhecimento de inglés de uma pessoa?

P E.

III.A057 | Eu creio que sim. Mas por exemplo, esse primeiro texto aqui, olha (Tarefa 1)... € com certeza o
exemplo de uma prova de inglés. Assim que a gente é cobrado. Mas na verdade, na vida real, é
S0 como essa terceira tarefa que a gente é cobrado.

P T4, entdo vocé acha que o primeiro (Tarefa 1) é mais freqiiente... e o terceiro (Tarefa 3) é mais
parecido com a vida real.

III.LAO58 | E, isso mesmo. Aha.

P Entdo... entre o freqiiente e o que € parecido, qual vocé acha que é uma ferramenta mais adequada?

III.A059 | Pra trabalhar o conhecimento de inglés?

P Isso.
III.A060 | Com certeza, esse daqui, o terceiro (Tarefa 3).
IIT.A066 | Ah, eu ndo achei que ta... esse segundo, eu achei que td bem longuinho, mas ndo ta... aquele texto

cansativo... aquele texto que chega no final vocé ja ndo sabe mais o que td falando... entendeu?
Mas, por exemplo, eu acho que o que tem uma histéoria mesmo, mais vida real, mais realidade,
€ o terceiro (Tarefa 3). No entanto que vocé td lendo, vocé sabe do que té falando... vocé ndo vai
esquecer, porque tem uma continuidade. T4 falando sobre um assunto.
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P E desses trés... qual € o tipo de texto que vocé acha que vocé 1€ mais freqiientemente?

III.LAO71 | O (Tarefa) 3.

P O (Tarefa) 3, também.

III.A072 | O (Tarefa) 3.

P Nao, ndo, assim... fazendo o terceiro... o que vocé acha que vocé tem que demonstrar pro
corretor... pra demonstrar pra ele que vocé sabe inglés?

III.LAO76 | Que eu sei inglés?

P E.

II1.A077 | Nao fugir primeiro do tema. Escrever, por exemplo... o terceiro é pra vocé... pra vocé falar, pra
vocé€ dar um conselho pra um amigo. Ele t4 sofrendo com isso no trabalho... td estressado... tudo
mais. Pode ficar doente, ou ndo, ta. E... acho que pra vocé escrever... vocé vai ter que aconselhar
ele, tudo a respeito desse texto, nunca fugir do texto. Acho que é isso, ai nunca fugir do tema.

P Vocé acha que o seu estilo de escrita interfere?

III.A081 | Com certeza. Por isso que eu sou muito mais esse (Tarefa 3). Se dependesse de mim, pra fazer
esse daqui (Tarefa 2)... ja que ja tem que escrever uma redagdo, eu jd ia ficar meio assim... porque
eu ndo sou 14 uma das melhores... redatoras... mas pra escrever um e-mail, é uma coisa mais
informal... pra um amigo... pra mim, eu acho que ja seria muito mais facil.

P Entendi. T4, e vocé acha que o fato de, por exemplo, essa aqui... a nimero 3 e a nimero 2, que
essa aqui € a em portugués e essa € a inglés... mas vocé acha que o fato de ter leitura e escrita
junto... isso dificulta?

II1.A083 | Com certeza. Dificulta, pq além de vocé ter o reading, vocé tem que ter o listening, tem que ter o
writing... primeiro, vocé vai ter que LER... ENTENDER... vocé vai ter que ouvir vocé lendo,
entendendo... pra depois vocé escrever. Acho que isso dificulta muito mais, se fosse s ler...

P Mas mesmo sendo mais dificil vocé acha que é mais adequado?

II1.A084 | Com certeza, avalia melhor. Eu tava pensando o seguinte agora... vocé tava falando dos dois, esse
é portugués (Tarefa 2) e esse é inglés (Tarefa 3)... td, s6 que esse (Tarefa 2) é muito mais formal
que esse (Tarefa 3)... entendeu, eu sou muito mais o inglés informal do que o formal.

P Vocé acha que o fato de vocé fazer atividades parecidas com essa nimero 3 influencia quando
vocé tem que fazer uma prova do tipo dessa? O fato de vocé ter que fazer isso constantemente
facilita?

II1.A092 | Com certeza vai facilitar, porque ji estou acostumada a fazer um e-mail aconselhando, tudo
mais... me facilitaria muito mais fazer essa que fazer um teste... que a principio seria mais
simples, exigira menos do meu inglés do que o e-mail... e pra mim seria muito mais dificil fazer
um teste desse, com multipla escolha.

P Entdo qual dessas tarefas... fazer miltipla escolha (Tarefa 1), fazer um resumo (Tarefa 2), 0u|




121

escrever um e-mail (Tarefa 3)... € mais parecido com o que vocé faz com o inglés no seu dia-a-
dia?

I1.B030

O e-mail (Tarefa 3), com certeza. Porque ai tem que ler um... um texto, que eu acho que é de
internet... eu leio muito na internet... mandar um e-mail... que eu também mando e-mails
pros meus amigos que nao sao daqui, entdo tem que ser em inglés... o resumo eu faco bastante
também, mas acho que menos, e mais por obrigacdo também. J4 a miiltipla escolha eu faco quando
tenho alguma prova, tenho que estudar, me preparar... ai pego provas, exercicios, € me preparo
fazendo antes.

1I1.B033

Esse terceiro aqui (Tarefa 3), basicamente o que eu poderia dizer... é que é o mais dificil, eu
acho... que eu achei. Nao o mais dificil, seria o mais complicado. Vocé dar conselhos... pra como
evitar que seu trabalho prejudique a sua satde. Se vocé for usar os argumentos que estdo usando
aqui, vocé vai estar necessariamente fazendo uma tradugdo. Entdo... isso aqui é meio complicado
de falar um pouco... talvez se eu lesse ele com mais calma, talvez eu pudesse escrever melhor. Mas
nessa ordem que eu citei, esse terceiro texto aqui (Tarefa 3) foi o mais... mais atipico de todos, mas
de menos dificuldade do que esse aqui... o 2 (Tarefa 2)... esse (Tarefa 3) eu achei um
intermedidrio. Interessante o assunto também... s6 que meio técnico, voltado assim pra parte de
bioldgicas... tem umas palavras aqui, epinephrine, acredito que seja um hormonio, uma proteina,
ou uma... enzima... isso aqui é um texto bioldgico. Dependendo do publico que vai ter acesso a
um texto desses pra ter conselhos, pra dar conselhos... acho que seria meio restrito, num tipo de
exame de vestibular... se fosse pra um exame, por exemplo, pra drea de satde... pra um médico...
acho que talvez os exames devessem ser mais voltados pra cada drea de atuacdo, porque cada
profissional vai ler uma coisa mais voltada pra sua darea. (...)

P

Entdo vocé achou o tema desse (Tarefa 3) dificil.

1I1.B034

Dificil nao... achei meio restrito. Assim... menos abrangente. Dificil ndo. Assim... dd pra fazer.
Ler e entender os trés, eu entendi. S6 que assim... o que eu teria mais dificuldade pra fazer seria
esse (Tarefa 3). Eu achei assim o mais, entre aspas... “chatinho”, cansativo de fazer.

Abha. E com relag@o aos exercicios que vieram junto com eles? Qual a sua impressdo geral, por
exemplo, sobre esse 3 (Tarefa 3)?

II1.BO35

Esse 3 aqui... seria pra escrever em portugués ou em inglés?

P

Inglés.

II1.B036

Inglés, tudo bem. Seria uma dificuldade a mais. Eu acho que o certo € isso mesmo. J4 que o
texto € um texto que ndo € tdo facil... a pessoa, o aluno em questdo lendo e escrevendo em inglés
uma coisa coerente... o resultado vocé vai ter a prova que ele realmente compreendeu e
conseguiu se expressar (...).

P

E qual dos trés é mais parecido com o que vocé faz no dia a dia?

1I1.B043

A (Tarefa) 3.

P

E isso tornaria mais facil?

1I1.B044

Nao, acho que a (Tarefa) 1 é a mais facil

P

Entdo, mesmo estando acostumado, a (Tarefa) 3 seria a mais dificil?

[I1.B045

E, porque exige mais de vocé. Exige que leia ,entenda, depois reescreva sobre o tema... que nio é
um tema assim, comum... ja a 1 € um tema mais facinho de fazer.
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Mas tirando a parte do tema... suponha que a Tarefa 1, de alternativas, fosse com o texto da
(Tarefa)3...

II1.B046

Ha... o que tem?

P

Mesmo assim a (Tarefa) 1 seria a mais facil entdo? Porque vocé disse que o problema é o texto...
mas vamos pensar na parte da tarefa mesmo. A tarefa de escrever um e-mail e a tarefa de multipla
escolha.

1I1.B047

Ah, ta... entdo, acho que ficaria mais dificil, mas ainda nao tanto quanto o e-mail. Se a Tarefa 1
fosse com um texto mais dificil, ficaria mais complicado, 16gico... e a mesma coisa a (Tarefa) 3, se
fosse com um texto mais facil, ficaria mais facil... mas mesmo assim, vocé ter que ler, entender e
tudo... e depois escolher uma alternativa ainda € menos complexo do que ter que pensar no e-
mail, em como vai passar as sugestoes, em que palavra vai usar... na (Tarefa) 1 ndo tem que
pensar em nada disso, entdo mesmo com um texto mais complexo, ainda assim acho que nao
seria um exercicio tio dificil quanto a (Tarefa) 3.

P

Vc acha que o (Tarefa) 3 seria um teste adequado de leitura?

II1.B048

Nio s6 de leitura, mas de leitura e escrita, né? Claro que tem leitura ali, mas nio € sé isso,
acho que € as duas coisas... 0 que, na verdade, acho que é o melhor, fica uma coisa mais global.

P

Mesmo sendo mais dificil?

II1.B049

Sim.

II1.BO55

Nessa tarefa 3 aqui, que € solicitado que o aluno dé conselhos para um amigo... eu, se fosse o
corretor, iria levar em consideracdo o que ele prop0s... as idéias dele... a posicdo dele, tendo o
cuidado de perceber que nao foi uma coisa COPIADA do texto, mas que foi uma coisa que
partiu da idéia dele, que ele foi capaz de gerar periodos, de gerar frases, ter vocabulario,
conseguir ordenar isso numa frase e passar uma idéia. Isso que seria avaliado por mim, ndo os
conselhos em si.

P

Comparando Tarefa) 2 e (Tarefa) 3, qual € melhor pra avaliar leitura?

1I1.B057

Depende, se for s leitura que o cara quer, € a (Tarefa) 2... mas eu acho que a (Tarefa) 3 é uma
atividade mais completa, é a mais ideal. Eu acho. Ela é mais exigente, demanda mais coisas da
pessoa, ndo é s6 pegar o texto e pronto... tem que pegar o texto e fazer uma coisa a mais, pra
isso vai exigir mais do inglés dele... e ele vai poder mostrar mais o seu conhecimento. Por isso
pra avaliac@o, eu acho que a 3 é a mais adequada, porque tem condi¢des de mostrar mais... mais
variedade, mais coisas que vocé pode fazer com seu conhecimento da lingua, nao fica preso
s6 naquele resumo... que, alids, é em portugués, né... quero dizer, se ainda fosse reescrever com
suas palavras em inglés, ainda va 14, mas nem em inglés é, é em portugués. Ja no terceiro, nao é
que vocé vai reescrever em inglés, ¢ mais que isso... ¢ um texto diferente, um e-mail, que é
uma coisa nova, diferente do texto dado na prova... entio exige mais, ¢ melhor.

II1.C020

Eu achei o primeiro mais facil. Mas a sua pergunta é... qual dos trés seria mais adequado pra uma
avaliacdo, né?

P

E.

II1.C021

Eu acho que seria o terceiro (Tarefa 3).

P

Por qué?
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M1.C022

Porque quando ele vai desenvolvendo o texto... por exemplo, grande parte dessas perguntas que tem
no primeiro (Tarefa 1)... tipo, o que significa essa palavra no texto... j& tem embutido no
entendimento do texto. Nos trés... nos trés testes. S6 que o terceiro, em relagdo ao primeiro... é
aquela questdo, quando eu vou escrever, eu nao tenho nenhuma dica de qual possa ser o jeito
mais certo. Seriam as multiplas escolhas. E em relacdo ao segundo, eu achei o e-mail mais
interessante pelo fato da questio ser em inglés. Se eu faco uma pergunta em inglés, e vou
responder... e ndo entendi muito bem a pergunta, todo processo dali pra baixo vai embora.
Enquanto que o segundo, como a pergunta é em portugués... essa etapa do conhecimento, do
entendimento da questdo... ela fica mais fAcil.

I11.C029

O tipo de escrita da resposta? Sim. Mais no terceiro que no segundo. Pelo meu ver, o resumo que eu
fizer em portugués... ndo vai ser de interesse se eu escrever um tempo verbal errado em portugués.
Ou sujeito que ndo td batendo com o verbo... entdo... isso o terceiro eu acho que ja levaria em
conta. Porque... ja que vocé estd escrevendo em inglés... tudo bem que vocé entendeu o outro, mas
pra vocé conseguir reproduzir isso em inglés é um trabalho a mais, e por isso eu acho ele mais
interessante.

P

Vocé acha mais dificil?

II1.C030

Sim. Escrever em inglés, sim.

P

Se vocé fosse enumerar por ordem de dificuldade, do mais dificil pro mais facil

M1.C031

E (Tarefa) 3, (Tarefa) 2, (Tarefa) 1.. Entdo, pra mim... o terceiro é mais complexo. Ele envolve um
conhecimento de texto... de interpretaciao de texto... de estrutura, que eu vou escrever, de
inglés mesmo. O segundo, é mais de interpretagdo... e o primeiro, coisas mais isoladas no texto.

Embora vocé considere a Tarefa 3 a mais dificil, vocé acha que ele se propde a avaliar leitura... e
realmente consegue fazer isso... de um jeito... de um jeito bom... ou vocé acha que por ser mais
dificil ele acaba... saindo um pouco...

II1.C032

Acho que ndo por ser mais dificil... acho que o que poderia atrapalhar um pouco a avalia¢do seria...
a correcao estar muito voltada pra COMO eu escrevi o inglés... do que pra O QUE eu escrevi.
Porque o segundo fica bem claro que ele vai avaliar O QUE eu escrevi. O terceiro, ai vai depender
de quem vai avaliar... ele pode correr o risco de avaliar COMO eu escrevi. Nesse ponto de vista...
a interpretacdo de texto pode ficar um pouco aquém do meu conhecimento de escrita... de
estruturas.

Apresentados os dados e a andlise efetuada, a seguir, no Capitulo IV, estdo as

conclusdes tecidas a partir dessa discussdo, apontando implicagdes e limitacdes deste

estudo.
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CAPITULO IV

CONCLUSOES

Neste capitulo final, retomo a discussdo sobre os dados feita no Capitulo III,
assim como aponto implicagdes e limitacdes do estudo, sob a luz do referencial tedrico
adotado e com vistas a responder a questao de pesquisa colocada, a saber:

Como se configura o conceito de autenticidade na avaliacao de leitura em
LE para os examinandos?

Para responder a essa questdo, € preciso retomar alguns caminhos apontados
pelo arcabouco tedrico usado para sustentar o trabalho. Um desses caminhos apontava a
relatividade do conceito de autenticidade, que poderia se configurar de diferentes maneiras
para diferentes sujeitos.

Sobre esse topico, um dos pontos mais importantes a ser ressaltado € o da
relatividade das percepgdes acerca da integracdo de habilidades como um elemento que
constitui aparente autenticidade das avaliagdes para os examinandos. Pode-se notar isso
quando comparando alguns dos dados relativos a cada uma das tarefas: alguns sujeitos
demonstram ter impressdes muito dispares em relagdo aos outros. Alguns consideram a
tarefa védlida por ser mais exigente, enquanto que outros a consideram menos valida
justamente por isso. O mesmo pode ser dito com relacio a percepcdo do que,
aparentemente, eles acreditam que os examinadores pretendem com aquele item: embora
pareca haver consenso de que na Tarefa 3, por exemplo, leitura e escrita estdo sendo
avaliadas conjuntamente, para alguns sujeitos isso nao parece “justo’”; para outros, esse € 0
procedimento correto para fins de averiguacao da proficiéncia, mesmo que mais exigente.

Nessas diferentes percep¢des, um ponto que a principio ndo seria levado como
fator de andlise, o tema dos textos, apareceu como uma varidvel que parece orientar as
percep¢oes dos examinandos sobre os itens avaliativos e, conseqiientemente, sobre sua
autenticidade, principalmente quando levamos em consideracdo que alguns sujeitos

associaram muito a no¢do de facilidade percebida nos itens com a autenticidade deles. A
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presenca de um tema familiar na tarefa parece fazer com que os examinandos a considerem
mais auténtica, a despeito do seu formato ndo se conformar a uma tarefa de uso de lingua
semelhante ao que realizam habitualmente. Em outros casos, mesmo nao sendo um tema
familiar, mas um tema que pareca mais agraddvel aumenta a motivacdo dos examinandos
para a realizacdo da tarefa. No entanto, nem todos os sujeitos expressaram percepgoes
acerca dos temas das tarefas. Por isso, seria necessdrio um olhar atento para essa questao
para maior elucidacdo dos fatores que desencadeiam essas diferentes percep¢des e que
motivam os sujeitos de diferentes maneiras, o que ndo foi o objetivo desta pesquisa. Vale a
pena ressaltar, entretanto, que esse ponto merece consideragdo em pesquisas futuras, visto
que em alguns momentos, para alguns sujeitos, a varidvel “assunto do texto” parece mesmo
mais importante que o formato da tarefa proposta, atuando na percep¢ao que eles constroem
sobre a autenticidade e a validade da tarefa.

Da mesma maneira, um outro sentido atribuido ao conceito de autenticidade
pelos sujeitos, ndao tomado a principio como um dos sentidos que busquei investigar, parece
ser muito relevante na percep¢do que constroem sobre o item avaliativo. No Capitulo II,
discorrendo sobre o conceito de autenticidade, procurei associd-la a relacdo entre tarefas de
uso real de lingua e tarefas avaliativas, destacando que seu cerne € o quanto que estas
ultimas (tarefas avaliativas) aproximam-se das primeiras (tarefas de uso real de lingua). A

Figura 4 abaixo procurava delinear essa idéia:

Caracteristicas da tarefa da Autenticidade Caracteristicas da tarefa do

lingua alvo < > teste

Figura 4: Autenticidade (Bachman & Palmer, 1996, p. 23)

Um outro sentido de autenticidade, no entanto, coexiste com a nogao
demonstrada na figura nas percepgdes dos sujeitos: o sentido de autenticidade da tarefa ndo
pelo quanto ela se parece com uma tarefa de uso real de lingua, mas pelo quanto ela se
parece com uma tarefa avaliativa. Ou seja, consoante com o que Alderson (2000, p.53)
afirma sobre as avaliacdes de lingua constituirem, por si mesmas, eventos tdo auténticos de

uso de LE quanto qualquer outro encontrado na vida real dos falantes de uma lingua, um
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dos sentidos de autenticidade que os sujeitos procuram nos itens ndo € se eles se parecem
com seu uso real de lingua, mas sim se elas se parecem com o uso real de lingua feito em
situagoes de avaliacdo. Assim, nenhum dos sujeitos atribuiu autenticidade a Tarefa 1
(multipla escolha) no sentido de se parecer com uma tarefa que fazem habitualmente em
suas vidas, mas assinalaram a autenticidade dela como um evento letrado préprio de
situagdes formais de ensino e avaliagdo. E muito importante assinalar que esse é o tipo de
fator que contribui na construcdo da validade de face do item, e que, portanto, atua na
aceitacdo e crédito que os examinandos atribuem a um determinado item avaliativo — um
fator grandemente marcado pelas crengas sobre aprendizagem e avaliacdo dos examinandos
construidas ao longo de sua vivéncia letrada.

Pode-se dizer que existe uma certa convergéncia no que se refere as percepgoes
muito relacionadas ao nivel de proficiéncia demonstrado. Sujeitos de proficiéncia mais
elementar parecem ter uma clara preferéncia por itens que considerem mais faceis. Neste
estudo, os trés sujeitos consideraram a Tarefa 2 (resumo) mais parecida com os usos de LE
que realizam em suas vidas cotidianas. Isso, no entanto, parece ndo ser o que governa suas
percepgdes sobre a validade do item. Apenas um dos trés sujeitos (sujeito I.A) considerou a
Tarefa 2 como um melhor instrumento de avaliacio de sua proficiéncia em leitura,
exatamente por lhe parecer mais auténtica; a despeito de terem a mesma opinido sobre a
autenticidade da tarefa, os outros dois sujeitos (sujeitos I.B e 1.C) julgaram a Tarefa 1
(multipla escolha) mais adequada como instrumento avaliativo da leitura. I.A considerou a
Tarefa 1 mais dificil por causa das alternativas, que, segundo sua percepcdo, poderiam
confundir a escolha da resposta correta, julgando, pois, a Tarefa 2 mais fécil; LB e I.C
consideraram a Tarefa 2 mais dificil, devido ao componente escrito solicitado em sua
realizagcdo, considerando mais fécil a Tarefa 1. Um ponto, no entanto, € comum aos trés
sujeitos dessa faixa de proficiéncia: todos atribuiram maior validade a tarefa que julgaram
mais fécil, ou melhor dizendo, com um nivel de exigéncia mais adequado ao nivel de
proficiéncia que acreditam ter.

Ja com os sujeitos de profici€éncia mais alta, algo diverso se da. Dos trés sujeitos
de proficiéncia mais avangada, dois (sujeitos IIL.A e IIL.B) julgaram a Tarefa 3 (e-mail) a

mais parecida com os usos de LE que realizam cotidianamente, sendo que IILA a
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considerou mais ficil e IIL.B, mais dificil; um sujeito (IIL.C) considerou a Tarefa 2
(resumo) a mais auténtica e mais fécil, e a Tarefa 3, a mais dificil. A despeito dessas
diferencas com relacdo a autenticidade e facilidade que cada um deles atribui, os trés
sujeitos atribuiram maior validade a Tarefa 3.

Um primeiro olhar para esses dados poderia nos levar a conclusdo de que, ao
contrério dos sujeitos da faixa de proficiéncia mais bésica, os da mais avancada consideram
os itens mais dificeis mais vélidos (ja que dois de trés sujeitos julgaram a Tarefa 3 o item
mais dificil e mais vdlido), ou que eles consideram os itens mais auténticos mais validos (ja
que, da mesma forma, dois de trés sujeitos julgaram a Tarefa 3 mais auténtica e mais
valida). A atribuicdo dessa validade, no entanto, pode estar ligada n3o apenas a
facilidade/dificuldade, ou a autenticidade, percebida nos itens, mas ao que 0s sujeitos
acreditam ser importante ser contemplado numa avaliacdo em LE. Mesmo quando
questionados sobre se o item lhes parecia mais adequado para a avaliacdo da leitura, os trés
demonstraram considerar a leitura e producdo em LE como a forma mais vélida de
avaliacdo de leitura, por acreditarem que a LE deve ser avaliada integradamente, e nao
compartimentada em suas macro-habilidades. Embora apenas um dos sujeitos tenha
considerado a Tarefa 2 mais dificil, as falas de todos demonstraram a percepcdo de que a
realizacdo da Tarefa 3 exige interpretacdo e resignificacdo dos elementos do texto, ou seja,
a tarefa seria mais exigente — para um dos sujeitos, essa exigéncia ndo necessariamente
tornaria a tarefa mais dificil. Nesse caso, poderiamos dizer que, para esses sujeitos, o
conceito de validade estaria ora imbricado com o de “exigéncia” do item, ora com o de
autenticidade.

Essa mesma crenca de que a integracdo de habilidades € o que torna o item mais
valido parece orientar as percepcdoes de um dos sujeitos da faixa de proficiéncia
intermedidria (sujeito II.A), que atribui maior validade a Tarefa 3, mas maior autenticidade
a Tarefa 2. Nota-se aqui, assim como na andlise dos dados do sujeito III.C, que a maior
integracdo de habilidades, embora historicamente aponte para o sentido de busca de maior
autenticidade na avaliac@o (ver no Capitulo II a discussdo sobre integracao de habilidades e
sua relacdo com autenticidade), ndao € sindbnimo de maior autenticidade, e nem de maior

validade. Esses sujeitos, consideram a Tarefa 2 mais auténtica que a Tarefa 3,embora
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menos integrada. E justamente a maior integracao de habilidades da Tarefa 3 seria reflexo
de sua maior validade — e ndo sua maior autenticidade como indice de maior validade,
como poderia se supor.

Abordei essa questdo na pagina 50, quando comentando a questdo dos testes
diretos e indiretos discutidos por Low (1985). O autor questiona a idéia de maior validade a
priori das avaliacdes auténticas e usa como argumento o fato de que tantos e tdo variados
sa0 os usos auténticos de lingua no dia-a-dia que se torna dificil definir balizas de validagao
para esse tipo de teste. Embora aqui estejamos falando de validade de face — ou seja, ndo de
validade definida em termos rigorosos, como propunha Low (id.) em seu estudo — &
interessante notar que o mesmo questionamento se coloca: a atribui¢do de validade ndo é
feita devido a autenticidade do item, mas sim a outras crencas que os sujeitos tenham, seja
sobre a importancia da integracdo das habilidades (caso dos sujeitos de proficiéncia
avancada), seja pela crenca que os sujeitos tém sobre a propria proficiéncia e qual nivel de
exigeéncia adequado a ela (caso dos sujeitos de proficiéncia basica).

Pelos dados analisados, a autenticidade parece ser relativa nao apenas no que se
refere aos diferentes usos de LE, mas também com rela¢do ao nivel de proficiéncia e as
visdes e crengas sobre lingua e avaliacdo que cada um dos sujeitos tem. Esse caminho de
interpretacdo dos dados € consoante com o que sugere Bartholomeu (2002), quando
investigando as percep¢des dos examinandos sobre vestibulares de inglés e sua relacdo com
o efeito retroativo exercido por eles. A autora indica em seus estudo que essas percepcoes
nao sdo uniformes devido a diversos fatores, entre os mais importantes os valores e crengas
com relagdo a avalia¢des de LE trazidas das histdrias de aprendizagem dos sujeitos.

No mesmo sentido, vemos configurar-se aqui um quadro que mostra que nao € a
proximidade das tarefas avaliativas as tarefas de uso real da lingua — ou seja, a
autenticidade da avaliacdo — que determina a validade de face desses itens, e sim outras
crengas, como a semelhanca do item a idéia de avaliacdo que os examinandos tém formada
(como ja discuti, um outro sentido de autenticidade da avaliacdo), a importancia da
integracdo de habilidades para a constitui¢do de uma avaliagdo mais “completa”, ou a

facilidade e adequagdo a um determinado nivel de proficiéncia atribuida ao item.
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A partir disso, retomamos dois pontos importantes discutidos no Capitulo II, de
dois estudos anteriores que apontaram reflexdes que vao ao encontro das aqui apresentadas.
Um deles € o questionamento de Cumming e Maxwell (1999) sobre a tomada da
autenticidade na avaliacdo, por muitos, como “obviamente uma coisa boa”. As autoras
apontam varios elementos que questionam essa premissa, todos versando sobre
interpretagdes equivocadas do que significa autenticidade que podem levar a préticas de
validade e confiabilidade duvidosas. A esses fatores, poderiamos adicionar outro: a
autenticidade € uma “coisa obviamente boa” também segundo a visdo dos examinandos?

Os dados aqui analisados apontam para a dire¢cdo do “ndo”. Esse resultado é
consoante com o do estudo de Lewkovicz (2000), cujos sujeitos ndo perceberam a
autenticidade como algo importante na avaliacdo, que permitiria avaliar suas capacidades
lingiiisticas de uma melhor maneira. Uma limitacdo apontada nesse estudo, no entanto, era
a falta da definicdo do que era autenticidade para esses sujeitos. Na presente pesquisa,
investiguei a importancia atribuida a autenticidade pelos sujeitos, mas procurando delinear
um conceito de autenticidade a partir de suas percepgdes. A andlise desses dados demonstra
alguns ganhos para a compreensdo de como se configura esse conceito de autenticidade
para esses examinandos.

Uma das questdes que assinalei anteriormente que torna a investigacdo das
perspectivas dos examinandos importante € a falta de correspondéncia entre as perspectivas
dos diferentes envolvidos no processo avaliativo, os protagonistas do processo, sobre uma
determinada avalia¢do. Como ja havia afirmado, isso causa problemas tais como o almejar
diferentes objetivos dos diferentes protagonistas, prejudicando, assim, o resultado e as
influindo nas conseqiiéncias deles. Um exemplo que podemos tirar dessa propria pesquisa €
a percep¢ao que muitos sujeitos demonstraram da Tarefa 2 como uma tarefa de traducdo, e
nao de resumo. Traducdo e resumo sdo atividades diferentes, e objetivo da Tarefa 2 era o
segundo. No entanto, talvez pela crenca de que traducdo e resumo de um texto em LE
sejam a mesma tarefa, ou que traducdo € um reflexo de compreensdo de texto, esses
sujeitos buscariam realizar a Tarefa 2 com outro propdsito, que nao o almejado na

formulacao do item.
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Uma das implica¢des de compreender esse tipo de diferenca nas percepcoes €,
em primeiro lugar, a aten¢do ao problema que isso obviamente configura num processo
avaliativo. E esse problema nos leva a pensar ndo apenas sobre o tipo de praticas letradas
esses sujeitos vivenciam em LE, mas mesmo em sua prépria lingua, e também se eles as
relacionam a uma situacdo avaliativa. A percep¢do de uma tarefa de resumo como tarefa de
traducdo coloca em cheque o conhecimento que esses sujeitos t€ém de diferentes géneros
textuais formais, e o quanto a escola, como instituicdo responsavel pelo
ensino/aprendizagem de géneros escritos, foi eficiente nessa atividade. Este dado nos atenta
para o fato de que mesmo examinandos com um alto nivel de escolaridade e letramento
podem construir percepgdes equivocadas sobre nossos instrumentos avaliativos, e que €
tarefa da escola e dos responsdveis pela formulacdo e corre¢cdo de exames externos
promover orientagdo sobre essas possiveis percep¢des equivocadas.

Dentro da escola, por exemplo, investigar as percepcdes dos alunos sobre os
instrumentos avaliativos pode alertar para elementos causadores de baixo rendimento que
poderiam nao ter sido considerados importantes — esclarecer o que se espera, € como se
espera, de um aluno em uma avaliagdo € um primeiro passo para evitar percepcoes
equivocadas. Além disso, como j4 salientaram Cumming e Maxwell (1999), uma maior
compreensdo do processo avaliativo por parte dos alunos pode levi-los a desenvolver uma
atitude mais positiva frente a essa avaliagdo, trazendo ganhos para o processo de
ensino/aprendizagem e da avaliagdo.

Num exame externo, como ja salientei anteriormente, a investigacdo da
validade de face atua no campo de aceitacdo e adocdo do exame como ferramenta avaliativa
por examinandos e instituicdes que dependem desses resultados para tomadas de decisdes,
como empresas privadas, universidades, agéncias fomentadoras de pesquisa, Orgdos e
conselhos reguladores etc. Investigar que percepcdo os examinandos apresentam sobre o
exame pode fornecer pistas sobre o efeito retroativo que esse exame exerce, € se ele € o que
esperam seus formuladores. O exame CELPE-Bras, por exemplo, ¢ um exame cujo formato
pretende provocar o efeito retroativo de estimular a aprendizagem contextualizada da
lingua portuguesa, o trabalho com géneros, a compreensdo de textos que va além da

localizacdo e colagem de informacgdes etc. Investigar as percepcdes que os candidatos tém
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sobre o exame leva a reflexdo sobre se esses objetivos estdo sendo atingidos e se o efeito
retroativo do exame tem sido aquele almejado por seus formuladores.

Em ambos os contextos — de avaliagdo escolar ou avaliagdo externa — os
resultados dessa pesquisa levam a pensar, em primeiro lugar, que, embora a visdo de
professores e examinadores ja tenha mudado bastante com relacdo a abordagens de ensino,
€ necessdrio investigar o quanto as crencas dos alunos encontram consociagdo nas praticas
avaliativas propostas.

Um segundo ponto a ser levantado € o modo como os itens que buscam ser
auténticos sdo apresentados aos aprendizes e examinandos de proficiéncia mais elementar.
Como destacamos quando discutindo as colocacdes de Widdowson (1998), ndo sdo todas as
situagdes “auténticas” de uso da lingua que se prestam a aprendizagem de LE; no mesmo
sentido, talvez ndo sejam todas as tarefas auténticas que se prestem a avaliacdo de todos os
niveis de proficiéncia. Numa situacdo escolar, o professor deve ter critérios e objetivos bem
definidos para sua avaliacdo, sabendo escolher um tipo de tarefa significativa, que busque
integracdo e autenticidade, adequada ao nivel de proficiéncia de seus alunos, cujos
propositos os alunos ndo percebam como muito aquém de sua capacidade. A mesma
preocupacdo deve estar presente na formulagdo de exames externos que apresentam
diferentes provas para diferentes niveis de proficiéncia (como, por exemplo, os KET, PET,
FCE etc, de responsabilidade do UCLES). J4 no caso dos exames externos que apresentam
uma Unica avaliacdo e, a partir do desempenho demonstrado, classificam os candidatos em
faixas de proficiéncia (como o IELTS e CELPE-Bras, por exemplo), os objetivos e critérios
de avaliacdo devem estar muito claros, e a grade de correcdo deve ser muito cuidadosa,
buscando prever e abarcar as diferentes ocorréncias demonstradas pelos candidatos no
exame e saber classificd-las adequadamente para que o efeito retroativo desse exame seja o
esperado. No mesmo sentido, para que diferentes percep¢des dos examinandos possam ser
orientadas para o sentido almejado pelos examinadores, ndo necessitando de reformulacdes
do exame, se ndo for esse o caso, mas estimulando mudancas nas préticas de ensino e
aprendizagem da LE de modo a contemplar as capacidades exigidas pelo exame.

As questdes aqui discutidas indicam alguns pontos que ji podemos

compreender melhor sobre autenticidade, integracdo de habilidades e percepcdo dos
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examinandos sobre as avaliacdes de linguas. No entanto, o escopo da pesquisa € limitado, e
muitas questdes continuam por ser investigadas. E necessdrio ainda refletir sobre que outros
fatores podem estar imbricados nos perfis desses sujeitos, como diferentes historias de
aprendizagem de LE, motivacdes, experiéncias na realizacdo de testes e outros, para
conseguir delinear melhor o que atua na constru¢io dessa percepcao e como ela influencia
no desempenho desses examinandos. Esclarecimentos desse tipo nos levardo ndo apenas a
pratica mais consciente de nossos papéis de professores e examinadores, mas

principalmente a aplicacao mais eficiente e proveitosa da avaliacdo em nossa sociedade.
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APENDICES

APENDICE I: Roteiro de aplicaciio da entrevista

1. Entrevista estruturada (perfil dos sujeitos)

fale sobre sua histéria de aprendizagem/estudo de inglés.

que tipos de textos em inglés vocé 1&€? Com que objetivo? (lazer, estudos, trabalho).
voce ja passou por testes de leitura em inglés antes? Fale sobre sua experiéncia com
testes de leitura em inglés.

2. Entrevista semi-estruturada e auto-relato (percepcoes e descri¢do de comportamento nao
baseado em nenhum evento especifico)

voce fica ansioso quando tem que fazer um teste?

como geralmente se prepara para um teste de leitura em inglés?

0 que voc€ acha importante para se sair bem em um teste de leitura em inglés?
(vocabuldrio, estratégias de leitura, treino no tipo de teste, conhecimento conceitual,
gramdtica, entender significado global/local, fluéncia oral, pronincia, traducao)
fale sobre como geralmente realiza um teste (1€ primeiro o texto ou a tarefa, faz
rascunho/esboco, revisa respostas).

que tipos de tarefas vocé considera mais parecidos com “exames de leitura”?

o que vocé acha das tarefas que nao exigem escrita (multipla escolha,
seqlienciamento, verdadeiro/falso) e das que exigem escrita (resumo, perguntas,
cloze)?

que tipos de tarefas vocé acha que sdo ferramentas melhores de avaliacio da
capacidade de leitura em inglés de alguém? Por que?

que tipos de tarefa vocé considera mais parecidos com atividades que vocé faria na
sua vida real? No seu uso de LE?

3. Apresentacdo das tarefas e andlise:

1* tarefa: 1 texto, questdes de multipla escolha - questiondrio
1% tarefa: 1 texto, resumo em portugués - questiondrio
3% tarefa: 1 texto, tarefa escrita em inglés - questionério

4. Entrevista semi-estruturada

Na sua opinido, qual das tarefas se parece mais com um exame de leitura? Por que?
Qual das tarefas vocé acredita que avalia melhor?

Qual das tarefas se aproxima mais de uma situacdo em que voce usaria o inglés em
sua vida? Explique.

O que voce acha de tarefas que tentam simular situagdes do cotidiano?

O que vocé acha que € o trago mais importante, que o corretor vai mais valorizar?
Voceé considera esse traco importante também? Em que medida/por qué?

O fato de sempre/nunca/as vezes fazer atividades parecidas no seu cotidiano
influencia em alguma coisa quando fazendo o teste?
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APENDICE II: Teste Cloze

A tarefa abaixo faz parte da coleta de dados da pesquisa com a qual vocé contribuiu. Tente
preencher as lacunas com as palavras que vocé acredita que foram apagadas do texto
original. Ndo use diciondrio e tente fazer em no maximo 45 minutos.

Muito obrigada!

THE STATE OF CHILDREN
New hope for universal health revolution for youngsters

It is generally controllable, given proper nutrition and medication. Yet half a billion
children, mostly in developing countries, are affected by it each year: diarrhea. Along with
() like measles, tuberculosis, poliomelytis, diphteria, whooping cough and
tetanus, (2) claims the lives of nearly 15 million (3) ___annualy. Says
James P. Grant, executive director of the United Nations Children’s Fund (UNICEF): “To
allow 40,000 children to (4) like this every day is unconscionable in a world
which has mastered the means of preventing it.”

According to UNICEF’s annual State of the World’s Children report, released last
week, things could be different. (5) __ developing nations implemented or
expanded four basic, low-cost health techniques, it suggests, they could, by the end of the
century, save at least half of the (6) who now (7) . Most of the 5
million youngsters who each year die of dehydratation caused by diarrhea, for example,
would (8) if they were given a simple (9) of clean water, glucose
and salt to replenish fluids and enable their bodies to retain (10) . Cost per

dose: 10c. The treatment, called oral rehydratation therapy (ORT), was perfected in the

1960’s. The systematic use of ORT has cut in half the infant death (11) from

diarrhea in many regions. At least 40 countries are developing comprehensive ORT, (12)
and UNICEEF urges more.

There is also progress in the drive towards universal (13) against such

childhood diseases as measles, poliomyelitis and diphteria. (14) 24 months,

the Brazilian government mounted six nationwide polio immunization (15) ,
each involving 400,000 volunteers, and managed to (16) the incidence of the

(17) from 3,400 cases a year to just 26. Because of technological advances, the
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(18) of vaccine has dramatically decreased: measles vaccine now sells for less
than 10c a dose. But further research is necessary. Some (19) must be
refrigerated until they are administered, which has slowed immunization programs in rural
areas where (20) facilities are scarce. Moreover, mustering the manpower

needed to vaccinate thousands of (21) in remote places remains a (22)

To reduce malnutrition and infection, UNICEF promotes breastfeeding. Unlike
canned or bottled formula, (23) milk countains key antibodies that are passed
from mother to (24) during feeding. In areas where hygiene is (25)

, babies often contract infections from bottled formula made with (26)
water and generally unsterile conditions. In the Philipines, a breastfeeding (27)
at Baguio General Hospital (28) clinical infections by 87% and
cut the infant death rate by 95%. Nevertheless, international aid organizations find it (29)
to persuade mothers in developing countries to abandon bottle feeding, which
30) regard as more scientific and modern. In addition, since almost all infant

malnutrition is invisible — infections and lack of nourishing food often stymie a child’s

gowth in ways not immediately apparent — UNICEF (31) that parents use
charts to monitor the physical (32) of their children.
The cost of such simple health (33) , UNICEF estimates, would be in the

neigborhood of US$6 billion annualy until the turn of the Century, or one-hundredth of the
world’s (34) on armaments each year. “It is clear”, says Grant, “that a major
requirement for coming to grips with critical poverty today is not money but political (35)

. If that can be found, in order to seize the opportunities now offered, then the
goal of adequate food and health for the vast majority of the world’s (36) need
not be a dream deferred.”

Time Magazine
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APENDICE III: Materiais de coleta de dados

APENDICE IILI: Tarefa 1

Study the passage and choose the best answers to the questions that follow.
QUESTIONS 1 -10

American jazz is a conglomeration of sounds borrowed from such varied sources as
American and African folk music, European classical music, and Christian gospel songs.
One of the recognizable characteristics of jazz is its use of improvisation: certain parts of
the music are written out and played the same way by various performers, and other
improvised parts are created spontaneously during a performance and vary widely from
performer to performer.

The earliest form of jazz was ragtime, lively songs or rags performed on the piano,
and the best-known of the ragtime performers and composers was Scoot Joplin. Born in
1868 to former slaves, Scott Joplin earned his living from a very early age playing the
piano in bars along the Mississippi. One of his regular jobs was in the Maple Leaf Club in
Sedalia, Missouri. It was there that he began writing the more than 500 compositions that
he was to produce, the most famous of which was “The Maple Leaf Rag”.

1. This passage is about
a) jazz in general and one specific type of jazz
b) the various sources of jazz
c¢) the life of Scott Joplin
d) the major characteristics of jazz

2. The word “conglomeration” in line 1 could best be replaced by
a) disharmony
b) mixture
c) purity
d) treasure

3. In line 3, the word “improvisation” involves which of the following?
a) Playing the written parts of the music
b) Performing similarly to other musicians
¢) Making up music while playing
d) Playing a varied selection of musical compositions

4. According to the passage, ragtime was
a) generally performed on a variety of instruments
b) the first type of jazz
c) extremely soothing and sedate
d) performed only at the Maple Leaf Club in Sedalia



5. Which of the following statements is true according to the passage?
a) Scott Joplin was a slave when he was born.
b) Scott Joplin’s parents had been slaves before Scott was born.
c) Scott Joplin had formerly been a slave, but he no longer was in 1868.
d) Scott Joplin’s parents were slaves when Scott was born.

6. The word “living” in line 8 could most easily be replaced by
a) money
b) life-style
c) enjoyment
d) health

7. The word “regular” in line 9 could best be replaced by
a) popular
b) steady
¢) unusual
d) boring

8. The word “which” in line 10 refers to
a) regular jobs
b) the Maple Leaf Club
¢) Sedalia, Missouri
d) 500 compositions

9. The name of Scott Joplin’s most famous composition probably came from
a) the name of a saloon where he performed
b) the maple tree near his Sedalia home
¢) the name of the town where he was born
d) the school where he learned to play the piano

10. The paragraph following the passage probably discusses
a) Sedalia, Missouri
b) the Maple Leaf Club
¢) the numerous compositions of Scott Joplin
d) the life of Scott Joplin

143



144

APENDICE IILII : Tarefa 2

“ahoo! hiy Wahoo! hiail tl'ies'\'rz'h-ll Search |
' Maws Harme - Help
»

Weaight Loss | Sexual Health | Medications/Drugs | Parenting/Kids | SeniorsfAging | Diseases/Conditions

| |F\II News ;I Search |Advanced

Obesity, smoking add years to cells® age REUTERS B

Tue Jun 14, 1:34 PM ET

NEW YORK (Reuters Health) - The cells of obese women or those who smoke are "older"
than those of other women, suggesting that these factors accelerate aging, new research
shows.

The age of a cell is indicated by the caps, or "telomeres," on the ends of chromosomes.
With every successive division of the cell, the telomeres get shorter and shorter.

"The difference in telomere length between being lean and being obese corresponds to 8.8
years of aging; smoking (previous or current) corresponds on average to 4.6 years of aging;
and smoking a pack per day for 40 years corresponds to 7.4 years of aging," Dr. Tim
Spector, from St. Thomas' Hospital in London, and colleagues report in The Lancet medical
journal.

Obesity and smoking are associated with oxidative stress, which, in turn, has been shown to
promote telomere erosion. Therefore, the researchers hypothesized that obesity and
smoking may be linked to shortened telomeres.

To investigate, Spector's team analyzed telomere length in 1122 white women between the
ages of 18 and 76 years.

Telomere length fell steadily with age, as expected, the researchers found.

Further analysis revealed that the telomeres of obese women were significantly shorter than
those of lean women. Smoking status was also tied to shortened telomeres and each pack-
year of smoking further increased the amount of length lost.

"Our results emphasize the potential wide-ranging effects of the two most important
preventable exposures in developed countries -- cigarettes and obesity," the team
concludes.

SOURCE: Lancet, online June 14, 2005.
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Faca um resumo em portugués do texto ‘Obesity, smoking add years to cells age’,
mantendo os pontos principais do texto original.
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Can Your Job Make You Sick?

Provided by Psychology Today

Try not to get worked up on the job: New research suggests that work-related stress can be as
harmful as smoking.

In a study published in the British Medical Journal, Harvard University researcher Yawen Chang,
Ph.D., surveyed more than 21,000 women and found that those with the most demanding jobs, little
control over their work environment, and lack of support from co-workers and supervisors were
more likely to suffer from stress than those more content with their jobs. They also found that
women suffered physical effects: Symptoms ranged from anxiety to difficulty performing daily tasks
like climbing stairs.

But in a new twist on an old issue, researchers don't suggest behavioral changes for alleviating on-
the-job stress. Instead, they recommend that employees alter their work conditions--by reducing
workload, increasing control over their work environment and seeking more social support.

In a related study, Tesfaye Belay, Ph.D., a microbiology researcher at Atlanta's Morehouse School
of Medicine, confirmed that stress can make you physically sick. In lab studies, Belay mixed
bacteria with the stress hormones epinephrine and nor-epinephrine and found that increasing the
hormones' quantities caused the growth of certain bacteria--some of which can lead to health
problems like pneumonia. In light of his findings, presented at an American Society for Microbiology
meeting, Belay said that "if [people] take measures to help themselves relax, the risk of contracting
an infection will probably be reduced."

By: Devon Madison
Originally published by Psychology Today:Nov/Dec 2000
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TASK:

You have a friend that suffers from stress derived from his/her job. Write him/her an e-mail
telling what you have discovered about the subject, referring to the article from Psychology
Today, and give him/her some practical advices to revert the situation.




