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RESUMO

O presente trabalho buscou investigar a constru¢do do letramento em avaliacdo de producao
oral de alunos em um curso licenciatura em Letras Inglés de uma universidade publica
brasileira. Esta ¢ uma pesquisa qualitativa em que foi realizado um estudo de caso em uma
disciplina obrigatoria, com carga horaria de 90h, dedicada a desenvolver conhecimentos sobre
avaliag@o. Entende-se avaliagdo como um mecanismo impulsionador de mudangas no contexto
de ensino aprendizagem (Scaramucci, 2006) e, a partir desse entendimento, ¢ importante
pensar na formacdo de professores letrados em avaliagdo, que saibam consumir e produzir
instrumentos avaliativos, além de interpretar os resultados provenientes dessas avaliagdes
(Quevedo-Camargo; Scaramucci, 2018). O letramento em avaliacdo em contexto de linguas
(LAL) engloba os conhecimentos, habilidades e principios (Davies, 2008; Giraldo, 2018)
necessarios para elaborar e implementar praticas avaliativas adequadas em contexto de sala de
aula ou fora dele (Fulcher, 2012; Giraldo; Murcia, 2018). A partir desse referencial teorico,
buscamos responder as seguintes perguntas de pesquisa: 1) Quais conhecimentos prévios sobre
avalia¢do da produgdo oral permeiam o discurso ¢ a experiéncia dos licenciandos enquanto
alunos e professores em formacgao?; e 2) Que indicios ha de desenvolvimento de letramento
em avaliagdo da produgdo oral ap6s a educagdo formal em uma disciplina do curso?. Foram
utilizadas entrevistas (iniciais e finais), tarefas praticas (iniciais e finais) e observacdes de aula
ao longo do semestre como instrumentos de coleta com os sete participantes matriculados na
disciplina. Os dados foram analisados por meio das etapas descritas no método de analise de
conteudo proposto por Bardin (2011). Inicialmente, os participantes, embora familiarizados
com processos avaliativos como alunos, revelaram criticidade em relagdo a modelos
avaliativos pouco transparentes. Ao assumirem o papel de professores-avaliadores, no entanto,
surgiram desafios relacionados a adogao de padrdes linguisticos estruturalistas e instrumentos
limitados, indicando uma caréncia de repertdrio teorico e pratico. Ao longo do curso, os
participantes demonstraram avancos, integrando conceitos tedricos, propondo instrumentos
mais elaborados e evidenciando maior autonomia na avaliacdo de producdo oral. A analise
pos-instrugdo revelou aprimoramentos no letramento em avaliagdo, indicando um progresso
significativo para o contexto de formagao inicial. Este estudo destaca a importancia de incluir
a tematica no curriculo de cursos de licenciatura em lingua estrangeira e em programas de
formagdo continuada, reconhecendo a necessidade persistente de desenvolvimento do

letramento em avaliagdo para professores em formacdo inicial e ao longo de suas carreiras.



Palavras-chave: letramento em avaliagdo em contexto de linguas; formacdo inicial de

professores; avaliagdo de produgdo oral.



ABSTRACT

This study aimed to investigate the development of assessment literacy in speaking assessment
by students in an English Language Teaching undergraduate program at a Brazilian public
university. This is a qualitative research that conducted a case study in a mandatory 90-hour
course dedicated to developing knowledge about assessment. Assessment is understood as a
mechanism that triggers changes in the teaching-learning context (Scaramucci, 2006). From
this perspective, it is crucial to consider the education of assessment literate teachers who are
able to consume and produce assessment instruments and interpret the results from these
assessments (Quevedo-Camargo; Scaramucci, 2018). Language Assessment Literacy (LAL)
encompasses the knowledge, skills, and principles (Davies, 2008; Giraldo, 2018) necessary to
develop and implement appropriate assessment practices in or out of the classroom context
(Fulcher, 2012; Giraldo; Murcia, 2018). Based on this theoretical framework, we sought to
answer the following research questions: 1) What prior knowledge about oral production
assessment permeates the discourse and experience of students as learners and future
teachers?; and 2) What evidence is there of assessment literacy development in speaking
assessment after formal education in a course component? Interviews (initial and final),
practical tasks (initial and final), and classroom observations throughout the semester were
used as data collection instruments with seven participants enrolled in the course. The data
were analyzed through the steps described in the content analysis method proposed by Bardin
(2011). Initially, although familiar with assessment processes as students, participants showed
critical views regarding unclear assessment models. However, when taking on the role of
teacher-evaluators, challenges emerged related to the adoption of restricted linguistic patterns
and instruments, indicating a lack of theoretical and practical repertoire. Throughout the
course, participants demonstrated progress, integrating theoretical concepts, proposing more
elaborate instruments, and showing greater autonomy in speaking assessment. The post-
instruction analysis revealed improvements in assessment literacy, indicating significant
progress for the context of the pre-service teacher education course. This study emphasizes
the importance of including discussions about assessment in the curriculum of foreign
language teaching courses and in continuing education programs, recognizing the persistent
need for the development of assessment literacy for teachers in initial education and

throughout their careers.



Keywords: language assessment literacy; pre-service teacher education; assessing speaking
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1 INTRODUCAO

Gosto de dividir minha trajetéria de formacao docente em trés pilares: o da precisdao
linguistica, o da pesquisa e o da atuagdo docente. Logo nos primeiros semestres do curso de
licenciatura em Letras Inglés, tive diversas oportunidades para desenvolver minhas habilidades
no idioma. No tocante a precisao linguistica, foram incontaveis horas de dedicacdo integral as
disciplinas de morfossintaxe, de compreensao e de expressdo oral e escrita. Ver minha evolugéo
foi, de fato, muito gratificante, porque eu podia ver o resultado de cada minuto de estudo. Na
mesma medida, esse processo foi desafiador, porque quanto mais eu estudava, mais percebia
que cada lingua ¢ um universo a ser explorado e, portanto, havia — e ainda ha — muito mais para
descobrir.

Ao perceber essa complexidade, fiquei inquieta e, entdo, busquei a pesquisa para me
ajudar a desvendar os mistérios da lingua. Por sorte, cai nos bragos da Linguistica Aplicada,
onde me refugiei nos textos académicos. Pensar que a lingua, além de complexa por sua
estrutura em si, também estava imersa em questdes sociais, relacdes de poder e (re)construgodes
identitarias (Blommeart, 2005; Hall, 2003; Mastrella-de-Andrade, 2007; Da Silva, 2000;
Woodward, 2000) era fascinante e instigante. Novamente, eu tinha mais perguntas do que
respostas, mas isso serviu de impulso para que eu questionasse minhas proprias crengas e
buscasse, através da iniciagdo cientifica, realizar minhas primeiras pesquisas. Desde entdo,
cultivo o desejo de buscar e investigar, o que me trouxe até esta pesquisa.

O ultimo pilar, o da atuagdo docente, era o Unico que eu ja esperava encontrar quando
iniciei o curso de licenciatura: eu me tornaria uma professora de inglés. Curiosamente, foi
também o momento mais surpreendente (para ndo dizer “apavorante”). Depois de passar pelo
pilar da precisdo linguistica e pelo da pesquisa, comecei a atuar como professora. Num piscar
de olhos, mais um turbilhdo de questionamentos surgiu: Como ensinar para os meus alunos o
conhecimento linguistico que acumulei? Como posso falar sobre algo tdo complexo e
abrangente quanto a lingua? Por onde comegar? Como selecionar o que é importante? Além
disso, como eu, enquanto professora de inglés, poderia contribuir para a formacao integral dos
meus alunos? Como poderia ressignificar o ensino do idioma de modo contextualizado e
pertinente a realidade escolar? Como poderia incentivar a criticidade dos meus alunos e ao
mesmo tempo questionar as relagdes de poder?

Dentre todos esses dilemas, um se destacou ja na reta final da graduagdo. Nao porque

sobre este, especificamente, eu soubesse o que fazer, mas porque me dei conta de que, mesmo



depois de tantas disciplinas e trabalhos académicos, eu ainda ndo tinha tido um contato
aprofundado com ele. Ao refletir sobre a avaliagdo, questionei-me: como avaliar meus alunos?
Por que ¢ necessario avaliar? E depois da avaliacdo, o que eu faco com os resultados? Essas e
outras perguntas sobre avaliacdo surgiram a medida que eu atuava em sala de aula e conhecia
meus alunos mais de perto.

Novamente, recorri a pesquisa cientifica para aprender mais sobre o tema. Encontrei
diversos textos ressaltando a necessidade de debater sobre avaliacdo e autores enfatizando a
caréncia de trabalhos cientificos nessa area. Devido ao processo de globalizagdo e as
reestruturagdes em sistemas educacionais decorrentes dele, Scaramucci (2016) salienta uma
demanda crescente por conhecimentos e competéncias em avaliacdo em contexto de ensino de
linguas estrangeiras (LE), uma vez que exige que a avaliagdo extrapole o papel tradicional de
mera monitoragdo. Nesse contexto contemporaneo, a avaliagdo torna-se um grande desafio ao
buscar ir além da precisdo linguistica e levar em consideragdo o uso da lingua e o dominio de
conhecimentos socioculturais, situacionais e discursivos (Scaramucci, 2006).

Percebi que a minha experiéncia na licenciatura, em relagdo a caréncia de discussdes
sobre avaliagdo, também era discutida em diversos trabalhos como o de Taylor (2009), que
aponta que os cursos de graduacdo devotam pouca atengdo a teoria e pratica avaliativa,
marginalizando as discussoes e reflexdes a respeito de avaliagdo (Scaramucci, 2016). Isso se
reflete diretamente na atuagdo dos professores em sala de aula, onde o ato avaliativo reduz-se a
aplicacdo de provas descontextualizadas para verificar a performance dos alunos em uma etapa
ja finalizada. A superagdo desse “iletramento” em avaliagdo, para Stiggins (1991), da-se por
meio de uma compreensao profunda do que ¢ ser letrado em avaliagdo, da diferenciacdo dos
niveis de letramento e da oferta de cursos em letramento em avaliagao.

Tratando-se de avaliagdo no ensino de linguas e, em especial, na avaliagdo da oralidade,
o debate ¢ ainda mais escasso. Nesse contexto, Clark (2000) afirma que a lingua deve ser
entendida como um sistema integrado de cultura e comunicacao, sugerindo uma agéo coletiva
com um proposito social. Portanto, a avaliagdo da produg@o oral deixa a concepgdo do inicio
do século XX, de avaliar como uma aferi¢cdo da pronuncia e da precisdo gramatical, baseando-
se em escalas que operacionalizam construtos linguisticos (Fulcher, 2003). Assim, passa a ser
“alicercada em necessidades comunicativas reais, preocupada com o desenvolvimento da
habilidade de negociagdo de significados, e sensivel a rica variedade sociolinguistica dos
milhdes de falantes de lingua inglesa que existem no mundo” (Quevedo-Camargo, 2014, p.

252).



Sob essa otica, o professor avaliador, que, segundo Scaramucci (2006), pensa na
avaliacdo como ponto de partida e, ndo apenas como ponto de chegada, deveria ser formado
para ser sujeito de suas proprias agdes e entender as implicagdes delas dentro do contexto
sociocultural e da sala de aula. Portanto, permite-se que a avaliagdo exerca seu papel
significativo e transformador (Scaramucci, 2016) para o desenvolvimento do aluno, uma vez
que permite que o professor tome decisdes que fagam sentido para determinado contexto de
sala de aula. Nesse ambiente, a avaliacdo vai além da precisdo linguistica, pois objetiva
impulsionar a aprendizagem e construir sentido. Além disso, para Rolim (1998) ndo esta restrita
a instrumentos formais, como testes ou provas, mas dispde de uma série de mecanismos que
abrem espago para angulos de observacdo em diversos aspectos.

Portanto, o papel dos cursos de formagdo de professores € trazer o tema para o centro
do debate académico, de modo que o professor de linguas saiba por que, o que, e como avaliar
seus alunos (Inbar-Lourie, 2008). Em outras palavras, o professor avaliador deve tornar-se “um
consumidor e produtor critico de avaliagdes [...] assim como deve saber interpretar os resultados
obtidos por meio de suas avaliagdes” (Quevedo-Camargo; Scaramucci, 2018, p. 239). Tal
entendimento aprofundado e critico sobre a fung@o da avaliacdo é capaz de assegurar que as
praticas avaliativas sejam justas e condizentes com os objetivos de ensino. Segundo Herrera
Mosquera e Macias (2015), o letramento em avaliagdo ¢ essencial para capacitar o professor
para “determinar se um conteido ou ritmo da aula ¢ ou ndo adequado; e monitorar a
aprendizagem dos alunos ao longo do curso”! 2 (Hererra Mosquera; Macias, 2015, p. 303).

Apesar da relevancia e da crescente demanda sobre pesquisas no tema, observa- se que,
no contexto de formacao inicial, pouco se discute sobre avaliacdo no Brasil (Scaramucci, 2016).
Segundo um estudo feito por Quevedo-Camargo (2020), das 50 institui¢des de ensino superior
federais que possuem cursos de Licenciatura em Letras analisadas, apenas 17 possuem
disciplinas especificas sobre avaliacdo de lingua estrangeira, o que permite constatar a escassez
de disciplinas de formagdo neste campo especificamente. Esse fato torna-se preocupante, uma
vez que avaliar em lingua estrangeira ¢ diferente de avaliar em outras disciplinas (Silva, 2007),
pois, além de ter especificidades relacionadas a analise das quatro habilidades (compreensao

oral e escrita e producdo oral e escrita), caracteriza-se como um “processo complexo de

! Tradugdo de: “determine the appropriateness of content and the pace of the lesson, they help teachers monitor
student learning throughout the course” (Herrera Mosquera; Macias, 2015, p. 303).
2 Todas as tradugdes presentes nesta dissertacio sdo de nossa responsabilidade, exceto quando indicado.



aprendizagem, cujos instrumentos de avaliagdo nem sempre conseguem captar de forma justa
o desenvolvimento desse processo” (Paiva, 2006, p. 52).

A maneira como os curriculos dos cursos de formagdo de professores de LE sdo
estruturados influencia diretamente a énfase dada a certos aspectos em detrimento de outros.
Para Schon (1983), os cursos de formagao de professores que priorizam o ensino de técnicas de
ensino ndo sdo capazes de preparar o professor em formagdo para refletir sobre sua pratica. No
que tange a avaliacdo, a falta de momentos para analisar criticamente as praticas avaliativas e
suas implicag¢des resultam em uma “compreensdo superficial e equivocada dos conceitos que a
fundamentam” (Scaramucci, 2006, p. 54).

Consequentemente, ocorre a perpetuagdo da fungdo meramente somativa, com enfoque
no resultado, restringindo a avaliacdo a classificacdo, promocdo, retencdo e punig¢do. No
entanto, a avaliagdo possui um papel muito mais abrangente, pois ndo somente permite ao
professor atribuir nota ao desempenho e/ou aos conhecimentos do aluno, mas acompanhar a

progressao das aprendizagens (Perrenoud, 1999) e subsidia todas as decisdes do professor.

1.1 Objetivos e perguntas de pesquisa

O objetivo geral desta pesquisa foi investigar o processo de construgdo do letramento
de licenciandos de Letras Inglés para a avaliagdo da habilidade de proficiéncia oral durante a
disciplina de Laboratdrio de Ensino 3, uma disciplina obrigatdria sobre avaliagdo no ensino de
lingua inglesa. Os objetivos especificos foram: a) identificar os entendimentos e o0s
conhecimentos prévios sobre avaliagdo da habilidade de produgdo oral que os licenciandos
trazem consigo a partir de suas vivéncias enquanto alunos e professores em formagéo; ¢ b)
discutir como se da o processo de letramento em avaliacdo para essa finalidade a partir da
educacao formal durante uma disciplina sobre avalia¢do no ensino de lingua inglesa.

Para alcancar esses objetivos, as perguntas de pesquisa que guiaram este estudo foram:

1) Quais conhecimentos prévios sobre avaliacdo da produgdo oral permeiam o discurso
e a experiéncia dos licenciandos enquanto alunos e professores em formagao?

2) Que indicios ha de desenvolvimento de letramento e (re)construgdo de
entendimentos sobre avaliagdo da produgdo oral apds a educagdo formal em uma

disciplina do curso?
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Como sugere o proprio titulo deste trabalho (“avaliagdo de produgdo oral em foco”), a
tematica de avaliagdo esta no cerne deste trabalho, mas, para responder as perguntas de pesquisa
propostas, discutiremos a seguir sobre outras duas grandes tematicas que permeiam este estudo:

letramento em avaliacdo de linguas (LAL) e avaliacdo de producao oral.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 Uma linha do tempo sobre o papel da avaliacio

2.1.1 A evolucgdo do conceito de avaliacio formativa

Até os anos 1990, a principal funcdo da avaliagdo era servir de “instrumento
promocional, autoritario e disciplinador” (Scaramucci, 1999, p. 117). Segundo Stiggins (1991),
os cursos de formacdo de professores forneciam pouco treinamento formal para avaliar, o que
amplia a lacuna na pratica avaliativa e perpetua praticas avaliativas ultrapassadas,
especialmente na capacidade dos professores em dar feedback e comunicar resultados em prol
de mudangas positivas (Deneen; Brown, 2016).

Desde entdo, o entendimento sobre avaliagdo para esse contexto tem se afastado cada
vez mais da ideia de que deve estar restrita s provas e¢ notas e, na mesma medida, tem se
aproximado de uma concep¢do mais ampla, que compreende a avaliagdo como parte de um
“processo formativo e educacional” (Rolim, 1998, p. 58). Para Luckesi (1996), a avaliacdo ¢
um instrumento que confere ao professor a possibilidade de compreender melhor o aluno,
permitindo a tomada de decisdes eficientes para possibilitar o avanco de seu processo de
aprendizagem. Assim, adota-se uma visdo dialdgica e contextualizada da pratica avaliativa
escolar.

Outros autores corroboram o entendimento de Luckesi (1996). McNamara (2008)
enfatiza que o processo avaliativo inclui coletar e interpretar evidéncias e, a partir desse
processo, decidir os proximos passos a serem tomados. Para Scaramucci (2016, p. 158), o papel
da avaliacdo ¢ “fornecer informagdes para diagnosticar e monitorar a aprendizagem visando seu
aprimoramento” e, assim, a avaliacdo estaria integrada ao ensino e a aprendizagem. Perrenoud
(1993) ressalta a funcdo dinamica da avaliacdo, que participa do processo e regula a agdo
pedagbgica. Em uma perspectiva semelhante, Scaramucci (2006) afirma que a fungdo da

avaliac@o ¢ ndo so identificar as lacunas e as falhas, mas principalmente, tentar corrigi-las.

Atualmente, com o aparecimento de novas demandas educacionais devido ao uso das
tecnologias e a internacionalizacdo econdémica e cultural, tornou-se prioritdrio pensar no

impacto no longo prazo das avaliagdes. No contexto de avaliacdo e ensino de linguas, a



19

necessidade latente de comunicag@o na era globalizada impactou as escolhas metodologicas e
os objetivos de ensino ainda mais diretamente. Exames de proficiéncia linguistica “de natureza
geral, académica e de propdsitos especificos, tanto para uso profissional como académico e, em
muitos paises, para imigragdo e concessdo de cidadania” (Scaramucci, 2016, p. 141) ficaram
cada vez mais populares, exigindo que todo o paradigma de ensino e avaliagdo de LE fosse
revisto para atender as demandas modernas.

Assim, a area de avaliacdo em LE

passou a reconhecer e enfatizar as dimensoes ética e social, cada vez mais consciente
das consequéncias — positivas ou negativas, intencionais e no intencionais — que tém
nas praticas de sala de aula assim como na sociedade em geral, e a oferecer um
conjunto cada vez ‘maior de padrdes de qualidade, codigos de ética e instrugdes para
uma boa pratica de avaliagdo (Taylor, 2009, p. 23)>.

No entanto, para que haja uma transi¢ao entre o conceito de avaliagdo autoritaria e o de
avaliacdo dialdgica, € preciso “que professores e alunos assumam o papel de avaliadores ativos,
usando interpretagdes de desempenho para construir capacidades de aprendizagem™* (Deneen;
Brown, 2016, p. 3). Em outras palavras, “¢ necessario que professor e alunos estejam
convencidos da necessidade de mudanga e, principalmente, preparados para a tarefa”
(Scaramucci, 1999, p. 119), o que demanda maior conhecimento sobre avaliacdo de todos os
envolvidos no processo educativo (Stiggins, 1991).

Para Deneen e Brown (2016), estdo em curso transformagdes significativas nas
concepgdes’ acerca do uso e da funcio da avaliagdo. Os autores argumentam que a tendéncia
atual implica a habilidade de equilibrar as tensdes e os variados objetivos associados as
perspectivas anteriores. Ha, portanto, uma tentativa de associar os beneficios de diferentes tipos
de avaliacdo, sintetizando suas prioridades. Desse modo, € importante preparar os professores
para negociar tensoes e demandas complexas em suas praticas avaliativas (Deneen; Brown,
2016).

Juntamente com a evolu¢do do entendimento sobre avaliagdo, podemos observar o

surgimento de novos conceitos, que se baseiam nos diferentes objetivos que a pratica avaliativa

3Tradugdo de Scaramucci (2016).

# Tradugao de: “that teachers and students perform as active assessors, using interpretations of achievement to
build learning [...] capacities” (Deneen; Brown, 2016, p. 3).

5> Em seu estudo, Deneen € Brown (2016, p. 4) definem o termo “concepgdes” como “atitudes, percepgdes,
disposigdes e outros termos que sugerem crengas sobre um fendmeno”. Nesta pesquisa, esse conceito sera utilizado
na mesma Otica dos autores citados.
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pode assumir. Earl (2007) subdivide os tipos de avaliacdo em: avaliagdo da aprendizagem
(assessment of learning); avaliagdo para a aprendizagem (assessment for learning); e avaliagdo
como aprendizagem (assessment as learning). A avaliagdo como aprendizagem amplia o papel
da avaliagdo em sala de aula, enquanto a avaliagdo da aprendizagem restringe-se a mensuragao
de conhecimento.

Na avaliag¢do da aprendizagem, a principal fun¢do ¢ “confirmar aquilo que os alunos
sabem, demonstrar se alcangaram ou nao os padrdes e mostrar como eles se classificam em
relagio aos outros™® (Earl, 2007, p. 90). Nessa abordagem, os instrumentos mais comuns, como
provas, testes e projetos, sdo realizados ao final do periodo letivo seus resultados sdo usados
para informar os pais ou tomar decisdes sobre a promocao ou retencao dos alunos (Earl, 2007).
A autora argumenta que esse formato avaliativo passou a ser questionado, principalmente
quando apresentava critérios vagos ou secretos para a atribui¢do de notas, o que afeta a
confiabilidade dos instrumentos avaliativos propostos. A falta de transparéncia e confiabilidade
desse formato passa a ser ainda mais problematica uma vez que os resultados gerados por esse
tipo de avaliacdo t€ém impacto negativo nas oportunidades (académicas ou profissionais, por
exemplo) disponiveis para os alunos.

Na perspectiva da avaliag@o para a aprendizagem (ou avaliagdo formativa), a avaliagdo
“¢ projetada para dar informagdes aos professores para modificar as atividades de ensino e
aprendizagem (...) para diferenciar e focar em como estudantes individuais interpretam sua
aprendizagem™’ (Earl, 2007, p. 90). Esse entendimento estd relacionado ao conceito de
avaliacdo formativa que, segundo o estudo de Black e William (1998), tem potencial para

permitir melhorias substanciais na aprendizagem. Black et al. afirmam que:

uma atividade avaliativa pode contribuir para a aprendizagem se fornecer informagdes
a serem utilizadas como feedback pelos professores e pelos proprios alunos, ao se
avaliarem mutuamente, para modificar as atividades de ensino e aprendizagem nas
quais estdo envolvidos. Essa avaliagdo torna-se uma avaliacdo formativa quando as
evidéncias sdo utilizadas para adaptar o trabalho de ensino as necessidades de
aprendizado (Black et al., 2003, p. 2).6

Assim, os autores destacam que praticas formativas sdo caracterizadas pela atuagdo

conjunta de professores e alunos, através do dialogo, autoavaliagdo e feedback por pares. Tais

¢ Tradugdo de: “to confirm what students know, to demonstrate whether or not they have met the standards, and to
show how they are placed in relation to others” (Earl, 2007, p. 90).

" Tradugdo de: “is designed to give teachers information to modify the teaching and learning activities (...) in order
to differentiate and focus on how individual students approach learning” (Earl, 2007, p. 90).
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fatores reforcam o protagonismo dos estudantes em seus processos de aprendizagem, além de
ajudarem a desenvolver uma maior compreensao dos objetivos de aprendizagem e critérios de
avaliacdo. O feedback para o aluno também possui papel essencial na avaliagdo formativa,
“tanto para avaliar seu desempenho atual quanto para indicar quais devem ser os proximos
passos em sua trajetoria de aprendizagem™® (Black er al., 2003, p. 42). Nesse contexto, a
avaliagdo serve como um mecanismo propulsor da aprendizagem (Scaramucci, 1999),
coletando informacdes e retroalimentando a pratica pedagogica.

A avaliagdo como aprendizagem ¢ uma espécie de aprofundamento da anterior
(avaliagdo para aprendizagem), pois utiliza os instrumentos avaliativos como oportunidades de
aprendizagem. Esse objetivo “foca no papel do aluno como o conector critico entre a avaliagdo
e o aprendizado™ (Earl, 2007, p. 92). Em suas proprias avaliagdes, os estudantes tém a chance
de criar sentido, relacionar conhecimentos e utiliza-los para aprendizados futuros. Portanto, a
chave para a avaliacdo como aprendizagem seria colocar o aluno em um papel ativo e reflexivo
sobre seu desempenho, a partir do feedback feito pelo professor.

Em consonancia com os entendimentos mais modernos sobre avaliagdo, Carless et al.
(2006) apresentam o modelo de learning-oriented assessment (LOA) — em portugués,
aprendizagem orientada pela avaliagdo'®. Hamp-Lyons (2017) afirma que a LOA baseia-se em
trés caracteristicas essenciais: (1) tarefas sdo elaboradas para estimular uma aprendizagem
efetiva; (2) aprendizes estdo ativamente engajados em avaliar a qualidade de sua propria
performance e a de seus pares; ¢ (3) o feedback é oportuno e mostra aos alunos como agir para
progredir, apoiando a aprendizagem atual e futura (Carless et al., 2006).

As tarefas indicadas por Carless et al. (2006) buscam promover a aplicacdo pratica do

8 Tradugdo de: “both to assess their current achievement and to indicate what the next steps in their learning
trajectory should be” (Black et al., 2003, p. 42).

° Tradugdo de: “focus on the role of the student as the critical connector between assessment and learning” (Earl,
2007, p. 92).

19 Embora a tradugdo mais comum para o termo de Carless (2007) seja "avaliagdo orientada para a aprendizagem",
neste trabalho, optou-se por empregar a traducdo de "learning-oriented assessment" utilizada por Brum-Barreto
(2023). Essa escolha busca enfatizar o termo "aprendizagem" esta mais alinhada a visdo de avaliagdo presente
neste estudo. A traducdo alternativa proposta por Brum-Barreto (2023) fundamenta-se na afirmagdo do proprio
autor: “In LOA, learning comes first, both in the way the term is literally constructed, and as a matter of the
principle of emphasizing the learning aspects of assessment. A starting point for LOA was thus to characterize it
as denoting assessment processes in which learning elements are emphasized more than measurement ones”
(Carless et al., 2006 apud Carless, 2007, p.58). Cabe ressaltar que ndo se trata de um entendimento de que a
aprendizagem deva se submeter ao instrumento avaliativo, como na perspectiva de “ensinar para o teste” (em
inglés, teaching to the test), mas sim no entendimento de que a aprendizagem ¢ subsidiada — e, portanto, orientada
— pelas informagdes coletadas através da avaliagdo.
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conhecimento por meio da simulacdo de situagdes auténticas que refletem o desempenho
exigido em contexto de uso real. O envolvimento ativo dos aprendizes na avaliagdo esta
relacionado a autoavaliag@o e avaliag@o por pares, que possibilitam uma melhor compreensao
dos objetivos e visam a transparéncia dos processos avaliativos. Por fim, o fornecimento de
feedback como andaime (feedfoward) nao se limita a apontar lacunas no desempenho isolado
em uma tarefa especifica, mas também sugere caminhos e solugdes potenciais a serem usados
em outros momentos similares.

Com base nesse método, Hamp-Lyons ¢ Green (2014) propuseram o learning-oriented
language assessment (LOLA) com alguns avancos em relacdo & perspectiva do ensino e
avaliagdo de linguas. Os autores enfatizam que a LOA ndo foi pensada para contextos de
aprendizagem de linguas, por isso, o modelo de Carless (2006) requer adaptagdes. Dessa forma,
a LOLA enxerga a interacdo e a comunicagdo como fatores centrais para que os resultados da
avaliagdo de linguas possam ser representativos do construto linguistico em andlise. Para
Hamp-Lyons (2017), uma vez que a interagao ¢ essencial para uma comunicacdo bem-sucedida
e, consequentemente, para o alcance de metas pessoais e profissionais, a competéncia
interacional deve assumir posi¢cdo de destaque na elaboragdo de itens e tarefas avaliativas, nas
escolhas pedagodgicas que guiam o processo de ensino-aprendizagem e na aplicagdo das
avaliagoes de LE.

Além dos trés principios elencados por Carless (2006), Hamp-Lyons e Green (2014)
adicionam outros dois, que, segundo Hamp-Lyons (2017) tém o maior potencial de demandar
dos avaliandos o uso de suas habilidades de interagdo: (4) questionamento de professores
(teacher questioning, baseado no conceito de Black et al., (2003)); e (5) andaime de
performance (scaffolding of performance, com base em Shepard, 2005; Andrews; Clarke;
Callahan, 2008). O "questionamento" na avaliacdo formativa geralmente se refere a
representacdo e negociagdo de tarefas com os alunos. Na perspectiva da LOLA, os avaliandos
podem usar as praticas e processos de questionamento para obter esclarecimentos, solicitar
feedback, planejar estratégias de aprendizagem, se autoavaliar e usa-las como estimulo para o
pensamento critico.

O conceito de "andaime de performance" se refere ao processo de ensino-aprendizagem
gradual, no qual habilidades ou tarefas sdo introduzidos progressivamente aos alunos. Para um
"andaime" eficaz, os professores precisam observar habilmente a aprendizagem, trabalhando
de maneira contingente em tempo real. Durante um momento avaliativo, o papel do professor

¢ fornecer um recorte de objetivos apropriados e oferecer apoio aos estudantes na tarefa de
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atingi-los, por isso, esse aspecto complexo exige um nivel de letramento em avaliagdo adequado
para professores que buscam utilizar a abordagem de aprendizagem orientada pela avaliagdo de

LE.

2.1.2 Cultura de avaliar

Para falar sobre cultura de avaliar no Brasil, € preciso, primeiramente, definir o que €
cultura de aprender e cultura de ensinar neste trabalho. Cultura de aprender refere-se as
“maneiras de estudar e de se preparar para o uso, e pelo uso real da lingua-alvo que o tem
como normais” (Almeida Filho, 1993, p. 13). Ainda que nunca tenha tido outras experiéncias
de aprendizagem de LE, para Antonini (2009, p. 39), “um aluno, [...] quando entra em uma
sala de aula para aprender uma LE, traz consigo ideias, opinides, crencas e expectativas sobre
esse aprendizado e essa nova lingua que sdo comuns ao grupo social em que vive”.

Por outro lado, cultura de ensinar (Feiman-Nemser; Floden, 1984) reflete as concepgdes
pessoais dos professores sobre seu papel e seu fazer pedagodgico, provenientes de
conhecimentos compartilhados e de suas proprias experiéncias enquanto aluno e professor. A
abordagem de ensinar do professor pode ser reconhecida na observacdo de suas acdes
pedagoégicas e ¢ diretamente influenciada pelas “crengas, pressupostos ¢ eventuais principios
mais estaveis” (Almeida Filho, 1997, p. 22) que sobressaem na pratica docente. Almeida Filho
(1993) ressalta que a cultura de aprender dos alunos e a cultura de ensinar dos professores
podem ser convergentes ou ndo, podendo, em caso de incompatibilidade, gerar conflitos e até
mesmo o contribuir para o fracasso do ensino-aprendizagem.

Em uma sala de LE, as culturas do professor e dos alunos estdo em jogo, pois ambos
“possuem seus habitos, costumes e expectativas sobre (ensino) aprendizagem de lingua
estrangeira” (Barcelos, 1995, p. 40). Tais fatores podem ser convergentes ou divergentes a
depender dos atores envolvidos. Por exemplo, segundo Barcelos (1995), caso o professor filie-
se a ideia de que o ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira deve basear-se no estudo da
gramatica e na traducdo, os objetivos e as atividades propostas serdo orientadas para essa
abordagem. No entanto, se os alunos creem que o prop6sito em aprender uma lingua estrangeira
¢ primordialmente voltada para a habilidade de comunicag@o, havera um conflito entre a cultura
desses agentes, o que pode prejudicar o sucesso do ensino-aprendizagem da LE.

Nesse sentido, retomando os conceitos de cultura de aprender e cultura de ensinar,

Scaramucci (1997) afirma que ambas se relacionam com o conceito de cultura de avaliar, uma
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vez que as crengas sobre avaliagcdo sdo construidas a partir dessas vivéncias de aprender e
ensinar. A cultura de avaliar, para Scaramucci (1997, p. 77), refere-se as “crengas, pressupostos
teoricos, atitudes e mitos construidos ao longo dos anos a partir de nossas experiéncias de
aprender e ensinar, muitas vezes superadas e sem reflexdo e que acabam por determinar, na
maioria das vezes de forma inconsciente, os rumos de nossa pratica". A partir dessa concepgao,
Barata (2006) ressalta que os processos avaliativos adotados pelos docentes também sio
influenciados por crencas e fatores externos. Assim, a autora define que crengas sobre avaliagdo

sao

um conjunto de conceitos, ideias e opinides sobre avalia¢do, resultantes ou ndo de
experiéncias em contexto de ensino, aprendizagem e avaliagdo. As crengas podem ser
transmitidas, construidas e/ou reconstruidas em consonancia com a historia, a cultura,
o meio ¢ o individuo. Portanto, as crengas sobre avaliagdo orientam, especificamente,
professores e alunos a respeito do que seja avaliar e ser avaliado dentro do contexto
social em que vao atuar como professores e/ou em que estudam (Barata, 2006, p. 27).

Para Rolim (1998, p. 15), “a compreensdo das teorias implicitas, crengas, atitudes e
mitos do professor pode ajudéa-lo a reconhecer a cultura de ensinar/avaliar que tem informado
sua pratica”. Scaramucci (1997) afirma ainda que, apesar de ter havido um movimento de
reconhecimento da importancia da avaliagdo no processo de ensino-aprendizagem, muitas
vezes, tal conscientizagdo ndo ultrapassa o discurso e, na pratica avaliativa, ainda sdo
comumente adotados instrumentos ¢ paradigmas incompativeis com a evolugdo do
entendimento sobre a fun¢do da avaliagao.

Para Flain-Ferreira (2005), avaliar, no sentido de fazer ponderacdes e analisar cendrios,
¢ uma atividade intrinseca ao ser humano que ocorre em diferentes contextos, de forma
consciente ou inconsciente. No que tange a avaliacdo em contextos educacionais, no entanto,
essa tematica tdo corriqueira foi deixada de lado por muitas décadas nos cursos de formagéo de
professores (Stiggins, 1991), abrindo espago para o surgimento de padrdes avaliativos focados
em apenas medir e quantificar (geralmente por meio de notas) o conhecimento teodrico e as
habilidades dos alunos (Deneen; Brown, 2016). Tal modelo ajudou a fomentar uma série de
concepgoes sobre avaliacdo que influenciaram (e ainda influenciam) a pratica de muitos
docentes.

Em sua pesquisa, Hoffmann (1998) discute uma série dessas concepgdes (as quais a
autora denomina como mitos) que refletem a cultura de avaliar de professores universitarios em

um programa de aperfeigoamento obrigatorio. Os dados da investigagcdo apontavam para o fato
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de que, para esses docentes, a avaliagdo resumia-se a uma obrigagdo burocratica, muitas vezes
desvinculada da realidade em sala de aula. Além disso, as praticas avaliativas desses
profissionais reproduziam modelos com os quais ja possuiam familiaridade ao longo de suas
respectivas vivéncias educacionais. A partir dessa constatagdo, Hoffmann (1998) cita cinco
“mitos” decorrentes da perpetuacdo das praticas avaliativas tradicionais.

O primeiro diz respeito a reprovagdo e promog¢ao dos alunos. De acordo com essa
concepgdo, os professores mais sérios seriam aqueles reconhecidos por terem altas taxas de
reprovagdo em seus cursos, fomentando a ideia de que a qualidade do ensino diminuiria com
um alto percentual de aprovacdo. Nessa visdo, o processo avaliativo exerce a fungdo somativa,
que tem por objetivo avaliar a aprendizagem do aluno ao final de um processo educativo para
atribuir notas ou conceitos. Flain-Ferreira (2005, p. 50) refuta essa ideia pois, segundo a autora,
“se o papel do professor ¢ ensinar, melhor seria o curso e mais competente seria o professor se
mais alunos atingissem os objetivos esperados ao final”.

O segundo e o terceiro entendimentos apresentados por Hoffmann (1998) estdo
relacionados a atribuicdo de notas e as provas. Naquele, a autora discute a concepgdo de que
ndo ha outras maneiras justas de aferir aprendizagem, sendo por meio de notas e, nesse, ha o
entendimento de que provas (preferencialmente extensas) sdo os instrumentos ideais para
verificar o conhecimento dos alunos e gerar notas confiaveis''. Em contrapartida, Flain-Ferreira
(2005) argumenta que provas demasiadamente longas falham em demonstrar o aprendizado dos
alunos, pois acabam por cansa-los na propria realizacao das atividades. A autora também critica
as provas objetivas, pois “tiram do aluno a possibilidade de demonstrar de outra forma o que
sabe” (Flain-Ferreira, 2005, p. 51).

Para ela, seria mais adequado utilizar uma gama de instrumentos avaliativos,
permitindo que o aluno e o professor coletem “informacdes mais significativas e mais
abrangentes a respeito do aproveitamento do aluno” (Flain-Ferreira, 2005, p. 51). Ao pensar
nos instrumentos para avaliagdo, também ¢é importante considerar a validade de cada um deles.
O conceito de validade, tradicionalmente, relaciona-se a capacidade de uma avaliagdo medir
aquilo que se propds a medir, mantendo o alinhamento do que foi ensinado com o que ¢
demandado do aluno na avaliagdo e a coeréncia com experiéncias de ensino anteriores

(Scaramucci, 2011).

10 termo confiabilidade pode ser compreendido como a consisténcia dos resultados de uma avaliagio (Borges-
Almeida, 2009), de modo que fatores externos (como a administragdo da atividade e as flutuagdes de correcdo)
ndo interferem no resultado obtido.
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O quarto baseia-se no Behaviorismo, especificamente na ideia de que os erros ndo
podem ser tolerados. No entanto, diversos autores defendem que cometer erros faz parte do
processo de aprendizagem e que devem ser explorados como oportunidades de aprendizagem
(Flain-Ferreira, 2005; Hoffmann, 1991; Luckesi, 1999). Isso se reflete na pratica avaliativa
quando os alunos sdo penalizados por cada erro que cometem. Nessa perspectiva, o intuito da
avaliagdo se transforma em uma caga aos erros dos alunos, sem identificar aquilo que o aluno
de fato sabe. Isso, porém, priva o aluno de mais uma chance para refletir sobre seu proprio
raciocinio e corrigir lacunas no conhecimento em construgdo. Além disso, devido a rejei¢do do
erro, muitas vezes o0 momento avaliativo € motivo de estresse para os alunos, pois eles sabem
que, se errarem, serao punidos.

Por ultimo, o quinto entendimento observado no estudo retrata a avaliagdo como um
mal necessario, reduzindo o processo avaliativo a um trAmite burocratico. No entanto, apesar
de os resultados das avaliagdes serem importantes para a classificacdo e para a tomada de
decisdes nos niveis institucional e governamental, o intuito central do processo avaliativo na
escola deveria ser, primordialmente, contribuir com o ensino e aprendizagem. Para Barata
(2006, p. 29), “a avaliagdo deve ter como principio, entdo, a melhoria do processo de ensino-
aprendizagem. Primeiramente, ter como objetivo conhecer melhor o aluno, para entdo analisar
a aprendizagem durante o processo de ensino e, posteriormente, julgar de forma global o
resultado desse processo”.

O estudo de Hoffmann (1998), apesar de ter sido conduzido ha quase 25 anos,
identificou concepgdes que ainda permeiam os discursos ¢ as praticas avaliativas de muitos
docentes. Para Sarmento et al. (1996 apud Rolim, 1998, p. 48), “o predominio de uma pratica
sustentada por valores e crengas ndo conscientes, realizada de uma forma fragmentaria,
classificatoria, disciplinar, controlando socialmente os alunos pelo poder da ameaga, sem
considerar as raizes sociais” leva os professores a conduzirem seus processos avaliativos de
maneira conflituosa, sendo, segundo os autores, imperativa a necessidade de reflexdo e

formagao tedrico-pratica sobre avaliagdo.

2.2 Letramento em avaliacio em contexto de linguas na formacao de professores

2.2.1 Paradigmas de formacgdo de professores

Nas ultimas décadas, as concepgdes epistemologicas sobre o processo de formagdo de
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professores também tém sido amplamente discutidas. Cada uma dessas perspectivas esta
pautada em crengas sobre o que se espera da atuacdo docente e do proprio processo de ensino-
aprendizagem.

A abordagem positivista, embasada no racionalismo técnico, busca equipar o
profissional com técnicas e habilidades essenciais para lidar com problemas previamente
identificados e combatidos (Schon, 1983, 1992 apud Contreras, 2002). Neste sentido, o papel
da formacdo docente fica restrito a instrumentalizacdo dos professores com estratégias
eficientes e “receitas de ensino” genéricas e infaliveis (Abrahdo, 1992). No entanto, criticos a
concepgdo positivista ressaltam que a pratica docente demanda muito mais do que solugdes
instantaneas, pois pressupoe, em grande medida, o enfrentamento de diversas situagdes de
conflito (Contreras, 2002).

Para Abrahdo (2012), as complexidades da sala de aula ndo podem ser captadas por
estudos experimentais, “o que ndo era contemplado com tentativas de isolar variaveis e buscar
generalizagoes” (Abrahdo, 2012, p. 458). Assim, o profissional modelo da racionalidade técnica
revela “sua incapacidade para resolver e tratar tudo o que é imprevisivel, tudo o que ndo pode
ser interpretado como um processo de decisdo e atuacdo regulado segundo um sistema de
raciocinio infalivel, a partir de um conjunto de premissas” (Contreras, 2002, p. 105).

Em contraposi¢do ao positivismo, Schon (1983; 1992) desenvolve a ideia do
profissional capaz de enfrentar situagdes de conflito, permeadas de incertezas e particularidades
que ndo podem ser resolvidas com repertorios técnicos. Nessa perspectiva, o conhecimento
pratico ¢ valorizado e o profissional ¢ convidado a refletir e confrontar seu proprio

conhecimento a medida que situagdes novas surgem, tornando-se um “pesquisador no contexto

da pratica” (Schon, 1983). Desta forma, a formacao docente

ndo se produz mediante a transmissdo de teorias, mas questionando essas habilidades
e recursos que refletem as capacidades pessoais com respeito a pratica de ensino, ao
conhecimento ministrado ou as pretensdes educativas. Os modelos de ensino nio sdo
mais do que possibilidades que devem ser experimentadas, de tal modo que se possa
rever a pratica a luz das ideias pedagdgicas que os modelos representam e estes
ultimos a luz do que a pratica revela (Stenhouse, 1983 apud Contreras, 2002, p. 118).

Ao entender o professor como profissional questionador, fez-se necessario reconhecer
que a pratica docente ndo se desvincula “dos pressupostos interpretativos e dos valores dos
professores sobre € o ensino e suas circunstancias” (Contreras, 2002, p. 133). Deste modo, o

paradigma reflexivo “¢ fundamentado sobre a premissa de que o conhecimento ¢ construido
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socialmente e emerge das praticas sociais” (Abrahdo, 2012, p. 459). Assim, ¢ preciso pensar na
atuacdo e na formagdo docente como parte de um contexto sociocultural, impactado pelas
experiéncias prévias dos professores e pelas concepgdes que esses t€m de si proprios, dos alunos
e da educacdo (Johnson, 2009).

Para Zeichner (2008), o conceito de Schon aplicado a formagdo de professores torna-se
problematico ao desconsiderar as condigdes sociais diretamente ligadas a atuagdo docente. O
autor argumenta que, para que a perspectiva interpretativista de fato contribua para o
desenvolvimento profissional dos professores, deve estar “conectada a lutas mais amplas por
justica social e contribuir para a diminui¢cdo das lacunas na qualidade da educagdo disponivel
para os estudantes” (Zeichner, 2008, p. 545). Portanto, é necessario que a formacao docente
contribua para que futuros professores ndo somente sejam capazes de refletir sobre suas proprias
praticas, mas também que pensem criticamente a respeito das crencas e do contexto em que
estdo inseridos.

Ao discorrer sobre as competéncias necessarias para professores sob uma perspectiva

critica, Zeichner (2008) afirma que:

Os professores precisam saber o contetildo académico que sdo responsaveis por ensinar
e como transforma-lo, a fim de conecta-lo com aquilo que os estudantes ja sabem para
o desenvolvimento de uma compreenséo mais elaborada. [...] Os professores também
precisam saber como explicar conceitos complexos, conduzir discussdes, como
avaliar a aprendizagem discente, conduzir uma sala de aula e muitas outras coisas
(Zeichner, 2008, p. 546).

Em seu trabalho, Zeichner (2008) defende que a reflexdo no ensino deve estar
relacionada a pratica social e, sendo assim, ¢ importante que o docente saiba pensar sobre o
processo de aprendizagem a luz de uma perspectiva contextual e cultural. Para Scaramucci
(2006, p. 51), a reflex@o “ndo seria pautada apenas em insumos tedricos, mas também naqueles
provenientes [...] das suas crencas e pressupostos teoricos sobre lingua(gem), ensino e
avaliagd@o. No referido trecho, o autor menciona a necessidade de os professores saberem como
avaliar a aprendizagem dos seus alunos a partir da compreensao da funcdo da avaliacdo, para
que seja um instrumento para conhecer as potencialidades do aluno e construir a aprendizagem
a partir delas.

Assim, impoe-se um “grande desafio ao professor acostumado com receitas, ndo
preparado para lidar com a complexidade desse construto teodrico e a operacionaliza-lo em sua

avalia¢do” (Scaramucci, 2006, p. 60). Para Tardif (2002), a formagdo do professor avaliador
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deveria capacita-lo para ser sujeito de suas proprias agdes e entender as implicagdes de suas
acdes dentro do contexto sociocultural e da sala de aula. Portanto, permite-se que a avalia¢do
exerca seu papel significativo e transformador (Scaramucci, 2016) para o desenvolvimento do
aluno, uma vez que permite que o professor tome decisdes que facam sentido para determinado
contexto de sala de aula.

Além disso, essa abordagem para a formacao de professores distancia-se da perspectiva
da racionalidade técnica a medida que adota a concepgdo do professor consciente de suas
escolhas e afasta a do professor passivo e implementador de propostas previamente
estabelecidas. Faz-se necessario tornar o professor de linguas “um consumidor e produtor
critico de avaliacdes. Ele deve saber por qué, o qué, quando e como avaliar seus alunos, assim
como deve saber interpretar os resultados obtidos por meio de suas avaliagdes” (Quevedo-
Camargo; Scaramucci, 2018, p. 239).

Por estar plenamente consciente de sua pratica avaliativa, o professor consegue
estabelecer objetivos e critérios claros para sua avaliacdo, sendo capaz de questiona-los e
adapta-los aos diferentes contextos de sala de aula. Quando esses objetivos ndo sdo bem
delimitados, a fung@o de retroalimentar a pratica pedagogica se perde na avaliacdo, pois ndo €
possivel saber ao certo o que esta em jogo. Assim, “a avaliagdo torna-se autoritaria, pois € o
professor, em ultima instancia, que decide o que vai avaliar” (Scaramucci, 2006, p. 57),
podendo ser utilizada meramente para classificar, disciplinar, incluir ou excluir.

No que tange a dimensdo social e ética da avaliacdo, Taylor (2009) ressalta a
importancia de reconhecer como as decisdes sobre o processo avaliativo podem impactar
positiva ou negativamente na sociedade em geral e nas praticas em sala de aula. Ao reproduzir
uma avaliag@o punitiva, por exemplo, o professor perpetua a visdo negativa da avaliag@o, além
de impactar diretamente no desenvolvimento dos alunos, ja que podem se sentir desmotivados

e ressentidos com o proprio processo de ensino-aprendizagem.

2.2.2 Letramento em avaliacdo para professores de linguas

A ineficiéncia da racionalidade técnica para contemplar as necessidades do ensino
contextualizado e multicultural de LE evidencia a urgéncia de profissionais cada vez mais
criticos e conscientes de suas praticas. Para a Scaramucci (2006), ¢ importante que o professor

avaliador seja capaz de responder as perguntas:
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Qual ¢ minha visao de linguagem? E de lingua estrangeira? Qual minha visdo de
ensino/aprendizagem de lingua estrangeira? Minha pratica de ensino ¢ consistente
com minha visdo de lingua estrangeira e de ensino/aprendizagem de lingua
estrangeira? Minha pratica avaliativa ¢ consistente com essa visdo de
ensino/aprendizagem? A selecdo dos materiais didaticos, métodos e técnicas por mim
usados € consistente com essa visdo? (Scaramucci, 2006, p. 59)

Stiggins (1991) define que o letramento em avaliacdo ¢ necessario para que
professores selecionem contetidos e instrumentos (“o que” e “como”) adequados para avaliar
seus alunos, gerando informacdes confiaveis sobre o processo de aprendizagem de seus

alunos. Dessa maneira, o docente letrado em avaliacdo possui

[...] conhecimentos, habilidades e capacidades necessarias para elaborar, desenvolver,
manter ou avaliar testes padronizados de larga escala e/ou testes desenvolvidos para a
sala de aula, familiaridade com os processos avaliativos, e consciéncia dos principios
e conceitos que guiam e subjazem a pratica, incluindo ética e codigos de pratica. A
habilidade de situar conhecimentos, habilidades, processos, principios e conceitos em
contextos histdricos, sociais, politicos e filosoficos mais amplos a fim de compreender
por que as praticas se desenvolveram como tal, ¢ avaliar o papel e o impacto da
avaliag@o/dos testes na sociedade, nas institui¢des e nos individuos” (Fulcher, 2012,
p. 125).12

Assim, letramento em avaliagdo ultrapassa a fabricacdo de testes, a classificagdo das
respostas dos alunos em certas ou erradas ¢ a atribui¢do de notas, rompendo com concepgdes
reducionistas e negativas sobre avaliagdo. Uma vez que as agdes de letramento fornecem as
ferramentas para questionar as condicdes, objetivos e propodsitos da avaliagdo, torna-se
possivel refletir criticamente a respeito dos seus resultados e de seu impacto social, para que
o processo de ensino-aprendizagem seja aprimorado (Stiggins, 1991).

Essa analise critica permite “compreender as decisdes que tomam, entender como elas
se relacionam com o ensino-aprendizagem, e saber que tipos de dados fornecem informagoes
que lhes permitam tomar tais decisdes” (Quevedo-Camargo; Scaramucci, 2018, p. 231). Assim,
o professor letrado em avaliacdo estd habilitado a refletir a respeito de sua pratica de ensino,
dos objetivos preestabelecidos e dos caminhos escolhidos para se obter sucesso no processo de
ensino-aprendizagem. Além disso, esse professor ¢ capaz de identificar se determinada
avaliacdo reflete seus objetivos iniciais e se fatores externos comprometem seus resultados.

Para Stiggins (1991, p. 537), “aqueles que sdo letrados em avaliagdo se importam com educacao

12 Tradugdo de Quevedo-Camargo e Scaramucci (2018, p. 236).
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de alta qualidade e agem de forma assertiva para evitar avaliagdes ndo confidveis".

No que tange ao contexto de professores em formacdo inicial, Giraldo e Murcia
(2019) afirmam que ha necessidade de fomentar altos niveis de letramento em avaliacdo;
contudo, estudos com esse enfoque ainda sdo escassos. Em outro estudo, os autores defendem
que estudar sobre avaliagdo na formacdo inicial de professores contribui para o
desenvolvimento profissional como um todo, uma vez que ajuda a construir uma consciéncia
geral sobre o que significa avaliar, quais sdo as implicagdes dos processos avaliativos e seu
o impacto geral na aprendizagem e ensino de linguas (Giraldo; Murcia, 2018).

Portanto, tal criticidade ndo se faz necessaria apenas para a “definicdo de objetivos,
métodos, materiais de ensino, mas também nos procedimentos, instrumentos e métodos de
avaliagdo mais apropriados para cada situagdo” (Scaramucci, 2006, p. 58), ja que o ensino e a
aprendizagem estdo diretamente relacionados a avaliacdo. A fim de que formagdo de
professores leve para uma pratica avaliativa significativa e transformadora da aprendizagem, ¢
importante que os estudos sobre os processos avaliativos também sejam contextualizados, “a
partir da reflexdo e teorizag@o sobre praticas situadas, informadas por conhecimentos tedricos
e a partir das crengas dos professores e da cultura local” (Scaramucci, 2016, p. 155).

Desse modo, uma vez que a reflexdo sobre as praticas de ensino deve levar em
consideragdo o aspecto social para que de fato possa ser considerada como uma abordagem
critica (Zeichner, 2008), ¢ preciso que o letramento em avaliagdo receba destaque na formagao
de professores de LE, pois ¢é essencial para construir boas praticas avaliativas que atentem nao
somente aos resultados, mas também ao impacto que a avaliagdo tem como uma pratica social.

Segundo Jeong (2013 apud Scaramucci, 2016, p. 158),

E somente pelo conhecimento e desenvolvimento de competéncias na area de
avaliacdo que podemos impedir o uso equivocado ou abusivo do resultado do teste ou
uso dos testes com propositos para os quais ndo foram desenvolvidos, cientes das
consequéncias sociais e politicas que a avaliagdo tem nas praticas sociais.

Em outras palavras, a partir da perspectiva de promogao do letramento em avaliagdo, o
processo avaliativo pode, de fato, contribuir para o desenvolvimento de uma pedagogia
sociocultural (Inbar-Lourie, 2008), que vai além da sala de aula e se preocupa com o modo
como afeta os diversos contextos que a constituem. Apenas por meio de uma avaliacdo clara e
critica € possivel obter dados para subsidiar o processo de ensino-aprendizagem de forma justa

e compativel com a realidade de cada comunidade.
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Assim, para Stiggins (1991), tal letramento ndo se faz importante apenas para os
professores, mas também para toda a comunidade escolar, pois pais, alunos e equipe escolar
precisam entender a fungfo da avaliagdo como um norteador da aprendizagem, sendo capazes
de questionar o processo avaliativo ¢ os dados que sdo provenientes dele. O autor defende que
devem ser considerados diferentes niveis de letramento em avaliacdo para atender as
necessidades dos diferentes grupos da comunidade escolar, conforme ilustrado na figura 1.

O primeiro nivel de letramento ¢ destinado aos usuarios dos dados gerados pela
avaliagdo, incluindo pais, alunos e membros da comunidade escolar (Stiggins, 1991). Esses
agentes precisam ser funcionalmente letrados em avaliacdo para compreender e questionar os
resultados e instrumentos dos quais fazem uso.

O segundo inclui professores, coordenadores e demais membros da equipe escolar, pois
esses s30 0s responsaveis por gerar e usar as informagdes coletadas pela avaliagdo. E necessario,
portanto, que esses profissionais tenham um conhecimento mais aprofundado e pratico do
processo avaliativo como um todo para que saibam elaborar, aplicar e analisar instrumentos
adequados para seus contextos de ensino.

O terceiro ¢ destinado aos encarregados por gerar dados que serdo usados por outras
pessoas. Esse é o caso dos testes de larga escala, cujos resultados sdo frequentemente utilizados
para adogdo de politicas publicas. De acordo com Stiggins (1991), para os integrantes desse
grupo, ¢ exigido que, além do conhecimento sobre boas praticas avaliativas e elaboragdo de

instrumentos, eles saibam sobre a logistica de administragdo e correcdo de testes dessa natureza.
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Figura 1 — Niveis de letramento em avaliagao

Nivel 3:
Educadores em
instancias
governamentais

Nivel 2:
Professores e
equipe escolar

Nivel 1:
Estudantes,
pais,
comunidade
escolar

Fonte: Elaborado pela autora com base em Stiggins (1991).

Pill e Harding (2013) argumentam que as necessidades dos diferentes agentes

envolvidos no processo avaliativo sdo diferentes, uma vez que diferentes niveis de atuacdo ou

especializagdo exigirdo diferentes niveis de letramento. Os autores também destacam que um

desafio ao tentar aumentar o LAL dos variados grupos ¢ saber identificar que tipo de informagao

atenderia as necessidades de cada uma das partes interessadas. No escopo deste trabalho, o foco

sera discutir sobre o letramento dos professores em formagao, posicionados por Stiggins (1991)

no segundo publico de letramento. Popham (2009) sugere uma série de tematicas a serem

abordadas em cursos de formagdo de professores que visam a promocao do letramento em

avaliacdo, como:

II.

III.

IV.

VL

Funcdo fundamental da avaliacdo;

Confiabilidade de avalia¢des educacionais;

Validade das evidéncias coletadas para apoiar a precisdo na interpretacdo dos
dados;

Identificagdo de avaliagdo que ofende ou penaliza determinados grupos de
estudantes;

Construgdo e elaboragdo de itens avaliativos;

Atribui¢do de notas baseadas em descritores robustos;
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VII. Desenvolvimento e corre¢do de variados tipos de instrumentos avaliativos;

VIII. Elaboragdo e implementacdo de procedimentos de avaliagdo formativa;

IX.  Coleta e interpretacdo de evidéncias sobre as atitudes, interesses e valores dos
alunos;

X. Interpretacdo das performances dos estudantes em testes de larga escala;

XI.  Avaliacdo de alunos com necessidades especificas;

XII.  Preparagdo dos alunos para avaliagdo em larga escala;

XIII. Analise da adequacgdo dos testes em larga escala para produzir dados confiaveis

a respeito do desempenho dos alunos.

O autor menciona ainda que esses conteudos devem ser abordados de maneira pratica e
articulada com a realidade educacional, ao invés de privilegiar apenas a perspectiva tedrica
(Popham, 2009). E importante salientar que os temas sugeridos por Popham (2009) nio sio
prescritivos e que ¢ preciso identificar as necessidades de letramento em avaliagdo em cada
contexto de formacdo de professores. Giraldo e Murcia (2018), por exemplo, identificaram
algumas particularidades que os cursos de LAL deveriam abordar para abarcar as
especificidades do ensino e avaliagdo de LE na Colombia. De acordo com o estudo, é preciso
que os cursos de LAL para professores em formagao incluam informagdes sobre metodologias
de ensino de linguas e suas respectivas relagdes com a avaliacdo de linguas (Giraldo; Murcia,
2018).

Outro tema importante € discutir sobre politicas gerais de avaliagdo de LE nos contextos
educacionais e sua relacdo com principios tedricos. Ainda, segundo os autores, o impacto da
avaliacdo no ensino-aprendizagem de LE ¢ o pilar essencial para ser abordado em momentos
de formacao inicial para fomentar o LAL. Giraldo e Murcia (2018) ressaltam a demanda de
mesclar a teoria e a pratica, corroborando a afirmativa de Popham (2009).

Em um estudo posterior, Giraldo e Murcia (2019) reiteraram a importancia da pratica
para a construcdo do LAL. Os autores investigaram o desenvolvimento do LAL de professores
em formacdo inicial em uma disciplina intitulada “Curso de Avaliacdo em Sala de Aula de
Linguas” (em inglés: Classroom Language Assessment Course), ministrada para os alunos do
oitavo semestre do curso de Bilinguismo ¢ Ensino de Lingua Inglesa (em inglés: Bilingualism
and English Language Teaching) na Universidade Tecnologica de Pereira, Colombia. Vale

ressaltar que, tanto o contexto de pesquisa, quanto os instrumentos para a coleta de dados
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(questionarios, entrevistas semiestruturadas e observagdo de aulas), guardam semelhanga com
a proposta do presente trabalho.

Durante o curso, os alunos foram apresentados a uma visdo geral das questdes tedricas
fundamentais em avaliac¢do (por exemplo, validade e confiabilidade), estudando essa teoria por
meio da analise de amostras de avaliagdes. Alguns dos instrumentos de avaliacdo discutidos
possuiam problemas de design para permitir que eles usassem a teoria para tecer criticas
contundentes. Posteriormente, os alunos aprenderam a formular itens e tarefas avaliativas e
receberam feedback sobre sua performance.

Os resultados do estudo de Giraldo e Murcia (2019) mostram que houve uma mudanca
significativa nas concepcdes de avaliagdo de linguas e um desenvolvimento dos repertorios
teoricos e praticos dos participantes. Os autores relatam que “antes do curso, os participantes
pensavam que avaliacdo de linguas era sobre notas ou testes. No entanto, durante o curso, [...]
os professores em formagdo desenvolveram uma perspectiva mais ampla sobre avaliacdo de
linguas” (Giraldo; Murcia, 2019, p. 249).

Também foi apontado no estudo que os momentos de pratica, voltados para a analise e
elaboracdo de atividades avaliativas, estimularam o uso da teoria ¢ o crescimento da
conscientizacdo sobre a necessidade de contextualizar os instrumentos de avaliagdo. Segundo
os autores, o ato de elaborar as atividades impactou seu desenvolvimento profissional em
aspectos teoricos, técnicos, praticos, contextuais e, também, nas dimensdes criticas da
avaliag@o. Isso ocorreu, pois esse € “um exercicio que envolve dimensdes tedricas, técnicas ¢
operacionais” (Giraldo; Murcia, 2019, p. 251). Por fim, os autores concluem que cursos de
avaliagdo de linguas para professores em formagdo devem oportunizar momentos para a
elaboracdo de tarefas, porque esses momentosdesencadeiam decisdes conscientes baseadas em
referenciais tedricos adequados.

Envolver ambas as dimensdes — teoria e pratica — faz-se essencial para que seja possivel
fomentar o letramento em avaliacdo para professores de LE, uma vez que, ¢ construido em
diversas camadas (Inbar-Lourie, 2013). Davies (2008) propde trés elementos centrais que
constituem o LAL: conhecimentos, principios e habilidades. O autor define que o componente
conhecimentos abrange as consideracdes tedricas relacionadas tanto a linguistica aplicada e aos
conhecimentos teodricos, quanto a avaliagdo de linguas estrangeiras. Os principios se referem
ao “uso adequado de testes de linguagem, sua imparcialidade e impacto, incluindo questdes de

ética e profissionalismo” (Davies, 2008, p. 335). Por fim, as habilidades dizem respeito a
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operacionalizagdo desses construtos, incluindo a elaboragdo de itens, a analise de resultados e
o feedback.
Davies (2008) defende que tais elementos sdo indissociaveis na constru¢do do LAL,

pois as

habilidades ndo sdo sustentaveis sem conhecimento, uma vez que o conhecimento
fornece o contexto no qual as habilidades operam: se as habilidades representam
‘como?’, entdo o conhecimento representa ‘o qué?’ [...] E ainda, & medida que o
conhecimento se torna mais amplamente disponivel na profissdo, a necessidade de
explicar, justificar e julgar torna-se importante. [...] Por sua vez, o novo conhecimento
baseado em principios ¢ operacionalizado e incorporado as habilidades. Habilidades,
ou seja, técnicas e metodologias, por si s6, ndo sdo mais suficientes, conhecimento +
habilidades sao inadequadas sem a adi¢do de principios. [...] Todos sdo necessarios,
mas um sem o(s) outro(s) provavelmente sera(do) mal-entendido(s) e/ou
banalizado(s)” (Davies, 2008, p. 335-336).'3

Fulcher (2012), assim como Davies (2008), evidencia a importancia dos principios para
o letramento em avaliacdo. O autor categoriza o LAL como o conjunto de: a) contextos
(abrangendo aspectos historicos, sociais, politicos e filosoficos que impactam na avalia¢do), b)
principios (incluindo processos, principios e conceitos para servirem como um guia para a
pratica avaliativa) e, por fim, c) praticas (envolvendo o conhecimento e habilidades necessarias
para a aplicagdo pratica na avaliacdo de linguas). Ao colocar os principios em um momento
anterior ao dos conhecimentos ¢ habilidades, Fulcher (2012) sugere que os primeiros sdo as
bases para esses ultimos, o que também pode ser observado no modelo de Davies (2008, p.
335), quando o autor diz que “o novo conhecimento baseado em principios ¢ operacionalizado
e incorporado as habilidades”.

Ao associar os dois modelos, pode-se identificar um ordenamento 16gico das dimensoes
do LAL, em que, primeiramente, sdo destacados os principios, em seguida os conhecimentos e,
por ultimo, as habilidades. No entanto, ¢ preciso frisar que tal sequéncia ndo depreende uma
relacdo hierarquica entre as dimensoes, ja que sao interdependentes e, quando isoladas, podem
assumir interpretagdes equivocadas ou excessivamente simplificadas, como discutido por

Davies (2008).

13 Tradugdo de: “skills are not sustain-able without knowledge since knowledge provides the context in which
skills operate: if skills represent ‘how?’, then knowledge rep-resents ‘what?’. [...] And further, as knowledge
becomes more widely available in the profession, so the need to explain, to justify and to judge becomes important.
[...] In its turn, the new principles-informed knowledge is operationalized and incorporated into skills. Skills,
meaning techniques and methodologies, on their own are no longer enough, skills knowledge are inadequate
without the addition of principles. [...] All are necessary but one without the other(s) is likely to be misunderstood
and/or trivialized” (Davies, 2008, p. 335-336).
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Retomando essa ideia da indissociabilidade entre as dimensdes do LAL, Giraldo (2018)
propde uma organizagdo dos conhecimentos, habilidades e principios em dimensdes. Essas
dimensdes servem para ilustrar os elementos que compdem o LAL, iniciando a partir de um
nivel mais amplo - os proprios componentes - ¢, em seguida, descendo para subcategorias,
culminando em um nivel mais especifico - os descritores. As categorias de Giraldo (2018) foram
elaboradas com base em diversas pesquisas sobre letramento em avaliagdo, porém, o autor alerta
que a lista possui limitacdes e ndo deve ser considerada um rol taxativo, uma vez que, para

viabilizar sua operacionalizagdo, ¢ necessario fazer recortes.

Figura 2 — Dimensdes e subcategorias do LAL
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em avaliagdo de linguas

Habilidades tecnologicas

Fonte: Giraldo (2018, p. 187).

Giraldo (2018) detalha cada um dos componentes demonstrados na figura 2 em

subcomponentes (anexo A) e recomenda que tais descritores sejam tomados como ponto de
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partida para uma observagdo de pontos cruciais do LAL, podendo ser utilizados como uma
ferramenta de autoavaliacdo ou avaliacdo de terceiros, possibilitando a identificacdo de
potencialidades e lacunas no letramento em avaliagdo. A lista proposta pelo autor também pode
ser utilizada como um panorama sobre o assunto, o que pode ser particularmente 1til para
identificar assuntos para serem discutidos e aprofundados.

Em suma, o letramento em avaliagdo desempenha um papel fundamental na formagao
de professores, capacitando-os a compreender e aplicar estratégias avaliativas de maneira eficaz
em suas praticas pedagogicas. A partir do modelo proposto por Giraldo (2018) ¢ possivel
observar de maneira mais clara quais os conhecimentos, habilidades e principios necessarios
para serem desenvolvidos desde a formacao inicial visando a promocgao de praticas avaliativas
mais significativas e formativas que contribuam para o desenvolvimento continuo dos alunos

e, consequentemente, para uma educacao de qualidade.

2.3 Avaliacio de producio oral na perspectiva comunicativa

A avaliagdo da produgdo oral desempenha um papel crucial no ensino de linguas
estrangeiras, uma vez que a competéncia comunicativa ¢ um dos principais objetivos a serem
alcangados pelos aprendizes. Tragcando um paralelo com a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (Brasil, 2015, p. 8), o conceito de competéncia ¢ utilizado para referir-se a
“mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas,
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho”. Ao associar tal ideia de
competéncia aos estudos sobre o ensino de linguas estrangeiras, observa-se que “a habilidade
de se comunicar em uma lingua esta intimamente relacionada ao que se convencionou chamar
de competéncia comunicativa” (Quevedo-Camargo, 2014, p. 247).

Cantero Serena (2014) define a competéncia comunicativa como um conjunto de
habilidades e saberes (ndo apenas de produgd@o oral, mas também das demais habilidades)
que um individuo utiliza para se comunicar com os demais. No entanto, originalmente, com
base nos estudos de Chomsky (1957), entendia-se a competéncia como o conhecimento sobre
a estrutura da lingua que permitiam que o falante, ao internaliza-las, produzisse uma
infinidade de sentencas gramaticalmente corretas. Distintamente, o conceito de desempenho
estava relacionado ao uso real da lingua, relacionado a uma manifestagao imperfeita da lingua

(Kenedy, 2008).
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A dicotomia entre competéncia e desempenho apresentada por Chomsky (1957) foi
posteriormente contestada por outros autores (Bachman, 1990; Canale; Swain, 1980; Celce-
Murcia; Dornyei; Thurrell, 1995; Hymes, 1972) para expandir o entendimento sobre esses

conceitos. Nesse sentido, Scaramucci (2000) destaca que

Hymes (1972), ao reagir a visdo de competéncia de Chomsky, por ele considerada
reducionista por incluir apenas conhecimento da lingua, excluindo a capacidade de
usar esse conhecimento (ability for use) expande o conceito para incorporar também
fatores socioculturais e situacionais, dando origem ao conceito de competéncia
comunicativa, uma nova visdo de linguagem (Scaramucci, 2000, p. 5-6).

A partir dessa evolugao das teorias, Bachman (1990) propde o conceito de capacidade
comunicativa de linguagem que consiste na habilidade de implementacdo da competéncia
comunicativa no uso contextualizado da lingua. O modelo apresentado pelo autor (figura 3)
subdivide a capacidade comunicativa em trés componentes: competéncia linguistica,
competéncia estratégica e mecanismos psicofisiologicos. Cada um desses componentes
interage com o contexto de uso da lingua em situacdo discursiva e com as estruturas de

conhecimento de mundo do falante.

Figura 3 — Componentes da habilidade comunicativa de linguagem em uso

Competéncia
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conhecimento
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Contexto de situagdo

Fonte: Bachman (1990, p. 86)

Para Cantero (2014), a competéncia linguistica estd relacionada a capacidade de
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conhecer e usar o codigo linguistico: os sons, as palavras e as formas. Segundo o modelo de
Bachman (1990), a competéncia de linguagem, compreende um conjunto de conhecimentos
(ou sub-competéncias) que sdo utilizados na comunicagdo por meio da linguagem, como

observa-se na figura 4:

Figura 4 — Componentes da competéncia linguistica
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gramatical
Competéncia L
organizacional (
Competéncia
textual

\.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Bachman (1990).

A competéncia pragmatica inclui os elementos da sociolinguistica (como as diferengas
de variedade, registro, referéncias culturais etc.) e habilidades relacionadas as fungdes
comunicativas que sdo realizadas através do uso da linguagem (competéncia ilocucionaria). A
gramatica, vocabulario, coesdo e coeréncia foram agrupadas pelo autor no componente de
competéncia organizacional. Essas sub-competéncias — competéncia pragmatica e
competéncia organizacional — englobam, por sua vez, uma série de categorias pertencentes ao
escopo da competéncia de linguagem

Bachman (1990, p. 108) afirma que “uma caracteristica dos quadros de referéncia
recentes sobre competéncia comunicativa ¢ o reconhecimento do uso da lingua como um
processo dinamico, envolvendo a averiguag@o sobre a informacao relevante no contexto e a
negociacdo de sentido por parte do usuario da lingua”'®. A partir desse entendimento, a
competéncia estratégica ¢ definida como as estratégias verbais e ndo-verbais que o falante usa

para compensar rupturas na comunicagao devidas a competéncia insuficiente ou a limitagdes

4 Tradugdo de: “one characteristic of recent frameworks of communicative competence is the recognition of
language use as a dynamic process, involving the assessment of relevant information in the context, and a
negotiation of meaning on the part of the language user” (Bachman, 1990, p. 108).
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de desempenho e para aperfeigoar o efeito retorico dos enunciados (Canale, 1983).

A competéncia estratégica constitui parte central da comunicag@o, pois “consiste
precisamente nos recursos que o falante pde em jogo para relacionar seus conhecimentos e
habilidades, com a finalidade de enfrentar cada situagdo comunicativa” !> (Cantero Serena,
2014, p. 39). Ha ainda autores, como Farch e Kasper (1983) que ultrapassam essa defini¢ao
de estratégias interacionais, cujo foco ¢ a negociacdo de sentidos entre os interlocutores, e
defendem um modelo psicolinguistico da produgdo da fala, que inclui o processamento
cognitivo que ocorre quando o falante planeja sua fala.

Relacionado a cognicdo, o componente estratégico ¢ subdividido por Bachman (1990)

em trés outras categorias: averiguagdo, planejamento e execucao (figura 5).

Figura 5 — Componentes da competéncia estratégica
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Fonte: Elaborado pela autora com base em Bachman (1990).

A estratégia de averiguacdo capacita o falante a (1) identificar a informagdo necessaria
para o propdsito comunicativo; (2) determinar as competéncias linguisticas a serem utilizadas;
(3) verificar as habilidades que sdo compartilhadas pelo interlocutor; e (4) avaliar em que
medida o objetivo comunicativo foi atingido. O componente planejamento abarca itens da
competéncia linguistica, como estruturas gramaticais, textuais e sociolinguisticos, e traca um
plano para que seja possivel atingir o proposito comunicativo. Por fim, a execugao esta apoiada
nos mecanismos psicofisiologicos, que serdo responsaveis por produzir o discurso na
modalidade e no canal adequado ao contexto comunicativo.

Os mecanismos psicofisioldgicos sdo os processos neuroldgicos e fisiologicos que

permitem a materializagdo da fala. Por exemplo, “no uso receptivo da lingua, habilidades

15 Tradugdo de: “consiste precisamente en los recursos que el hablante pone en juego para relacionar sus
conocimientos y habilidades, con el fin de afrontar cada situacion comunicativa” (Cantero Serena, 2014, p. 39).
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auditivas e visuais sdo empregadas, enquanto no uso produtivo sdo empregadas habilidades
neuromusculares (por exemplo, articulatérias e digitais)”!® (Bachman, 1990, p. 121). Portanto,
em uma situagdo comunicativa real, ambos os interlocutores fazem uso dos mecanismos
psicofisioldgicos para compreender ¢ produzir as amostras linguisticas que concretizaram a

fala.

2.3.1 A natureza da producdo oral

Para Blancafort e Valls (1999), falar uma lingua nos permite participar de processos de
socializagdes e de negociagdes comunicativas com os demais falantes. Dessa forma,
comunicagdo estd relacionada aos conhecimentos verbais e ndo verbais que a interacdo
humana exige (Blancafort; Valls, 1999). Em outras palavras, esse conceito associa-se aos
conhecimentos culturais e 1éxicos que um falante possui (Kenedy, 2008) e que o auxiliam para
comunicar-se em um contexto significativo.

As autoras afirmam que a modalidade natural de realizagdo da lingua ¢é a produgao oral,
enquanto a escrita ¢ uma modalidade arbitraria, pois se refere a uma convengao representada
por meios materiais. Segundo elas, nas situagdes de fala natural, ha dois ou mais interlocutores
que, através da lingua oral, negociam significados e trocam informagdes em diferentes graus
de formalidade e com alto grau de imprevisibilidade. Marcuschi e Dionisio (2007) destacam
que, na dindmica de sala de aula, ha um enfoque maior ao ensino da lingua escrita; no entanto,
¢ através da lingua oral que ocorre a maior parte das interagdes do dia a dia. Em contextos de
ensino de lingua estrangeira baseados em livros didaticos e listas de exercicios, também se
observa uma tendéncia a privilegiar a modalidade escrita em detrimento da lingua falada, pois,
nesses materiais ¢ mais comum encontrar atividades que promovem a pratica da expressdo
escrita.

De acordo com Cantero Serena (1991), ha uma tendéncia de submeter a expressao oral
aos mesmos critérios utilizados para a escrita, na qual a precisdo € paralela aos conhecimentos
(Cantero Serena, 1991), ou seja, segundo o autor, saber escrever de maneira gramaticalmente

precisa ¢ fundamental para a observancia do desempenho do aluno na habilidade de escrita.

16 Tradugdo de: “In receptive language use, auditory and visual skills are employed, while in productive use the
neuromuscular skills (for example, articulatory and digital) are employed” (Bachman, 1990, p. 121).
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Caso essa subordinagdo também seja abordada na habilidade de fala, para Cantero Serena
(1991), isso significaria adotar uma perspectiva meramente corretiva da produgdo oral, sem
levar em conta sua dindmica propria de uso. Marcushi e Dionisio (2007) ressalta que a
oralidade e a escrita ndo sdo modalidades dicotomicas e polares, pois compartilham o mesmo
sistema linguistico. Entretanto, os autores diferenciam a producdo oral e escrita no que tange
as condi¢des de formulagdo textual.

A linguagem oral, para Cantero Serena (2008), ¢ dialdgica, caracterizada pela
negociacdo de significados entre os interlocutores, pela interatividade e bidirecionalidade
comunicativa e pela situagdo contextual determinante para a efetivagdo da comunicagdo.

Portanto,

‘falar’ ¢ uma atividade comunicativa primaria, paralela ao proprio pensamento,
significativa, que inclui uma dimensdo fonica que vai muito além da mera
pronunciagdo: que permite integrar os significados, mostrar as inteng¢des; que oferece
ao proprio falante a possibilidade de estruturar afetivamente seu discurso; que permite
ao ouvinte o processo de comunicagdo negociada e que impde a ambos os
interlocutores estratégias de interagdo (Cantero Serena, 2020, p. 20)".

Assim, na fala, “as estratégias interativas com todas as atividades de contextualizacao,
negociacdo e informatividade ndo aparecem com as mesmas marcas na fala e na escrita”
(Marcushi; Dionisio, 2007, p. 17). Para Marcushi e Dionisio (2007), outras caracteristicas que
acentuam as particularidades das modalidades sdo o tempo de recepgdo e produgdo textual,
uma vez que a fala ¢ concomitante e a escrita ¢ defasada . Além disso, ha o impacto das
condi¢des contextuais que diferencia a produgdo oral da escrita, pois, na primeira, podem ser
usados recursos ndo verbais para a efetivagdo da comunicagdo oral. Tradicionalmente, no
ensino de linguas, a prontncia tem sido bastante enfatizada, uma vez que a fala é exteriorizada
e materializada através dos sons (Cortés Moreno, 2000; Fulcher, 2014). Por isso, ¢ reiterada a
importancia de que o falante possua dominio sobre a estrutura fonética e sobre a articulacio
dos sons. Porém, tal visdo reduz significativamente a complexidade do codigo oral quando o
resume as caracteristicas fonéticas e fonoldgicas de uma lingua.

Para Luoma (2004), os sons do discurso vao além dos fonemas, incluindo velocidade,

17 Tradugdo de: “«hablar» es una actividad comunicativa primaria, paralela al propio pensamiento, significativa,
que incluye una dimension fonica que va mucho mas alla de la mera pronunciacion: que permite integrar los
significados, mostrar las intenciones; que ofrece al propio hablante la posibilidad de estructurar afectivamente su
discurso; que permite al oyente el proceso de comprension negociada, y que impone a ambos interlocutores
estrategias de interaccion” (Cantero Serena, 2020, p. 20).
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pausas, énfase, além de variagdes de tom, volume e entonagdo. A autora afirma que o conjunto
desses elementos contribui para a comunicagdo, porque conferem “textura” ao discurso. Na
perspectiva de fala como uma atividade situada e social, Luoma (2004) destaca que a produgdo
oral possui regras gramaticais proprias, ja que o texto falado ¢ organizado em unidades de
ideia e ndo em sentencas como na modalidade escrita.

Outra caracteristica da gramatica da fala ¢ que, ressalvados alguns géneros (como
palestras ou apresentagdes académicas, por exemplo), a fala geralmente ndo € planejada, o que
resulta, segundo a autora, na producdo de unidades de ideia mais curtas e, por vezes, até
mesmo incompletas (Luoma, 2004), cujo sentido pode ser expandido por meio de gestos,
expressdes faciais ou expressdes genéricas (como “este aqui”’) que sdo importantes para
conferir naturalidade a fala. Por ndo ser planejada, a comunicag@o em contextos convencionais
¢ marcada por hesitagoes, interjei¢cdes, repeticoes e até mesmo erros e deslizes nas normas
gramaticais.

Além disso, segundo Luoma (2004), em ambiente de ensino de linguas, a fala ¢
entendida como uma das habilidades que os estudantes, individualmente, precisam
desenvolver. Porém, também ¢ necessario considerar que, tipicamente, dois ou mais
individuos estdo envolvidos na situacdo comunicativa e, assim, o texto oral é produzido
coletivamente. Essa interacdo, que, segundo Bygate (1987), é regida por condigbes de
processamento e reciprocidade e ¢é afetada por questdes relacionadas ao objetivo comunicativo
(por exemplo, se o propoésito ¢ pedir uma informacéo, ou se é apenas para conversar com um
amigo) e aos papéis sociais dos interlocutores, o que pode ocasionar mudancas de registro a
depender desses fatores.

Ainda, Luoma (2004) argumenta sobre a necessidade da observancia dessas

particularidades em momentos de avaliacdo de produgdo oral:

Primeiramente, precisamos analisar o tipo de fala que precisamos avaliar em um
contexto de avaliagdo especifico em termos de necessidades sociais e situacionais. Em
segundo lugar, devemos lembrar que a fala ¢ interativa quando projetamos critérios e
procedimentos de avaliagdo, e recompensar os examinados quando repetem ou
espelham as frases e estruturas do outro falante ou desenvolvem topicos referindo-se
a turnos anteriores e construindo sobre eles, porque isso demonstra que sabem como
trabalhar de forma interativa com outros falantes. (Luoma, 2004, p. 27-28).'8

18 Tradugdo de: “Firstly, we must analyse the kind of speaking that we need to assess in a particular assessment
context in terms of social and situational needs. Secondly, we must remember that speaking is interactive when
we design rating criteria and procedures, and reward examinees when they repeat or mirror the other speaker’s
phrases and structures or develop topics by referring to earlier turns and building on them, because this shows that
they know how to work interactively with other speakers” (Luoma, 2004, p. 27-28).
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A partir do entendimento claro sobre as caracteristicas da fala, Luoma (2004) destaca a
que os proximos passos para a elaboracao de avaliagdes orais sdo: 1) definir o tipo de fala a ser
testado em um contexto particular; 2) elaborar tarefas avaliativas e critérios de correcdo
condizentes com o primeiro ponto; 3) informar os avaliandos sobre o que sera testado; e 4)
garantir que o processo avaliativo e a corre¢do de fato sigam as diretrizes definidas
anteriormente (Luoma, 2004).

Outro fator que pode auxiliar no momento de elaboracao de instrumentos avaliativos de
producdo oral ¢ a familiaridade com modelos teoricos (Luoma, 2004), que ajudam a explicitar
componentes da proficiéncia esperada para determinados contextos. E importante pontuar que
o termo proficiéncia possui uma conotacdo relativa, compreendendo que pode haver diferentes
niveis que, por sua vez, estdo intimamente relacionados as exigéncias de uso da situacdo
comunicativa (Borges-Almeida, 2009). Nesse sentido, a proficiéncia de um falante pode ser
determinada pelo grau de habilidade, controle ¢ automatismo demonstrado ao utilizar a lingua
de modo geral (Borges-Almeida, 2009). Um exemplo desses modelos ¢ o de competéncia
comunicativa, que ajuda a estabelecer parametros ndo somente para instrumentos avaliativos,

mas também para o desenho de curriculos e materiais didaticos.

2.3.2 Ensino e avaliagdo de producdo oral

Sob a perspectiva da competéncia comunicativa, o ensino de LE deve compreender a
estrutura linguistica (como o vocabuldrio e as regras gramaticais) e as habilidades necessarias
para materializacdo da comunicag@o. Segundo Cantero Serena (2014), o objetivo primordial
dos professores de lingua precisa ser “ajudar os alunos a desenvolverem uma competéncia
estratégica diversa e flexivel, que lhes permita enfrentar novas situagdes comunicativas,
adquirir novos coédigos de comunicagio e empregar seus recursos adequadamente”!®
(Cantero Serena, 2014, p. 40).

Os debates sobre o ensino comunicativo ressaltam a importancia da lingua oral, no

entanto, principalmente no contexto do ensino da lingua inglesa na educagdo brasileira,

Quevedo-Camargo (2014) afirma que o desenvolvimento de proficiéncia oral vem sendo

19 Tradugdo de: “ayudar a los alumnos a desarrollar una competencia estratégica diversa y flexible, que les permita
afrontar nuevas situaciones comunicativas, adquirir nuevos co6digos de comunicacion y emplear todos sus recursos
adecuadamente” (Cantero Serena, 2014, p. 40).



46

negligenciado por uma série de razdes. Cantero Serena (2020) aponta que, na aula de LE, a
abordagem pedagogica se mantém centrada na linguagem escrita. Porém, levando em
consideragdo as diferencas da lingua oral e da lingua escrita, percebemos que hd uma
contradi¢do em condicionar uma a outra, uma vez que deixamos de lado inumeras
especificidades comunicativas da fala (como as discutidas anteriormente a partir de Luoma
(2004)) ao reduzi-la aos aspectos 1éxico-gramaticais preponderantes na escrita.

O resultado desse formato de ensino tradicional ¢ a formagdo de alunos que podem
ser excelentes leitores e escritores, porém apresentam dificuldades no ambito da oralidade,
que inclui a produ¢do e a compreensao oral em diversas situagdes comunicacionais (Cantero
Serena, 2020). Para Douglas (2004), existem varias formas de ensinar a fala de modo a
estimular que o aluno aprenda a responder aos diferentes contextos comunicativos. Nesse
intuito, € necessario que alguns aspectos sejam levados em consideracgdo para a elaboragdo
de atividades pedagodgicas, como a contextualizacdo da interagdo oral, os participantes
envolvidos, o objetivo de aprendizagem, a adequacao linguistica a determinada situagdo e o
género oral explorado em cada tarefa (Douglas, 2004).

Algumas atividades que ajudam a fomentar a competéncia comunicativa dos
aprendizes de LE sdo: apresentagdes orais, debates, dramatiza¢des e entrevistas (Quevedo-
Camargo, 2014). Tais propostas exigem que o aluno integre significados e coloque em uso
uma série de estratégias de interagdo, habilidades essenciais em contextos reais de
comunica¢do. Nesse contexto de ensino-aprendizagem, a avaliagdo busca ir além da
observagdo do conhecimento linguistico, para observar o desempenho comunicativo dos
estudantes de LE. Segundo Scaramucci (2011), a avaliagdo de desempenho diferencia-se da
avaliacdo de conteido a medida que, na primeira, ha a necessidade de demonstrar os
conhecimentos em situacdes de uso e, na segunda, a proficiéncia ¢ determinada pela precisdo
gramatical e 1éxica. Entdo, uma avaliacdo de desempenho de producdo oral “pressupde a
demonstragdo direta da proficiéncia almejada ou das capacidades adquiridas, em vez de
limitar-se a avaliar indiretamente essa proficiéncia através de instrumentos que focalizam
itens isolados de gramatica” (Scaramucci, 2011, p. 107).

O conceito de avaliagdo de proficiéncia ¢ compreendido como o “processo de fazer
inferéncias sobre essa competéncia por meio de amostras observaveis de desempenho na
lingua em contextos especificos” (Borges-Almeida, 2015, p. 658). Para acompanhar as
necessidades comunicativas de um mundo globalizado, Canagarajah (2006) afirma que, ao

pensarmos em proficiéncia, devemos enfatizar o uso da lingua como pratica social, migrando
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o enfoque da gramatica para a pragmatica: é a “habilidade de usar a lingua [...] eficientemente
para fins, funcdes e discursos especificos em comunidades especificas” (Canagarajah, 2006,
p. 235).

Por isso, a avaliagdo de habilidade oral deve basear-se naquilo que se espera que o
falante seja capaz de realizar na lingua alvo. No entanto, ¢ preciso um olhar atento por parte
do professor-avaliador, pois had inimeras varidveis (como o conhecimento prévio sobre o
topico abordado ou até mesmo caracteristicas pessoais) que podem afetar os resultados das
tarefas avaliativas. Shohamy (1995 apud Scaramucci, 2011) afirma que avalia¢cdes dessa
natureza (em especial as de oralidade) sdo frequentemente vistas como subjetivas, nao
confiaveis e imprecisas. Todavia, as avaliagdes de desempenho fundamentam-se no
argumento de que a linguagem ¢ fundamentalmente social, por isso, esse aspecto ndo pode
ser ignorado, ainda que isso implique em um aumento da complexidade do processo
avaliativo (Scaramucci, 2011).

A respeito das boas praticas avaliativas, Scaramucci (2011) destaca a importancia do
principio de validade.?® A autora explica que, tradicionalmente, o termo foi utilizado para se
referir a adequagdo de um teste aquilo que se propde a medir. No entanto, tal defini¢ao sofreu
criticas por considerar uma visao psicométrica de avaliacdo, deixando de lado as implica¢des
sociais e politicas envolvidas no processo avaliativo. Para expandir esse conceito sob uma
perspectiva de avaliagdo como pratica social, adotou-se a ideia de validade como “argumento
relativo a interpretag@o e uso: a medida em que as interpretagdes ¢ usos de um teste podem
ser justificados” (Scaramucci, 2011, p. 111). A validade é um conceito que engloba multiplas
facetas, no qual a validade de construto ocupa posicdo central (Messick, 1996). Ebel e Frisbie
(1991 apud Scaramucci, 2011) explicam que a definicdo de construto esta ligada a
conceitualizagdes tedricas abstratas de aspectos do comportamento humano, como a fala, por
exemplo.

Desse modo, um construto ndo pode ser medido ou quantificado diretamente, mas
pode ser inferido com base na coleta e analise de evidéncias. O principal objetivo da validade
de construto ¢ permitir que os dados obtidos por instrumentos avaliativos sejam realmente
representativos daquilo que o avaliador espera que representem da habilidade avaliada, o que

exige que haja uma relagdo solida entre os resultados de um teste e o construto a ser analisado.

20 Esse ¢ um dos cinco elementos elencados por Brown e Abeywickrama (2018) como os principios da avaliagdo:
validade, confiabilidade, praticalidade, autenticidade e efeito retroativo.
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Isso significa dizer que, em uma avaliacdo que se propde a avaliar a competéncia
comunicativa dos estudantes, caso sejam adotados somente critérios voltados a checagem da
precisdo gramatical e lexical, haveria um descompasso entre os resultados da avaliacdo e a
defini¢do inicial do construto, pois a corre¢do da fala ndo necessariamente garantiria a
efetividade da comunicacao.

Alderson, Clapham e Wall (1995) elencam, além da validade de construto, as validades
interna e externa. Em resumo, a validade interna examina a relacdo entre o conteido do teste
e as habilidades a serem observadas. Ja a validade externa examina a relagdo entre os dados
gerados a partir da avaliagdo e as medidas externas da competéncia avaliada. A validade
interna ¢ subdividida pelos autores em validade de face, de conteudo e de resposta. No
contexto de validade externa, sdo discutidos os conceitos de validade paralela e preditiva,

conceitos resumidos no quadro abaixo:

Quadro 1 — Resumo dos tipos de validade interna e externa segundo Alderson, Clapham e
Wall (1995)

Validade de face

Refere-se a "credibilidade superficial ou aceitabilidade publica" de um teste,
frequentemente considerada ndo cientifica; baseada em intuigdes de pessoas nao
especializadas.

Validade de conteudo

Validade interna Refere-se a representatividade ou adequagdo da amostragem do conteudo - o assunto,
0s topicos - de um instrumento de medicio.
Validade de resposta

Refere-se as informagdes sobre como os individuos respondem a testes e seus
processos mentais durante a avaliagdo, com o objetivo de entender melhor o que o
teste mede.

Validade paralela

Refere-se a comparagdo dos resultados de um teste com outros dados obtidos ao
mesmo tempo para avaliar se as tendéncias demonstradas pelos instrumentos
avaliativos contrastados sdo similares.

Validade preditiva

Validade externa

Refere-se a tentativa de prever o futuro desempenho do aluno com base na aplicag@o
de uma avaliagdo inicial e, mais tarde, outra relacionada a habilidade observada
anteriormente.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Alderson, Clapham e Wall (1995).

Ha, ainda, outros autores que classificam de diferentes formas o conceito de validade
(como, por exemplo, Brown e Abeywickrama (2018)). Entretanto, para o escopo desta
investigacdo, o foco sera na validade de conteudo, pois, na analise dos dados, a preocupagao
com essa caracteristica foi reiterada em diversas oportunidades pelos participantes, como

discutiremos no capitulo de analise de dados. Esse tipo de validade ¢ especialmente importante
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em contextos de sala de aula em que o proposito da avaliagdo ¢ voltado para observar o
progresso dos aprendizes em relagdo ao que foi ministrado anteriormente.

Segundo Brum-Barreto (2023), para que um instrumento avaliativo seja considerado
valido em termos de conteudo, ¢ preciso que haja relagdo direta entre os conhecimentos e
habilidades exigidos e o que foi abordado no escopo do programa de ensino-aprendizagem.
Além disso, 0 método ¢ o tipo de ferramenta avaliativa também podem influenciar, pois, “se o
objetivo do professor, por exemplo, ¢ avaliar a habilidade de interacdo do aprendiz e escolhe
aplicar uma avaliagdo objetiva, de maultipla-escolha, que exige apenas conhecimentos
gramaticais e lexicais, a validade de conteudo sera comprometida” (Brum-Barreto, 2023, p. 64).
No mesmo sentido, a validade de conteudo, dentro do modelo de competéncia comunicativa,
também ‘“ndo ¢ compativel com testes estruturalistas de papel e lapis focados no sistema
linguistico”, uma vez que o construto a ser avaliado é a propria comunicacio.

Outro principio importante a ser considerado ¢ a confiabilidade. Esse conceito diz
respeito a consisténcia e estabilidade de uma avaliacdo. Segundo Brown e Abeywickrama
(2018), um teste confiavel é aquele que (1) possui condi¢des consistentes entre duas ou mais
aplicagdes; (2) oferece instrugdes claras para atribui¢ao de notas e avaliagdo; (3) possui rubricas
uniformes para atribuicdo de notas e avaliagdo; (4) permite uma aplicagdo consistente das
rubricas utilizadas pelo avaliador; e (5) contém itens ou tarefas que ndo sdo ambiguas para o
avaliando.

Os autores consideram que diferentes fatores podem incidir sobre a confiabilidade de
um instrumento avaliativo. A confiabilidade pode ser afetada, por exemplo, pelo estado fisico
e emocional do estudante (confiabilidade relacionada ao estudante, em inglés: student-related
reliability), o que pode fazer com que o resultado daquele aluno ndo seja fidedigno ao seu
potencial desempenho em outro contexto. Ja a confiabilidade do instrumento pode ser
prejudicada pela redacdo de itens e/ou comandos ambiguos e pelo tempo insuficiente para a
finalizacdo das respostas. Em avalia¢des subjetivas, respostas abertas, que dependem do
julgamento de valor/qualidade do professor para serem consideradas adequadas ou
inadequadas, podem impactar na confiabilidade do processo avaliativo, caso ndo haja uma
predefinicdo clara dos critérios a serem observados.

Juntamente com a validade e a confiabilidade, Brown e Abeywickrama (2018) indicam
que o principio praticidade esta ligado a logistica da aplicagdo e correcdo de uma avaliagdo.
Para que um instrumento seja considerado pratico, é preciso que esteja dentro dos limites de

custos e tempo, além de serem praticos para administrar, corrigir e reportar os dados coletados
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na avaliagdo.

O efeito retroativo, também um dos principios da avaliagdo, ¢ definido por Scaramucci
(2011) como o impacto ou influéncia que as avaliagdes possuem em contexto escolar ¢ na
sociedade de modo geral. Considerando a dimensao social da avaliagdo de linguas, ¢ importante
ressaltar que a avaliacdo de linguas reverbera na determinagdo de politicas educacionais, na
manutengdo de identidades e de relagdes de poder na sociedade (McNamara; Rover, 2006), bem
como no processo de ensino aprendizagem. Alderson e Wall (1993) sintetizam que o efeito
retroativo ¢ a capacidade de uma avaliagdo desencadear mudangas nas praticas de professores
e alunos a partir de seus resultados.

Finalmente, o ultimo principio detalhado por Brown e Abeywickrama (2018) ¢ a
autenticidade, que estad diretamente conectado a funcdo social da linguagem e, portanto, ao
modelo de competéncia comunicativa. De acordo com os autores, a autenticidade ¢ marcada
por cenarios contextualizados ¢ realistas de uso da lingua, incluindo topicos relevantes e
interessantes para os avaliandos. Em avaliacdes auténticas, as tarefas propostas auxiliam no
engajamento dos estudantes, o que possibilita observar amostras consistentes de desempenho
linguistico em situagdes comunicativas similares aquelas da vida cotidiana.

Para desmistificar a narrativa de que avaliagdes de produgdo oral sdo subjetivas e
imprecisas, ¢ fundamental que o professor-avaliador conhega e busque observar esses principios
gerais de boas praticas em todo o processo avaliativo: desde a elaborag@o dos instrumentos,
aplica¢do e condugdo das tarefas, até a correcdo, feedback e utilizagdo dos dados sobre a
aprendizagem dos alunos. Tais conhecimentos sobre avaliagdo, acompanhados de uma
compreensdo clara sobre as caracteristicas e particularidades da fala, sdo fundamentais para a

elaboracdo de avaliagdes orais validas, confiaveis, praticas, retroativas e auténticas.

2.5.2.1 Instrumentos para avaliacio de producio oral

Atualmente, compreende-se que a avaliagdo da producdo oral em linguas estrangeiras
deve ser concebida como uma avaliacdo de desempenho, um reflexo mais fiel das habilidades
comunicativas dos estudantes do que a avaliacdo baseada em itens isolados. Para atingir o
objetivo de observar efetivamente a competéncia comunicativa dos estudantes, é fundamental
a utilizacdo de tarefas que recriem contextos auténticos de uso da lingua, desafiando os
aprendizes a aplicar seu conhecimento linguistico em situagdes comunicativas reais.

Como salienta Luoma (2004), a elaboracdo de tarefas avaliativas de fala envolve quatro
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etapas cruciais. Primeiramente, ¢ preciso definir o tipo de fala a ser testado em um contexto
particular, o que se relaciona com a defini¢cdo dos construtos linguisticos pertinentes a avaliagdo,
bem como dos objetivos e situagdes a serem abordadas. Em seguida, deve-se elaborar tarefas e
critérios avaliativos que estejam de acordo com os pressupostos estabelecidos anteriormente.
Depois, informar aos estudantes avaliados o que sera testado, garantindo, assim, a transparéncia
do processo. E, por fim, garantir que a execugdo, ou seja, a aplicagdo e correcdo, estejam em
consonancia com o planejamento.

Na etapa de defini¢do da abordagem e objetivos, Luoma (2004) explica que, nas salas
de aula de LE, a avaliacdo geralmente esta ligada ao que foi ensinado mais recentemente ou a
coleta de informacdes gerais sobre as habilidades linguisticas dos estudantes. Esses propositos
incidem diretamente na escolha do tipo de avaliacdo. Na avaliacdo baseada em construto
(construct-based assessment), o foco primario € na habilidade linguistica. Em contrapartida, na
abordagem de avaliagdo baseada em tarefas (fask-based assessment), o uso das tarefas e os
contextos de uso da linguagem configuram o primeiro nivel da categorizacdo.
A autora difere ambas as abordagens com base na posi¢do que as tarefas de fala ocupam na
elaboracdo da avaliacdo: na avaliagdo baseada em tarefas, as tarefas definem o que € testado, ja
na avalia¢do baseada em construto, as tarefas sdo apenas meios de fazer com que os avaliandos
falem para que sua habilidade oral possa ser avaliada (Luoma, 2004).

De acordo com a autora, essa decisdo afeta, dentre outras questdes, as caracteristicas do
comando da tarefa e a redagdo dos critérios a serem analisados. A elaboracdo de tarefas é crucial
para informar aos avaliandos sobre o contexto para a situacdo comunicativa e fornecer diretrizes
sobre o que precisam fazer com a lingua, de modo a tornar o construto avaliado mais tangivel
(Luoma, 2004). Para conceitualizar o que sdo tarefas de fala, a autora utiliza como base a

definicdo proposta por Bachman e Palmer (1996). Segundo ela,

[...] tarefas de produgdo oral podem ser vistas como atividades que envolvem falar
usando a linguagem com o objetivo de alcangar um objetivo especifico em uma
situacdo de fala particular. A énfase nesta definicdo estd no uso da linguagem
orientado para objetivos e ¢ apropriada tanto para tarefas avaliativas quanto para
eventos ou atividades fora de situagdes de teste” (Luoma, 2004, p. 33).%!

2! Tradugdo de: "[...] speaking tasks can be seen as activities that involve speaking in using language for the
purpose of achieving a particular goal or objective in a particular speaking situation. The emphasis in this definition
is on goal-oriented language use, and it is appropriate for test tasks as well as events or tasks outside testing
situations” (Luoma, 2004, p. 33).
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A partir desse entendimento??, pode-se compreender que as tarefas de fala se
concretizam por meio dos instrumentos elaborados para avaliagdo de produgdo oral, que
incluem ndo somente o comando da tarefa a ser desempenhada pelo avaliando, mas também os
materiais de apoio (como imagens ou cartdes), as instru¢des para a condug@o do processo € 0s
critérios avaliativos a serem observados. Estes ultimos sdo cruciais para orientar o olhar do
avaliador em relagdo ao desempenho dos estudantes (Morais, 2022), garantindo que os
objetivos avaliativos estabelecidos no inicio do planejamento da tarefa sejam realmente
observados.

Para operacionalizar os critérios avaliativos, Brookhart (2013) apresenta trés
ferramentas: listas de verificacdo (checklists), escalas e rubricas. As listas de verificagdo sao
essencialmente diagnodsticas e descritivas (Luoma, 2004) (quadro 2). Essa ferramenta busca
listar elementos e caracteristicas que contribuem para uma boa demonstragdo de desempenho
comunicativo dentro do que ¢ esperado para o contexto da tarefa avaliativa. Apesar de, em
geral, serem praticas para serem utilizadas (Brookhart, 2013), elabora-las exige um alto nivel
de compreensdo acerca da tarefa e das diferentes possibilidades de respostas orais (Luoma,
2004), ja que é preciso sintetizar os componentes esperados para uma situacdo comunicativa

determinada no escopo da tarefa.

Quadro 2 — Exemplo de lista de verificagdo
Descricao da tarefa: descrever o local de trabalho

Content and structure of description Yes No Comments

Mentions what he/she does for a living

Says where the workplace is

Describes the room/area itself

Q
a
Describes location of room or area 0
a
Q

Ul 0o o oo

Identifies the key tools and activities

Describes atmosphere/feelings a a

Fonte: Elaborado pela autora com base em Luoma (2004).

22 Cabe ressaltar que ha defini¢des mais completas sobre o uso de tarefas, como por exemplo a adotada por Willis
e Willis (2007), na qual os autores descrevem uma lista de caracteristicas que diferenciam tarefas de outros tipos
de atividade. Para o escopo deste estudo, optou-se pela adogdo de uma defini¢@o tedrica menos detalhada, uma vez
que ndo ¢é o objetivo central desta pesquisa identifica-las de maneira especifica.
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Escalas avaliativas, segundo Luoma (2004), sdo dificeis de escrever, o que se deve a
escassez de evidéncias solidas sobre aprendizagem de linguas e, também, a necessidade de
resumir os descritores em frases curtas para aumentar o nivel de praticidade, sem que a validade
e a confiabilidade das ferramentas sejam comprometidas. A autora detalha que escalas
holisticas (quadro 3) buscam avaliar, de maneira global, a habilidade linguistica. Essa
generalidade, por um lado, as torna simples e flexiveis, porém, por outro, negligencia a aten¢ao
a fatores importantes & comunicac¢do, o que pode limitar a fungdo diagndstica para indicar

particularidades a serem desenvolvidas.

Quadro 3 — Exemplo de escala holistica de avaliacdo de producao oral do Celpe-Bras

Demonstra autonomia e desenvoltura, contribuindo muito para o desenvolvimento
da interagdo. Produz e compreende a fala em fluxo natural, salvo em momentos
muito pontuais. Apresenta variedade ampla de vocabulario e de estruturas, além de
pronuncia adequada, com eventuais inadequagoes.

Demonstra autonomia e desenvoltura, contribuindo para o desenvolvimento
da interacdo. Produz e compreende a fala em fluxo natural, salvo em poucos
momentos. Apresenta variedade ampla de vocabulario e de estruturas, além de
pronincia adequada, com poucas inadequagoes.

Contribui para o desenvolvimento da interagdo. Em geral, produz o fluxo de
fala naturalmente, com algumas interrup¢es. Apresenta alguns problemas de
compreensao oral, além de algumas inadequagdes de vocabulario, estruturas e/ou
prondncia que, ocasionalmente, comprometem a interagao.

Ainda que se limite, com frequéncia, a respostas breves, contribui para o
desenvolvimento da interagao. Demonstra dificuldade para manter o fluxo natural
da fala, bem como alguns problemas de compreensdo oral, o que pode levar a
uma necessidade frequente de repeticdo/reestruturacao por parte do interlocutor.
Apresenta algumas inadequagdes de vocabulario, estruturas e/ou pronuncia que,
em diferentes momentos, comprometem a interagao.

Contribui pouco para o desenvolvimento da interacdo. Apresenta pausas e
hesitagdes frequentes, ocasionando interrupgdes no fluxo da fala em diferentes
momentos. Demonstra muitos problemas de compreensao do fluxo natural da fala
do interlocutor e necessidade frequente de repeticao. Apresenta muitas limitagdes
e/ou inadequagdes de vocabulario, estruturas e/ou pronuncia, com frequente
comprometimento da interagdo.

Raramente contribui para o desenvolvimento da interagdo. Apresenta pausas e
hesitacdes muito frequentes que interrompem o fluxo da conversa. Demostra

0 problemas de compreensao, mesmo em fala simplificada do interlocutor. Apresenta
muitas limitagdes e/ou inadequagdes de vocabulario, estruturas e/ou pronuncia que
comprometem substancialmente a comunicagao.

Fonte: Documento base do exame Celpe-Bras? (Brasil, 2020, p. 52).

2 O Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros (Celpe-Bras) é o exame brasileiro oficial
para certificar proficiéncia em portugués como lingua estrangeira.
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J& as escalas analiticas (quadro 4) incluem um guia detalhado de aspectos a serem

considerados e, além disso, ddo informagdes relevantes e especificas sobre os pontos fracos e

fortes no desempenho dos avaliandos. A diferenciacdo entre as escalas e rubricas ndo ¢

unanime?*, porque alguns autores afirmam que rubricas sdo, na verdade, escalas orientadas para

a andlise de tarefas especificas (Morais, 2022) e ndo somente embasadas em um modelo

linguistico (como o de competéncia comunicativa) para descrever a habilidade oral de modo

geral, sem referéncia a situacdes particulares (Luoma, 2004).

Quadro 4 — Exemplo de escala analitica de avaliacdo de producdo oral do Celpe-Bras

COMPREENSAO
ORAL

COMPETENCIA
INTERACIONAL

Compreensao do
fluxo natural da fala.
Rara necessidade
de repeticdo e/

ou reestruturagao
ocasionada por
palavras menos
frequentes e/ou por
aceleragao da fala.

Apresenta muita
desenvoltura

e autonomia,
contribuindo

muito para o
desenvolvimento

da interacdo. Rara
necessidade de

uso de estratégias
comunicativas. Para
superar impasses na
interagdo, langa mao,
predominantemente,
de recursos
linguisticamente
elaborados
(parafrases,
reformulages,
autocorrecdes etc.).

Compreensao do
fluxo natural da fala.
Pouca necessidade
de repeticdo e/

ou reestruturacao
ocasionada por
palavras menos
frequentes e/ou por
aceleragao da fala.

Apresenta
desenvoltura

e autonomia.

Nao se limita a
respostas breves,
contribuindo para

o desenvolvimento
da interagdo. Pouca
necessidade de

uso de estratégias
comunicativas. Para
superar impasses na
interacdo, langa mao,
predominantemente,
de recursos
linguisticamente
elaborados
(paréafrases,
reformulagdes,
autocorrecoes etc.).

Alguns problemas
na compreensao do
fluxo natural da fala.
Alguma necessidade
de repeticao e/

ou reestruturagao
ocasionada por
palavras de uso
frequente, em ritmo
normal da fala.

Nao se limita a
respostas breves,
contribuindo para
o desenvolvimento
da interagdo.
Necessidade de

Alguns problemas
na compreensao
do fluxo natural da
fala. Necessidade
frequente de
repeticao e/ou
reestruturagao
ocasionada por
palavras de uso
frequente, em
ritmo normal da
fala.

Pode se limitar a
respostas breves,
mas contribui para
o desenvolvimento
da interagéo.
Necessidade de

uso de estratégias
comunicativas. Para
superar impasses na

interacao, langa mao,

predominantemente,
de recursos
linguisticamente
elaborados
(parafrases,
reformulagées,
autocorrecoes etc.).

uso de estratégias
comunicativas.
Para superar
impasses na
interacdo, lanca
mao de variada
gama de recursos,
incluindo,
frequentemente,
os linguisticamente
menos elaborados
(ex.: mudanga de
lingua, tradugao
literal).

Muitos problemas
na compreensao
do fluxo natural da
fala. Necessidade
muito frequente
de repeticao e/
ou reestruturacao
ocasionada por
palavras de uso
muito frequente,
em ritmo normal
da fala.

Limita-se a
respostas breves,
contribuindo
pouco para o
desenvolvimento
da interagao.
Necessidade
frequente de uso
de estratégias
comunicativas.
Para superar
impasses na
interacdo, lanca
mao de variada
gama de recursos,
incluindo,
frequentemente,
os linguisticamente
menos elaborados
(ex: mudanga de
lingua, tradugdo
literal).

Problemas sérios

na compreensao

do fluxo natural da
fala. Necessidade
constante de
repeticao e/ou
reestruturacgao,
mesmo em situagao
de fala simplificada e
muito pausada.

Limita-se a respostas
breves, raramente
contribuindo para
o desenvolvimento
da interagdo, que
fica totalmente
dependente do
avaliador.
Necessidade muito
frequente de uso
de estratégias
comunicativas. Para
superar impasses
na interacao, lanca
mao, principalmente,
de recursos
linguisticamente
menos elaborados
(ex.: mudanca de
lingua, traducao
literal), mas que
acabam nao se
mostrando efetivos.

Fonte: Documento base do exame Celpe-Bras (Brasil, 2020, p. 49).

Para Ulker (2017), rubricas s3o um conjunto de critérios, regras ou diretrizes que podem

ser usados para avaliar o desempenho comunicativo ou o sucesso no cumprimento de uma

tarefa. A autora indica que as rubricas sdo compostas de dois componentes primarios: os

critérios e os padrdes (standards). Critérios descrevem o que sera avaliado, enquanto os padroes

24 Neste trabalho, serd adotada a visdo de Ulker (2017), que afirma que escalas e listas de verificagdo sdo tipos de
rubricas. Portanto, considera-se que as rubricas sdo a categoria macro que descreve um conjunto de critérios, regras
ou diretrizes que podem ser usados para avaliar o trabalho de alguém ou o sucesso em uma tarefa.
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descrevem o nivel de desempenho em cada um dos critérios (Ulker, 2017).

Quadro 5 — Exemplo de rubrica avaliativa

Descri¢do da tarefa: gravar um podcast em lingua espanhola sobre o tema da emergéncia climatica

C1: Objetivo da tarefa

P1: Adequado

E capaz de produzir um discurso oral que contextualiza o tema; apresenta conselhos
que podem ser aplicados no cotidiano; incentivando os ouvintes a contribuir para a
preservacdo do planeta. [2,5 pontos]

P2: Parcialmente
adequado

E capaz de produzir um discurso oral que contextualiza parcialmente o tema; e/ou
apresenta conselhos que ndo podem ser aplicados no cotidiano; ou que ndo
apresenta conselhos que possam ser aplicados no cotidiano; e/ou incentiva
parcialmente os ouvintes; e/ou ndo incentiva os ouvintes a contribuir para a
preservacao do planeta. [1,5 ponto]

P3: Insuficiente

E capaz de produzir um discurso oral que nio contextualiza o tema; nio apresenta
conselhos que possam ser aplicados no cotidiano; ndo incentiva os ouvintes a
contribuir para a preservacdo do planeta. [0,5 ponto]

C2: Competéncia comunicativa com foco nas dimensées discursivas,
pragmaticas e socioculturais

P1: Adequado

E capaz de produzir um discurso oral coeso, ou seja, que apresenta argumentos de
forma légica e concatenada; utiliza um vocabulario apropriado ao contexto
comunicativo, ou seja, um podcast para o publico jovem. [2,5 pontos]

P2: Parcialmente
adequado

E capaz de produzir um discurso oral parcialmente coeso, ou seja, que apresenta
argumentos de forma parcialmente 16gica; e/ou utiliza um vocabulario parcialmente
apropriado ao contexto comunicativo, ou seja, um podcast para o publico jovem.
[1,5 ponto]

P3: Insuficiente

E capaz de produzir um discurso oral ndo coeso, ou seja, apresenta argumentos de
forma ilégica; utiliza um vocabuldrio inadequado ao contexto comunicativo, ou
seja, um podcast para o publico jovem. [0,5 ponto]

C3: Competéncia comunicativa com foco na dimensao fonica

P1: Adequado

E capaz de produzir um discurso oral inteligivel, ou seja, fonicamente integrado,
respeitando a tonicidade de palavra e de frase, bem como as entonagdes linguisticas,
de modo a expressar suas ideias e inten¢des comunicativas com clareza. [2,5
pontos]

P2: Parcialmente
adequado

E capaz de produzir um discurso oral parcialmente inteligivel, ou seja, fonicamente
pouco integrado, e/ou ndo respeitando a tonicidade de palavra e/ou de frase, e/ou as
entonagdes linguisticas, de forma que a expressdo de suas ideias e intengdes
comunicativas pode eventualmente ser comprometida. [1,5 ponto]

P3: Insuficiente

E capaz de produzir um discurso oral ininteligivel, ou seja, que ndo ¢ integrado
fonicamente, ndo respeitando a tonicidade de palavra, de frase e/ou as entonagdes
linguisticas, de forma que a expressdo de suas ideias e intengdes comunicativas é
comprometida. [0,5 ponto]

Fonte: Adaptado de Brum-Barreto; Corréa Lopes e Fonseca de Oliveira (no prelo)

No quadro 5, observa-se uma rubrica para uma tarefa de producao oral, cujos critérios

sdo relacionados ao cumprimento do objetivo da tarefa e a competéncia comunicativa, com

enfoque nas dimensdes pragmatica e fonética. Os padroes, de acordo com a defini¢do de Ulker

(2017), sdo os niveis “adequado”, “parcialmente adequado” e “insuficiente”. H4, além dos

critérios e padroes, a defini¢do de cada padrio, que detalham para o avaliador o que ¢ esperado

nos niveis dentro dos respectivos critérios a que se referem.

Segundo Brum-Barreto, Corréa Lopes e Fonseca de Oliveira (no prelo), para elaborar
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rubricas, é necessario, primeiramente, estabelecer critérios ou categorias de avaliagdo, a partir
de uma definicdo clara sobre os conhecimentos ¢ habilidades esperados, bem como os objetivos
de aprendizagem estabelecidos. Em outras palavras, eles delineiam as diretrizes que orientam a
avaliacdo, permitindo que se determine o sucesso ou o alcance dos objetivos.

Em seguida, ¢ essencial definir padrdes de desempenho que possam ser claramente
distinguidos. Ao descrever de maneira objetiva o que se espera de um nivel adequado,
parcialmente adequado e insuficiente, ¢ possivel comunicar de forma clara as expectativas do
avaliador, o que permite que os alunos compreendam o que se espera deles antes da avaliacdo.
Em um momento posterior, essa etapa também auxilia o professor—avaliador a proporcionar
feedback detalhado acerca das habilidades orais de cada aluno.

Por ultimo, os autores ressaltam a necessidade de realizar uma cuidadosa revisdo dos
componentes da rubrica. E importante que os critérios abordem os objetivos de aprendizagem,
reflitam conhecimentos mensuraveis (operacionalizagdo do construto) e sejam independentes.
Em mesma medida, os descritores devem definir padrdes de desempenho claros, com
linguagem acessivel e pratica para professores e alunos, o que viabiliza o uso da ferramenta
avaliativa em sala de aula.

O processo de elaboracdo descrito pelos autores evidencia que as rubricas sdo mais que
uma mera ferramenta de avaliagdo, como concordam Bachman e Palmer (1996). Para Luoma
(2004), as escalas avaliativas estdo intimamente ligadas a definicdo do construto ¢ as tarefas,
porque "para serem uteis, precisam descrever os tipos de habilidades de fala que as tarefas
revelam. Portanto, o construto, as tarefas e os critérios precisam ser desenvolvidos em
conjunto"?® (Luoma, 2004, p. 81). Assim, percebe-se que o uso de rubricas para avaliar
producdo oral ¢ fundamental, tanto para que a competéncia comunicativa seja avaliada de forma
consistente, quanto para justificar os dados e resultados para os avaliandos e demais usuarios
das pontuacdes.

No entanto, para produzir tarefas e rubricas adequadas, sdo mobilizados conhecimentos,
habilidades e principios relacionados ao construto linguistico e as boas praticas avaliativas. [sso
significa dizer que € necessario que o professor-avaliador seja letrado em avaliagdo para ser
capaz de entender e atender as especificidades da avaliacdo de producao oral. Para atender tais

demandas, Quevedo-Camargo (2014) propoe, com base em Coombe, Folse e Hubley (2007),

2 Tradugdo de: “to be useful they need to describe the kinds of speaking skills that the tasks reveal. The construct,
the tasks and the criteria thus need to be developed together.” (Luoma, 2004, p. 81)
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uma série de aspectos a serem considerados. Primeiramente, a autora destaca a necessidade de
que a escolha das tarefas ou atividades avaliativas tenha o objetivo de gerar um impacto positivo
na aprendizagem dos alunos, sendo preferivel privilegiar o uso mais auténtico possivel. Outro
aspecto valioso ¢ a utilizagdo de atividades para diminuir a ansiedade dos alunos, pois, segundo
Quevedo-Camargo (2014), isso pode ajudar os alunos a terem um desempenho melhor.

Também ¢ essencial planejar atividades avaliativas que permitam que o aluno produza
amostras abundantes do seu conhecimento, propondo variadas técnicas de avaliacdo para que
as multiplas perspectivas ajudem a conferir maior confiabilidade a avaliacdo (Quevedo-
Camargo, 2014). Ainda visando a confiabilidade, a sele¢do, adaptacdo e/ou producdo de
rubricas apropriadas ¢ capaz de gerar resultados mais fidedignos. Por isso, pode ser util pilotar
com outros pares as escalas escolhidas para calibrar as condi¢des de aplicagdo e identificar
possiveis falhas. Nesse sentido, observar o momento avaliativo ¢ determinante para o sucesso
da avaliacdo, devendo o professor-avaliador atentar-se a aspectos como a utilizacdo de
ambientes apropriados, sem distracdes para o aluno, e a redu¢@o do tempo de fala do avaliador
durante o processo de avaliacdo.

Por fim, dada a complexidade da avaliacdo de producdo oral sob a perspectiva da
competéncia comunicativa, torna-se cada vez mais urgente que os professores conhegam sobre
os processos avaliativos e suas implicagdes no contexto de ensino-aprendizagem de LE. Para
isso, ¢ fundamental que programas de formacdo docente incluam alternativas para que
professores de LE ampliem seus conhecimentos e se tornem letrados em avaliagdo (Herrera
Mosquera; Macias, 2015). Dessa forma, a construg@o do letramento de professores para avaliar
a producdo oral em contexto de sala de aula ¢ essencial para que eles possam tomar decisdes
a respeito de sua pratica, de modo que o ensino verdadeiramente contribua para a

comunicacao.
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3 METODOLOGIA

3.1 Natureza da pesquisa

Com base no referencial teérico proposto, segundo Burns (1999), os fatores sociais
ndo sdo vistos como fixos, mas sempre numa diversidade de significados multiplos e
socialmente construidos. O objetivo geral deste trabalho foi investigar o processo de
construcdo do letramento em avaliagdo da habilidade de produgdo oral de licenciandos de
Letras Inglés durante uma disciplina obrigatoria sobre avaliacdo no ensino de lingua inglesa,

respondendo a duas questdes centrais:

1. Quais conhecimentos prévios sobre avaliagdo da produ¢ao oral permeiam o discurso
e a experiéncia dos licenciandos enquanto alunos e professores em formagao?

2. Que indicios ha de desenvolvimento de letramento ¢ (re)construgdo de
entendimentos sobre avaliagdo da producao oral apds a educacao formal em uma disciplina do

curso?

No intuito de abordar essas concepgdes iniciais dos professores em formagdo ¢
investigar o processo de letramento em avaliagdo pelo qual esses professores passam ao terem
contato com o tema, a presente pesquisa possui carater qualitativo (Dornyei, 2011). Este
estudo ¢ considerado qualitativo, porque, ao explorar dados gerados empiricamente a partir
dos instrumentos de coleta, esta interessado “nas perspectivas dos participantes, em suas
praticas do dia a dia e em seu conhecimento cotidiano relativo a questdo em estudo” (Flick,
2009, p.16).

Além disso, o método cientifico escolhido serda o estudo de caso interventivo. Faltis
(1997) identificou que pesquisas na area de ensino de linguas que utilizam desse método
costumam contar com uma rica descri¢do do contexto, para que o fendmeno estudado seja
analisado em um caso particular. Promovendo uma imersdo aprofundada em determinada
realidade, ¢ possivel enxergar mais de perto a influéncia de diversos fatores — relacionados
direta ou indiretamente ao objeto de pesquisa — no decorrer do processo investigativo. Porém,
¢ valido ressaltar que existem limitagdes neste tipo de andlise, pois os elementos observados
podem ou ndo ser comuns a outros contextos semelhantes, o que impossibilita tecer

generalizagoes.
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O autor destaca dois tipos comuns de estudos de caso: os interpretativos e os
interventivos (Faltis, 1997). Ambos estdo ligados a observagdo e reflexdo durante a apos a
coleta de dados, assim, a analise desses dados envolve descobrir ligagdes entre o contexto
estudado e o fendmeno particular de interesse. No entanto, estudos de caso interventivos
buscam ndo somente interpretar uma realidade preexistente, mas sim investigar o impacto de
uma intervengdo nos individuos que integram o contexto observado. Nesse sentido, a aplicacdo

de estudos de caso interventivos em ensino de linguas costuma ser estruturada em trés etapas:

Na fase 1, o objetivo ¢ estabelecer, por meio de técnicas de coleta de dados
espontaneos e/ou provocados, um ponto de partida em relagdo ao qual futuras
compreensdes e/ou comportamentos possam ser comparados. Esta fase requer
interpretacdo e analise, como nos estudos de caso interpretativos, podendo também
envolver a coleta de dados quantitativos. O pesquisador precisa entender e descrever
com precisdo as condi¢des e significados que existem antes da introducdo da
intervengdo. Na fase 2, a intervengdo comega, ¢ o pesquisador coleta novamente dados
para descrever e interpretar o que acontece, tendo cuidado para nio atribuir quaisquer
mudangas nos significados ou comportamentos a intervengdo. Na fase final, a
intervengdo ¢ interrompida, e o pesquisador concentra-se nas maneiras pelas quais o
significado e os comportamentos introduzidos na fase 2 permanecem ou se ajustam
ao longo do tempo. Se houver uma mudanga significativa da fase 1 para a fase 3, o
pesquisador pode justificadamente concluir que a intervengdo ou partes dela foram
responsaveis pela mudanga” (Faltis, 1997, p. 148).26

Estudos de caso interventivos tém o objetivo de entender o fendmeno estudado pelo
modo como os participantes o interpretam dentro de cada uma das fases de investigacdo
(Faltis, 1997), diferindo-se de estudos experimentais, a medida que ndo buscam identificar
padrdes em coletas de larga escala a fim de justificar generaliza¢cdes. Também se diferem do
método de pesquisa-acdo, em que o intuito é que o proprio pesquisador aja deliberadamente
em uma situacdo problematica a fim de provocar mudancas que sejam capazes de melhorar na
pratica pedagogica (Burns, 2010). No estudo de caso interventivo, o pesquisador ndo busca

apontar solugdes para determinada situacdo (Bunder; Barros, 2019) e, além disso, ndo

26 Tradugdo de: “In phase 1, the goal is to establish through naturalistic and/or elicited data collection techniques
a baseline against which future understandings and/or behaviors can be compared. This phase requires
interpretation and analysis as in interpretive case studies, and may involve quantitative data collection as well. The
researcher needs to understand and describe as accurately as possible the conditions and meanings that exist before
the introduction of the intervention. In phase 2, the intervention begins, and the researcher again collects data to
describe and interpret what happens, being careful not to attribute any changes in meanings or behaviors to the
intervention. In the final phase, the intervention stops, and the researcher now focuses on the ways that the meaning
and behaviors introduced in phase 2 remain or adjust over time. If there is a noticeable change from phase 1 to
phase 3, the researcher may be justified in concluding that the intervention or parts of it were responsible for the
change” (Faltis, 1997, p. 148).
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necessariamente propde a intervengdo, mas busca observa-la em seus diferentes estagios,
como ocorre na proposta de coleta dos dados desta pesquisa, que sera detalhada adiante.

Para Stake (1994, p. 136), “um estudo de caso ¢ tanto um processo de investigagdo
sobre o caso quanto o produto dessa investiga¢io”?’. Desse modo, este estudo de caso
qualitativo-interventivo busca descrever e analisar de maneira intensa e holistica um contexto
particular (Nunan, 1992). Tal contexto de observacdo, que sera detalhado a seguir, ¢ a
disciplina de Inglés: Laboratdrio de Ensino 3, obrigatdria para alunos da licenciatura em Letras
Inglés e Respectiva Literatura da Universidade de Brasilia. No intuito de entender esse
ambiente complexo que ¢ a sala de aula, serdo coletados dados por meio de diversos
instrumentos, cujos dados serdo triangulados para gerar uma analise confidvel através da

comparacdo entre fontes diferentes (Creswell, 2003).

3.2 Contexto da pesquisa

Em 2019, foi implementada uma nova proposta curricular para os alunos ingressantes
no curso de licenciatura em Lingua Inglesa e Respectiva Literatura da Universidade de Brasilia,
cujo objetivo central, segundo seu Projeto Pedagogico de Curso (PPC) (Universidade de
Brasilia, 2019), ¢ formar professores para atuarem na educag@o bésica e nas demais areas do
mercado de trabalho para profissionais de Letras. A reformulagdo do curriculo foi motivada
pela necessidade de cumprir as exigéncias legais mais recentes e adequar o curso as realidades
enfrentadas pelos estudantes apds a conclusdo do curso. Nesse intuito, foram realizadas varias
mudangas na estrutura curricular para que a formagao docente fosse viabilizada desde o inicio

da trajetoria de formagao:

Além dos estagios obrigatorios e das disciplinas da Faculdade de Educacédo, em que
se desenvolvem reflexdes sobre a pratica educacional, foram incluidas na grade
curricular algumas disciplinas consideradas disciplinas de laboratorio, nas quais sdo
estimuladas atividades voltadas ao estudo e a elaboragao de planos de aula, materiais
didaticos e avalia¢des, assim como reflexdo critica em relag@o a teoria e a pratica.
(Universidade de Brasilia, 2019, p. 31)

As disciplinas de laboratdrio mencionadas no PPC sdo as matérias “Inglés: Laboratorio

de Ensino 1 (metodologia)”, “Inglés: Laboratorio de Ensino 2 (material didatico)” e “Inglés:

27 Tradugdo de: “A case study is both a process of inquiry about the case and the product of that inquiry” (Stake,
1994, p. 136).
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Laboratério de Ensino 3 (avaliacdo)” que possuem carga horaria de 90h e visam preparar os
futuros professores focando em assuntos de extrema relevancia no fazer docente e aliando a
teoria e a pratica. Assim, todos os ingressantes na licenciatura, a partir do primeiro semestre de
2020, foram automaticamente registrados na nova proposta pedagodgica. Advinda desse
contexto, a disciplina de “Inglés: Laboratorio de Ensino 3 (avaliagdo)”, recomendada para

discentes do quarto semestre do curso, segundo sua ementa, tem como objetivo fomentar o

letramento em avaliag@o no contexto de linguas (Inglés), a partir da conceituagdo de
construtos elementares, considerando necessidades, objetivos e fungdes da avaliagdo
na pratica escolar. Atividades praticas de analise, elaboragdo e experimentacdo de
instrumentos de avaliagdo, a partir de uma perspectiva do ensino e uso da lingua como
praticas socialmente situadas.

E preciso pontuar que, por se tratar de um curso de formagéo inicial de carga horaria
limitada (90h), a disciplina em questdo ndo se propde a esgotar o universo da avaliacdo em
contexto de linguas, mas, na verdade, busca garantir um ambiente de estudo e reflexdo, capaz
de encorpar o repertorio tedrico e pratico de futuros professores avaliadores. Essa oportunidade
jé& representa um enorme avango, visto que a tematica da avaliagdo ainda ¢ deixada de lado em
muitos contextos de formagdo (Quevedo-Camargo, 2018), tanto inicial, quanto continuada.

Segundo o programa da disciplina (anexo B), o objetivo central ¢ permitir a elaboragdo
de avaliagdes para o ensino de lingua inglesa. Para isso, durante o curso, os alunos serdo
expostos a uma variedade de conceitos e temas relacionados a avaliagdo educacional. Isso inclui
a compreensdo de conceitos basicos, como validade, confiabilidade e praticidade, bem como a
diferenciagdo entre avaliagdo de rendimento, desempenho e proficiéncia. Os estudantes também
aprenderdo sobre a avaliagdo da e na aprendizagem, abordando as fungdes da avaliacdo e a
importancia do feedback. A disciplina abrange métodos tradicionais e nao tradicionais de
avaliagdo, como provas, testes, observacoes e portfolios, e explora técnicas para avaliar
habilidades linguisticas, gramatica e vocabulario. Além disso, ela discute as consequéncias
sociais da avaliacdo, fornecendo uma compreensdo geral do papel da avaliagdo no contexto
educacional.

No segundo semestre letivo de 2022, ocorrido de 10 de outubro de 2022 a 18 de
fevereiro de 2023, a disciplina foi ministrada por uma professora formadora que possuia uma
solida formagao académica em avaliacdo de linguas estrangeiras, tendo realizado suas pesquisas
de mestrado e doutorado na area. Além disso, a docente atualmente, é credenciada na

International Language Testing Association (ILTA) e na Latin American Association for
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Language Testing and Assessment (LAALTA). Essa trajetoria reflete um engajamento continuo
na pesquisa e no desenvolvimento de abordagens inovadoras para a avaliagdo de habilidades
linguisticas e refor¢am o alto nivel de letramento da professora formadora acerca da tematica
abordada na disciplina de Laboratério de Ensino 3.

Para fins pedagogicos, o contetido proposto pela formadora na ementa da disciplina foi
subdividido em seis modulos: (1) O ABC da avaliagdo; (2) Avaliagdo de produgéo oral; (3)
Avaliacdo de compreensdo oral; (4) Avaliagdo de producdo escrita; (5) Avaliacdo de
compreensdo escrita; ¢ (6) Instrumentos alternativos para avaliacdo e feedback. Essa divisdo
em modulos permitiu que os assuntos no escopo do contetido da disciplina fossem agrupados e

organizados aula a aula, como proposto pela professora regente no cronograma apresentado no

quadro 6:
Quadro 6 — Cronograma da disciplina
Data Conteiido

01/11 Aula introdutdria; Apresentagdo da ementa, do programa e do cronograma provisorio.

03/11 Moédulo 1: “The ABCs of Assessment” — Part 1

04/11 Micro-task?® 1: read and answer questionnaire
COOMBE, C.; FOLSE, K. S.; HUBLEY, N. Introduction to issues in language testing and
assessment terminology. In: COOMBE, C.; FOLSE, K.; HUBLEY, H. A practical guide
to assessing English language learners. Ann Arbor, MI: The University of Michigan
Press, 2007. p. ix-xii.

08/11 “The ABCs of Assessment” — Part 2

10/11 Moédulo 2: “Assessing speaking skills” - Part 1

11/11 Micro-task 2: read and answer questionnaire
QUEVEDO-CAMARGQO, G. Proficiéncia linguistica e avaliagdo da produgdo oral em
lingua inglesa na educagéo basica. In: EL-KADRI, M.S.; PASSONI, T.P.; GAMERO, R.
(Org.). Tendéncias contemporaneas para o ensino de lingua inglesa: propostas
didaticas para a educagao basica. Campinas: Pontes Editores, 2014, p. 245-272.

17/11 “Assessing speaking skills” - Part 2

18/11 Micro-task 3: watch the 3 videos and answer questionnaire

28 As micro-tasks propostas ao longo do curso eram atividades que contabilizavam horas de estudos individuais
realizados de forma assincrona. A realizagdo das atividades também era contabilizada para a pontuagdo final na
disciplina.
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B2 First Speaking test - Cambridge English - YouTube?
C1 Advanced Speaking test - Cambridge English - YouTube*
C2 Proficiency Speaking test - Cambridge English - YouTube®!

22/11 “Assessing speaking skills” - Part 3
24/11 “Assessing young learners speaking”
25/11 Hands-on 1: designing a task to assess speaking

29/11 a20/12 Moédulo 3: “Assessing writing skills”

13/12 Presentation and discussion of Hands-on activity I - Speaking

15/12 Presentation and discussion of Hands-on activity I - Speaking

03/01 a 13/01 Moédulo 4: “Assessing reading skills”

17/01 a31/01 Modulo 5: “Assessing listening skills”

02/02 a 09/02 Moédulo 6: “Alternatives in assessment and feedback”

Fonte: Adaptado pela autora com base no material elaborado pela professora da disciplina.

O cronograma demonstrado no quadro 6 foi simplificado com base no material
disponibilizado pela professora regente da disciplina. As datas destacadas em cinza escuro
representam os dias de aulas que foram observadas, pois estavam relacionadas ao modulo
introdutorio ou ao modulo de avaliagdo de producao oral. Somente nessas datas especificas, o
detalhamento acerca dos contetidos programaticos para cada aula foi reproduzido fielmente, de
acordo com o cronograma elaborado pela docente formadora.

Por ser uma disciplina de 90h, os alunos tinham duas aulas presenciais (o equivalente a
aproximadamente 3 horas e 40 minutos) e uma atividade remota (com carga horaria de 1 hora
e 50 minutos) por semana. As atividades em sala eram guiadas por meio de uma apostila

elaborada pela professora formadora. Na apostila, os discentes tinham acesso a explicacdo de

2 B2 First Speaking test. Cambridge English. 2014. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=EdeZpOn0JHw&list=PLbnloEgo0noigRg9zP9fmljcS65m41ldnz&index=7.
Acesso em: 20 nov. 2023.

30 Cl Advanced Speaking test. Cambridge English. 2014. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=SnGESyDgmdw. Acesso em: 20 nov. 2023.

3 C2 Proficiency Speaking test. Cambridge English. 2014. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=_Bx_x-gvLw0. Acesso em: 20 nov. 2023.
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conceitos relacionados ao tema da aula, atividades de reflexdo, links para materiais
complementares e também exercicios. Dessa maneira, o material servia como norteador das
aulas e a professora lia e debatia os topicos com a ajuda dos estudantes. O uso de midias digitais
também era muito frequente, uma vez que, em quase todas as aulas, havia a utilizagdo de

apresentacdes de slides, videos e/ou audios.



Figura 6 — Apostila The ABCs of Assessment

1.1 Purposes of Assessment

In education, assessment involves collecting evidence and making judgements of forming
opinions about leamers' knowledge skills and abilities. It often also involves keeping an
informal or formal record of those judgements. It is & key professional respansibity of all
teachers to become effectiveat assessment. Unless teachers sre able (o judge what leamers know
or can do, they neither reasonably decide whether or not their teaching has been suceessful nor can

they choose what (0 do next to help leamers o improve.

Task 1. Purposes of assessment

Wihy do teachers assess language leamers?

Teachers usually assess language leamers because they need (o make decisians about these
leamers. The evidence that they collect helps them 1o make good decisions. For example, teachers
may need to decide whether all of the students have successfully leamt the material they just taught
them

Activily 1 - Decisions

Gan you think of fivs diffsrent decisions that teachers may nesd to make about
language leamers for which an assessment might help Lo inform the decision?

Task 2. Approaches to assessment

Teachers have twe main purposes for assessing the learners In their classes. One purpese is
10 improve learning by checking that leamers are progressing. They do this so that they can decide
whether to give additional help, try a different explanation or use different materials when leamers
fing things difficut, or whether to provide more challenging activities when leamers are ready for
these

The other purpose is i@ judge how successful leamers have been in mastering the content of
acourse in order ta repart this to parerts. schaol management or educational authorities. This usually
involves deciding an grades or scores The first of these: purposes i called formative assessment or
assessment for learning. The second is called summative assessment or assessment of
learning

Please walch the video accessible via the fink belaw. Then, carry out the Aciivily that
follows Video: hilps #fvimeo cony'167545458

Activity 3 - Formative or summative?

Read the following examples of assessment activifies and decide whether they are examples of
formative assessment or summative assessment.

Learmers read a text and wnte a summary of the text in 50 words. Groups of formative
learnars compare their summaries and produce a shared group version. Finally, v
they compare the group summaries with one writien by the teacher. summative?
Learners listen o a recording and answer muliple choice questions about il The | .
teacher asks the leamers fo raise their hands when they answered a, bor ¢ fo o
‘each question. She asks individual leamers to explain why they chose their
Fhineila summative?
Learners choose @ fopic and prepare a presentaton about it. They give the formative
presentalion to the other leamers in the class, The teacher gives them a score for or
the qually of their presentation summative?
The toacher walks around the class while the leamers cary oul @ grammar [
‘exercise on e use of adjectives. She notes he questions to which several of the p
learnars gave incomact answers. She spends thres minutes reviswing uses of

summative?

adjeatives, then asks the learmers 1o look 4 the questians again
The teacher gives a ten question quiz each week on vocabulary that students  formative
have studied, and notes the scores in her grade book

summative?

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - LABoRAI ORI DE ESING 3
INSVITUTO DE LEYRAS - 1L AVALIAAO NO ENSING DE LINGUA INGLESA
DEPARTAMENTO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS LETDSS 7

UnB  rabucio- trr Pt O il Quevndo Camar
cladyzgunb.sn

MODULE 1~ THE ABCs OF ASSESSMENT
Part 1

Expected outcomes:

1. Distinguish between tests and other forms of assessment
2 Identity the main purposes of assessment in the classroom
3 Identity the essential qualities of good assessments

4. Identify metnods for reporting on performance

5. Summarize characteristics of assessment tasks

Key concepts:
Diagnosis Practicality Selsction

Fomalive assessment  Progress Spedifications

Test mpact Reliabilly Summative assessment
Plagement Reporting resuts Validity

Contents;

1.1 Purposes of assessment
12 Types of assessment
13 Recurding and reporting oulcomes

14 Quaiities of assossment

(cisptes trom Tssparietal. 2018)

1.2 Types of Assessment

Assessment is not the same thing as testing, grading or scoring. Tests are a particular kind
of farmal assessment  procedure  camied out under contraled condtions.  There  are
manyother kinds of assessment that ieachers can use (ranging from observing learrers talking

in class to extended projects and portiolios).
Task 1. Assessment tasks

In classroorms, when teachers are going to make |udgemants about leamers’ language abilities,
they first need to coliect some evidence. Teachers generaie evidence by giving leamers tasks thal

involve language use. Although there

a wide variely of tasks that learners can be asked fo cary

aut, these can all be described in relation to @ set of commen features.
Tasks have three parts
guidance telling eamers what they nees to do 1o complets the task

the matenial that lsamers need to look atireadflisten to in order to respond

|Expected response. what the leamer is expected to do i respanse fo the input fo
demonstrate his or her language ability




66

Adlivity 1 - Parts of a task

Look at items 1 to 9 below. These are parts of three different assessment tasks. One task

assesses Speaking, the second reading and fhe third, writing skils Can you identiy the

instructions, the input and the examples of the expected response for each task?

Circle your answer.

1 Desaribe the picure. You have 10 minutes to write your answer,
2 Read the text and answer the questons below (5 minules).

3 Why was the man digging in his garden?

Task 2. Assessment task specifications

Specifications are doeuments that work fike recipes for producing sets of assessment tasks.
Tasks that are all writen based on the same specifications will probably all requite learners to Use

similar skills and will probably be of a similar level of difficulty. Describing instructions, input and

expected responses can help us o prepare specifications.
Actvity 2 - Compare the tasks from Task 1

Describe the picture. You have 10| Read the text anc answer the

MEnUteS to Writs your answer.

Gusstions below (5 minutes).

Work witha partner. Ask and
answer what time you usually

da these things on weekdays
In 2007, a man known only as o wakaup

Andreas K from Austna was = come o school

diggi kyard lomake | havelunch

A He was tryirg to find ireasure 1
B. He wanted to plant some bushes and flowers. O A

G. He was plannirg to create 2 pool of water. 1 X
% + wakewp
« come to school
+ nare lunch -

§ A What time do you have lunch?
8- 1 have hnch at one o'clack, How abaut you?

ings, belt buckles,
silver plates and
other peces

A: What tme do you have
lunch?

& Work with a partner. Ask and answer what time you usually do these Srine. chiblau. ate plating & ke
things on weekdays. B: | hawe lunch atone o'clock.

How about you?

T
L‘ ! | 4
Oome childen are plantivg o bree

C. He ias planning fo create a
pool of water.

& 1n 2007, aman known only as Ancreas K. from Austiia was digging in
his backyard to make @ small pond. While digging. the lucky man found
2 650-year-old treasure that included more than 200 rings, belt
buckles, gold-plated silver plates and other pieces

In what ways are the inputs different to each other?
What differences do you notice between the instructions?
How are the expected respanses different?

9

Which task do you think learners would find most difficult? Why?

Fonte: Material elaborado pela professora da disciplina.

Nas aulas de atividades remotas, a professora costumava indicar a leitura de um texto,
combinada com a realizagdo de um questiondrio para guiar a leitura e checar a compreensao
dos alunos acerca do material indicado. Os questionarios foram chamados de micro-tasks ¢ os
registros dos alunos eram contabilizados tanto como frequéncia nas aulas remotas quanto como
atividades avaliativas no semestre. A cada micro-task, de um total de oito, foram atribuidos
cinco pontos, totalizando 40% da nota total.

Os outros 60% da nota foram distribuidos entre as tarefas praticas (denominadas de
hands-on tasks), cada uma valendo dez pontos, e a tarefa final (final task), valendo 20 pontos.
As tarefas praticas (hands-on tasks) foram propostas ao final de cada modulo sobre avaliagdo
de habilidades especificas, portanto, ao longo da disciplina, foram feitas quatro delas, em que
0 objetivo central era pedir que os alunos elaborassem instrumentos avaliativos para a
respectiva habilidade discutida no modulo. Para isso, os alunos receberam informagdes sobre o
contexto (nivel de proficiéncia, idade, contetidos trabalhados etc.) de suas turmas hipotéticas,
de modo que pudessem pensar nas formas de avaliagdo que melhor se adequavam a cada cenario
apresentado. Os alunos tinham em média uma ou duas semanas para entregar a atividade, que,
posteriormente, era avaliada pela professora regente.

Por fim, a avaliacdo final, correspondente a 20% da nota, foi realizada por meio de um

formulario com 20 questdes fechadas sobre a parte teorica do curso, revisando conceitos
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trabalhados ao longo do semestre, como os apresentados por Earl (2007): avaliacdo da
aprendizagem, avaliagdo da aprendizagem e avaliagdo como aprendizagem. Dessa maneira, a
teoria e pratica estiveram lado a lado, tanto na proposta pedagdgica nas aulas, quanto no proprio
processo avaliativo da disciplina. Todos os discentes matriculados na disciplina foram

aprovados ao fim do periodo letivo.

3.3 Participantes da pesquisa

Além dos dados apresentados anteriormente sobre a organizagdo da disciplina, €
importante discutir sobre o perfil dos estudantes matriculados a época desta investigagdo. Nesse
semestre, a turma da disciplina “Inglés: Laboratorio de Ensino 3” teve 13 alunos matriculados,
porém um deles trancou a disciplina antes mesmo de as aulas comecarem. Abaixo, destaco
algumas caracteristicas sobre o perfil da turma, que serdo relevantes para observar que o perfil

dos participantes é representativo em relagdo a turma:

Grafico 1 — Idade

Discentes [ Participantes

0 —_—
19 20 21 24 25 Né&o informado

Idade

Fonte: Elaborado pela autora com base no questionario de levantamento de perfil realizado no inicio do semestre
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Grafico 2 — Autoidentificacdo de género

[ Discentes [ Participantes

8
6
4
2
0 |
Feminino Masculino N&o informado
Género

Fonte: Elaborado pela autora com base no questionario de levantamento de perfil realizado no inicio do semestre

Os discentes matriculados tinham entre 19 e 25 e pode-se observar uma maior
quantidade de discentes que se identificam com o sexo feminino (graficos 1 e 2). Os dados que
aparecem em “ndo informado” referem-se a dois estudantes que ndo responderam o
questionario, por isso, ndo ha informagdes registradas sobre eles. Além dessas informagoes,
entender a posi¢do no fluxo curricular (quantidade de semestres cursados) e a experiéncia
docente sdo informagdes que contribuirdo para compreender melhor alguns dados durante a

analise.

Grafico 3 — Posi¢do no fluxo curricular

[0 Discentes [ Participantes

N W B~ O

Posicao no fluxo curricular

Fonte: Elaborado pela autora com base no questionario de levantamento de perfil realizado no inicio do semestre
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O grafico 3 apresenta que, apesar de a disciplina de Laboratoério de Ensino 3 ser uma
disciplina obrigatoria recomendada para o quarto semestre do curso, ha discentes de diferentes
periodos letivos matriculados em uma mesma turma. Isso pode estar relacionado ao impacto da
pandemia de COVID-19 no contexto universitario. Em marco de 2020, as aulas foram
suspensas e somente puderam ser retomadas, em regime de ensino remoto emergencial, em
agosto do mesmo ano. Segundo pesquisa realizada em 2021 pelo Comité de Coordenagdo das
Acdes de Recuperagdo da UnB, o cenario de medo e incertezas provocado pela pandemia,
somado as condi¢des emocionais da comunidade académica e a dificuldade de se adaptar ao
ensino a distancia, impactou drasticamente a realizagdo dos estudos e desencadeou um aumento
nas taxas de evasdo e trancamento de disciplinas.

Outro fator que pode explicar a heterogeneidade de posicionamento no fluxo dos alunos
da disciplina é que o curriculo do curso, mesmo estabelecendo uma grade de disciplinas
obrigatorias, confere aos alunos certa flexibilidade para escolher as disciplinas que serdo
estudadas a cada semestre. No referido curso de Letras, ha também a possibilidade de dupla
habilitagdo, na qual os estudantes podem solicitar para cursar um segundo curso de graduacio,
que se iniciara apos a conclusdo do curso de ingresso primario. Esse € o caso das participantes
que constam como discentes do primeiro e segundo semestres: ambas ja haviam cursado outras
habilitagdes de Letras, mas estdo atualmente matriculadas na licenciatura e, por ja terem
cumprido alguns créditos comuns aos da habilitacdo de origem, puderam matricular-se na

disciplina de Lab 3 ja no inicio do seu vinculo estudantil na licenciatura.

Grafico 4 — Experiéncia docente

Discentes [ Participantes

2 .
0

Sim Nao Nao informado

Experiéncia docente

Fonte: Elaborado pela autora com base no questionario de levantamento de perfil realizado no inicio do semestre
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Em relagdo a experiéncia docente (grafico 4), apenas 25% dos discentes da disciplina ja
haviam tido a oportunidade de trabalhar no ambiente escolar. Assim, esses relataram que t€m
familiaridade com o dia a dia de seus estudantes, mas ndo estavam encarregados de atividades
inerentes ao fazer docente, como planejar aulas ou avaliagdes. No questionario, os dez
respondentes afirmaram nunca terem tido a oportunidade de elaborar uma atividade avaliativa

anteriormente (grafico 5).

Grafico 5 — Experiéncia na elaboragdo de avaliagdes

I Discentes [l Participantes
10

Sim N&o N&o informado

Vocé ja teve a oportunidade de elaborar alguma avaliagao?
Fonte: Elaborado pela autora com base no questiondrio de levantamento de perfil realizado no inicio do semestre
Quando perguntados se ja haviam cursado outras disciplinas que abordaram a tematica

de avaliacdo, a maioria dos alunos manifestou-se positivamente, como pode ser evidenciado

pelo grafico 6:
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Grafico 6 — Realizagdo de outras disciplinas sobre avaliagao

Discentes [} Participantes

4 .

Sim Nao N&o informado

Vocé ja cursou alguma disciplina que abordava a tematica de avaliagao?

Fonte: Elaborado pela autora com base no questionario de levantamento de perfil realizado no inicio do semestre

Aqueles que responderam que ja haviam cursado matérias que versavam sobre o tema
mencionaram as disciplinas de Linguistica Aplicada na Formag&o do Professor de Lingua (60h
- disciplina obrigatoria), Metodologia do Ensino de Lingua Estrangeira Moderna (60h -
disciplina obrigatoria) e Didatica Fundamental (60h - disciplina obrigatoria dentro da cadeia de
seletividade), que possuem carga horaria dividida igualmente para aulas teéricas e aulas
praticas. Analisando os dados sobre essas disciplinas disponiveis para consulta publica no
sistema académico da universidade (SIGAA), é possivel constatar que ha, nos programas de
curso, a previsao de conteudos relacionados as praticas avaliativas em sala de aula, porém, por
serem matérias cujo objetivo central ndo ¢ tratar sobre avaliacdo, o tema ¢ muitas vezes
discutido superficialmente (como a falta de textos sobre a tematica nas referéncias
bibliograficas das ementas sugere) e, raramente, sobra espaco para algum tipo de pratica
avaliativa.

Dos 12 discentes que cursaram a disciplina com aproveitamento, dez aceitaram
participar desta pesquisa e preencheram o questionario sobre seu perfil, porém, apenas sete
realizaram todas as etapas de coleta (tarefas e entrevistas) e manifestaram interesse em
continuar no estudo. Como evidenciado no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Anexo C), todos os participantes estavam cientes de que ndo seriam prejudicados caso

desistissem de participar a qualquer momento, por isso, a quantidade de alunos totais
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matriculados na disciplina difere daquela de participantes efetivos. No Quadro 7, apresento

informagdes sobre os estudantes que participaram da pesquisa:

Quadro 7 — Perfil dos participantes

Estudante | Idade | Semestre Experiéncia docente Experiéncia com elaboracgéo
de avaliacdo de LE

E1l 20 5° Sim, de até um ano Nao
E2 24 2° Nao Nao

25 1° Sim, de até um ano Nao
E4 24 4° Nao Nio
E5 19 4° Nao Nao
E6 19 4° Nao Nao
E7 24 4° Nao Nao

Fonte: Elaborado pela autora com base no questionario de levantamento de perfil realizado no inicio do semestre

O codigo de cores utilizado no quadro acima também sera utilizado na discussdo de
dados, de modo que, cada cor sera associada a uma estudante, permitindo a criagdo de uma
identidade visual propria para os leitores que, como eu, utilizam-se de cores para compreender
e organizar informacdes. Para preservar a integridade e a identidade daqueles que gentilmente
participaram da pesquisa, foram atribuidos numeros (E1, E2 etc.) as pessoas que viabilizaram
a conducdo deste estudo.

Em resumo, os participantes estdo na faixa etaria dos 19 a 25 e estdo matriculados no
curso de licenciatura em Letras Inglés. Outro fator interessante a respeito dos licenciandos € a
pouca (ou nenhuma) experiéncia docente. Aqueles que indicam ter alguma experiéncia sdo
professores auxiliares, que participam da dindmica escolar, porém ndo tém muitas chances para

elaborar e/ou implementar propostas pedagogicas e nem avaliativas.

3.4 Instrumentos e procedimentos de coleta de dados

A coleta de dados para a analise foi feita a partir de entrevistas, observagdes de aulas

e tarefas envolvendo avaliacao, foi realizada de acordo com a figura 7.
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Figura 7 — Etapas de coleta de dados

Observagdes de aulas W

Tarefa diagnostica

Entrevista inicial
individual

Tarefa final
(Hands-on task I)

Entrevista final
individual

Fonte: Elaborado pela autora.

Com excecdo das observagoes de aula, que ocorreram concomitantemente com outras
etapas de coleta, as demais fases foram realizadas de maneira sequencial, de modo que
precisavam estar concluidas antes de seguir para a proxima. Portanto, as setas da figura 7
representam essa necessidade de que cada etapa fosse concluida antes do inicio da seguinte.
Isso ocorre porque alguns elementos das tarefas foram explorados nas respectivas entrevistas
subsequentes, de modo que os participantes pudessem compartilhar as suas experiéncias no
processo de elaboracdo das atividades.

Desde o primeiro dia de aula do semestre letivo, foram realizadas observagdes de aula
ao longo dos dois primeiros mddulos da disciplina (“O ABC da avaliagdo” e “Avaliacdo de
produc¢do oral”) para acompanhar as reflexdes e debates no decorrer desses modulos do curso.
Dessa maneira, foi possivel acompanhar o processo de apropria¢do dos conhecimentos acerca
de avaliagdo de produgdo oral e os movimentos tematicos que surgem no decorrer das
discussdes durante as aulas. Nas observacgdes, notas de campo orientadas por perguntas
previamente estruturadas foram registradas digitalmente para guiar a analise dos pontos
essenciais para a pesquisa.

Na etapa da coleta dos dados, os licenciandos foram solicitados a realizar,
individualmente, uma tarefa diagnostica envolvendo avaliacdo. Segundo Willis e Willis
(2007), tarefas diferenciam-se de meras atividades & medida que envolvem necessariamente
a participagao ativa dos alunos e baseiam-se em atividades da vida real. Além disso, requerem

que sejam estabelecidos objetivos claros para gerar um produto como resultado do processo,
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tornando-as significativas para o aluno. A tarefa proposta como instrumento de coleta
consiste em desenhar um instrumento avaliativo de produgdo oral para alunos de lingua
inglesa em um determinado contexto (detalhado no comando da tarefa). Em seguida, a
proxima etapa foi composta por uma entrevista inicial para coletar informagdes sobre o perfil
dos participantes da pesquisa (ex.: idade, semestre do curso, experiéncia docente,
experiéncias prévias com avaliagdo etc.) e para que eles pudessem descrever o que entendem
por avaliacdo, quais os objetivos e instrumentos de avaliagdo eles estdo familiarizados e qual
o papel da avaliacdo no ensino de linguas na opinido deles. Nesse primeiro momento, o
objetivo € observar o que os licenciandos trazem como conhecimento prévio, para que seja
possivel contrastar as respostas e identificar eventuais mudancgas ao final do curso.

Ao final do modulo dois, que trata especificamente sobre avaliacdo de produgdo oral,
os participantes realizaram uma tarefa semelhante aquela que fizeram na primeira etapa de
investigacdo. O objetivo € que eles elaborem, com base nos conhecimentos que adquiriram
ao longo da disciplina, um novo instrumento avaliativo de habilidade oral para um contexto
similar ao da primeira tarefa. Essa atividade foi intitulada pela professora formadora de
“Hands-on Task 17 e foi adotada como uma atividade avaliativa para compor a nota dos
discentes matriculados na disciplina.

Ap0s finalizarem suas respectivas tarefas finais, os licenciados enviaram as atividades
para a professora regente da disciplina, que, por sua vez, analisou cuidadosamente as
respostas e materiais apresentados e trouxe perguntas para incitar a reflexdo dos discentes.
Desse modo, o feedback individual foi dado de modo a demonstrar o que poderia ser
melhorado na tarefa e questionar as escolhas feitas na elaboragdo do instrumento avaliativo.
Depois, os discentes foram encorajados a produzirem uma segunda versao da Hand-on Task
1, observando os apontamentos feitos pela professora e refletindo autonomamente sobre o
material entregue anteriormente.

Nas aulas seguintes a entrega da segunda versdo da tarefa, os alunos foram
convidados a apresentar suas propostas de avaliagdo para os colegas. Nesses momentos, 0s
alunos puderam dar e receber feedback nas producdes uns dos outros e debater sobre as
atividades planejadas, incluindo questdes adjacentes ao processo avaliativo (como a logistica
da aplicacdo e a praticidade dos instrumentos).

Por fim, na 1ultima etapa da coleta, os licenciandos foram entrevistados
individualmente para trazerem suas vozes acerca do que aprenderam com a disciplina e de

como esses conhecimentos poderdo ser Uteis na sua atuagdo docente. Nesse momento da
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coleta, os participantes ja haviam cursado mais de 75% das aulas do semestre, o que

possibilita estabelecer um parametro de comparagdo entre o inicio e o fim do curso. Todas as

entrevistas individuais foram transcritas para a discussao dos dados do trabalho.

Desse modo, os objetivos de cada instrumento de pesquisa estdo especificados no

quadro 8.
Quadro 8 — Objetivos e instrumentos de pesquisa
Pergunta
de Instrumento Objetivo Momento de aplicaciao
pesquisa
a) Acompanhar as discussdes, As observagdes foram feitas ao
contribui¢des e demandas dos longo do médulo introdutdrio
Pergunta [ Observacio alunos no decorrer das aulas. (“The ABCs of assessment”) do
ell de aula curso ¢ do modulo sobre avaliagao
de producao oral (“Assessing
Speaking”).
a) Diagnosticar o ponto de partida Da primeira a segunda semana de
das habilidades dos licenciandos, a aulas
Tarefa .
Pergunta [ Inicial partir das escolhas para a
elaboragao do instrumento
avaliativo de produgdo oral,
a) Tragar o perfil dos licenciandos Da segunda a quarta semana de
Entrevista participantes; aulas semana de aulas
Pergunta [ inicial b) Buscar entender suas concepgdes
e identificar o conhecimento prévio
relevante sobre o tema.
a) Observar se houve alguma Ao final do modulo sobre
mudanga significativa a partir da avaliagdo de producdo oral.
Pergunta II Tarefa final comparagao com a tarefa ~
diagnostica e com as discussoes em
sala de aula, registradas nas notas
de campo.
a) Investigar a percepgdo dos No penultimo més de aulas do
licenciandos sobre seus processos semestre.
Entrevista de construcdo de letramento;
Pergunta II
final b) Buscar entender como as

discussdes sobre o tema impactaram
seus entendimentos.

Fonte: Elaborado pela autora.

3.4.1 Instrumentos de coleta de dados

3.4.1.1 Observagoes de aula e notas de campo

Ao todo, foram observadas nove aulas da disciplina, no periodo compreendido entre

o dia primeiro de novembro a 15 de dezembro de 2022, ao longo dos dois primeiros médulos

da disciplina (“The ABCs of assessment” ¢ “Assessing speaking”).
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Durante as observagoes, foram feitas anotagdes relacionadas a interacdo em sala, com
o intuito de identificar os movimentos tematicos abordados no decorrer das aulas. Logo, as
informacdes provenientes das notas de campo trazem consideragdes importantes a respeito
da construgd@o do letramento dos discentes, uma vez que ¢ necessario saber o que foi
contemplado no curso para analisar o impacto da instru¢@o formal no processo de apropriacao
dos conhecimentos, habilidades e principios constituintes do LAL. As notas, tomadas ao
longo das aulas, foram feitas diretamente no computador, seguindo o modelo representado

na figura 8:

Figura 8 — Exemplo de nota de campo

Quarta aula
Data: 10/11 Tema da aula: Assessing speaking
Alunos: Movimentos tematicos:
o XXXXX s Caracteristicas de speaking
s XXXXX s Speaking assessment types
* XXXXX o Issues to be considered when
. 000K designing a task
§ Ko o Video “an overview of testing
. XX speaking in large-scale testing
o XXXXX contexts”
s XXXXX
* XXXXX
o XXXXX

Alguns alunos néo sabiam o que é 0 CEFR
> A prof explica que € uma escala que mostra o que pode ser cobrado
("demanded") dos alunos em cada nivel

o Oaluno XXXXX falou que ja fez um teste online para classificar-se no CEFR
Caracteristicas de speaking

o Exercicios

= L2 speakers often have to face pressure of time and thus they
typically... do not speak in sentences
m  What characterizes spoken discourse typically? ... It includes a lot of
conventional phrases.
e Os alunos mencionam alguns exemplos como “I'm fine,
thanks” ou “nice to meet you"
= Whatis NOT TRUE about the act of speaking? ... Itis always
reciprocal.

o Aaluna XXXXX aponta que as pessoas podem falar sozinhas
Typically, when L2 speakers make a mistake/error in normal speken
discourse, it is related to... pronunciation

* O aluno XXXXX responde que as respostas podem ser

“prenunciation” ou “grammar”
e A prof pergunta se 0s alunos se preocupam muito com
graméatica quando estdo falando e eles respondem que sim
A prof ressalta que muita preocupagéo com a
gramética pode atrapalhar/amarrar a comunicagdo
o A prof pergunta a diferenca entre error e mistake
In general, when people talk, they search for meaning and meaning is
not always clear and explicit. This is most likely to happen because
this is how they try to... keep the conversation going.
Which is NOT TRUE? Appropriate topics for chatting... are very
similar in different cultures.
« Os alunos sentiram mais dificuldade nessa resposta

Fonte: Elaborado pela autora.

Na primeira aula, do dia 01/11/2022, a professora regente apresentou o cronograma ¢
explicou sobre a dinamica a ser adotada na disciplina e, ao final, me concedeu alguns minutos
para que eu me apresentasse a turma e explicasse um pouco sobre a natureza da pesquisa.
Nessa oportunidade, solicitei que os dez alunos presentes preenchessem um questiondrio para
tragar o perfil da turma. Também aproveitei para entregar a eles o Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido, juntamente com o Termo de Autorizacdo de Uso de Imagem e Voz
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(anexo C). Ressaltei que os participantes poderiam desistir da pesquisa a qualquer momento,
sem haver nenhuma penalizagdo, ¢ me coloquei a disposi¢cdo para esclarecimentos. Em
seguida, expliquei sobre a Tarefa Diagnostica e tirei davidas a respeito do que era necessario
para ser feito.

Nas aulas seguintes, eu chegava mais cedo para arrumar meu material e me posicionava
em uma carteira no fundo da sala, para interferir o minimo possivel na dindmica das aulas. A
professora formadora me deu acesso a plataforma do Microsoft Teams, onde eram
disponibilizados todos os materiais da disciplina, portanto, pude acompanhar as aulas e fazer
anotacdes em tempo real acerca das atividades e dos comentarios que surgiam ao longo da

discussdo.

3.4.1.2 Entrevistas

As entrevistas foram conduzidas em dois momentos diferentes: no inicio (de 11 a 22
de novembro) e no fim do periodo letivo (de 19 a 27 de janeiro). O roteiro dessas entrevistas
foi propositalmente elaborado para que fossem similares, para que, durante a analise dos
dados, fosse possivel estabelecer parametros de comparagdo direta entre as respostas de um
mesmo participante no inicio e no fim do curso. Elas foram conduzidas individualmente e
em lingua portuguesa, de forma presencial ou on-line (a depender da disponibilidade dos
participantes).

Em seguida, foram transcritas com a ajuda de um aplicativo de transcri¢do automatica,
chamado Transkriptor*?. O aplicativo utiliza inteligéncia artificial para transformar arquivos
de dudio em texto, porém, assim como outros aplicativos da mesma natureza, ha algumas
inconsisténcias nas transcricdes que demandaram uma cuidadosa revisdo de cada audio
transcrito. Um exemplo de falha comum era que o programa nao era capaz de reconhecer
quando o falante utilizava palavras ou frases em outro idioma, desse modo, buscava encontrar
palavras aproximadas no idioma selecionado (no caso, o portugués). A identificagdo
automatica dos falantes, por vezes, também era imprecisa, entdo, foi necessario identificar

quais falas deveriam ser atribuidas a entrevistadora e quais aos entrevistados.

32 Disponivel em: https://transkriptor.com/.
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3.4.1.2.1 Entrevista inicial

Das sete entrevistas iniciais, quatro foram presenciais e trés on-line. Iniciei o contato
agradecendo pela participagdo na pesquisa e explicando como seria o formato da entrevista.
Nesse momento, pedi alguns detalhes sobre o curso e o semestre, além de ter pedido para que
os que declararam ja ter experiéncia docente darem mais detalhes a respeito. Depois,
seguimos o roteiro de entrevista inicial (quadro 9), que foi organizado em duas partes
principais: a primeira foi sobre os conhecimentos prévios sobre avaliacdo e a segunda sobre

a experiéncia de terem elaborado a Tarefa Diagnoéstica de avaliagdo de produgido oral.

Quadro 9 — Roteiro da entrevista inicial

Parte 1 O que compreendem e sabem sobre avaliacio?

1. Para que serve a avaliagdo no contexto de sala de aula de lingua
estrangeira?

2. O que o professor deve levar em considera¢do ao planejar uma avaliagdo?
3. Complete a frase: “Uma boa avaliagdo ¢ aquela que...”
4. O que vocé ja sabe especificamente sobre avaliacdo de produgio oral?
5. Na sua experiéncia como aluno e professor de linguas, como eram as
Parte avaliacdes relacionadas a produgdo oral? E o feedback?
1 6. Como vocé acha que a avaliagdo da habilidade de falar difere da avaliagao

de outras habilidades?

7. Quais instrumentos avaliativos vocé conhece para avaliar producdo oral?
Quais vocé acha que sdo melhores?

8. Quais critérios sdo importantes para a avaliacdo da habilidade de produgao
oral?

Parte 2 Sobre a tarefa:

Parte 1. Vocé ja havia elaborado um instrumento avaliativo antes? Se sim, como foi
2 a experiéncia?
2. Qual das perguntas do roteiro foi mais dificil de responder?
Como vocé selecionou os materiais de apoio?
4. Voce fez alguma adaptacao?

b

Fonte: Elaborado pela autora.

O proposito da fase inicial consistiu em aprofundar a compreensdo acerca das
perspectivas relativas ao processo de avaliacdo, as quais foram moldadas ai longo das
trajetorias educacionais individuais de cada participante. Ja a segunda parte buscou levantar
informacdes acerca da experiéncia de produzir um instrumento avaliativo, visto que, dos/as
participantes de pesquisa, nenhum ja havia elaborado avaliagdes. Por se tratar de uma

entrevista semiestruturada, o roteiro serviu como norteador dos topicos essenciais a serem
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abordados na entrevista. No entanto, ao longo da conversa com os participantes, foram feitas

intervengdes para explorar assuntos pertinentes aos objetivos da pesquisa.

3.4.1.2.2 Entrevista final

As entrevistas finais (quadro 10) foram realizadas em modalidade a distancia, para

permitir maior flexibilidade de horarios. Da mesma forma que a primeira, foram iniciadas

com uma breve introducdo a respeito da organizacdo das tematicas em bloco. O primeiro

bloco tematico trata sobre as percep¢des dos/as discentes sobre a disciplina. O segundo

retoma perguntas ja realizadas na rodada de entrevistas inicial, com o intuito de identificar

indicios de letramento em avaliagdo a partir das mudangas e reiteragdes no entendimento dos

participantes. Por fim, o ultimo bloco incentiva que o proprio licenciando analise o impacto

da matéria cursada em seu processo de formagao profissional.

Quadro 10 — Roteiro da entrevista final

Como foi o processo?
1. Vocé considera que o contato com as discussdes sobre avaliagdo em LE afetou de
alguma forma suas concepgdes iniciais?
2. Se sim, como? Quais?
Parte 1 3. Se ndo, por qué?
4. Qual conhecimento ou discussdo sobre avaliagao te marcou mais na disciplina? Por
que?
5. Como foi a experiéncia de elaborar as tarefas?
6. Vocé sentiu alguma diferenca entre a primeira e a ultima?
7. Conte um pouco da sua experiéncia e dos fatores que considerou ao elaborar os
instrumentos.
O que mudou na percepgao dos licenciandos?
1. Para que serve a avaliacdo no contexto de sala de aula de lingua estrangeira?
2. O que o professor deve levar em consideragdo ao planejar uma avaliagdo?
Parte 2 3. Complete a frase: “Uma boa avaliagdo ¢ aquela que...”
4. Como vocé acha que a avaliag@o da habilidade de falar difere da avaliagdo de outras
habilidades?
5. Quais as caracteristicas que os instrumentos avaliativos devem ter para que vocé os
considere adequados para avaliar produgio oral?
6. Quais critérios sdo importantes para a avaliacdo da habilidade de produgao oral?
Impacto da disciplina na formagdo profissional geral:
Parte 3 1. Vocé considera que a disciplina contribuiu de alguma forma para a sua formagao
como professor?
2. Voceé pensa em continuar seus estudos sobre avaliagao futuramente?
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3. Agora, depois de cursar Laboratério 3, como vocé se sente para avaliar a produgio
oral dos seus alunos e elaborar instrumentos avaliativos de modo geral?

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir dessas provocagdes, foi possivel obter amostras de discurso que demonstram
os efeitos do contato com a tematica de avalia¢do nas percepc¢des dos licenciandos acerca do
processo avaliativo e suas potencialidades. Como no primeiro roteiro de entrevistas, este
também serviu como um guia que orientou a conducgdo das entrevistas, mas, eventualmente
foram feitas modificacGes para adicionar perguntas, especialmente em momentos que as

perguntas originais suscitaram tematicas relevantes a serem exploradas no estudo.

3.4.1.3 Tarefas

Para a coleta de dados, foram propostos dois momentos em que os alunos tiveram a
oportunidade de elaborar instrumentos avaliativos: no inicio do curso (antes de terem contato
aprofundado com as discussoes sobre avaliagdo) e no fim do moédulo sobre avaliacdo de
producdo oral. Dessa maneira, ¢ possivel contrastar os produtos dos dois momentos para
observar quais mudangas ocorreram apos os alunos passarem pela instrugdo formal sobre
avaliag@o, de modo a responder as perguntas desta pesquisa ¢ acompanhar o desenvolvimento

do letramento em avaliacdo dos professores em formagao.

3.4.1.3.1 Piloto da tarefa

No primeiro semestre de 2022, antes da coleta de dados, acompanhei algumas aulas da
disciplina de Laboratorio de Ensino 3 para observar o formato da disciplina. Ao final de cada
um dos mddulos em que a disciplina esta subdividida, eram propostas atividades praticas que
serviam como parte da avaliagdo da matéria. Apoés o modulo intitulado “Avaliacdo de
produgdo oral”, a professora formadora me deu a oportunidade de pilotar o modelo de tarefa
que foi adotado na coleta de dados oficial com os alunos. O referido instrumento foi

organizado como demonstra a figura 9.
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Figura 9 — Tarefa piloto

Universidade de Brasilia - UnB

Instituto de Letras — IL ‘ '
Departamento de Linguas Estrangeiras ¢ Tradugdo - LET

Laboratdrio de Ensino 3: Avaliagio no Ensino de Lingua

TAREFA I

Vocé ¢ professor regente de uma escola de idiomas e precisa elaborar um
instrumento para avaliar o speaking seus alunos. As opgoes de instrumentos permitidos
pela escola sdo: entrevista ou roleplay. Veja abaixo as informagoes sobre sua furma e o
material utilizado (anexo) e elabore sua avaliagdo.

) Idade dos Quantidadede | oy e
Nivel alunos na N
alunos Metodologia
turma
(Q(‘I;:;;C_"“) 15417 anos 20 alunos Comunicativa
Conteidos

1 Travel
Introductions.
Nationalities
Hotels

1O The Beach House He
Language for Life: Asiing (0
arification
Life Skilis
ocial Skills: Giving and
ack

Fonte: Livro de nivel A2 “American Inside Out Elementary”

Durante o processo de confecgdo de sua avaliagdo, responda (em portugués ou inglés) as
questoes abaixo:

1. Quais serdo os objetivos da avaliagio?

2. Quais serdo os critérios avaliativos? (ex.: vocabulario, proniincia, gramatica, etc.)
a. Vocé utilizara uma tabela em escalas com descritores? Por qué?

3. Qual o papel do examinador e do aluno dwante a realizagio do processo

avaliativo? (ex.: interlocutor, facilitador, condutor, avaliador, etc.)

Sera utilizado algum material de apoio? (ex.: imagens, audios, textos, etc.)

Como vocé daria o feedback da atividade avaliativa para seus alunos? Por qué?

Como serd a aplicagdo da atividade? (Quantidade de alunos por aplicagdo,

disposigdo das carteiras, tempo de duragdo, inferagio com os alunos, comentarios

¢ inferferéncias feitas pelo examinador, ete.)

(TS

o

Em seguida, formule o instrumento avaliativo a ser utilizado e envie juntamente com as
resposias das perguntas acima.

Fonte: Elaborado pela autora.

A proposta da tarefa apresentada na figura 9 era simular um contexto real de ensino,
para que os alunos pudessem colocar-se no papel de professores regentes e pensar ndo somente
no instrumento, mas também em questdes da logistica de aplicacdo da avaliagdo. Tal contexto
apresentado baseou-se na realidade escolar de cursos de linguas, em especial nos Centros
Interescolares de Linguas (CILs), que sdo escolas de idiomas integrantes da rede publica do

Distrito Federal. Para manter-se fiel a esse cenario hipotético, o livro didatico mencionado
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(American Inside Out - Elementary*®) também foi selecionado por ser utilizado em um dos CILs
do DF. Os alunos da disciplina tiveram acesso a unidade didatica referida no comando da tarefa
para conhecer melhor sobre o contetido programatico e os tipos de atividades propostas (anexo
D). Além disso, a escolha dos tipos de instrumentos avaliativos a serem adotados (entrevista e
roleplay) e a elaboracdo do roteiro de perguntas que acompanha a tarefa foi baseada na ementa
dos conteudos a serem abordados em sala de aula durante o curso de Laboratdrio de Ensino 3.

Sabe-se que a descricdo do contexto, por mais proxima de uma realidade existente que
tenha buscado ser, ¢ limitada, uma vez que ndo € possivel retratar toda a complexidade presente
em uma sala de aula de lingua estrangeira. Porém, busco, com a descri¢ao das caracteristicas
da turma hipotética desta tarefa, promover o engajamento dos alunos em uma atividade que
simula um contexto real, para situar a producdo de um instrumento avaliativo (Willis; Willis,
2007). Desse modo, a simplificacio do contexto foi necessaria para atender tais fins
pedagbgicos, mas ndo exclui as demais variaveis que afetam os processos de ensino,
aprendizagem e avaliacao.

Para a tarefa piloto, utilizei alguns minutos da aula da professora formadora para ler,
juntamente com toda a turma, e expliquei cada pergunta do roteiro, aproveitando a oportunidade
para responder as dividas dos alunos. Pedi para que realizassem a tarefa individualmente em
momento posterior a aula, com prazo de entrega de duas semanas. A professora regente utilizou
a atividade proposta como parte integrante da avaliacdo da disciplina, portanto, tanto as
instrugdes da tarefa quanto o prazo de entrega foram acordados previamente.

Foi observado na aplicagdo piloto que os professores em formagdo compreenderam que
o intuito da atividade era gerar reflexdes acerca dos instrumentos avaliativos a serem utilizados
no contexto preestabelecido. Além disso, os alunos demonstraram utilizar dos conhecimentos
adquiridos em sala de aula para justificar suas escolhas durante a elaboragcdo da avaliago.
Também foram capazes de pensar sobre avaliacdo como uma ferramenta de coleta de
informagdes para impulsionar a aprendizagem. Houve ainda uma preocupacdo especial com a
validade de contetido da avaliagdo, na qual os alunos ficaram atentos para observar se aquilo
que havia sido abordado no contetido programatico (presente no comando da tarefa piloto) seria

compativel com o pedido na atividade avaliativa.

3 KEY. S., JONES, V. (ed.). American Inside Out Evolution: elementary. Sdo Paulo: Macmillan Education,
2017.
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Durante a analise dos dados gerados pela tarefa piloto, também foi possivel observar
que os licenciandos fizeram uso frequente dos termos apresentados no enunciado das questdes
em suas respostas, como ocorreu, por exemplo, nas respostas a pergunta sobre o papel do
examinador, em que os termos “interlocutor” e “facilitador” foram utilizados pela maioria dos
alunos. Por isso, com o intuito de ndo direcionar demasiadamente os apontamentos dos
participantes, optou-se por retirar os exemplos que apareciam nas questdes. Para suprir a
necessidade de eventuais esclarecimentos adicionais para a realizagdo da tarefa, a melhor
solucdo para a aplicagdo efetiva da tarefa aprimorada foi ler todo o comando da atividade
juntamente com os participantes para que eventuais dividas pudessem ser sanadas no momento

de aplicacdo.

3.4.1.3.2 Tarefa inicial

A tarefa inicial (TI) foi atribuida aos participantes no primeiro dia de aulas do
semestre (01 de novembro de 2022) e foi lhes dado um prazo de uma semana para a entrega
da atividade (figura 10). Com o objetivo de promover o engajamento para a realizagdo da
tarefa, pedi para que imaginassem o cenario em que ja sdo professores e que precisam
elaborar a avalia¢do de produgdo oral de seus alunos de um determinado contexto. Apos
estabelecermos o contexto e a motivacdo, toda a atividade foi lida em sala ¢ instrugdes
adicionais foram dadas ao longo do passo a passo, para garantir que os/as licenciandos/as
compreendessem verdadeiramente o comando da tarefa

Na oportunidade, um discente chamou atencdo para o fato de que nunca havia feito
uma atividade dessa natureza e indagou: “¢ para eu fazer como leigo?”. A partir dessa duvida,
expliquei que um dos objetivos da pesquisa era entender como a disciplina poderia impactar
na formacao de estudantes do curso de licenciatura. Portanto, nesse momento inicial, ndo era
necessario que houvesse preocupacdo demasiada com conceitos e técnicas para avaliar,
entretanto, os/as participantes deveriam tentar pensar um instrumento avaliativo sob a
perspectiva do docente e, para isso, poderiam utilizar-se de suas experiéncias prévias e de

tudo aquilo que ja sabiam sobre o tema.



Figura 10 — Tarefa inicial
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TAREFA I

Vocé é professor regente de uma escola de idiomas e precisa elaborar um
instrumento para avaliar o speaking seus alunos. As opcdes de instrumentos permitidos
pela escola sdo: entrevista ou roleplay. Veja abaixo as informagdes sobre sua turma e o
material didatico utilizado e elabore sua avaliagdo.

m 0 Using punctuation

Writing about yourself

uantidade de
Nivel Idade dos Q I — Abordagem/
alunos Metodologia
turma
Basico ¢
(CEFR: A2) 15a17 anos 20 alunos Comunicativa
Conteados
2 People © ramilies @ zara's family P(/)ssess'swf delermi:\eprs,
Family - - . 's/s"; Simple present, Presen
el © Discussing ages @ The Clothing Company il

@ Presenter describing Oscar @ Family. Jobs. Clothes

L ‘ Numbers 11-999
Language for Life: Imperatives Focus on numbers
Life Skills

Analyzing Information: @ consonant sounds /s/, /z/

Job Applications

Fonte: Livro de nivel A2 “American Inside Out — Elementary” (disponivel para

consulta)

Durante o processo de confeccdo de sua avaliagdo, responda (em portugués ou inglés) as

questdes abaixo:

1. Quais serdo os objetivos desta avaliagdo?
Quais serdo os critérios avaliativos?
3. Qual o papel do examinador e do aluno durante a realizagdo do processo

avaliativo?

4. Sera utilizado algum material de apoio?

W

Como vocé daria o feedback da atividade avaliativa para seus alunos? Por qué?

6. Como sera a aplicacdo da atividade?

Em seguida, formule o instrumento avaliativo a ser utilizado e envie juntamente com as

respostas das perguntas acima.

Fonte: Elaborado pela autora.

Os/as participantes foram instruidos a responder as perguntas de reflexdo contidas na

tarefa e, em seguida, elaborar o instrumento avaliativo. Logo, havia duas etapas a serem feitas

\ .

para a conclusdo da tarefa. Disponibilizei também o acesso a unidade indicada do livro
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didatico (American Inside Out - Elementary) e os participantes foram encorajados a buscar o
material para conhecerem os conteudos abordados naquele contexto especifico apresentado

(figura 11).



86

Figura 11 — Exemplo do material didatico disponibilizado para a Tarefa inicial

1 Grammar: be: simple present. a/an. there isfare
rave 1 Vecabulary: Countries. Nationaities.
Numbers 0-40. bjects. The aiphabet.
1 Language for Life: Asking for clarification

GRAMMAR
1 Complete the questions and answers.

LISTENING & SPEAKING

1 O 1 Read and listen to the conversation.
Answer the questions.

_ theyButish? Yes_ . Na__

© 1= Listen, check, and repeat.
2 Ask questions about the pictures.

A Nice 1o meet you. Are you American?
B No. F'm nol. f'm Brazilian. 'm from
Rio de Janeiro,

Listen and repeat. No. they aren't

2 Introduce yourself to people in the class.

.1 s o ]
=

VOCABULARY
1 D 1) Listen and repeat the country and nationality. Underling the stressed syllables.

Country Nationality Language
f'm from .. 'm .. 1speak ..
PRONUNCIATION -
o ey K
Beagy e ol == 1 () 1% Listen and repeat the vowels A, £, 1,0, U. T
Germany German @) Gmrn 2 () 1 Listen and repest the consonants and vowels. :;”":
e LMNSX
Maly n Ialian @ 3 () 10 Listen and write the order in which you hear these groups of vowels. TR
6 ool |0
sty “@ s AEIOU ¢ EIAUD e 1UAOE
i En = b AIOEU ¢ 1AQUE M Quw
i Australian ) | @ o/
roians N - VOCABULARY
s = Spanish ® + (O P Listan s iapent the mbint ﬂ
i, [N PR o 2 () 10 Listan and complete the tolephone numbers for these sirtines.
v P— Q=zara/on
=1 Jepanese ®) ‘* LATAM: 1866-435 I i 15 one
2 () 1! Listen and complete the lanquages. " :(‘;‘:’:‘l;‘;"‘""“"" l AP} 70
3 Say 8 country. Your partner says the nationality and the language. -
B British Airways: United Airfines:
i | 3 W Sttent Aspage | Student B paae

Fonte: Livro didatico American Inside Out — Elementary (Key; Jones, 2017, p. 8 € 9).

No fim do prazo de entrega, sete participantes entregaram a atividade, que foi
analisada antes da entrevista inicial. Desse modo, foi possivel fazer marcagdes e esclarecer,
durante a entrevista, eventuais ambiguidades nas produgdes com 0s proprios responsaveis
pelo material, o que, consequentemente, ajudou a evitar interpretacdes equivocadas sobre a

avaliacdo oral proposta.

3.4.1.3.3 Tarefa final

Objetivando manter um paralelismo entre as duas tarefas e minimizar possiveis fatores
de interferéncia nos resultados, a Tarefa Final (TF) (figura 12) foi bastante similar a primeira.
Foram feitas modificacdes na proposta da atividade para evitar que fossem feitas copias da
anterior, como, por exemplo, na lista de contetidos e no material didatico, além do nivel de

proficiéncia. A escolha de mudar o nivel de proficiéncia da turma indicada para “B1” segundo
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0 Quadro Comum de Referéncia Europeu para as Linguas (Conselho da Europa, 2001) (ao
invés de A2, como na Tarefa Inicial) somente foi possivel pois, durante as aulas da disciplina,
a professora formadora enfatizou bastante as diferentes caracteristicas de cada nivel, propondo

discussdes em diversas oportunidades a esse respeito.

Figura 12 — Tarefa final

Hands on 1 - Planning a speaking task

Instructions

Vocé é professor regente de uma escola de idiomas e precisa elaborar um instrumento
para avaliar o speaking seus alunos. As opgdes de instrumentos permitidos pela escola séo:
entrevista ou roleplay. Veja abaixo as informagdes sobre sua turma e o material didatico utilizado
e elabore sua avaliagao.

[
Quantidade
Nivel Idade dos e A Abordagem/
alunos Metodologia
na turma 9
Intermediario 15a17 A~
20 alunos Comunicativa
(CEFR: B1) anos
Conteud
1 Friends © Friends @ Best of friends? © Question forms.
Friends © Getting to know you @ social media trends Tense review.
Social media Anecdote: A friend who is © Three people talking about Adverbs of frequency
Communication different from you contacting their friends O Friendship expressions
D © Writing emails. @ Catching up with Max and Jen FOCPS on using a
Email vocabulary. © Antonia talking about a friend dictionary
Punctuation who is different from her @ Fractions and percentage:
Language for Life: Meeting friends
unexpectedly
Life Skills:
Non-verbal Communication

Fonte: Livro de nivel B1 “American Inside Out — Intermediate” (disponivel para consulta)

Durante o processo de confecgdo de sua avaliagdo, responda (em portugués ou inglés) as
questdes abaixo:

a) Quais serao os objetivos desta avaliagao?

b) Quais serao os critérios avaliativos?

¢) Qual o papel do examinador e do aluno durante a realizagao do processo avaliativo?

d) Sera utilizado algum material de apoio?

e) Como voceé daria o feedback da atividade avaliativa para seus alunos? Por qué?

f) Como sera a aplicagao da atividade?

Em seguida, formule o instrumento avaliativo a ser utilizado e envie juntamente com as respostas
das perguntas acima.

Fonte: Elaborado pela autora.
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O procedimento de instrugdo também foi mantido em relagdo a Tarefa Inicial: o
comando da atividade foi lido em sala e instrugdes adicionais foram dadas ao longo do
processo. Dessa forma, mesmo os/as estudantes que ndo realizaram a outra tarefa seriam
capazes de compreender e fazer perguntas sobre o processo de elaboracdo, uma vez que a
Tarefa Final foi utilizada pela professora regente como uma das atividades praticas avaliativas,
compondo parte da nota final na disciplina. Ademais, a respectiva unidade do material didatico

também foi disponibilizada para consulta (anexo E).

Figura 13 — Exemplo do material didatico disponibilizado para a Tarefa Final

1 Language for Life: Meeting lriends
unexpectedly

L] 1 Grammar: Question forms. Tense review.
Adverts of frequency
1 Vocsbulary: Fricndship exprossions

READING & SPEAKING

SPEAKING & GRAMMAR

1 Work with a partner. Match the beginnings (a-1) with the endings (I-12) of
these questions.

1 Write down the names of three people who are important to you:
) a relative; b) a friend; c) a famous person. Where bs he from?
Ask a partner about the people they have chosen. Find out as much as you can.
Has be been here long?
2 Chantal and Louise are taking a questionnaire about their friendship. Wil their snswers be similar

What wes be deing?

or different? s

#no saw him first?

3 Read Chantal's questionnairs. According 1o Chantal's answers, which words best describe her

ftriend, Louise?

kind forgetiul siylish disorganized  thoughlful rich  wise 3
ece
)| osasce yeor [
ma ?lil“( y GASMION BLAUTY LFESITLE NEWE BLO AR

Ask each other the questions. How many of your answers are the same?
2 Classify the questions (a-1) from the OSA above in the foliowing tabie of tenses.
—_— Simple Progressive Perfect Perfect progressive

FRIENL

w ;
FRAENLDO)
e i i A 3
i A

4 Present ab,
Past
& Which two tenses are not included in the O&A?

3 Questions sometimes end in a preposition; for example, questions a and g in the QA above.
Rewrite these questions in the correct order.

o very wed and siored meefing U outside of work
requianty

 chubs or groups / What / 1o

010 oo Botion I Borion ane L use wox wokieg I Be

8 ow ot 00 o e scch iner? 1 What / about/ kinds of th
by ot
_Bee— e Lotk bvws 1 3 clfcrend ozt of s vy o, bt s & iahch v Ly T

igacs e e w inde N in/you /o [ contide / Who | 7
46— e B voces ki T e — i Qe ekt | pmtime, @ money/ you / on / do/ spend / the mest [ what / 2

380 g she e i o vy Kabonatie woy

3 st et e A Pt 7™ Ask your partner the questions.

S pxcttly Mcught | won 0 bl mesry of work B e ol o e e e oy et crud s, A, we e
s nugh, 30 s cbwiously hought | was funy.

4 Look at these questions and answers. In which question is Who the subject?

& “Whe do you conlide in?" | conlide in John "
b “Who confides in you?" “John confides in me:

Do you use the auxiliary do when Who, What, ar Which is the subject?
N -

& Look at these sentences. Write questions with Who.

5 Werk with a partner. Choose five questions trom the questionnaire and ask each other the
uartionsahout s clese irfond. Think about your close friends and answer the questions (a-f). Ask your partner.

Fonte: Livro didatico American Inside Out — Intermediate (Key; Jones, 2017, p. 8 ¢ 9)**.

Ap6s a entrega da tarefa (incluindo tanto as respostas as perguntas de reflexdo, quanto
o proprio instrumento avaliativo) -, cujo prazo estabelecido foi de duas semanas, os/as alunos/as
receberam um arquivo com comentarios da professora, que fez indagacdes, sugestoes e elogios

nas respostas das que haviam sido produzidas. Ao terem acesso ao feedback detalhado nas

3 KEY.S., JONES, V. (ed.). American Inside Out Evolution: intermediate. Sio Paulo: Macmillan Education,
2017.
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atividades praticas avaliativas (Tarefa Final), a professora formadora pediu que os alunos
revisitassem suas produgdes pensando nos aspectos apontados e fazendo eventuais alteragoes
que achassem pertinentes. Posteriormente, os estudantes entregaram uma segunda versdo ¢
tiveram a oportunidade de apresentar suas propostas a toda a turma, para que todos pudessem
debater em aula e dar feedback sobre o material produzido por colegas.

Para a analise de dados, foram observadas ambas as versoes da Tarefa Final, porém o
formato considerado para que fossem tecidas comparagdes entre a Tl e TF foi o da versdo
reformulada apds o feedback da professora, uma vez que o processo de revisdo da proposta
inicial também faz parte do processo de aprendizagem. Outro fator interessante sobre a
reformulacdo ¢ que a professora formadora encorajou que os estudantes fizessem a nova versao,
mas era facultativo realiza-la ou ndo. Apesar disso, somente uma participante ndo entregou o

outro documento, o que demonstra a alta adesao dos discentes a atividade proposta.

3.5 Procedimentos de analise de dados

Os dados qualitativos foram analisados pelo método de analise de contetido (Bardin,
2011), que permite identificar, categorizar e interpretar dados dessa natureza. Inicialmente, o
corpus foi submetido a uma leitura para familiariza¢do, seguida pela categorizagdo baseada
em uma analise tematica dos assuntos mais recorrentes ¢ posteriormente em categorias
voltadas para as perguntas de pesquisa aqui apresentadas. Portanto, pode-se afirmar que a
categorizagdo dos dados ndo foi baseada em modelos tedricos pré-existentes, visto que o
proprio contexto de observacdo apresenta particularidades que poderiam nao ser plenamente
contempladas por uma exploragdo orientada apenas por bases teoricas.

Com isso, consideramos mais pertinente utilizar uma abordagem orientada pelos
dados (data-driven analysis), que consiste na identificacdo de padrdes a partir dos
instrumentos de coleta para fornecer insights sobre fendmenos empiricamente interessantes
com base nos dados disponiveis, ao invés de tentar prevé-los com base na teoria (Maass et
al., 2018). Cabe ressaltar que, apo6s as etapas da analise de contetido (Bardin, 2006), o
repertorio tedrico deste trabalho foi incorporado na interpretagdo dos resultados, contribuindo
para uma compreensdo mais profunda sobre o desenvolvimento do LAL dos futuros
professores.

Para organizar as diversas fontes de dados, foi utilizado o software ATLAS.ti, que é

um programa que possui recursos que oferecem suporte a pesquisa qualitativa, permitindo
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uma investiga¢do mais estruturada e rigorosa dos dados. Dados provenientes dos documentos
fornecidos pela professora formadora, como o cronograma da disciplina e a apostila, foram
analisados com a finalidade de conhecer melhor sobre os movimentos tematicos da
disciplina. Além disso, os documentos produzidos pelos licenciandos nas tarefas (inicial e
final) precisaram ser minuciosamente explorados para que pudesse ser observada a maneira
como as produgdes dos participantes refletiam (ou ndo) as suas percepgdes e saberes sobre
avaliacdo de producdo oral. A analise documental consiste no estudo de documentos nao
tratados cientificamente, buscando uma interpretacdo coerente sob o escopo da tematica
proposta e das perguntas de pesquisa (Sa-Silva; Almeida; Guindani, 2009).

Ap6s a analise dos dados, houve a necessidade de buscar ferramentas para mensurar os
indicios do LAL desenvolvido ao longo da disciplina de Laboratorio de Ensino 3. Para isso, foi
utilizada uma versdo simplificada da tabela de Giraldo (2018, p. 188-190)*, que possibilitou
identificar nos instrumentos de coleta os conhecimentos, habilidades e principios presentes nos
discursos e producdes dos futuros/as professores/as. Com esse objetivo, € preciso recuperar as
perguntas de pesquisa que orientam este estudo para fazer um recorte na tabela proposta por
Giraldo (2018):

1. Quais conhecimentos prévios sobre avaliagdo da producdo oral permeiam o discurso
e a experiéncia dos licenciandos enquanto alunos e professores em formagao?
2. Que indicios ha de desenvolvimento de letramento em avaliagdo da producdo oral

apos a educagdo formal em uma disciplina do curso?

Ao pensar sobre concepgdes prévias, ¢ pertinente observar as questoes relacionadas ao
impacto da avaliag@o de linguas, levando em conta as expectativas dos/as participantes como
futuros professores, diretamente influenciadas por suas experiéncias enquanto alunos. Desse
modo, observa-se a relevancia de aspectos relacionados a constru¢do de uma pratica avaliativa
ética, justa e transparente. A despeito dos indicios de desenvolvimento de letramento em
avaliacdo de produgdo oral, ¢ oportuno analisar como a experiéncia na disciplina sobre
avaliagdo afetou as percepgoes iniciais dos/as participantes: se corroborou o que ja sabiam ou
fez um contraponto ao entendimento inicial; se aprofundou e desenvolveu conhecimentos e

habilidades; se promoveu novas reflexdes sobre os principios avaliativos ou retomou antigos

35 A tabela completa esté disponivel no anexo A deste trabalho.
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conceitos; se proporcionou momentos para o desenvolvimento tedrico e pratico no que se
refere a avaliacdo de producéo oral; etc.

Assim, foram mantidos descritores que contemplam as necessidades de planejamento,
elaboracdo (de instrumentos e critérios avaliativos) e feedback de avaliagdes de produgao oral
em contexto de sala de aula, dado que a coleta de dados ocorreu em um contexto de formagao
de professores que atuardo diretamente em sala de aula, produzindo e corrigindo avaliagdes
de seus alunos. Com o intuito de operacionalizar a tabela proposta por Giraldo (2018) e
adequa-la as perguntas de pesquisa, foi feito um recorte que reduziu de 66 descritores para 50

(anexo A). Aqueles que foram eliminados estdo destacados no quadro 11.

Quadro 11 — Descritores ndo utilizadis devido ao escopo da pesquisa

Conhecimentos

3 Calcula procedimentos estatisticos para investigar a validade, como Coeficiente de Correlagdo de
Pearson.

Realiza analises estatisticas basicas: média, moda, mediana, amplitude, desvio padrao, distribuicdo de

iy pontuacdes etc.

Habilidades

39 | Elaborar especificacdes de teste (ou esquemas) para projetar formas paralelas de um teste.

40 | Escrever planos de prova para informar os usuarios do teste sobre os formatos do teste, quando aplicavel.

42 | Elaborar itens fechados, como multipla escolha, verdadeiro/falso e correspondéncia.

Melhorar os itens de teste apos sua analise dos itens, focando naqueles que sdo muito dificeis, muito

43 ..
faceis ou pouco claros.

46 | Garantir a seguranga para evitar acesso indesejado aos testes.

47 | Elaborar oficinas de treinamento para avaliadores, quando necessario.

Interpretar dados de testes em larga escala, como estatisticas descritivas, como médias, modas,

48 . . ~
medianas, desvio padrao etc.

51 Interpretar dados relacionados ao projeto do teste, como dificuldade do item e discriminagdo do item.

Calcular indices de confiabilidade e validade usando métodos apropriados, como Kappa, Coeficiente

2 ~
2 de correlagdo de Pearson e outros.

53 Investigar indices de facilidade e discriminagio estatisticamente.

54 | Utilizar software como o Statistical Package for the Social Sciences (SPSS).

55 Executar operagoes no Excel, como estatisticas descritivas e correlagdes de confiabilidade.

Principios
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62 | Critica o impacto e o poder dos testes padronizados e tem uma posi¢do em relagdo a eles.

63 Observa as diretrizes éticas utilizadas na instituicdo em relagdo a avaliagdo de linguagem.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Giraldo (2018).

Os descritores apresentados no quadro 11 foram retirados por fugirem do escopo da
pesquisa, segundo as perguntas que orientam esta investigacdo. Os itens em amarelo (8, 10 ¢
52 a 55) apresentam dados e ferramentas voltadas ao processamento estatistico de indices sobre
avaliagdo. Tais conhecimentos e habilidades, atualmente, no contexto de salas de aula de LE
brasileiras, ainda sdo pouco utilizados. De forma semelhante, os descritores destacados em
verde (39, 40, 46, 48, 51 ¢ 62) distanciam-se da realidade das salas de aula de LE brasileiras,
pois focalizam questdes pertinentes a construgao de testes em larga escala.

Os realces roxos (42 e 43) referem-se as habilidades necessarias para produgao de itens,
0 que ndo se encaixa na elaboragdo de avaliagdes de produgdo oral - habilidade linguistica em
foco neste estudo. Aqueles em azul ndo se aplicam ao contexto de formacdo inicial por
mencionarem a habilidade de elaborar de oficinas para avaliadores (47) e por proporem uma
analise das politicas institucionais em avaliacdo de linguagem (63), realidades com as quais
grande parte dos licenciandos ainda ndo tém contato por conta da escassez de experiéncias como
docentes.

O primeiro recorte de descritores feito com base em Giraldo (2018), foi elaborado com
base no escopo das perguntas orientadoras desta pesquisa. Posteriormente, esse recorte inicial
do modelo proposto foi retomado e revisto para que fossem mantidos apenas os conhecimentos,
habilidades e principios que foram contemplados na disciplina de Laboratério de Ensino 3, que,
por se tratar de um curso com carga horaria limitada (90h), também exigiu que fossem feitas
escolhas em relacdo aos temas a serem abordados, de modo a viabilizar o processo de ensino
aprendizado.

Para que fosse possivel utilizar a rubrica avaliativa proposta por Giraldo (2018) nesta
analise, o segundo recorte levou em consideracdo os objetivos elencados pela professora
formadora na apostila do curso para os modulos “The ABCs of Assessment” e “Assessing

Speaking” (quadro 12).

Quadro 12 — Objetivos de aprendizagem

Moédulo 1 Resultados esperados:
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Distinguir entre testes e outras formas de avaliagdo.

Identificar os principais propoésitos da avaliagdo na sala de aula.
Identificar as qualidades essenciais de boas avaliagdes.
Identificar métodos para relatar desempenho.

Resumir as caracteristicas das tarefas de avaliagdo.?¢

“The ABCs of Assessment”

Moédulo 2 Resultados esperados:

e Distinguir entre caracteristicas especificas do(s) aprendiz(es), do
examinador e da tarefa que podem afetar o desempenho no teste.

e Identificar aspectos das tarefas de teste de fala que estdo alinhados com

«Assessing Speaking” as boas préticas.

e  Avaliar os testes de produgdo oral mais criticamente.

e Elaborar tarefas de teste de produgao oral por conta propria.

e  Avaliar as performances de fala com base em uma escala de avaliacdo
analitica.’’

Fonte: Elaborado pela autora com base na apostila de curso.

A observancia dos objetivos de aprendizagem ¢ fundamental para assegurar a validade
da rubrica avaliativa, uma vez que nao poderiamos avaliar conhecimentos, habilidades e
principios que sequer faziam parte da proposta pedagogica da disciplina. Assim, o segundo

recorte, reduziu de 50 para 21 descritores (quadro 13):

Quadro 13 — Rubrica avaliativa do LAL

Descritores Objetivo de aprendizagem

Conhecimentos

Compara abordagens de ensino e avaliagao de
1 linguas, como testes na abordagem | Resumir as caracteristicas das tarefas de avaliacdo.
comunicativa e avalia¢do baseada em tarefas.

Interpreta a confiabilidade na avaliacdo Identificar as qualidades essenciais de boas
linguistica e suas implicacdes. (adaptado) avaliagoes.

36 Traducdo propria de: “Expected outcomes: (1) Distinguish between tests and other forms of assessment; (2)
Identify the main purposes of assessment in the classroom; (3) Identify the essential qualities of good assessments;
(4) Identify methods for reporting on performance; (5) Summarize characteristics of assessment tasks.” (Apostila
de curso, p. 1, modulo “The ABCs of Assessment”)

37 Tradugdo propria de: “Expected outcomes: (1) Distinguish between specific characteristics of the learner(s), the
examiner and the task that can impact on test performance; (2) Identify features of speaking test tasks that are in
line with good practice; (3) Evaluate speaking tests more critically; (4) Design speaking test tasks on your own;
(5) Evaluate speaking performances based on an analytic rating scale.” (Apostila de curso, p. 1, médulo “Assessing
Speaking’)




94

Interpreta a validade na avaliagdo e suas

Identificar as qualidades essenciais de boas

3 implicagdes: validade de construto, contetido e ..
s avaliagOes.
critério. (Adaptado)
Interpreta as principais qualidades das praticas
de avaliagdo linguistica (além de confiabilidade
4 e validade) e suas implicacdes para a avaliagdo | Identificar as qualidades essenciais de boas
linguistica: autenticidade, praticidade, | avalia¢des.
interatividade, equidade, ética e impacto
(incluindo retroalimentag@o).
Diferencia  conceitos  relacionados a
5 paradigmas de avaliagdo: tradicional versus | Distinguir entre testes e outras formas de avaliagdo.
alternativa; (adaptado)
Diferencia principais propdsitos e tomadas de . L - -
- principais propostios ¢ fomacas Identificar os principais propositos da avaliagdo na
6 decisdo relacionadas a avaliagdo linguistica:
. A sala de aula.
nivelamento, desempenho, proficiéncia etc.
Explica as principais etapas no
desenvolvimento de testes: objetivo do teste, . L _—
7 .~ . ~ Resumir as caracteristicas das tarefas de avaliacdo.
definicdo do construto, especificagdes de
conteudo, especificagdes do teste etc.
Examina o significado e as implicagdes da . . -
nina o Sighh e pricagoc Identificar as qualidades essenciais de boas
8 avaliacdo linguistica critica: poder, ética e -
. avaliagdes.
equidade.
Avalia o tipo de impacto (washback) que as . . -
;a0 tp P ( . )4 Identificar as qualidades essenciais de boas
9 avaliagdes podem ter no aprendizado, no -
. , . avaliagdes.
ensino, nos curriculos e nas institui¢des.
Contrasta métodos de avaliagdo, com suas
antagens e desvantagens; testes, portfolios, .. . -
10 vantagel vantag porto Distinguir entre testes e outras formas de avaliagio.
avaliagdo de desempenho, autoavaliacdo e
avaliag@o por pares, simulagdes, entre outros.
Articula a natureza, proposito ¢ design de .
e 3, prop 8 Avaliar as performances de fala com base em uma
11 critérios de pontuacao; por exemplo, holistico e L o
i, escala de avaliagao analitica.
analitico.
Reconhece o que o feedback implica dentro de . .
12 coqu Je eeaback IpI Identificar métodos para relatar desempenho.
um paradigma de avaliagdo formativa.
Critica o tipo de impacto que as avaliagdes C _—
13 R . Distinguir entre testes e outras formas de avaliagio.
geralmente tém em seu contexto de ensino.
Habilidades
14 Identificar claramente e estabelecer o propodsito | Identificar os principais propdsitos da avaliacdo na

da avaliagdo linguistica.

sala de aula.




95

Projetar avaliagd jam validas na ~
0Je vauagoes que sq validas nao Elaborar tarefas de teste de produgdo oral por conta
15 apenas em termos de contetido do curso, mas opria
também em termos de tarefas do curso. propria.
Identificar aspectos das tarefas de teste de fala que
16 Elaborar avaliagdes que sejam confiaveis, | estdo alinhados com as boas praticas;
auténticas, justas, éticas, praticas e interativas. | Elaborar tarefas de teste de produgdo oral por conta
propria.
Avaliar as performances de fala com base em uma
Elaborar itens abertos (para fala e escrita), | escala de avaliagdo analitica;
17 . . L ~
juntamente com rubricas de avaliagdo. Elaborar tarefas de teste de produg@o oral por conta
propria.
Avaliar as performances de fala com base em uma
. . escala de avaliagdo analitica;
18 Elaborar rubricas para avaliagdes (adaptado ’ ~
p ¢es (adaptado) Elaborar tarefas de teste de produgdo oral por conta
propria.
Principios
19 Fornece praticas de avaliacdo que sdo justas e | Identificar aspectos das tarefas de teste de fala que
ndo discriminatorias. estdo alinhados com as boas praticas.
Critica testes externos com base em sua . ~ L
20 . . Avaliar os testes de produgao oral mais criticamente.
qualidade e impacto.
~ - I Identificar aspectos das tarefas de teste de fala que
Propde praticas transparentes de avaliagdo em ~ . L
, . . | estdo alinhados com as boas praticas;
21 linguas que informam os alunos sobre o qué, ~
- Elaborar tarefas de teste de produg@o oral por conta
como e por que da avaliagdo. (Adaptado) prépria

Fonte: Elaborado pela autora com base em Giraldo (2018) e na apostila de curso.

Para a selecdo dos descritores que permaneceram na versdo final da rubrica, foi
observado, além da correspondéncia com os objetivos de curso, as caracteristicas da disciplina.
Por ter sido ministrada em contexto de formagéo inicial que antecede a pratica docente (em que
o0s participantes ndao possuem experiéncia como professores-avaliadores), ha limitagdes quanto
a aplicacdo pratica do que foi aprendido na disciplina. Portanto, descritores, como “Avalia as
consequéncias (pretendidas ou ndo) decorrentes das avaliagdes em seu contexto” e “Alinhar
objetivos do curriculo, instrugdo e avaliagdo”, precisaram ser cortados, porque exigem vivéncia
docente e necessitam de amplo grau de observacdo no contexto de sala de aula, fugindo ao
alcance da disciplina.

Ap6s a selecao dos descritores que poderiam ser levados em consideragdo dentro da
proposta pedagogica de Laboratorio de Ensino 3, foram elaborados niveis para mensurar o

letramento dos licenciandos (quadro 14).
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Quadro 14 — Niveis de gradacdo

1. Aspecto ndo observado no escopo dos instrumentos de coleta

2. Compreensio e/ou aplicagdo basica, mas com algumas lacunas;

3. Compreensdo adequada e/ou aplicagdo satisfatoria;

4. Demonstragdo excepcional; compreensdo profunda, aplicacdo
criativa, analise critica, e contribuigdes significativas ao tema.

Fonte: Elaborado pela autora.

O nivel 1 representa que aquele item especifico ndo aparece nos dados e, por isso, ndo
ha evidéncias suficientes para mensurar o descritor em andlise. Depois, o nivel 2 corresponde
as situagoes de quando o critério avaliado pode ser identificado nos dados, porém existem
inconsisténcias na aplicagdo e/ou na explicacdo da respectiva tematica. O nivel 3 foi utilizado
para descrever quando as evidéncias coletadas e os conhecimentos, habilidades e principios
desenvolvidos pelos participantes satisfatorios com o esperado dentro dos objetivos de
aprendizagem da disciplina. Por fim, o quarto nivel foi utilizado para caracterizar oportunidades
em que os licenciandos revelaram um grau de compreensao e aplicagdo acima do esperado.

Com os elementos da rubrica avaliativa definidos, foi elaborado um formulario on-line,
para que pudessem ser inseridas respostas referentes ao LAL de cada participante da pesquisa

(figura 14).
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Figura 14 — Formulario on-line de avaliagdo dos participantes

Grade de avaliagdo - Recorte 2 Hepljages
Demonstragéo
& excepcional;
compreensao
Aspectondo  Compreensdo ) P
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aplicagdo criativa, andlise
instrumentos de  com algumas
E 1+ gl cunss satisfatoria; critica, e
s paremes contribuigdes
significativas ao
O Registrar mmarcelidamacena@gmail.com como o e-mail a ser incluido na minha o,
resposta
14. Identificar
claramente e
estabelecer o O O ) O
Nome do participante * proposito da
avaliagio
linguistica.
Principios *
Conhecimentos * Demonstracdo
excepcional;
5 i compreensdo
Dertionstycdo Aspectondo  Compreensdo D’;’mnda
excepcional; observadono  e/ou aplicacdo adeqsada s i
. compreens&o .
Aspectondo  Compreensdo P escopodos  basica, mas oot i
Compreensdo profunda, I aplicagdo criativa, andlise
observadono  e/ou aplicagéo i instrumentos  com algumas tisfatéel it
. adequada e/ou aplicagéo de coleta lacunas: satisfatoria; critica, e
escopodos  basica, mas . 4 contribuigdes
instrumentos  comalgumas  °Picacéo - criativa, andlise ¥
B satisfatoria; critica, e significativas ao
de coleta lacunas; © e
contribuicdes
significativas ao 19. Fornece
ki préticas de
1. Compara avaliagdo que 0O (] O O
abordagens de séo justas e néo
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avaliagio de
linguas, como 20. Critica testes
testes na O O O (] externos com
abercagan base em sua 0 O m] O
comunicativa e qualidade e
impacto,

avaliagdo

Fonte: Elaborado pela autora com base em Giraldo (2018) e na apostila de curso.

Para responder o formulario, foi necessario cruzar os dados extraidos pelos diferentes
meios de coleta (EI, TI, TF, EF e notas de campo) e avaliar individualmente cada um dos
participantes, com base em na escala de avaliagdo analitica. Com esse intuito, inicialmente,
recuperou-se todos os instrumentos de coleta e o estudo dos dados nas fases de pré-analise,
exploracdo do material e tratamento dos resultados (Bardin, 2006). Em seguida, os dados de
cada um dos participantes foram isolados, para que pudesse haver uma atengdo especial as
caracteristicas apresentadas individualmente. Dessa forma, buscou-se garantir que os niveis
fossem cuidadosamente atribuidos com base nos indicios evidenciados pelos dados de coleta.
Esse procedimento visou a conferir maior validade e confiabilidade aos resultados obtidos
através da ferramenta avaliativa.

Na analise da categoria dos conhecimentos, por exemplo, foram analisados 13
descritores mensurados de 1 a 4, conforme quadro 14. Apds a coleta das respostas no
formulario, os dados foram organizados em uma tabela para que a média e a mediana das

respostas fosse calculada, seguindo o padrdo exemplificado no quadro 15:
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Quadro 15: Modelo de preenchimento do formulario

Conhecimentos

Quantidade de

. Niveis e seus respectivos valores de respostas L .. .
Descritor P P . P Média Mediana
referéncia registradas por
nivel

N1: Aspecto ndo observado no escopo
dos instrumentos de coleta (valor por 0
resposta = 1):
N+: Compreensio e/ou aplicagido
basica, mas com algumas lacunas 0
(valor por resposta = 2)

| N3: Compreensio adequada e/ou 314 3
aplicag@o satisfatoria (valor por 6 ’
resposta = 3)
N4: Demonstra¢do excepcional;
compreensdo profunda, aplicacdo
criativa, analise critica, e contribui¢des 1
significativas ao tema (valor por
resposta = 4)
Fonte: elaboragio propria.

A média foi calculada com base na soma dos valores de referéncia, dividida pela
quantidade de participantes. Portanto, o célculo foi feito pela multiplicacdo dos valores por
resposta (VR) (atribuidos a cada nivel da escala) pela quantidade de respostas (Quant. R.) no
respectivo nivel (N1, N2, N3 ¢ N4). Em seguida, a soma dos produtos das operagdes de
multiplicacdo anteriores e, por ultimo, a divisdo do resultado das somas pelo numero de

respostas registradas (sete, uma para cada participante).

Equacéo para calculo da média de cada descritor

((VR N1 x Quant.R.) + (VR N2 x Quant.R.) + (VR N3 x Quant.R.) + (VR N4 x Quant.R.)) /7

Equacio para calculo da média no exemplo demonstrado no Quadro 15
(1x0)+2x0)+3Bx6)+(4x1)/7=3,14

J4 amediana indica a medida de ponto central, permitindo observar a tendéncia do grupo

sem que haja a interferéncia de distor¢des. Assim, as medianas s3o menos sensiveis a valores
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extremos (outliers em estatistica) em compara¢do com a média. Se houver alguns participantes
com desempenho muito baixo ou muito alto, a mediana ndo sera afetada significativamente, o
que ¢ importante em avaliagdes cujos valores extremos ndo sao representativos do grupo como
um todo, como ¢ o caso desta analise.

A partir das médias e medianas, foi possivel elaborar graficos de radar com base na
planilha gerada automaticamente pelo formulario que compreende os niveis em cada um dos
componentes do LAL e em seus respectivos descritores e, finalmente, apontar para os indicios
de desenvolvimento do letramento na se¢do de analise e¢ discussdo dos dados — objetivo

principal deste estudo.

3.6 Consideracoes éticas

Desde a delineacdo do projeto deste estudo, a observancia as normas de ética em
pesquisa foram prioridade em todas as etapas da investigagdo. Em um momento inicial, para
assegurar que nao haveria violag@o dos direitos e da dignidade de nenhum dos participantes,
o presente trabalho foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e
Sociais (CEPCHS) da Universidade de Brasilia, buscando analisar os riscos ¢ tomar
providéncias para preservar a integridade dos colaboradores. No dia 21 de junho de 2022, o
trabalho foi aprovado pelo CEPCHS e esta registrado sob o protocolo 57696622.00000.5540
no parecer de nimero 5.480.945 (anexo F).

Ao submeter a pesquisa a analise técnica do referido comité, foi necessario pensar
sobre os beneficios e os eventuais riscos que poderiam ser apresentados aos participantes,
bem como sobre estratégias para minimiza-los. Assim, os participantes desta pesquisa foram
beneficiados pelas oportunidades de reflexdo que foram levantadas ao longo da coleta. Com
isso, espera-se que os futuros professores consigam tomar decisdes mais conscientes para
realizar processos avaliativos coerentes as praticas e aos objetivos de ensino.

Esta pesquisa também trara contribui¢des para outros alunos do curso de licenciatura
em Letras Inglés, na futura elaboragdo de cursos voltados para o letramento em avaliagdo de
professores em formacdo inicial, uma vez que, ao entender como funciona esse processo,
torna-se possivel fazer escolhas mais acuradas que contribuam para a promogdo de acdes
para letramento em avaliagdo em um contexto de formacdo inicial. Como resultado da
formagdo de professores mais conscientes de suas praticas avaliativas, a sociedade em geral

e o sistema educacional brasileiro sera beneficiado com melhores resultados do processo de
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ensino-aprendizagem de linguas.

Os riscos que poderiam ser potencialmente causados por este estudo estdo relacionados
a ordem emocional, moral ¢ intelectual. Primeiramente, uma vez que a coleta de dados
aconteceu no contexto de uma disciplina obrigatoria, o participante poderia sentir-se
intimidado a participar, ao pensar que poderia ser penalizado de alguma forma caso quisesse
declinar ou desistir de sua participagdo. Buscando evitar tal desconforto e estresse, o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e o Termo de Autorizagdo do Uso de Imagem
e Voz foram entregues durante o primeiro contato com os participantes. Na oportunidade,
ressaltei que poderiam recusar ou desistir da pesquisa a qualquer momento, sem haver
nenhuma penalizacdo, ¢ me coloquei a disposicdo para esclarecimentos. Além disso,
expliquei que ndo haveria nenhuma vinculacdo do estudo ao desempenho do participante na
matéria de Inglés: Laboratdrio de Ensino 3 (avaliacdo).

Outro risco € que o participante poderia ndo se sentir confortavel para responder as
perguntas da entrevista em meio a turma. Nesse aspecto, para evitar constrangimentos,
conduzi as entrevistas em sessoes individuais, assegurando o anonimato dos participantes e
a possibilidade de desisténcia (garantindo a exclusdo dos registros de sua participacdo) a
qualquer momento do estudo, como disposto no TCLE e no Termo de Autorizagdo do Uso
de Imagem e Voz. Nas entrevistas, também houve a preocupacdo em ter agendamentos
flexiveis, que pudessem ser adaptados de acordo com a disponibilidade de cada participante.
Objetivando ndo onerar ou atrapalhar os estudantes em seus compromissos, todos foram
consultados acerca da melhor modalidade (on-line ou presencial) e horario para a realizag@o
da coleta.

Antes do inicio da coleta de dados, todos foram informados previamente acerca de
todos os procedimentos da investigacao e tiveram a opcao de consentir o uso de seus dados
ou ndo, sem que isso gerasse nenhum prejuizo. Aqueles que concordaram com a participagao
na investigacdo assinaram o TCLE que, além de garantir-lhes o direito de desistir da
participacdo do estudo a, também previa a protecdo de seus dados (Silva; Liongo, 2018). Por
esse motivo, os dados pessoais dos sete participantes foram retirados para impedir a
identificacdo dos colaboradores desta pesquisa, respeitando as normas éticas de pesquisa € a
Lei Geral de Prote¢do de Dados (LGPD) (Brasil, 2018).

Além disso, por se tratar de um estudo de caso, a voz dos participantes acerca de suas
proprias experiéncias foi parte central dos dados de coleta. Em diversos momentos, como na

interpretagdo das tarefas, por exemplo, os participantes foram consultados nas entrevistas
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para que pudessem compartilhar suas perspectivas, refutando ou corroborando a percepcao
da pesquisadora. Desse modo, foram colocados em uma posi¢do mais ativa em relagdo a
analise dos dados, tornando-se agentes, e ndo somente “sujeitos”, de pesquisa (Chimentao;
Reis, 2019).

A analise dos dados que resultaram dos procedimentos metodologicos e éticos

descritos neste capitulo sera discutida a seguir.
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4 ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este capitulo de analise de dados foi dividido em duas se¢des principais, com o objetivo
de abordar as perguntas de pesquisa. As categorias selecionadas para realizacao desta discussao
foram escolhidas com base nos movimentos tematicos observados nos modulos “The ABCs of
Assessment” e “Assessing Speaking” na disciplina de Laboratério de Ensino 3: Avaliacdo.
Acreditamos que o letramento em avaliagdo pode ser observado tanto coletivamente, ao
investigar as tendéncias e concepgdes de um grupo, quanto individualmente, na apropriagdo e
aplicagdo de praticas socialmente negociadas. Por isso, nesta analise, olharemos para o grupo
como um todo e, concomitantemente, para as falas e contribui¢cdes de cada participante.

Para isso, os excertos de dados escolhidos foram selecionados por serem representativos
do grupo, o que permite ao leitor compreender melhor as nuances coletivas. Além disso, foi
feito um cuidadoso rodizio entre os participantes citados, para que esta analise proporcionasse
uma visdao mais abrangente, ndo somente sobre o grupo, mas também sobre cada licenciando.
Buscou-se adotar tais posturas com o objetivo de contemplar ambos os contextos de letramento
(coletivo e individual), além de conferir maior confiabilidade e transparéncia a analise.

Na secdo 4.1, sdo explorados os conhecimentos prévios apresentados pelos
participantes, tanto na Entrevista Inicial, quanto na Tarefa Inicial. Em sequéncia, na se¢do 4.2,
serdo tracadas comparacdes entre os dois momentos de coleta — inicial e final — para investigar

os indicios de letramento que motivam a realizagdo deste estudo.

4.1 Pergunta de pesquisa I: Antes da instrucio formal

Para falar sobre os conhecimentos prévios dos participantes da pesquisa, sera necessario
explorar suas narrativas acerca de suas experiéncias, que ajudaram a identificar suas culturas
de ensinar e avaliar (Rolim, 1998) apds a interpretacdo dos dados. Ao serem provocados para
completar a frase “uma boa avaliacdo ¢ aquela que...”, foi possivel observar que algumas

caracteristicas foram mencionadas com maior frequéncia, como indicado no grafico 7.
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Grafico 7 — Uma boa avaliagdo ¢ aquela que...

Uma boa avaliagéo é...

4
w
@
c
3
© 3
B
o]
Qo
@
Lo
£
9] 2
2
o
(%2}
4]
N
)
=3
3
° 1
kel
(]
il
S
[
@
3
(€]
0

Valida Propulsora Diagnéstica Respeitosa

Fonte: Elaborado pela autora com base na Entrevista Inicial

O grafico 7 foi elaborado com base na interpretagdo dos dados coletados na EI, para que
fossem identificadas as tendéncias dos movimentos tematicos que foram levantados pela frase:
“uma boa avaliagdo ¢ aquela que...”. Com isso, os adjetivos apresentados no grafico nao
necessariamente foram expressamente ditos pelos participantes, mas foram depreendidos das
respostas analisadas. A validade, especificamente, de conteudo (Scaramucci, 2011) foi o
aspecto mais recorrente nos comentarios dos participantes. Sobre essa tematica, os licenciandos
destacaram a necessidade de haver correspondéncia entre o que foi estudado e a avaliagdo

(excerto 1):

Excerto 1:

[E2] “uma boa avaliagdo é uma avaliagdo que corresponde com aquilo que foi
passado, porque, as vezes, acho que muitas coisas acontecem, e as questdes ou que ta
sendo avaliado na prova oral ndo sdo o que a gente aprendeu durante o semestre ou
durante as aulas. Eu acho que corresponde ao que foi ensinado e as expectativas que
a gente tem como aluno, né? E. Eu acho isso.” (4:6 p 2 em Entrevista E2)

[E5S] “Testa o que realmente o aluno foi ensinado.” (6:6 p 1 em Entrevista ES5)

O segundo aspecto mais relevante ¢ a preocupacdo de que o processo avaliativo seja

respeitoso com os alunos, sem que se torne ferramenta punitiva ou que seja fonte de assombro
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(excerto 2):

Excerto 2:

[E4] “Uma boa avaliagdo ¢ aquela que ¢ feita de forma a deixar os alunos um pouco
mais a vontade e que de fato tenha... por exemplo, foi ensinado tal coisa, entdo vai ser
cobrado essas coisas para que haja correspondéncia de contetido ensinado e a matéria
cobrada.” (7:13 p 2 em Entrevista E4)

[E1] “Acho que ¢ aquela que ndo assusta. Acho que grande de parte dos problemas
com a avaliagdo e com notas ruins (e com tudo que a gente vé por ai, de reclamagoes),
¢ porque ela assusta.” (5:10 p 4 em Entrevista E1)

Isso demonstra a conscientizagdo dos participantes de que praticas avaliativas
autoritarias e meramente classificatorias devem ser evitadas, pois o ambiente de tensdo que por
vezes € criado em torno do processo avaliativo pode impactar negativamente a performance dos
alunos, comprometendo a confiabilidade da avaliagdo. A nocao de afeto discutida por Madsen
(1983) aborda a medida em que testes causam ansiedade indevida nos avaliandos, o que esta
em consonancia com o conceito modermno de validade (Scaramucci, 2011), que considera o
impacto e as consequéncias da avaliacdo, para além do instrumento avaliativo.

Os outros dois aspectos destacados referem-se a capacidade da avaliagdo de diagnosticar
as necessidades dos estudantes e de exercer impacto na aprendizagem, ou seja, sendo a “mola
propulsora” (Scaramucci, 2006) desse processo. E7 e E3, por exemplo, descrevem que uma boa
avaliagdo demonstra o progresso do aluno e gera dados que podem ser reportados como

feedback e que podem ser usados para guiar os proximos passos (excerto 3):

Excerto 3:
[E3] “E aquela que vai além de uma nota. [...] Eu acho que além da nota, ¢ importante
conversar com o aluno, dar feedback pro aluno e tal: “Isso aqui ndo foi certo, mas eu

vi que vocé acertou isso...”, “talvez vocé poderia ter feito assim, mas eu compreendi
onde vocé estava querendo chegar” e tudo mais.” (3:7 p 2 em Entrevista E3)

[E7] “acho ¢ aquela que mostra pro aluno o que que ele que ele ja evoluiu, o que que
ele precisa evoluir. Uma boa avaliagdo ¢ a avaliagdo que mostra os pontos fracos e os
pontos fortes de quem esta sendo avaliado. O pessoal as vezes tinha uma visdo muito,
muito distorcida assim sobre a avaliagdo: vocé tem que pegar uma prova e fazer um
teste 14, formalmente, né? Eu vejo que de uns anos pra cé, desde a época que eu
terminei a escola (isso faz um tempinho também), tudo esta muito diferente: agora as
pessoas conseguem olhar de uma maneira mais diferente e os alunos também nao
ficam com tanto medo de serem avaliados e eles entendem que ¢ uma coisa que o
professor pode olhar para o ano inteiro e ndo s6 uma prova especificamente. Acho que
uma boa avaliagdo leva isso em consideracdo, né? A pessoa consegue ver a evolugdo
que ela teve ali e o professor também consegue ver esses pontos, 0s pontos positivos
e negativos... o que a pessoa deixou a desejar na avaliagdo.” (1:1 p 2 em Entrevista
E7)
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Ao mencionarem a importancia do feedback, ambos demonstram um entendimento de
que os instrumentos avaliativos precisam ser analisados de maneira aprofundada de modo a
trazer informagdes pertinentes sobre o processo de ensino-aprendizagem, indo “além da nota”
(Entrevista 3, p. 2, 2022). Na fala de E7, o estudante destaca a necessidade de ndo considerar
apenas um instrumento isoladamente (como, no exemplo: a prova ou teste), mas de utilizar as
ferramentas avaliativas para a constru¢do de uma avaliagdo formativa ao longo de um periodo
letivo. A colocagdo de E7 encontra respaldo em Quevedo-Camargo (2014), que discute sobre a
necessidade de elaborar estratégias de avaliacdo que possibilitem aos alunos demonstrarem
amplamente seu conhecimento, incorporando diversas técnicas de avaliagdo para que diferentes
abordagens contribuam para reforgar a confiabilidade da avaliacao.

Outra caracteristica da fala de E7 ¢ que o licenciando comenta sua propria experiéncia
como aluno em momentos de avaliagdo. Em relag@o a isso, ¢ pertinente relembrar o fato de que
apenas dois participantes ja haviam tido alguma experiéncia profissional docente antes da
disciplina, portanto, em grande medida, as percepcdes que descrevem estdo vinculadas as suas
perspectivas como alunos, que ao longo de sua formacdo sdo somadas aos conhecimentos
adquiridos para construir sua cultura de ensinar e avaliar (Rolim, 1998).

Contrastivamente, ao analisar a fala de E7 e £3 em comparagdo as suas propostas para
a TI, fica evidente um conflito entre o discurso ¢ a pratica. As caracteristicas elencadas pelos
estudantes estdo, de fato, alinhadas as concepgdes mais modernas sobre avaliagdo, porém, a

aplicagd@o desses principios ndo aparece nos instrumentos avaliativos propostos (excerto 4):

Excerto 4:

[Comando]: Como sera a aplicagdo da atividade?

[E3]: “Os alunos seriam atribuidos a realizar um roleplay com base no conteudo
abordado tendo em vista que por serem nivel basico [...]. Os alunos seriam teriam
alguns minutos para criar esse roteiro da forma que acharem melhor desde que
abordam o que foi estudado e apds isso ocorreria a encenagdo.” (p.1, Tarefa Inicial de

)
propde uma tarefa de dramatizacdo que exige uma preparagdo prévia que demanda
a formulacdo de um texto escrito e posterior oralizagdo. O participante sugere ainda a
elaboracdo de um roteiro, ou seja, um texto escrito, e a posterior apresentacao do didlogo. Da
maneira como foi proposta por E3, a tarefa avaliativa, que buscava simular um contexto de
conversagdo em um aeroporto, submete a fala a escrita, prejudicando a autenticidade da
comunicagdo (Brum-Barreto, 2023) dentro do contexto da dramatizagdo. Por isso, a atividade

avaliativa, cujo proposito inicial era avaliar a fala, tornou-se uma atividade de escrita e leitura
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em voz alta, demonstrando uma compreensao inadequada sobre o construto linguistico. Além
disso, os critérios avaliativos selecionados por 3 eram a pronuncia (em uma perspectiva de
verificagdo da articulacdo dos sons ¢ ndo da inteligibilidade) e o conteudo, com base em “seguir
0 que esta pré-definido no roteiro” (p.1, Tarefa Inicial de E3). Nota-se, portanto, que os critérios
elencados também ndo sdo relevantes para o objetivo da avaliagdo de fala, que, segundo o
proprio autor da tarefa era “desenvolver habilidades na fala e [...] melhorar a prontncia ¢ a
comunicac¢do” (p.1, Tarefa Inicial de E3).

Algo similar ocorre na proposta avaliativa de E7, em que o licenciando propde a

realizacdo de uma entrevista, seguindo as seguintes especificagdes (excerto 5):

Excerto 5:

[Comando]: Como sera a aplicagdo da atividade?

[E7]: “Sera uma entrevista individual, em um espaco a parte da sala para que o aluno
tenha privacidade e se sinta mais a vontade e, enquanto as entrevistas acontecem,
deixarei uma atividade para os demais alunos fazerem.” (p.1, Tarefa Inicial de E7)

O método sugerido por E7 apresenta um jogo de perguntas e respostas, muito comum
em avaliagOes orais. No entanto, o participante apresentou uma proposta em que o professor-
avaliador controla — e, consequentemente, limita — fala dos avaliandos, como pode ser

observado no quadro 16.

Quadro 156 — Tarefa inicial de E7

“Interview Questions

1) What countries are these flags from? And what are the nationalities of people from there? (show images of
flags of some countries)

2) Can you describe Maria (show an image of Maria expecting students to describe physical appearance using
the verb to be in the present simple tense)? Can you tell me about a person who you like a lot? (same thing is
expected here)

3) Describe what do you see in this image, saying what there is/ are. (show an image with a lot of elements in

it)”

As perguntas da entrevista estdo dentro do escopo dos contetidos trabalhados no livro
didatico, porém, € pouco interativa e descontextualizada, a medida que ndo propicia uma
situacdo de comunicagdo auténtica. Além disso, os critérios escolhidos por E7 resumem-se a
analise do vocabulario e da gramatica, reiterando a falta de adequacdo do instrumento avaliativo
a abordagem comunicativa. Brum-Barreto (2023) atribui tais inconsisténcias a “uma visao de
lingua ndo alinhada ao construto de proficiéncia mais contemporaneo” (Brum-Barreto, 2023, p.
131).

Ao detalharem suas ideias sobre avaliacdo de lingua estrangeira, os participantes
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manifestaram que a principal funcdo da avaliacdo ¢ a de verificar a aprendizagem, como

demonstrado por E6 e E1 (excerto 6):

Excerto 6:

[E6] “Eu penso que a avaliag@o serve pra saber se os alunos realmente adquiriram
aquela lingua, né? No caso, nosso conteudo. Entdo, a todas as avaliagdes vao falar:
‘ah, passei um contetdo, sera que os alunos realmente entenderam como ¢ que eles
vao usar isso num contexto mais gramatical?’ ‘sera que eles realmente aprenderam
como usar a gramatica?’ Eu penso que a avalia¢do é assim: uma forma de vocé ver
mesmo se os alunos entenderam.” (2:3 p 1 em Entrevista E6)

[E1] “Eu acho a avaliagdo muito interessante no ensino de lingua estrangeira. Acho
que o sentido geral dela é checar [ ...] se 0 aluno esta aprendendo ou se precisa trabalhar
mais. Porque na lingua estrangeira, a gente nao pode focar s6 no escrito, porque vocé
ta ensinando uma nova lingua pra pessoa. Vocé quer que seja efetivo (o que a gente
vé que € bem defasado nas escolas [...] ndo é pra vocé aprender a falar, porque eles s6
te ensinam um pouco de gramatica. Mas se vocé esta ensinando inglés pra pessoa
aprender a falar, a gente tem que focar muito no speaking, writing, listening... Entdo
¢ muito importante avaliar todos esses aspectos e eu acho que a gente consegue fazer
isso de formas muito interessantes, que muitas vezes ndo sdo abordadas e sdo até mais
atrativas pros alunos.” (5:5 p 2 em Entrevista E1)

Das falas das participantes, nota-se que as duas ressaltam a func¢do de checagem, o que
pode estar em contradi¢do com as caracteristicas de uma boa avaliagdo levantadas pelo grupo e
apresentadas anteriormente. Nao € possivel afirmar como os futuros professores se utilizariam
dos dados gerados pela “verificacdo” da aprendizagem, pois essa andalise esta fora do alcance
desta pesquisa. Se tais informacdes fossem utilizadas de maneira a identificar as potencialidades
e fragilidades na aprendizagem e, assim, orientar as decisdes pedagogicas, é pertinente dizer
que essa funcdo da avaliagdo de LE estd dentro de uma perspectiva de avaliagdo como mola
propulsora. No entanto, se os resultados da checagem fossem utilizados de maneira meramente
classificatoria, a avaliagdo perderia seu potencial de impacto para melhorar a aprendizagem.

Apesar de concordarem sobre a fungdo de checagem atribuida a avaliagdo de LE, as
licenciandas trazem perspectivas um pouco distintas. E6 entende que a aprendizagem da lingua
estd relacionada a compreensdo e correta utilizacdo da gramatica, evidenciando um
entendimento sobre o construto linguistico mais ligado as bases estruturalistas. E1, por outro
lado, descreve (ainda que vagamente) a relevancia de serem contemplados aspectos ligados ao
desempenho dos alunos, tanto na habilidade de fala, quanto nas demais. Curiosamente, apesar
de trazerem entendimentos diferentes sobre o construto linguistico, ao realizar a Tarefa
Diagnostica, E6 e E1 elegeram critérios avaliativos semelhantes: pronuncia, gramatica e

vocabulario (excerto 7):
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Excerto 7:

[Comando]: Quais serdo os objetivos desta avaliagdo?

[E6]: “O principal objetivo sera saber se os alunos ja conseguem lidar (utilizar e
desenvolver o contetido) com a lingua ensinada mesmo que sé estejam no nivel
Basico.” (p.1, Tarefa Inicial de E6)

[Comando]: Quais serdo os critérios desta avaliagdo?

[E6]: “Serd avaliado a concordancia estrutural, uso correto do verbo “be: simple
present”, vocabuldrio e pronuncia.” (p.1, Tarefa Diagndstica de E6)

[Comando]: Quais serdo os objetivos desta avaliagdo?

[E1]: “avaliar as habilidades dos estudantes, mais especificamente, o speaking.” (p.1,
Tarefa Inicial de E1)

[Comando]: Quais serdo os critérios desta avaliagdo?

[E1]: “Se os estudantes conseguem aplicar os conteudos estudados, bem como
gramatica e vocabulario em uma situacdo de dialogo, e se conseguem pronunciar as
palavras e termos.” (p.1, Tarefa Inicial de E1)

Esse fenomeno também ocorreu com outros participantes, que, independentemente de
suas concepgdes sobre o papel da avaliacao, utilizaram objetivos e critérios avaliativos seguindo
as mesmas tendéncias. Brum-Barreto (2023) pontua que a elaboracdo e o uso de rubricas sdo
transversais, porque articulam todas as dimensdes do LAL: conhecimentos, habilidades e
principios (Davies, 2008; Giraldo, 2018). O construto avaliativo, as expectativas sobre o
processo de ensino-aprendizagem e as descri¢des do desempenho esperado ficam evidentes nos
critérios selecionados, porém, sem que haja um real letramento em avaliagdo, o desenho de
instrumentos avaliativos é pautado em modelos familiares, o que leva a reprodugdo de praticas
tradicionais, dissonantes da concepgdo de lingua em uso.

A dificuldade em elaborar os critérios da avaliagdo de modo coerente com os objetivos
de aprendizagem foi mencionado por E2, que observou que “determinar os objetivos e, a partir
dos objetivos, determinar os critérios, parece facil, mas, as vezes, na hora que ja ta fazendo o
instrumento, ndo bate com o objetivo € com os critérios [...] foi dificil” (4:27 p 5 em Entrevista
E2). E5 atribui tal fato a falta de transparéncia em processos avaliativos ao longo de sua

trajetoria como aluna (excerto 8):

Excerto 8:

[E5] “Acho que talvez os critérios avaliativos seriam um dos mais dificeis assim. [...]
Nao sei porque, mas, geralmente, ndo ¢ algo que ¢ muito falado [...] geralmente, a
maioria dos meus professores, eu quase nunca vejo dando critérios. [...] S6 avalia e da
a nota. [...] Mas acho que ¢ isso: os critérios foram onde eu tive mais dificuldade,
assim, porque, realmente: onde que vocé vai dar a nota, né? Tem professor que faz
dando pra cada critério um uma nota especifica, né? Mas ¢ dificil saber o que pesa
mais. O que que ¢ mais relevante, né? E ¢, talvez, a parte mais abstrata, que ¢ uma
parte que geralmente fica escondida da gente. Pra a gente, enquanto aluno, ¢ a parte
que fica mais na sombra. A gente ndo ouve muito falar.” (6:22 p 5 em Entrevista E5)
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A visdo de E5 também foi compartilhada por outros futuros professores, o que
demonstra que a caréncia de clareza na avaliagdo impacta ndo somente a confiabilidade dos
instrumentos, mas também repercute a longo prazo. Reynolds-Keefers (2010, p. 7) afirma que
professores em formacgdo inicial apresentam ‘“uma maior probabilidade de usar rubricas no

futuro por causa de sua experiéncia com rubricas como estudantes™>®

, consequentemente,
aqueles que ndo tiveram essa oportunidade, tendem a prescindir dessa ferramenta. Novamente,
nota-se uma predilecdo pelo uso de modelos avaliativos familiares, o que ¢ atribuido por Avelar
(2019) a sensagdo de seguranca ao utilizar instrumentos que compdem seus repertorios
anteriores.

Uma das razdes que podem justificar o fato de os licenciandos ndo serem informados
sobre os critérios pelos quais estdo sendo avaliados ¢ a falta de letramento em avaliagdo dos
proprios professores, que, muitas vezes, ndo sao letrados, ou seja, ndo possuem as habilidades,
conhecimentos e principios (Giraldo, 2018) necessarios para produzir ou interpretar seus
proprios instrumentos avaliativos (Quevedo-Camargo; Scaramucci, 2018). Nesse cenario, a
avaliag@o ndo cumpre seu papel de retroalimentar a aprendizagem, o que se torna um obstaculo
na aprendizagem dos estudantes, ja que, se ndo ha transparéncia nos objetivos e critérios
avaliativos, a interpretacdo dos dados gerados pelos instrumentos também fica comprometida,
impossibilitando a identificacdo de eventuais fragilidades que poderiam ser abordadas por meio
de estratégias pedagogicas especificas.

Outra caracteristica que chama atengdo na fala de E5 é que a participante evidencia sua
preocupagdo com a planificagdo da rubrica, ou seja, na tomada de decisdes sobre o gué e como
avaliar (McMillan, 2003), porém, essa reflexdo concentra-se em torno da atribui¢do de notas a
cada critério e ndo no construto linguistico. Isso reitera a visao reducionista de que a nota ¢ a
parte central da avaliagdo, que aproxima o processo avaliativo de um paradigma estruturalista
e psicométrico e o afasta de uma visdo de lingua como pratica socialmente construida (Cantero,
2020).

As particularidades da avaliacdo de LE também adicionam certo grau de complexidade
na elaboracdo de instrumentos e critérios avaliativos. Segundo os futuros professores, a

avaliagdo de LEs ¢ diferente de avaliar em outros contextos (excerto 9):

38 Tradugdo de: “a greater likelihood of using rubrics in the future because of their experience with rubrics as
students” (Reynolds-Keefers, 2010, p. 7).
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Excerto 9:

[E7] “O jeito que os professores avaliam, [...] tipo em uma matéria de portugués, é
diferente de vocé fazer uma prova pra matéria de matematica. E totalmente diferente,
né? [...] E tem que levar em consideracdo que, no ensino de linguas, [...] a avaliagdo
tem que ser diferente, ndo pode ser igual as matérias de exatas, né?” (p. 3 em
Entrevista E7).

Em avaliacdo de LE, € preciso considerar, além da “matéria” (ou “contetido” - incluindo,
por exemplo: gramatica, vocabulario, expressoes idiomaticas e fonemas), o desempenho do
estudante nas diferentes habilidades linguisticas. Ao ser provocada a pensar sobre as
caracteristicas da avaliagdo de producdo oral, E1 destacou a diversidade de caminhos que

podem ser tomados (excerto 10):

Excerto 10:

[E1] “Eu ndo sei muito ainda, né? T6 fazendo o curso sobre avaliagdo agora, mas eu
acho que a avaliagdo oral ¢ a mais abrangente que a gente vai trabalhar como
professores de linguas, porque existem varios aspectos e varias formas de avaliar. A
gente pode avaliar desde a produgdo na sala, que no caso eles (os alunos) nem
saberiam, porque nao ta marcado que vai ser avaliado ali, né? Mas a gente pode avaliar
por [...] roleplay, a gente pode avaliar por entrevista, a gente pode avaliar por uma
conversa... [...] da pra ver o quanto o aluno esta aprendendo e quando aquilo esta sendo
efetivo. Eu acho a avaliagdo [...] oral mais abrangente. (5:11 p 3 —4 em Entrevista E1)

Apesar de reconhecer que ainda had muito a aprender, E1 comenta a respeito da
“abrangéncia” (5:11 p 3 —4 em Entrevista E1) da avaliagdo, que segundo ela, permite que uma
série de escolhas sejam feitas, como, por exemplo, dos tipos de instrumentos a serem utilizados.
Através do uso dos diversos tipos de tarefas orais, é possivel simular uma situagdo comunicativa
que demande estruturas linguisticas especificas, porém, ao propd-las, a prioridade deve ser a
construcdo de sentidos, aproximando a proposta pedagogica ao uso real da lingua (Brum-
Barreto, 2023; Ellis, 2018; Luoma, 2004). Alinhada a essa perspectiva, E5 aponta que, por meio
da avaliagdo de produgdo oral, sdo gerados “um dos exemplos de lingua que ¢ o mais

espontaneo” (6:12 p 3 em Entrevista E5) (excerto 11). Segundo ela,

Excerto 11:

[E5] “nessas outras (habilidades) a gente consegue dar um ‘migué’ [...]: vocé decora
as formulazinhas dos fenses pra uma prova, vocé consegue captar umas palavras ali
no listening... Mas eu acho que a producdo do speaking € o [...] o mais verdadeiro,
acho que é o que a gente consegue ter mais fidelidade da real posicdo do nivel do
aluno. Entdo acho que a pessoa produz, né?” (6:12 p 3 em Entrevista ES)

Além de “abrangente” e “verdadeira”, os participantes registraram suas impressoes
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sobre a avaliagdo de producdo oral com adjetivos como: espontinea, variada, estressante,
divertida, subjetiva, complexa, dindmica, auténtica e fidedigna. Esses adjetivos indicam que,
mesmo antes do curso, os licenciandos ja tinham concepgdes prévias formadas sobre a avaliagdo
de produgdo oral. Alguns deles sdo similares aos evidenciados no estudo de Vogt e Tsagari
(2014), no qual professores formados e em servico descrevem suas praticas avaliativas orais
como subjetivas e impressionistas. Por vezes, os discursos sdo congruentes: como ¢ o caso do
uso dos adjetivos “dinamica” e “variada”. Em outros momentos, porém, sdo conflitantes - como
em “divertida” e “estressante”. O que aponta, novamente, para a influéncia de fatores externos
no momento avaliativo em si (como, por exemplo, a personalidade, as experiéncias e o gosto
pessoal) e nas suas percepcdes sobre o tema.

Para Scaramucci (2011), avaliagdes de desempenho pressupdem a demonstragdo direta
da proficiéncia ou capacidade adquirida, ao invés de se limitarem a avaliagdo indireta dessa
habilidade por meio de instrumentos que focam em elementos gramaticais isolados. Desse
modo, busca-se observar o uso dos elementos linguisticos “dentro de uma atividade
comunicativa e, portanto, consideram como critério ‘dizer a coisa certa na hora certa para a
pessoa certa’ (Scaramucci, 2011, p. 106).

E relevante pontuar que a palavra “auténtica”, nio foi usada para referir ao principio de
autenticidade (como discutido por Bachman; Palmer (1996) ¢ Brown; Abeywickrama, (2018)).
No contexto em que foi utilizado, esse vocabulo estava ao sentido de que, no processo avaliativo
de produgdo oral, sejam produzidas amostras de lingua que refletem a proficiéncia real dos
estudantes. Retomando a fala de E5, “a produgdo do speaking é [...] o mais verdadeiro, [...] 0
que a gente consegue ter mais fidelidade na real posicdo do nivel do aluno” (6:13 p 3 em
Entrevista E5).

A afirmac@o da futura professora remete as caracteristicas da linguagem falada: segundo
ela, como a interacdo acontece em tempo real, o uso de artificios para “mascarar” o nivel de
proficiéncia seria dificultado. Porém, no se pode garantir que inferéncias sobre o desempenho
oral dos alunos sao confiaveis, sob a justificativa de se tratar de uma amostra real, visto que, a
depender dos critérios utilizados, a analise do professor pode ter sido pautada em fatores
atipicos da comunicacdo oral, tais como a precisdo gramatical e o uso de oragdes completas.
Além disso, essa visdo de E5 evidencia uma concepgao de proficiéncia como fator absoluto (“a
gente consegue ter mais fidelidade da real posi¢do do nivel do aluno” — 6:12 p 3 em Entrevista
ES5), o que ¢ uma perspectiva equivocada, pois um falante pode ser proficiente para comunicar-

se em determinadas situagdes, porém nao em outras (Borges-Almeida, 2009).
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A complexidade e abrangéncia apontadas pelos participantes fazem jus a magnitude do
construto avaliado: a fala. Refletindo sobre o que significa “falar um idioma”, E4 destaca a
importancia da habilidade de producdo oral: “[...] quando vocé fala sobre o conhecimento de
uma lingua, as outras pessoas imediatamente pensam que vocé sabe falar aquela lingua, nio
exatamente escrever, ou entdo ler, mas, basicamente, ¢ falar” (7:22 p 3 em Entrevista E4).

Na fala de E4, pode-se interpretar o “falar” como a capacidade de se comunicar:
compreender um interlocutor e ser compreendido. Bachman (1990) destaca que ha uma série
de estratégias verbais ¢ ndo verbais que, ao serem somadas ¢ contextualizadas, viabilizam a
comunicagdo. A competéncia estratégica ¢, segundo o autor, componente primordial do
processo comunicativo e representa o conjunto das capacidades de averiguacdo (o que exige
uma analise da situacdo discursiva ¢ das informacdes necessarias a materializacdo da
comunicac¢do), planejamento (em que o falante analisa os recursos linguisticos - e
sociolinguisticos - disponiveis e planeja o que sera dito) e execugdo (no qual o falante utiliza-
se dos canais disponiveis para veicular seu discurso e compreender os interlocutores).

Ao considerar que a comunicagdo abrange mais do que apenas estruturas linguisticas,
surge a reflexdo sobre como avaliar a producdo oral sem negligenciar as diversas questoes que
afetam o jogo comunicativo. Além disso, ¢ um desafio avaliar esse construto com estudantes
de lingua estrangeira em diferentes niveis de proficiéncia de maneira confiavel, valida e pratica.
Propor praticas avaliativas que atendam as especificidades da fala ¢ um desafio (Brown;
Abeywickrama, 2018), porque ¢ preciso observar uma série de fatores, como a definicdo de
tarefas de fala apropriadas ao contexto comunicativo, a especificagao de critérios avaliativos e
a estipulacdo de procedimentos de pontuacdo confidveis (Brum-Barreto, 2023). Essas
consideragdes destacam as nuances envolvidas na avaliagdo da produc¢do oral, o que a torna, de
fato, complexa.

Nas entrevistas, os futuros professores mencionaram algumas singularidades da
habilidade de produgdo oral e da sua respectiva avaliacdo. Quando perguntados sobre quais as
diferencgas entre a avaliacdo de producdo oral e a avaliacdo das demais habilidades, em um
primeiro momento, alguns participantes sentiram dificuldades para enumerar particularidades
o que pode ser um indicio de pouca reflexao e de um conhecimento limitado sobre o construto,

mas, ao longo da conversa, foram compartilhando suas ideias (excerto 12):

Excerto 12:
[E6]: Acho que ¢ diferente sim, mas ai eu ndo sei dizer como ¢ ela ¢é diferente. [...] As
vezes, muitas vezes, no texto a gente so vai ali no automatico né? No reading. No
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writing, a gente meio que vai no automatico, a gente ja sabe as formulas: ‘Ah, se vem
esse verbo, a gente precisa colocar isso depois’. [...] Entdo, acho que as avaliagdes de
speaking elas precisam ser diferentes, os professores precisam dar uma ajuda, tipo
assim: [...] alguns perguntam pra ajudar, ai vocé consegue lembrar do conteudo,
consegue lembrar da formulazinha de uma frase. (2:12 p 3 em Entrevista E6)

\

E6 menciona a categoria de planejamento (Bachman, 1990), atendo-se a estrutura
gramatical e aborda o papel do professor-avaliador na avaliacdo oral. Para a participante, ¢
necessario que o docente conduza o momento avaliativo de modo a auxiliar o estudante a
relembrar dos seus conhecimentos, extraindo do discente aquilo que ele aprendeu. No entanto,
para E6, o auxilio do professor-avaliador esta atrelado ao controle dos aspectos lexicais e
gramaticais (as “formulazinhas”) que devem ser utilizados pelos avaliandos. Esse entendimento
reitera a importancia dos critérios de gramatica e vocabulario, evidenciando uma concepgao
estruturalista de lingua. Ao serem questionados sobre o que o professor deveria levar em
consideragdo ao planejar as avaliagdes, varios aspectos foram apontados nas entrevistas como

sendo essenciais para a construg@o da avaliacdo de produgio oral (grafico 8).

Grafico 8 — O que deve ser levado em consideracao para elaborar uma avaliacdo em LE?

O que deve ser levado em consideragéo para elaborar uma avaliagéo de LE?

Interesses Contexto
3,8% 7 7%
Recursos disponiveis
3,8%
Conteudo Nivel de proficiéncia
15.4% 15,4%
Emocdes
7,7%

Necessidades individuais
11,5%

Multiplicidade de formatos
3,8%

Tamanho da turma

Idade 11,5%
15,4% Tempo
3,8%

Fonte: Elaborado pela autora com base na Entrevista Inicial.

Depreende-se do grafico uma inclinacdo dos licenciandos em pensar aspectos voltados
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para os alunos, como seus interesses, emogoes, contextos e necessidades individuais. Porém,
questdes ligadas a praticidade da aplicag@o da avaliacdo (por exemplo, recursos disponiveis € 0
tempo), quando mencionados, representam pouca relevancia. De acordo com o estudo feito por
Armstrong, Marin e Patarroyo (2004), para professores em servigo, a visdo sobre o que deve
ser considerado para elaborar uma avaliacdo de LE muda consideravelmente, porque, segundo
as autoras, um dos principios apontados como mais importantes para os professores foi a
praticidade. Uma justificativa possivel para tal mudanga esta relacionada a falta de experiéncia
docente dos participantes em formagao inicial: ao passo que conhecem apenas a perspectiva do
aluno em relacdo a avaliacdo, os licenciandos ainda ndo conseguem dimensionar a importancia
de fatores ligados a logistica necessaria para a realizacdo do processo avaliativo.

No modelo de LAL proposto por Giraldo (2018), a praticidade ¢ um dos conceitos que
fazem parte do componente de conhecimentos. A aplicagdo desse principio avaliativo ¢é
relevante para promover praticas avaliativas de adequadas, assim como a confiabilidade e a
validade. A estabilidade da avaliagdo pode ser diretamente impactada caso o momento da
aplicacdo do teste seja prejudicado pela falta de tempo ou de recursos para a realizagdo da tarefa
avaliativa. Portanto, se um professor propde uma tarefa de fala que requer mais tempo para
aplica¢do do que pode ser destinado ao momento avaliativo, por exemplo, a interrup¢do da
interacdo pode prejudicar a confiabilidade dos resultados do instrumento e a validade de
construto, pois ndo sera possivel afirmar que os dados obtidos pela avaliagdo realmente
representam a habilidade de produg¢@o oral dos alunos.

No gréfico, outro aspecto que ¢ pouco mencionado ¢ a necessidade de multiplicidade de
formatos avaliativos, tendo sido mencionados por apenas uma participante. E1 comentou sobre
a importancia de se considerar “se ele [0 professor] esta explorando bem todas as competéncias”
(5:7 p 2 em Entrevista E1). Para ela, isso significa dar oportunidade para que habilidades sejam

diferentes observadas no momento avaliativo (excerto 13):

Excerto 13:

[E1] “Eu acho que tém que ser avaliados todos os dngulos, ou pelo menos tentar, para
que seja igual para todos os alunos, porque, € claro que vao ter alunos que tém mais
facilidade da gramatica, véo ter alunos com mais facilidade para ler, para escrever...”
(5:7 p 3 em Entrevista E1)

Apesar de ndo ter sido mencionado por outros participantes, esse ¢ apontado por
Quevedo-Camargo (2014) como um fator essencial para conferir maiores niveis de

confiabilidade e validade aos resultados coletados pelo instrumento avaliativo. A observagdo
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das habilidades comunicativas, sob diferentes abordagens e técnicas, permite interpretar com
maior embasamento os dados a respeito do desempenho do avaliando. A pouca relevancia
atribuida a esse fator demonstra que os participantes carecem de uma reflexdo mais ampla sobre
o0 processo avaliativo, indo além da elaborag@o de instrumentos especificos.

Em contrapartida, a maioria dos participantes menciona a influéncia do contetido, da
idade e proficiéncia nas escolhas acerca da avalia¢do. O participante F3 salienta a necessidade

de adequar o instrumento avaliativo ao que € esperado para o nivel da turma (excerto 14).

Excerto 14:

[E3]: “Existem N fatores pra influenciar a avaliagdo, né? Mas eu acredito que
conhecendo bastante a sala de aula em que ele té inserido [...], vai depender bastante
[...] da idade, das necessidades especiais de cada um, a questdo do nivel em que eles
estdo. Saber esse nivel de cada aluno: o que pode ser exigido, que ndo pode ser exigido
do aluno, para que néo haja essa frustragdo futuramente no aluno, porque tem também
questdo de expectativa do aluno. Entdo, acredito que ¢ bastante nesse sentido de
conhecer a sala, conhecer a realidade de cada aluno e o que pode ser exigido de cada
um.” (3:4 p 1 em Entrevista E£3)

O excerto 14 estd em consonéncia com o proposto por Quevedo-Camargo (2014), que
afirma que é fundamental estabelecer critérios e escalas avaliativas que promovam a observacao
do desempenho dos discentes de maneira compativel com seus niveis de proficiéncia, com as
estratégias pedagogicas adotadas e com os objetivos do processo de ensino-aprendizagem. Ao
preservar a correspondéncia entre o processo avaliativo e os contetidos e tipos de atividades
previamente realizadas em sala, ¢ possivel propiciar avaliagdes de desempenho mais justas,
validas e confidveis.

Também relacionada a aplicagdo da avaliacdo oral, outra tematica recorrente nos
apontamentos feitos sobre as caracteristicas desse tipo de avaliacdo foi a necessidade de levar

em consideracdo o estado emocional dos estudantes (excerto 15):

Excerto 15:

[E7]: “eu acho que € um pouco diferente porque o professor avaliador tem que levar
algumas coisas em consideragdo, né? Tipo, a situacdo que a pessoa esta ali: as vezes
a pessoa ndo esta num bom dia, ela ndo vai conseguir falar bem e ndo vai mostrar tudo
que ela tem de habilidade. [...] O que eu acho que ¢ um pouco diferente de uma
avaliacdo de escrita [...], porque, na escrita, vocé consegue organizar as suas ideias
certinhas e, na avaliacdo de speaking, as vezes, a pessoa ndo consegue, dependendo
do dia, [...] organizar as ideias e pronunciar as palavras certinho. Entdo, acho que ¢
diferente sim.” (1:4 p 4 em Entrevista E7)

[E2]: “Eu acho que ¢ a mais dificil de avaliar, acho que junto com o listening, ¢ mais
dificil de avaliar, porque depende muito de outros aspectos. Assim, da timidez... as
vezes, de aspectos fonologicos, de como a pessoa fala mesmo. E eu acho que ¢ muito
subjetiva né? E precisa de mais atenc@o na hora de avaliar, porque writing e reading
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¢ mais tranquilo, assim, ja tem teorias e coisas mais institucionalizadas na hora de
avaliar esses dois. Mas, o speaking, eu acho que ¢ o mais dificil, ai requer mais aten¢do
a esses aspectos externos: tanto do ambiente, quanto da personalidade do aluno e tudo
mais. Eu acho que ¢ bem mais dificil que os outros.” (4:11 p 4 em Entrevista E2)

Os participantes, ao longo das entrevistas e das discussdes em sala de aula, narraram
experiéncias desagradaveis com avaliagdo ao longo de sua jornada escolar. Isso demonstra que,
provavelmente, esses estudantes experimentaram praticas avaliativas autoritarias e punitivas
(Scaramucci, 2006), que repercutiram negativamente na autoestima e nas aprendizagens.
Talvez por esse motivo, houve a preocupacao reiterada com a atengdo aos aspectos emocionais
na avaliacdo da habilidade de fala: antes, durante e depois. Em sua proposta na Tarefa Inicial,
alguns participantes buscaram formas de tentar deixar os alunos mais confortaveis e reduzir a

tensdao no ambiente durante a condugao da atividade avaliativa (excerto 16):

Excerto 16:

[Comando]: Como sera a aplicagdo da atividade?

[E4]: “Sera uma entrevista individual, em um espago a parte da sala: para que o aluno
tenha privacidade e se sinta mais a vontade. (20:11 p 1 em Task - E4)

Para o momento posterior, de feedback, os participantes buscaram se atentar a
preservacao da privacidade dos alunos, no intuito de mitigar qualquer desconforto proveniente
dos apontamentos feitos pelo professor e de transmitir criticas construtivas que contribuem para

o ensino (excerto 18):

Excerto 17:

[Comando]: 5. Como vocé daria o feedback da atividade avaliativa para seus alunos?
Por qué?

[E6]: “Daria o feedback no dia seguinte a aplica¢@o da prova de forma individual,
mostrando onde errou e como melhorar, mostrando onde precisa estudar mais. Porque,
acredito eu que, desta forma os alunos ndo se sentiriam oprimidos e angustiados, e
tendo a chance de saber onde erraram e como acertar da proxima vez.” (p.1, Tarefa
Diagnostica de E6)

[E1]: “Os feedbacks serdo dados individualmente para evitar constrangimento, mas os
erros serdo anotados e, na aula seguinte, serdo colocados no quadro e os alunos vao
encontrar e corrigir tais falhas, sem mencionar quem os cometeu.” (22:5 p 1 em Task
1 de El)

Como discutido anteriormente, grande parte dessa preocupagao por manter um ambiente
livre de praticas avaliativas inadequadas vem da experiéncia estudantil dos participantes.
Investigacdes sobre a influéncia das emogdes no ensino—aprendizagem de linguas apontam para

a avaliacdo como um dos principais desencadeadores de ansiedade nos aprendizes (Young,
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1991). A autora explicita que, para reduzir a ansiedade em processos avaliativos, ¢ necessario
elaborar instrumentos justos e validos, que realmente reflitam a abordagem em sala de aula.
Ademais, muitas vezes, as vivéncias dos licenciandos também estdo marcadas pela omissao,
tanto devido a critérios avaliativos que ficam “na sombra” (6:22 p 5 em Entrevista E5), quanto

pelo feedback genérico (excerto 18):

Excerto 18:

[ES]: Geralmente, a maioria das vezes era s6 a nota e um "very good" ou alguma coisa
assim. E ai, juntamente o professor corrigia a prova toda com a turma: pegava questio
por questdao. Mas ndo tinha muito feedback individual. [...] Nunca teve, por exemplo,
feedback de speaking, tipo em teste oral que a gente fez... nunca teve. Assim, era so
a nota mesmo. Vocé pega e vai feliz pra sua casa - ou triste.” (6:25 p 5 em Entrevista
E5)

Se, por um lado, praticas avaliativas problematicas sdo para os licenciandos um sinal de

alerta para mudangas necessarias, por outro, praticas positivas sdo tomadas como exemplo a ser

seguido em mesma medida (excerto 19):

Excerto 19:

[E4]: [...] quando aprendi francés, um professor fazia o seguinte: na entrevista, o
professor fazia as anota¢des dele e, em uma aula seguinte, quando ele terminava de
fazer todas as entrevistas com todos os alunos, ele passava por cima de tudo, tipo:
escrevia no quadro e falava "Gente, vamos reforgar isso?", "Isso ndo se fala dessa
forma... ndo se usa desse jeito" (sem especificar o aluno que cometeu tal erro), "Vocés
se lembram, que eu falei isso?" e tal. E muito interessante porque vocé pode revisar
conteudo sem deixar as pessoas constrangidas. [...] Isso foi totalmente uma influéncia
para mim, porque acho que, como eu disse, eu ndo recebia muito feedback quando eu
fazia inglés... ndo que eu me lembre, assim, especificamente. E esse professor
comegou a fazer isso € me marcou bastante nessa questdo de corrigir erros de uma
forma diferenciada. (7:35 p 5 em Entrevista E4)

Isso ¢, novamente, um indicativo de que, antes mesmo de estudar formalmente sobre
avaliagdo em lingua estrangeira, E4 ja reflete criticamente sobre os modelos avaliativos aos
quais foi apresentado. Portanto, ndo ha que se pensar que, ao inicio do curso, esses estudantes
eram “tabula rasa”, pois trazem consigo suas experiéncias de mundo individuais e coletivas,
que os permitiram pensar a respeito de sua trajetéria de ensino. Assim, espera-se que o curso
de formacdo ofereca aprofundamentos tedricos e, sobretudo, praticos para que os estudantes
possam operacionalizar, de maneira técnica, aquilo que, por vezes, ja conhecem empiricamente.
O desenvolvimento do letramento em avaliagdo permite que, gradualmente, esses futuros
professores apropriem-se de habilidades, conhecimentos e principios que lhes permitam

consumir, elaborar, analisar e criticar instrumentos avaliativos.
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4.1.1 Conhecimentos prévios dos licenciandos sobre avaliagdo de producgdo oral

Com base nos dados apresentados, podemos fazer algumas inferéncias sobre os
conhecimentos prévios dos discentes em duas tematicas principais: a avaliacdo e a habilidade
oral. Inicialmente, os participantes da pesquisa revelaram conhecer alguns dos principios para
boas praticas avaliativas. Essa no¢ao advém de base empirica, a partir de suas experiéncias boas
ou ruins com processos avaliativos aos quais foram submetidos ao longo de suas jornadas
escolares. Com isso, foi possivel identificar um certo grau de criticidade e reflexdo sobre o
tema. No entanto, ao longo das entrevistas, ficou evidente que suas percepgoes sobre o construto
da avaliacdo ainda eram superficiais e estavam calcadas em uma perspectiva tradicional e
reducionista, alinhada a visdo de avaliacdo como verificacao.

Em consonéncia com o que foi observado nas entrevistas, na TI, os licenciandos
demonstraram a reprodu¢do de modelos avaliativos familiares e elaboraram tarefas avaliativas
de fala cujo desenho altamente restrito e controlado ndo propicia a comunicagdo. Em seu estudo
na disciplina de estagio com professoras de lingua espanhola em formacdo, Brum-Barreto
(2023) identificou que ha um conflito na formacao inicial: de um lado, as culturas de avaliar e
de aprendizagem ainda estdo sendo construidas; por outro, a cultura de testar se apresenta
enraizada nas experiéncias individuais e nos contextos institucionais. Assim, o processo de
construcdo do LAL em formagdo inicial ndo pode ignorar as influéncias das perspectivas
tradicionais. Pelo contrario, ¢ preciso iniciar a formacdo de professores a partir de um convite
a reflex@o voltada para o escrutinio dessas praticas, a fim de identificar suas caracteristicas e
limitagdes.

A outra tematica relevante para responder a pergunta de pesquisa proposta ¢ o construto
da fala. Percebeu-se que os futuros professores entendem a produgao oral como parte primordial
para a comunicacdo e também atribuem caracteristicas como a subjetividade e complexidade,
quando provocados a pensar em formas de mensura-la em contextos avaliativos. Por surgirem
desacompanhados de exemplos praticos ou detalhamentos sobre o que torna a fala complexa, o
uso de adjetivos genéricos (como “abrangente” e “complexa”) pode ser uma evidéncia de baixo
letramento, porque demonstra que, apesar de saberem que ha particularidades, ndo conseguem
conceitualiza-las e, muito menos, contempla-las em tarefas avaliativas.

As propostas avaliativas sdo marcadas pelo foco explicito (intencional ou acidental) em

itens isolados e estruturas gramaticais. Scaramucci (1997) destaca a insuficiéncia desses
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formatos avaliativos para mensurar o desempenho dos avaliandos em habilidades produtivas.
Restringir o construto de proficiéncia aos elementos estruturais da lingua, deixando de
contemplar as diferentes competéncias que viabilizam o proposito comunicativo, significa
ignorar parte essencial da lingua falada. Portanto, tarefas avaliativas de fala elaboradas nessa
perspectiva poderdo ndo ser consideradas validas em termos de representacdo do construto
(Scaramucci, 2011).

Com isso, ¢ possivel entender o panorama das percep¢des dos licenciandos sobre
avaliagdo como um todo e, principalmente, sobre a avaliagio de producdo oral. Para
compreender mais sobre o processo de desenvolvimento do letramento em avaliagdo, sera
preciso comparar as discussdes feitas nesta analise dos dados iniciais em relagdo aos dados
gerados apds o momento de instrugdo formal no curso. Esse formato de discussdo buscou
permitir a observancia dos movimentos de modificacdo, reiteracdo e aperfeicoamento em
relagdo aos parametros preliminares identificados nos discursos dos licenciandos e explorados

nesta se¢ao.

4.2 Pergunta de pesquisa II: Apos a instrucio formal

Como discutido, apesar de terem tido poucas oportunidades para aprender e discutir
sobre avaliagdo anteriormente em sua formagdo inicial, desde um primeiro momento, os
licenciandos eram capazes de refletir criticamente a respeito do tema, pois tinham como base
suas experiéncias discentes, com provas, testes e exames de larga escala (como com o Exame
Nacional do Ensino Médio). Os modelos avaliativos aos quais foram submetidos ao longo de
suas vidas escolares permitiram que fossem tragadas expectativas sobre o que deveria ou ndo
ser feito em situacdes de avaliagdo.

Evidentemente, as concepgdes sobre o0s processos avaliativos, adquiridas
empiricamente, ndo podem ser ignoradas, porque possuem relagdo direta com as praticas de
ensino e avaliacdo a serem adotadas futuramente pelos professores em formagao. Entretanto, é
preciso que haja um aprofundamento nos conhecimentos, habilidades e principios para que os
licenciandos atinjam um nivel de LAL compativel com o que ¢ esperado para docentes, ja que
esses agentes sdo responsaveis por tomar decisdes que tém impacto nas vidas de seus alunos.

Observa-se, no grafico 9, que ap6s o curso de formagao inicial em avaliacdo houve uma
inversdo da relevancia atribuida pelos licenciandos aos aspectos que caracterizam uma boa

avaliagd@o, em relagdo as respostas analisadas na EI (em laranja) ¢ as da EF (em azul):
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Grafico 9 — Uma boa avaliacéo é...

Uma boa avaliagao é...
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Questdes que interpretamos como relacionadas a validade, (em especial a de conteido),
¢ aten¢do aos fatores emocionais ligados a avaliacdo, muito valorizadas na EI, tiveram posigoes
menos expressivas ¢ deram espago para a visao de avaliagdo como propulsora e diagnostica da
aprendizagem. Esse movimento pode representar um avango em relagdo ao entendimento da
avaliagdo como processo integrado ao ensino-aprendizagem, essencial para orientar as decisdes
dos docentes. Compreender a avaliacdo como fonte de informagdes sobre as necessidades e
potencialidades dos aprendizes e utilizar tais dados para retroalimentar as escolhas pedagdgicas
estd de acordo com as concepcdes modernas sobre o papel que a avaliagdo — como avaliagdo
para aprendizagem (Earl, 2007) e aprendizagem orientada pela avaliagdo (Carless et al., 20006)
— deve ocupar em contextos de sala de aula.

Todavia, para afirmar que realmente houve uma mudanga na percepcao sobre a fungéo

da avaliacdo dos participantes € necessario aprofundar a analise. A nuvem de palavras abaixo

39 Assim como no Grafico 7, o Grafico 9 foi elaborado com base na interpretagdo dos dados coletados na EI e na
EF, para que fossem identificadas as tendéncias das tematicas que foram levantadas pela frase: “uma boa avaliagido
¢ aquela que...”. Com isso, os adjetivos apresentados na legenda do grafico ndo necessariamente foram
expressamente ditos pelos participantes, mas foram depreendidos das respostas analisadas.
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foi gerada pelo software de analise de dados ATLAS.ti, com base nas respostas dos licenciandos

para completar a frase “uma boa avaliagdo ¢ aquela que...”.

Figura 15 — Nuvem de palavras B

preciso positivar
modo Vvoltando

aprimorar
atividade .
L produzir
instigar valido
respeitar aluno objetivo  vaiidade
sentir
termo
lingua aprender aspecto pOder rever
contar ressar
cursar
r a Va | I a g a O respeitoso
melhoria checar
professor

vontade

pa peI aCha IF cumprir trazer propor

atribuir  g@valjar justo perceber

melhorar

conhecimento

ajUdar i permitir

s ; : orientar
encaminhar

individualidade l|embrar

preferéncia

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados extraidos da Entrevista Final.

Percebe-se, a partir do estudo da nuvem, que hé a ocorréncia de palavras que remetem
a praticas de avaliagdo para aprendizagem (como consolidar, melhorar, orientar, aprimorar ¢
instigar), nas quais o objetivo ¢ utilizar as ferramentas avaliativas para proporcionar “melhorias
ao processo de aprendizagem, servindo-lhe de guia e suporte” (Morais, 2022, p. 37). Talvez
essa perspectiva seja decorrente de uma ampliacdo dos sentidos e das possibilidades para
avaliacdo.

Anteriormente, na EI, os participantes definiram o que seria uma boa avaliagdo
pautando-se naquilo que ndo se pode encontrar em praticas avaliativas adequadas, utilizando
palavras de teor negativo, como ‘“assustar”, “medo”, “fraco” e “ruim”. Isso mostra uma
familiaridade com praticas avaliativas punitivas. Por outro lado, quando o repertorio de boas
praticas ¢ expandido, torna-se mais tangivel afirmar o que uma boa avaliacdo deve ser do que
aquilo que ndo é.

Analisando contrastivamente outras respostas no inicio e ao final do curso, pode-se
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notar o surgimento de novos fatores, que ora se complementam e ora se contradizem, como no

exemplo de E6 (excerto 20):

Excerto 20:

[E6]: “Eu penso que a avaliagdo serve pra saber se os alunos realmente adquiriram
aquela lingua, né? No caso, nosso contetido. Entdo, a todas as avaliagdes meio que
vao falar: “ah, passei um contetido, sera que os alunos realmente entenderam como ¢
que eles vdo usar isso? Num contexto mais gramatical. “Serd que eles realmente
aprenderam como usar a gramatica?”. Eu penso que a avaliacdo ¢ assim: uma forma
de vocé mesmo ver se os alunos entenderam.” (2:3 p 1 em Entrevista Inicial - E6)

[E6]: “Mesmo depois da matéria eu penso que o meu entendimento desses conceitos
continua o mesmo, que ¢: ndo avaliar somente se o aluno sabe o conteudo e sim se ele
sabe aplicar. Porque muitas vezes a gente adquire o conteudo, mas ndo sabe colocar
em pratica. Entdo, eu acho que a avaliagdo serve pra isso [...], porque, usando até
outras matérias como exemplo: na matematica, as vezes, a gente sabe a formula, mas
ndo sabe colocar ela em pratica. Eu penso que ¢ da mesma forma no inglés, porque
muitas vezes os alunos prestam atengdo na aula, na hora de fazer as atividades, eles
sabem fazer, mas, na hora de colocar em pratica, de falar ou na hora de escrever uma
redacdo, ndo conseguem. Entdo, a avaliagdo para mim continua o mesmo contexto que
eu disse antes: ¢ pra saber se eles sabem colocar em pratica.” (13:1 p 3 em Entrevista
Final - E0)

Ao ser questionada sobre a fungdo da avaliagdo de LE na Entrevista Final, E6 afirma
que seu entendimento havia permanecido o mesmo em relagdo ao inicio do curso. No entanto,
nota-se, na fala da participante, ha uma mudanga: em um primeiro momento, a licencianda
ressalta que a fungdo da avaliagdo é checar se os alunos sabem a gramatica da lingua e,
posteriormente, a futura professora ressalta a importdncia da avaliagdo para saber se os
aprendizes sabem aplicar as “féormulas”. Apesar da funcdo da avaliacdo ainda estar centrada na
verificagdo, E6 comega a se preocupar com o uso da lingua. Ainda ndo ha como afirmar que
houve uma modificagdo no papel atribuido a avaliacdo, porém nota-se que a competéncia
gramatical (Bachman, 1990) gradualmente ¢ ampliada para um uso mais comunicativo, que
entende a lingua como pratica social.

A respeito do que deve ser levado em consideracdo em uma avaliacdo de LE, E4, na
Entrevista Inicial, aponta para questdes relacionadas ao contexto de sala de aula, idade e nivel

dos alunos, além do grau de dificuldade do instrumento avaliativo (excerto 21):

Excerto 21:

[E4]: “Eu acho que deve levar em consideragdo [..] a idade e o contexto
socioecondmico dos estudantes. E também levar em considerag@o o nivel de lingua
do aluno, né? Ou, entdo, presumir o nivel de lingua que eles tém, para ndo cobrar
muito avangado, mas também ndo cobrar uma coisa simples demais, dependendo do
nivel.” (7:8 p 2 em Entrevista Inicial - E4)
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Os aspectos elencados previamente por E4 foram retomados na Entrevista Final, porém,

sua resposta foi ampliada (excerto 22):

Excerto 22:

[E4] “Ah, eu acho que deve levar em consideragdo o nivel deles (o conhecimento), o
contexto social, cultural e também politico. Acho que também deve considerar a
idade, [...] os interesses, [...] 0s aspectos subjetivos dos alunos, como os sentimentos,
né? Tipo: ansiedade, expectativas. Deve considerar também os recursos disponiveis
para o professor no momento da avaliagdo. A gente falou muito disso na aula, entdo,
por isso, ¢ uma coisa que vem sempre na minha mente: “Se eu estivesse aplicando
uma avaliagdo de speaking, o que os outros alunos fariam?” Ento precisa pensar em
toda a infraestrutura disponivel para o professor. [...] Tem que se preocupar, na hora
de fazer uma avaliacdo, que ela seja relevante para o aluno, que ele se sinta confortavel
de falar sobre o assunto e que ele tenha visto durante as aulas, ndo uma coisa "do
nada". Sempre focar naquilo que vocé trabalha de fato, e ndo em outras coisas...
Avaliar aquilo que foi trabalhado e ver se o aluno consegue produzir aquilo.” (11:19
p 3 em Entrevista Final - E4)

E4 demonstra preocupagdes que perpassam desde a elaboragdo dos instrumentos
avaliativos (nivel de proficiéncia, idade e contexto) até o momento da aplicacdo da avaliacdo.
O participante ainda cita as aulas da disciplina de Laboratdrio de Ensino 3, quando discutiram
sobre praticidade, tema que despertou bastante a curiosidade dos alunos e foi abordado
novamente em diversas oportunidades ao longo do curso. E5 elencou esse principio como sendo
um dos temas mais marcantes da disciplina, pois, segundo ela, o conhecimento acerca da
praticidade “ajudou a planejar e ver a avaliagdo de uma forma muito mais ampla e muito mais
completa... pensando em todos os aspectos daquele momento da avalia¢do. Nao s6 a avaliagdo
material em si, mas todas as outras variaveis que poderiam estar acontecendo ali naquele meio”
(2:20 p 1 em Entrevista Final — E5).

A praticidade, em um primeiro momento (vide grafico 8), ndo foi apontada como fator
de grande relevancia para ser considerado pelos professores ao elaborar suas propostas de
avaliagdo. Porém, observou-se nos debates e nos relatos das entrevistas que, a partir das
discussdes da disciplina, os licenciandos comegaram a mencionar o principio com maior
frequéncia, o que pode ser um indicativo de uma mudancga de paradigma: anteriormente, a visao
sobre avaliagdo pelo ponto de vista dos alunos, enquanto, posteriormente, os licenciandos
passam a assumir uma posi¢ao de professores e, portanto, a pensar em questoes sobre avaliagdo
que sdo pertinentes nessa perspectiva. Essa interpretacdo estaria em consonancia com o estudo
conduzido por Armstrong, Marin e Patarroyo (2004), que indica que, também para professores
em servico, um dos principios mais relevantes € a praticidade.

Essa discussdo leva a uma percepcdo de que a construcdo do LAL na formacao inicial
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se da por meio do conflito ¢ da complementagdo de saberes. O futuro professor é, na verdade,
um “aprendente ¢ ensinante” (Jordao; Buhrer, 2013, p. 670), isso significa que suas identidades
e culturas (de aprender, ensinar ¢ avaliar) prévias coexistem ¢ se ressignificam através das
reflexdes sobre docéncia propostas na licenciatura. Assim, a aprendizagem e acomodagao dos
conhecimentos, habilidades e principios da avaliagdo ocorrem em um contexto de transi¢ao,
por isso, podem ser percebidas intersecgdes e contradi¢des entre os dois papéis assumidos, uma
vez que o “aluna/o-professor/a [...] ocupa simultaneamente as duas posi¢des” (Damacena;
Mastrella-de-Andrade, 2018).

Para compreender melhor o cenario em que esse processo de desenvolvimento do LAL
acontece, € necessario conhecer sobre o formato das aulas de Laboratério de Ensino 3. No
modulo “The ABCs of assessment”, a professora formadora apresentou tematicas relevantes,
como as fungdes da avaliagdo (diagnoéstica, de nivelamento, de selecdo, de progresso), as
diferentes abordagens para avaliacdo (somativa e formativa), e explicou os conceitos chave,
como validade, confiabilidade, praticidade e efeito retroativo (Brown; Abeywickrama, 2018).
Tais principios foram retomados em diversas oportunidades ao longo do curso e suscitaram
reflexdes e debates enriquecedores, como o mencionado por E4. Em seguida, no mddulo
“Assessing Speaking”, por exemplo, a professora regente abordou o tema das questdes a serem
consideradas ao planejar uma avalia¢do de produgdo oral. A discussdo foi iniciada a partir de
uma atividade em que os licenciandos deveriam ler as afirmativas e decidir se eram
“verdadeiras”, “falsas” ou “néo consigo decidir”. Este tltimo termo refere-se aos momentos em
que os alunos identificam que uma afirmacdo pode ser verdadeira ou falsa dependendo do

contexto.

Quadro 167 — Exemplo de atividade de reflexdo usada em Laboratorio 3
Activity 3

When we want to assess L2 learners’ speaking ability, we need to consider a number of issues. Read some
statements below and decide whether they are ' true ' or ' false . A third option is also included (i.e. ' I can't
decide ') for you to choose when you think that whether a statement is true or false depends on the context. The
answer key and some comments are provided in the Suggested Answers file.

Question 1: When designing speaking assessment tasks, we need to take into account the learner’s needs and
characteristics.

a. True | b. False | c. I can’t decide

Question 2: When assessing L2 learners’ speaking ability, we do not need worry about the length of their
performance.
a. True | b. False | c. [ can’t decide

Question 7: One type of elicitation technique/task is enough to use in order to sample learners’ proficiency

a. True | b. False | c. I can’t decide

Question 8: The scoring of spoken performance is more reliable when an analytic rating scale is used.
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a. True | b. False c. I can’t decide

Fonte: Adaptada da apostila do curso elaborada pela professora formadora. Modulo 2: Assessing Speaking.

Na atividade apresentada no quadro 16, os alunos foram instruidos a responder
individualmente e, posteriormente, ocorreu um debate acerca de cada topico. A professora
utilizou essas afirmativas para provocar nos alunos uma reflexdo a respeito dos diferentes
contextos e objetivos que as avaliacdes de produgdo oral podem adotar. Como, nesses casos,
ndo havia uma resposta certa ou errada, os alunos puderam compartilhar pontos de vista
variados.

As questdes 2 (“Ao avaliar a habilidade de fala dos alunos de L2, ndo precisamos nos
preocupar com a duragdo da sua performance”), e 7 (“Um tipo de técnica de elicitacdo/tarefa é
suficiente para testar a proficiéncia dos alunos”) s@o afirmagoes falsas, segundo a correcdo da
professora regente, porém geraram algumas divergéncias nas respostas dos licenciandos. Ao
discutir acerca da afirmativa da questdo 2, a participante E5 questionou se a “qualidade” da fala

ndo deveria se sobrepor a “quantidade” (notas de campo 1):

Notas de campo 1:

e “Apostila: pagina 6, questdo 2: When assessing L2 learners’ speaking ability,
we do not need worry about the length of their performance = False

e Alguns alunos falam “I can 't decide”

e E5 questiona se ndo ¢ pela questdo da quantidade de tempo que eles falam e
sim pela qualidade

e A professora explica que ¢ preciso conciliar o tempo e a performance, porque
énecessario que o professor tenha material (“sample of language") suficiente
para avaliar” (Notas de campo, pagina 9)

Na oportunidade, a professora explicou que ndo se deve analisar as variaveis tempo de
resposta e performance de maneira separada, porém ¢ importante que haja um equilibrio entre
elas para que o avaliador tenha amostras de lingua que sejam representativas em relacdo a
habilidade do estudante. Na questdo 7, a participante E2 justifica que a afirmativa esta incorreta,
porque, segundo ela, “o speaking tem muitas faces para serem analisadas”, o que vai ao
encontro da visdo de fala “complexa” e “dinamica” que foi discutida anteriormente. A
formadora aproveitou para extrair dos futuros professores exemplos de tarefas de producdo oral
familiares (foram mencionadas entrevistas, apresentacdes, debates e roleplay), em seguida,
destacou que cada tipo de instrumento possui limitagdes ¢ que essas podem interferir no
desempenho do aluno, ja que um aluno pode ndo ser tdo habil em um modelo de tarefa quanto

€ em outro.
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Dentre as oito questdes, duas foram classificadas como verdadeiras no gabarito:
“Questdo 1: Ao eclaborar tarefas de avaliacdo da fala, precisamos levar em consideragdo as
necessidades e caracteristicas do aprendiz” e 8 (“A pontuag¢do de performances de producdo
oral ¢ mais confiavel quando uma grade de avaliagdo analitica é usada.”). Sobre a questdo 1, a
professora destacou elementos como idade, conhecimento prévio, nivel de escolaridade.
Percebe-se, portanto, que a resposta da Entrevista Final dada por E4 (excerto 22) esta em
consonancia com o que foi abordado na disciplina. Na ultima, a oitava questao, os licenciandos
tiveram, pela primeira vez no curso, contato com o termo “grade de avaliagdo”.

A partir desse topico, iniciou-se um debate sobre a relevancia de serem estabelecidos
critérios avaliativos claros e condizentes com o objetivo da avaliagdo (quadro 17), para que,
com base em caracteristicas observaveis, fosse possivel avaliar a producdo oral de maneira
valida, confiavel e pratica. Entretanto, como ja abordado previamente, o desenho dos objetivos

e critérios foi considerado pelos participantes uma atividade bastante desafiadora na Tarefa

Inicial.
Quadro 178 — Objetivos
Estudante Objetivo na TI Objetivo na TF
Palavras-chave*: avaliar; speaking. Palavras-chave: aprendizagem; aplicagdo;
validade de conteudo.
El “Avaliar as habilidades dos estudantes, mais “A ideia da avaliacao € checar a
especificamente, o speaking.” aprendizagem dos alunos e ver se conseguem
aplicar corretamente o que foi ensinado em
aula.”
Palavras-chave: comunicagao; conhecimento; | Palavras-chave: uso; interagdo; comunicagao.
interagao.
“Os objetivos serdo avaliar habilidade de “Avaliar o desenvolvimento do uso do inglés
comunicac¢do, conhecimento do tema e dos na comunicag¢do dos alunos com foco na
E2 contetidos abordados em aula e interagdo interagdo aluno-aluno, avaliando se eles
aluno-aluno.” foram capazes de ouvir, interpretar e
reproduzir o que foi dito pelo colega e se eles
sdo capazes de conduzir uma conversa de
forma satisfatoria (completando a

40 As palavras-chave apresentadas no Quadro 18 niio necessariamente foram utilizadas pelos participantes, porque
sdo provenientes da analise e interpretacdo dos excertos apresentados.




127

comunica¢io).”

Palavras-chave: desenvolver habilidades;
melhorar pronuncia e comunicagdo.

Palavras-chave: elaborar entrevista; utilizar
conteudo.

“O objetivo desta avaliagdo consiste além de
desenvolver habilidades na fala, também
objetiva melhorar a proniincia e a
comunicagdo.”

“Os alunos trabalhardo em duplas para
elaborar uma entrevista entre dois individuos
que estejam se conhecendo. Utilizar

“friendship expression” e “question forms”.”

Palavras-chave: verificar; conteudo;
gramatica e vocabulario.

Palavras-chave: checar; aprendizagem;
contetido; gramatica e vocabulario;
comunicativa.

“A avaliagdo de entrevista tera como objetivo
verificar a consolidagdo de vocabulario sobre

“Os objetivos desta avaliacdo serdo checar a
aprendizagem dos alunos sobre vocabulary

E4 viagem e nacionalidades, além da | for meeting peqple, use of adverbs of
compreensdo do uso do verbo to be no presente | firequency and friendship expressions,
simples, a/an, there is/ there are e sons do | contetdos trabalhados em sala de aula a luz
alfabeto. Sera avaliado também o uso de | da abordagem comunicativa.”
estruturas para pedir esclarecimentos e dar e
receber feedback.”

Palavras-chave: avaliar; speaking; verificar; Palavras-chave: avaliar; speaking; verificar;
contetido; gramatica e vocabulario. contetido; gramatica e vocabulario.

“O objetivo desta avaliagdo ¢ avaliar a | “O objetivo desta avaliacdo é avaliar a
habilidade de speaking dos alunos, verificando | habilidade de Speaking dos alunos,

E5 se eles sdo capazes de utilizar o vocabulario | verificando se eles sdo capazes de utilizar o
referente a travel, country and nationality | vocabulario referente a friends e frienship
adequadamente durante uma conversa, como | expressions adequadamente durante uma
também a estrutura do simple present e os sons | conversa, como também a estrutura dos
do Alfabeto em Inglés.” question forms e os adverbs of frequency.”
Palavras-chave: utilizar; desenvolver; Palavras-chave: avaliar; speaking; utilizar;
conteudo. desenvolver; conteudo; conversa.

“O principal objetivo sera saber se os alunos ja | “O principal objetivo sera avaliar a habilidade

E6 conseguem lidar (utilizar e desenvolver o | de speaking, saber se os alunos ja conseguem
conteudo) com a lingua ensinada mesmo que | lidar (utilizar e desenvolver o contetido) com
s0 estejam no nivel Basico.” os vocabularios de friendship e question

forms durante uma conversa.”
Palavras-chave: diagndstica; proficiéncia; Palavras-chave: avaliar; speaking; aprimorar
observar dificuldades. a comunicagdo; gramatica e vocabulario.
“Os objetivos serdo conhecer o nivel de | “Os objetivos serdo avaliar o nivel de
E7 proficiéncia da turma com relacdo a fala na | speaking dos alunos e aprimorar a

lingua estudada e observar os alunos que estéo
tendo mais dificuldade com as matérias
propostas.”

comunicag@o dos alunos na lingua inglesa.
Serdo avaliados o uso de question forms,
tense, adverbs of frequency e friendship
expressions.”

Fonte: Elaborado pela autora com base nas Tarefas coletadas.

A palavra-chave mais frequentemente citada na andlise dos objetivos foi a palavra
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“conteido”, identificada nas propostas de cinco participantes. O termo “comunicagdo” (ou
similares, como “comunicativo’) foi identificado nos objetivos de quatro dos sete participantes.
A incidéncia da expressdo “gramatica e vocabulario” foi de trés para sete, tendo sido referida
por trés licenciandos. Os objetivos, de modo geral, sdo bastante abrangentes e, por vezes,
incluem fungdes atipicas da redagdo de objetivos de instrumentos avaliativos, como
“desenvolver habilidades na fala, também objetiva melhorar a pronuincia e a comunicagao” (3,
Tarefa Inicial) ou “aprimorar a comunicagdo dos alunos na lingua inglesa” (E7, Tarefa Final).

Na terceira aula, diferentes fungdes e objetivos avaliativos foram apresentados na

disciplina (modulo “The ABCs of Assessment”) (notas de campo 2):

Notas de campo 2:

e Foi feito um exercicio de relacionar as frases aos conceitos sobre as fungdes
da avaliagao (diagnostico, nivelamento, progresso e selecio)

e Alguns objetivos da avaliacdo foram trazidos pela professora: melhorar a
aprendizagem (formativo ou assessment for learning) julgar a performance
(somativo ou assessment of learning)

e Video sobre avaliagdo formativa e somativa;

e Exercicios para identificar se as propostas avaliativas descritas sdo
formativas ou somativas; (Notas de campo, pagina 5, 03/11/2023)

No entanto, ndo foi possivel identificar o uso do conhecimento apresentado pela
professora formadora nas Tarefas. Também ndo ha indicios de mudancas substanciais na
elaboracdo dos objetivos, comparando os da TF aos da TI. Nesse caso, a apresentagdo de mais
exemplos e atividades praticas de elaboracdo poderia ter gerado um aprimoramento mais
significativo nas tarefas, como foi realizado com os critérios avaliativos. Na Tarefa Inicial, as

tendéncias de uso de critérios avaliativos podem ser observadas no grafico 10:
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Grafico 10 — Critérios avaliativos utilizados pelos participantes na Tarefa inicial

Critérios avaliativos utilizados pelos participantes na Tarefa Inicial
Por quantidade de mengbes

Fluéncia Contetido
8,3% 12,5%
Concisao '
4.2%
Comunicagao
8,3%
Gramatica
20,8%
Pronuncia
20,8%
Vocabulario
25,0%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da Tarefa inicial.

Analisando o grafico 10, ¢ possivel observar a expressiva relevancia dada pelos alunos
aos critérios de prontncia, vocabulario e gramatica na avaliagdo de produgdo oral. O critério
conteudo, também um dos mais mencionados, foi escolhido pelos licenciandos para referir as
tematicas ¢ elementos linguisticos abordados pelo livro didatico na unidade de apoio
disponibilizada (anexo D). Em seguida, empatadas em quinto lugar, aparecem a comunicagao
e a fluéncia, fatores que, na oOtica da competéncia comunicativa deveriam ser privilegiadas em
relagdo aos demais critérios. A concisdo foi mencionada por uma participante, que definiu o
termo como a capacidade de “transmitir a mensagem sem enrola” (4:28 pp 6 em Entrevista
Inicial E2). E2 considerou esse um critério importante, porque, em outras experiéncias
avaliativas, perdeu “pontos por isso” (4:28 pp 6 em Entrevista Inicial E2). Pela narracdo
detalhada da aluna, o elemento alvo para ser observado seria a coeréncia da fala ou o
gerenciamento discursivo e ndo a habilidade de dar respostas sucintas.

Para Vercellotti ¢ McCormick (2021) e Luoma (2004), os critérios avaliativos devem
ser concretos, observaveis, mensuraveis ¢ independentes conceitualmente. Apesar de terem

estabelecido os critérios na elaboragdo de seus instrumentos avaliativos, ao explorarmos tais
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decisdes nas entrevistas, os futuros professores demonstraram dificuldades para explicar o
significado de cada um dos aspectos elencados. Isso pode gerar problemas para a
operacionaliza¢do dos critérios, porque, se ndo ha uma definicdo clara do construto a ser
avaliado, ndo ¢é possivel estabelecer o que seria considerado a performance esperada e,
posteriormente, mensura-la.

Ademais, observou-se a tendéncia de adogdo de critérios de maneira bastante
tradicional: a pronuncia, por exemplo, foi compreendida como a precisdo da utilizagdo dos sons
e de variedades “nativas” especificas, reiterando o entendimento de que o objetivo da fala ¢ a
perfeicdo das formas linguisticas e ndo a efetividade da comunicagdo. Outra questdo
problematica ¢ que, no caso dos critérios de conteudo e vocabulario, notou-se que os
participantes que optaram pelo uso de ambos nio conseguiram distingui-los, ja que o conteudo
abordado na unidade tematica muitas vezes seria verificado pelo uso de palavras e expressoes
estudadas. Isso revela que nao héa independéncia conceitual, o que comprometeria a qualidade
da avaliacdo.

Cabe ressaltar que, na TI, os critérios foram elencados em topicos, por isso, ndo se pode
afirmar que foram usadas ferramentas como escalas, listas de verificacdo ou rubricas para
demonstrar o resultado de avaliacdes. Embora o formato se assemelhe com o de uma lista de
verificagdo (checklist), ndo ha detalhamento “esclarecendo o que deve ser feito” (Brookhart,
2013, p. 77) em cada topico, portanto, ndo ¢ possivel apontar a presenca ou auséncia de
elementos que ndo estdo sequer identificados. Essa falta de especificagdes abre espago para
avaliagdes impressionistas ¢ inconsistentes (Vogt, Tsagari, 2014), prejudicando a
confiabilidade do processo avaliativo.

Em contrapartida, depois da apresentagdo dos debates em sala e do feedback da
professora regente na primeira versao da TF, ja é possivel observar alguma repercussao dessa

abordagem pedagogica na escolha dos critérios (grafico 11).
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Grafico 11 — Critérios avaliativos utilizados pelos participantes na Tarefa final

Critérios avaliativos utilizados pelos participantes na Tarefa Final

Por quantidade de mencdes

Fluéncia
36% Gerenciamento discursivo
Entonacéo 17,9%
3,6%
Comunicacéo interativa
7.1%
Gramatica e vocabulario
7.1%
Gramatica
17,9%
Pronuncia
25,0%
Vocabulario
17,9%

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da Tarefa final.

Retomando o grafico 10, o critério “vocabulario” liderava na quantidade de meng¢des nas
TIs. Em seguida, a gramatica e a prontncia estdo com o mesmo percentual de uso, alcangando
uma distancia consideravel para a proxima categoria mais popular - o conteudo. Posteriormente,
na elaboragdo da TF (Grafico 11), a triade - gramatica, vocabulario e prontincia - ainda aparece
de maneira significativa, porém, em nova configuragdo. A pronuncia assume o topo do ranking
percentual e, ap6s, ha um empate triplo: gramatica, vocabulério e gerenciamento discursivo
representam, cada um, 17,9%, o que, em nimeros absolutos, representa que tais critérios foram
mencionados em cinco das oito tarefas produzidas.

Nas TFs de dois participantes, “gramatica e vocabulario” foram aglutinados em uma
Unica categoria e, portanto, essas ocorréncias estdo representadas no grafico 11 em uma secao
a parte. Isso se deve ao fato de que, quando dois critérios avaliativos sdo unificados, passam a
ser contabilizados somente uma vez, perdendo parte da expressividade no coémputo dos pesos
da pontuacdo para o resultado final da avalia¢do. A decisdo de colocar gramatica e vocabulario
como um so critério provavelmente advém da influéncia das grades de avaliacdo de fala em
exames de proficiéncia e dos descritores organizados em niveis do Quadro Comum de

Referéncia Europeu (QCER) (Conselho da Europa, 2001), que foram a tematica de analise na
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sexta aula de Laboratorio de Ensino 3. Uma delas foi a grade avaliativa do exame First

Certificate in English (FCE), um exame de nivel QCER B2, cujo certificado é emitido pela

Universidade de Cambridge (quadro 19).

Quadro 189 — Rubrica avaliativa do exame FCE

B2 Grammar and Vocabulary Discourse Management Pronunciation Interactive Communication
e Shows a good degree of Produces extended * Isintelligible. * Initiates and responds
control of a range of simple stretches of language with « Intonation is appropriate. appropriately, linking
and some complex very little hesitation. e Sentence and word stress is contributions to those of
grammatical forms. Contributions are relevant accurately placed. other speakers.

S * Uses a range of appropriate and there is a clear e Individual sounds are « Maintains and develops the
vocabulary to give and organisation of ideas. articulated clearly. interaction and negotiates
exchange views on a wide Uses a range of cohesive towards an outcome.
range of familiar topics. devices and discourse

markers.
4 Performance shares features of Bands 3 and 5
* Shows a good degree of Produces extended * s intelligible. « |Initiates and responds
control of simple stretches of language « Intonation is generally appropriately.
grammatical forms, and despite some hesitation. appropriate. * Maintains and develops the
attempts some complex Contributions are relevant « Sentence and word stress is interaction and negotiates

3 grammatical forms. and there is very little generally accurately placed. towards an outcome with

« Uses a range of appropriate repetition. e Individual sounds are very little support.
vocabulary to give and Uses a range of cohesive generally articulated clearly.
exchange views on a range devices.
of familiar topics.

2 Performance shares features of Bands 1 and 3.

* Shows a good degree of Produces responses which | « Is mostly intelligible, and has | « Initiates and responds
control of simple are extended beyond short some control of phonological appropriately.
grammatical forms. phrases, despite hesitation. features at both utterance « Keeps the interaction going

1 * Uses a range of appropriate Contributions are mostly and word levels. with very little prompting and
vocabulary when talking relevant, despite some support.
about everyday situations. repetition.

Uses basic cohesive
devices.
0 Performance below Band 1.

Fonte: Cambridge, First Certificate in English — FCE.

Além do critério grammar and vocabulary, pode-se observar a que também outras
nomenclaturas foram herdadas da grade analitica mostrada acima. Os termos discourse

management € interactive communication foram abordados em sala de aula (notas de campo

3):

Notas de campo 3:
CEFR e FCE Critério
A professora pergunta o que € “discourse management”?
ES5 responde que ¢ “a forma de organizar os discursos” e a Prof. complementa
dizendo que esse critério se refere a capacidade de manter o discurso fluido,
coeso e coerente. |[...]
Interactive communication
Uma aluna (nao participante) define o termo como “interagdo” e a professora
comenta que esse critério esta relacionado a competéncia comunicativa, ou
seja, a forma como sdo negociados os sentidos entre os interlocutores para
viabilizar a comunicag@o. (Notas de campo, pagina 13)

A aplicacdo de novos conceitos na TF € outro indicativo de que os alunos, através da
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oportunidade de cursar uma disciplina sobre avaliagdo, conseguiram compreender, adaptar e
utilizar as ferramentas que aprenderam. Outra mudanca relevante que pode ser vista na TF € na

elaboragdo de descritores para cada critério adotado (quadros 20 e 21).

Quadro 20 — Tarefa inicial de E5

2. Quais serdo os critérios avaliativos?

“- Conhecimento da diferenga entre Country e Nationality (Russia, Russian)
- Dominio da estrutura do Simple Present

- Dominio do vocabuldrio de apresentacdo (Introduction)

- Dominio do vocabulario de Travel

- Dominio do sons do Alfabeto em inglés”

Quadro 191 — Tarefa final de E5

2. Quais serdo os critérios avaliativos?
Needs
: Good
improvement

Uso do vocabulario sobre Friends e
Friendships expressions

Uso gramaticalmente correto da estrutura
dos Question forms

Uso gramaticalmente correto da estrutura
dos Adverbs of frequency

4 | Inteligibilidade da pronuncia

5 | Organizagdo do discurso

A escala da TI de E5 demonstra a tendéncia de reiteragdo da importancia da observacdo
do uso do vocabulario como critério avaliativo, como representa o Grafico 10. Nessa grade, trés
dos cinco critérios sdo relacionados ao vocabulario trabalhado na unidade do livro didatico
proposto. Jana TF, o nimero de critérios voltados para o uso do vocabulario cai para um, o que
também vai ao encontro da tendéncia de todo o grupo (Grafico 11). Ha também a inclusdo dos
elementos “organizagdo do discurso”, o que possivelmente ¢ influenciado pelo estudo da grade
avaliativa do FCE, e “inteligibilidade da pronuncia”. Este ultimo também representa um salto
do enfoque no critério “pronuncia” em relagdo a proposta inicial: a participante deixa uma
perspectiva mais estruturalista (cuja preocupacdo ¢ o dominio dos sons), e passa a tentar

observar a inteligibilidade, ou seja, preocupa-se mais com a efetivacdo da comunicacdo do que
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com fonemas isolados.
E6 também aponta a mesma preocupagdo sobre a inteligibilidade da pronuncia. Ao
pensar sobre as particularidades da avaliagdo de producdo oral, a participante menciona (excerto

23):

Excerto 23:

[E6]: “Ah, tem muita diferenga. Eu acho que a principal diferenga que eu penso é na
hora da gente avaliar, né? Porque os alunos, as vezes, sabem como articular, sabem
desenvolver o conteudo, mas, as vezes, ha certos aspectos que a gente ndo sabe bem
como avaliar, como por exemplo até a prontincia mesmo, né? A pronfincia, as vezes,
pode atrapalhar na hora do do speaking e eu acho que o professor deve ter essa deve
saber se ele vai avaliar a pronuncia certinha das palavras, se ele vai trabalhar com isso.
[...] Tem que saber manejar a diferenca também. E muito importante. (13:8 p 3 em
Entrevista Final - E6)

A preocupacdo com a pronuncia como viabilizadora da comunicac¢do aponta para uma
maior correlacdo entre o propdsito comunicativo da linguagem e a escolha dos critérios

avaliativos. E2 também possui uma trajetoria similar a de ES5:

Quadro 20 — Tarefa inicial de E2

2. Quais serdo os critérios avaliativos?

“2.0. Boa comunicag¢do com o professor e com os colegas
2.1. Conhecimento do tema

2.2. Uso do tempo verbal estudado

2.3. Concisdo

2.4. Pronuncia”

Quadro 213 — Tarefa final de E2

2. Quais serdo os critérios avaliativos?
“Os critérios serdo os mesmos definidos pelo QCER: gramatica e vocabulario, pronuncia, interactive
communication e discourse management.

Os alunos terdo acesso a rubrica antes da prova para tirar duvidas e entender melhor o processo de avaliacdo.’

>

Shows a good degree of control of
simple grammatical forms and attempts
s0me complex grammatical forms

Uses @ range of appropriate vocabulary
to give and exchange on famikiar topics.

Shows sufficient control of simple Shows & good degree of control of
grammatical forms smple grammatical forms.

Uses a limited rangs of sppropriste Betwoen 1and 3 Uses a range of appropriate vocabulary Betwsen 3and 5
vocabulary to tak sbout famiise topics. when talking about familiar topics.

Produces responses which are ex
Produces responses  whch  are e Produces extended stretches  of
characterzed by short phrases and M‘fm’u i i e langusge despite some hestation
frequent hasitats tnbutions are relevant despite some
e . Between 1and 3 Contributions ace mostly relevant. but Between 3 and 5. Cw(:w':en evant desprte zor
epeats mfomation o digresses trom st S repatitor

the toy Uses & range of coheswe devices.
e Uses basic conesive devices g

s intellgible.
Intonation is generally appropriate

Is mostly inteligble, despite lmited s mostly inteligible. and has some Sentence and word stress is generslly
control of phonological features. Between land 3 contral of phonological festures at both Between 3and 5 accurately placed
utterance and word levels ndwidusl  sounds  are  generally

srticulsted clearly

Initiates and responds appropriately.
initiates and responds appropriately Maintains and develops the interactions

Between 1and 3. Keeps the interaction going with very Between Jand 5 and negotiates towards an outcome
fttie prompting snd support with very litte support

Mantans simple exchanges, despite
some difficulty.
Requires prompting and support
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Em ambos os exemplos das participantes apresentadas, nota-se um aperfeigoamento
consideravel na elaboragio das rubricas e descritores. E necessario pontuar que a professora
formadora encorajou os alunos a elaborarem suas proprias escalas e, para isso, apresentou
diversos exemplos, de modo que servissem de modelos. E5, por exemplo, optou por utilizar
uma escala mais simplificada e E2 utilizou uma escala mais complexa, seguindo o exemplo da
grade do FCE (quadro 19). Sobre a escolha da grade avaliativa, E2 comentou, na Entrevista

Final, que faria de forma diferente (excerto 24):

Excerto 24:

[Pesquisadora]: “Hoje vocé mudaria algo nessa rubrica que vocé adotou?”

[E2]: “Eu coloquei a mesma da Cambridge. Eu ainda ndo tinha muito conhecimento
assim... ai eu coloquei a mesma de Cambridge: gramatica, vocabulario, prontncia, o
discourse management e interactive communication. E... Eu acho que eu mudaria
tudo... colocaria de forma mais pratica, porque é uma rubrica muito densa né? Assim,
com muita informag@o. Ai eu acho que eu mudaria algumas coisas, mas eu acho que
eu colocaria as quatro [categorias], né? Eu ainda deixaria.” (17:8 p 3 em Entrevista
Final - E2)

A resposta de E2 revela sua criticidade no que tange ao seu planejamento. A época da
elaboragdo do instrumento avaliativo, a licencianda fez escolhas e baseou-se nas ferramentas
que conheceu naquele momento do curso. E interessante perceber que, com o aumento de seu
repertorio e com as experiéncias nos demais modulos da disciplina, a futura professora pode
retomar um planejamento inicial e identificar nele pontos a serem aperfeicoados (como a
simplificacdo dos descritores ¢ adequagdo para a tarefa proposta) ou mantidos (como as
categorias: grammar and vocabulary, discourse menagement, pronunciation e interactive
communication). Esse movimento de reflexdo pode ser considerado um indicio de letramento,
ja que ponderar sobre suas proprias praticas e pensar sobre novas estratégias para aprimorar
suas escolhas sdo caracteristicas de professores letrados em avaliagdo (Xu; Brown, 2016).

Outra caracteristica expressiva da proposta na TF de E2 ¢ a observacdo: “Os alunos
terdo acesso a rubrica antes da prova para tirar dividas e entender melhor o processo de
avaliacdo”. Essa preocupacdo remete as discussdes em sala de aula, em que a professora
formadora explicou a necessidade de que os critérios avaliativos fossem compartilhados com
os alunos de maneira transparente, tanto antes do momento avaliativo, quanto depois, no
feedback. A aluna relatou na entrevista final, que uma das tematicas que ela mais gostou de

aprender foi sobre a elaboragdo de rubricas (excerto 25):
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Excerto 25:

[E2]: “Eu acho que foi a apresentag@o da rubrica mesmo, de colocar bem explicito pro
aluno e pra mim também, para ficar mais fécil para o instrutor avaliar e colocar as
notas. [...] Na minha experiéncia, eu nunca fiquei sabendo como que era avaliada ou
como o professor chegava a uma nota e o que estava sendo avaliado também nunca
me foi dito. E depois do primeiro Hands-on [Tarefa Final] que a gente fez, eu comecei
a usar e estou melhorando, porque ¢ um pouco dificil de fazer também [...] Ajuda
muito na hora de corrigir.” (9:54 p 1- 2 em Entrevista Final - E2)

O participante E3 também demonstrou preocupacao com o aspecto da transparéncia dos
critérios. Em sua proposta na TF, os alunos deveriam gravar um video simulando o encontro de
amigos, contexto que condiz com a tematica da unidade. Ao ser perguntado sobre o feedback,

detalha (excerto 26):

Excerto 26:

[E3] O feedback sera disponibilizado no proprio ambiente virtual em que o arquivo
foi enviado. O professor ira utilizar os rubrics anteriormente disponibilizados para a
turma. Essa forma permitird ao professor aproveitar de uma ou duas aulas do seu
planejamento, assim como permitira assistir as apresentagdes novamente para uma
avaliacdo mais criteriosa/minuciosa. (27:2 p 2 em E3- Tarefa Final)

Assim, os participantes mostram o compromisso de propagar boas praticas avaliativas,
cujos critérios sdo clara e transparentemente disponibilizados para outros agentes envolvidos
no processo avaliativo ¢ impactados por ele. O feedback baseado no uso de rubricas, como
proposto por E3, também foi topico abordado nas discussdes em Laboratédrio de Ensino 3. A
professora formadora abordou a importancia do feedback para que o aluno compreenda a
avaliagdo feita sobre seu desempenho e identifique pontos a serem trabalhados. No momento
da discussao, E6 narrou que, em sua experiéncia enquanto aluna, raramente o feedback ¢ util:
“as vezes, sO recebo o0 comentario ‘good job’ e pronto” (Notas de campo, pagina 4, 08/11/2022).
Mais licenciandos relataram experiéncias parecidas e a professora formadora aproveitou a
discussdo para enfatizar a importancia do retorno formativo, que comunica ao aluno sobre seu
processo de ensino-aprendizagem e sobre o desenvolvimento de suas habilidades linguisticas.

Essa perspectiva se relaciona com o conceito de feedback como andaime (feedfoward)
proposto por Carless (2007) como um dos pilares da aprendizagem orientada pela avaliagdo
(learning-oriented assessment). Sob a otica de que os dados coletados pela avaliagdo sdo
fundamentais para orientar e promover a aprendizagem, ratifica-se a imprescindibilidade da
elaboracdo cuidadosa de rubricas, para que sejam ferramentas que contribuam para a promocao
de efeito retroativo positivo.

A utilizagdo de rubricas adequadas ao propdsito da avaliagdo tem potencial de promover
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praticas formativas, transparentes, justas e democraticas (Brookhart, 2018; Brum-Barreto,
2023; Panadero; Jonsson, 2013), além de reduzir a ansiedade e estimular a autonomia dos
avaliandos, uma vez que, ao saber o que sera avaliado, o estudante tem a chance de refletir sobre
seu processo de aprendizagem e identificar as lacunas a serem supridas. Segundo Scaramucci
(1995), mesmo que sejam propostos instrumentos avaliativos que buscam estimular o uso da
lingua em contextos realistas, processos de corre¢ao reducionistas, focados em itens isolados,
podem reduzir expressivamente o potencial de autenticidade da avaliag@o, tornando-a pouco
valida. Por isso, € necessario que a proposicao de tarefas avaliativas auténticas esteja alinhada
a elaboracdo de critérios avaliativos que contribuam para os mesmos objetivos. Outra
caracteristica presente nas TFs ¢ a elaboragdo de propostas que incentivam a comunicagdo € o
uso de materiais de apoio personalizados de acordo com o contexto descrito (nivel da turma,

idade, conteudos trabalhados, abordagem) no enunciado da Tarefa Final:

Quadro 224 — Tarefa final de E6

“Instrucdes para o professor”:

Primeiro ira explicar a atividade, apresentando o Jornalista da Revista Friendship Magazine, e que ira
fazer perguntas sobre o melhor amigo do entrevistado, o famoso pintor George Smith e que gostaria de saber
mais sobre a historia da sua amizade (instrua os alunos a darem o maximo de detalhes possiveis nas suas
respostas, criando uma historia completa). O entrevistador podera escolher a ordem das perguntas, mas a
pergunta “Could you tell me a funny story about your friendship?” devera ser a Ultima para que possa ter um
bom encerramento da entrevista. O aluno devera responder as perguntas com longas respostas, usando o
vocabulario disponivel no card, podendo escolher varias opgdes de respostas. O objetivo é fazer com que o
aluno crie e consiga manter uma historia completa sobre a amizade.

Card do Entrevistado:

Restaurant

Twice i . | / 8 years
‘wice in a weel
\ /

Movie Theater

Loyalty

ryes =
2N

Crazy man/running with Sometimes

a sword/milkshake
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Card do Jornalista A:

Choose 2. questions:

Where did you first What makes your friend

meet? special to you? Why?
When did you realize he P ¥ y

i ?
was your best friend? How often do you see

each other?
Final question (obligatory):
Could you tell me a funny story about your

friendship?

Fonte: autoria prépria.
Card do Jornalista B:

Choose 2 questions:

What makes your friend special How often do you see
to you? Why? each other?
How long have you been What do you like to do
friends? when you are together?

Final question (obligatory):

Could you tell me a funny story about your
friendship?

Fonte: autoria propria.

A TF de E6 (quadro 24) apresenta uma proposta auténtica e direciona o contexto
comunicativo de realizacdo da tarefa por meio da descrigdo detalhada sobre a situacdo de uso,
0 que auxilia a estabelecer um propdsito comunicativo para a interagdo. Ademais, a futura
professora ainda elaborou seu proprio material de apoio, o que, segundo Luoma (2004), ajuda
a guiar a fala durante o momento avaliativo. De acordo com a autora, a utilizacdo de materiais
de apoio pré-existentes ¢ desafiadora, por demandar que tais materiais se encaixem no escopo
da avaliagdo proposta. Por outro lado, a elaboragdo de materiais especificos, como foi o caso
de E6 na TF, pode exigir muito tempo, porque € necessario que os materiais sejam estruturados
e inspiradores o suficiente para incentivar a fala e, simultaneamente, abertos ¢ imprevisiveis
para que nao restrinjam demasiadamente a comunica¢do (Luoma, 2004).

A participante adotou os critérios de gramatica, vocabulério, pronfincia e gerenciamento
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do discurso (dentro das tendéncias identificadas pelo grafico 11). Para operacionaliza-los, E6
elaborou uma lista de verificacdo, estruturada com seis itens a serem analisado como
“verdadeiro”, “parcialmente verdadeiro” ou “falso”: (1) He/she could pronounce English words
clearly; (2) He/she uses adverbs of frequency correctly.; (3) He/she understands the questions;
(4) He/she creates a story about friendship; (5) He/she uses the vocabulary in the card; e (6)
He/she was able to maintain the conversation. A ferramenta apresentada pela licencianda
demonstra um olhar para a efetivacdo da comunicagdo de modo geral (como no item 6) e para
o alcance do objetivo da tarefa (item 4) e, mesmo no que tange a pronuncia, o enfoque foi
colocado na clareza e ndo na precisdo fonética. Para fornecer feedback, E6 previu a entrega aos
avaliandos das listas de verificacdo em conjunto com “observagdes sobre o desempenho oral
de cada um” (p 2, Tarefa Final de E£6), o que confere o potencial formativo no feedback por
meio desse instrumento de correg¢do (Luoma, 2004).

As caracteristicas apresentadas evidenciam as mudancas que ocorreram desde a
elaboracdo da TI, ja que, na proposta inicial, a participante elaborou uma avaliagdo individual,
que consistiria em responder uma série de perguntas feitas pelo avaliador, que induziria os
avaliandos a producdo de estruturas linguisticas, sem simular um contexto realista ou propiciar
a produgdo oral espontanea. Em relagdo a operacionalizag@o dos critérios, assim como os outros
participantes, na TI, E6 ndo elaborou uma ferramenta para a corre¢do (como listas ou rubricas)
e apenas nomeou categorias amplas (sendo prontncia, gramatica e vocabulario). Além disso, a
escolha de uma imagem sem as devidas adaptacdes para ser utilizada como material de apoio
resultou na inclusdo de itens lexicais que estavam fora do escopo dos contetidos trabalhados no

contexto descrito pela TI (quadro 25).

Quadro 235 — Tarefa inicial de E6

Como sera feita a aplicagdo?

“Sera individualmente, alterando a estrutura da avaliagdo com cada estudante. Alternando com 10
perguntas gerais sobre o contetido ensinado entre 1 didlogo e vocabulario com as figuras. As perguntas serdo
simples, mas com o cunho de saber se captaram ou ndo, se sabem utilizar ou ndo o contetido. O didlogo tera
estrutura simples, baseada nos exemplos do livro, também utilizando o conteudo ensinado. As figuras, como
dito antes, estardo relacionadas ao vocabulario ensinado anteriormente, instigando os alunos a se lembrarem
dos nomes dos objetos. Estima-se um tempo de 10-15 minutos para cada aluno”.

Exemplo de card de figuras relacionadas ao conteudo que foi ensinado:
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\\

b\ »/

&
?
2

Fonte: Common Objects Bingo, Matching Games, File Folder Games basic objects cards for
speaking test

®
‘i,
fr

Em relag@o a TI, E6 demonstra uma evolugdo em seu entendimento acerca do construto
linguistico, valorizando ndo apenas a correcdo gramatical, mas também a autenticidade da
lingua e a inteligibilidade nas interagdes comunicativas. Além disso, suas concepgdes sobre as
funcdes da avaliagdo demonstram um amadurecimento, especialmente quando provocada a
refletir sobre o feedback. A participante passou a perceber a avaliacdo ndo apenas como uma
ferramenta de verificacdo, mas como uma oportunidade de crescimento e desenvolvimento,
reconhecendo a importancia do feedback construtivo para aprimorar suas habilidades
linguisticas.

Um processo bastante semelhante foi trilhado por E4, que, na elaboracdo da TI, sugeriu
uma avaliagdo bastante simplificada e teve dificuldades em explicar suas escolhas (quadro 26).
E4 ressaltou: “essa atividade foi totalmente empirica, baseada na minha experiéncia como
aluno, entdo, muito do que eu fiz foi o que achava era certo” (11:30 pp 1 —2 em Entrevista Final
— E4). Isso reflete um nivel baixo de letramento e uma reprodu¢do de formatos avaliativos

familiares.

Quadro 26 — Tarefa inicial de E4

Como sera feita a aplicagdo?

“Primeiramente separarei a turma em 5 grupos de 4 alunos cada, aonde cada um ira participar de uma
encenacao, roleplay. Para cada grupo, escolherei uma situagdo aonde os alunos deverio ter que interpretar outras
pessoas nessas situagdes. Os grupos receberio roteiros apenas com atos que devem acontecer na encenagio sem
a parte dos didlogos, aonde eles deverdo tentar se comunicar para que esses atos acontegam. Terminado o
primeiro grupo de se apresentar o proximo sera chamado e assim sucessivamente até que todos os grupos tenham
apresentado.”
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Na proposta descrita pelo licenciando, ndo foram disponibilizados os materiais de apoio
que sdo referidos na descrigdo das atividades (descrigdo da situa¢do ou roteiro). Em relagdo ao
instrumento avaliativo elaborado por E4 na TI, pode-se observar avangos em varios aspectos, a
comecar pelo detalhamento da proposta e pela escolha de materiais de apoio compativeis com

os objetivos de aprendizagem e da avaliagdo:

Quadro 247 — Tarefa final de E4

“— Examiner: (instructions) In this test, I would like you to talk as much as you can. Sometimes I'm going to ask
you some questions and other times you will talk with each other, right? So be free to talk a lot.

— Examiner: Pretend you do not know each other. I would like you to ask questions to your partner in order to
know him/her better. All those questions that we ask when we want to know a person better, to find out common
interests and etc, right? For this task, I'm going to give you some cards, you are going to create your questions
based on your card and then you ask your partner.

..GO ON
VACATION?

... MUSIC DO ...SIBLINGS o
: > LIS ... ADMIRE
Y@ ! IAVE? MOST?

— Examiner: Now, I would like you to ask your partner the frequency in which he/she does some activities. Here
they are some cards with 8 activities and you can choose 4, each one of you, to make a frequency question. So,
use the adverbs of frequency.
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Go to the cinema? Listen to musie? Play video game? Go to parties?

Read a book? Use Instagram or Go to the mall? Dance?
other social media?

,

Fll

A TF de E4 apresentada no quadro 27, assim como a TF de E6, propiciam a
comunicagdo, uma vez que situam os contextos de maneira a trazer um prop6sito comunicativo
a interacdo. Os materiais de apoio tém fungdo de guiar os alunos avaliados dentro do contetido
da unidade (anexo D), porém, também abrem espago para criatividade e espontaneidade. Com
base nessas caracteristicas, ¢ possivel afirmar que os instrumentos avaliativos criados
demonstram a preocupagdo com a validade (especialmente de conteido), autenticidade,
praticidade e interatividade, principios fundamentais desenvolvidos durante a disciplina.

Esse amadurecimento tedrico e pratico ao longo da trajetoria na disciplina foi
mencionado na Entrevista Final pelos futuros professores. Ao contrastar suas experiéncias

praticas de elaboragdo de instrumentos (TI e TF), E1 comentou (excerto 27):

Excerto 27:

[E1] “Achei bem diferente, porque, a primeira tarefa, a gente fez ainda sem ter
avangado muito no curso e sem ter estudado sobre o speaking. Eu me senti fazendo
mais na intuig¢@o, sabe? Do tipo: “Eu gostaria de ser avaliado dessa maneira”, “gostaria
que isso acontecesse em sala”. Entfo, foi mais isso. Na segunda, ja foi levantando
mais conceitos, ja foi com o feedback da professora, ja foi com uma outra coisa

totalmente diferente.” (8:24 p 2 em Entrevista Final - E1)

A mesma percepgao foi compartilhada pelos demais participantes. £3 comentou que foi
uma oportunidade “bem interessante... pra tirar a gente um pouquinho do 6bvio, sair da
caixinha, né? Do tradicional e fez a gente refletir e ver o que que a gente conseguiria mudar”
(10:19 p 1-2 em Entrevista Final - E3). Pode-se inferir que o aumento do repertério teédrico e

pratico sobre avaliacdo contribuiu para que os participantes pudessem aplicar criticamente os
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novos conhecimentos em seus respectivos contextos, pois, até entdo, os participantes langaram
mao dos formatos e instrumentos familiares, ou, como colocado por E4: “Acho que foi mais
por experiéncia propria, ndo é? Como estudante, ndo como avaliador.” (7:33 p 5 em Entrevista
E4).

De modo geral, o saldo da disciplina para os licenciandos foi bastante positivo (excerto

28):

Excerto 28:

[E7] Eu acho que, antes de fazer esse curso, eu tinha a visdo que todo mundo tem de
avaliacdo: avaliacdo bem, bem técnica, bem mecénica e sem transparéncia (porque a
gente tem que ser transparente com os alunos). Basicamente, as provas que eu fazia
na escola, eu ndo entendia algumas questdes. Acho que, em Lab 3, eu pude entender
que ha vérios outros jeitos de avaliar. Isso me ajudou a entender como ¢ que funciona
o processo avaliativo, né?” (14:3 p 1 em Entrevista Final - E7)

[E1]: Com certeza foram muito Gteis as aulas, os materiais, as atividades [...] foram
muito uteis pra mudar bastante né? A visdo sobre avaliagdo que a gente tem ¢ visdo
de avaliag@o muito rasa, ndo tem transparéncia na maioria das vezes. Entdo, acho que
me mostrou a minha profissdo como algo profissional realmente, como algo que exige
técnicas, que exige muito estudo, muita dedicag@o [...] 12:17 p 1 em Entrevista Final
—El)

[E5]: Eu acho que foi uma das disciplinas que mais tocou assim no assunto do “ser
professor”, da pratica do professor no dia a dia, porque eu acho que as outras
disciplinas eram muito tedricas e, nessa, realmente, a gente veio pra pratica: “¢ isso

99 <

que vocé vai fazer”, “é esse o trabalho que vocé vai fazer no dia a dia”. (12:29 p 5 em
Entrevista Final - E5)

Os relatos aqui expostos sdo apenas alguns dos feedbacks positivos dados sobre a
disciplina. Unanimemente, os participantes reconheceram as contribuigdes para suas trajetorias
de formagao profissional. Como ja ressaltado anteriormente, seria impossivel esgotar a tematica
de avaliagdo em apenas 90 horas de curso, porém, as tematicas ¢ atividades cuidadosamente
selecionadas pela professora formadora e os debates enriquecedores em sala de aula permitiram
um aprofundamento tedrico-pratico dos alunos de Laboratorio de Ensino 3, o que impacta

diretamente em suas atuais e futuras praticas como docentes.

4.2.1 Mas, afinal: ha indicios de letramento em avaliacdo?

A partir dos procedimentos de analise descritos na se¢ao 3.5 (Procedimentos de analise

de dados), foram gerados os graficos de radar que serdo apresentados a seguir. O objetivo

principal desta parte da investigacdo ¢ buscar evidéncias, com base no modelo de Giraldo



144

(2018), que permitam concluir se de fato ha indicios de constru¢dao do LAL.

Consideramos que este método amarra as referéncias teoricas e a analise dos dados, por
se caracterizar como uma meta-avaliagdo. Apos a analise dos objetivos de aprendizagem
estabelecidos pela professora formadora, foram estabelecidos critérios para os conhecimentos,
habilidades e principios esperados para o contexto de ensino observado. Em seguida, diferentes
padrdes de desempenho (N1 a N4) foram elencados para possibilitar a utilizagdo de uma rubrica
capaz de avaliar o construto do letramento em avaliagdo. Desse modo, este trabalho ndo oferece
apenas uma apresentacdo conceitual sobre a importancia de boas praticas avaliativas, mas
também se utiliza das ferramentas aqui promovidas para avaliar o objeto central deste estudo:
o letramento em avaliacdo.

Alicergado na metodologia de analise, o grafico 12 apresenta os resultados obtidos no

formulario dos 13 descritores (Anexo A) da dimensdo de Conhecimentos:

Grafico 12 — Niveis de pontuacdo geral dos participantes no componente: conhecimentos

Média € Mediana C1
C13 C2

C12 C3

Cc1 C4

C10 C5

C8 c7

Fonte: Elaborado pela autora.*!

41 Entendemos que os graficos de radar aqui mencionados se assemelham aos utilizados por Taylor (2013), no
entanto, ¢ importante notar que os niveis representados nos graficos da autora e nos apresentados neste contexto
ndo denotam as mesmas caracteristicas, uma vez que as classificagdes de Taylor (2013) sdo fundamentadas em um
construto de letramento desenvolvido por Pill e Harding (2013). Neste caso, os niveis dos graficos deste estudo
sdo baseados na rubrica elaborada especificamente para identificar o letramento em avaliacdo no contexto de
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De acordo com o grafico, pode-se identificar que o descritor que obteve classifica¢do
mais baixa foi o C11, décimo primeiro descritor dos conhecimentos (“Articula a natureza,
proposito e design de critérios de pontuacdo; por exemplo, holistico e analitico™), cujo resultado
geral ficou mais proximo da linha do nivel N2: compreensdo e/ou aplicagdo basica, mas com
algumas lacunas. No caso do C7 (“Explica as principais etapas no desenvolvimento de testes:
objetivo do teste, definicdo do construto, especificacdes de contetido, especificagdes do teste,
etc.”), apesar de apresentar uma mediana semelhante aos outros descritores, a média mais baixa
relaciona-se com as dificuldades evidenciadas pelos licenciandos ja abordadas anteriormente,
acerca da elaboracdo de objetivos e definicao de construtos.

No descritor C11, a elaboragdo de critérios avaliativos também foi apontada pelos
participantes como um dos maiores desafios encontrados na elaboracdo de instrumentos. Ao
longo da disciplina, os licenciandos analisaram diferentes modelos de rubricas e tiveram
oportunidades para elaborar as suas proprias escalas. Porém, visto que os futuros professores
ndo estavam familiarizados com o uso dessas ferramentas avaliativas, ¢ esperado que, apesar
dos ganhos em Laboratério de Ensino 3, ainda haja a existéncia de algumas lacunas. Em
contrapartida, o descritor C9 (“Avalia o tipo de impacto (washback) que as avaliagdes podem
ter no aprendizado, no ensino, nos curriculos ¢ nas instituigdes.”) e o C13 (“Critica o tipo de
impacto que as avaliagdes geralmente t€ém em seu contexto de ensino”) obtiveram mediana 4,
chegando ao N4.

O olhar critico dos futuros professores em relagdo a procedimentos avaliativos em sala
de aula e também a provas de larga escala (nacionais, como o Enem*> e o PAS®, e
internacionais, como os exames de proficiéncia estudados) demonstrou uma extensa reflexao
sobre o efeito retroativo dos resultados desses exames. Uma vez que esse topico era familiar e
tangivel, os estudantes puderam compreender e explorar suas impressdes a luz do repertorio
teorico e pratico adquirido na disciplina, aprofundando suas ideias sobre o potencial de impacto

da avaliagdo. Além disso, ao longo das analises de instrumentos avaliativos, os participantes

Laboratorio de Ensino 3. Portanto, os niveis sdo: (N1) Aspecto ndo observado no escopo dos instrumentos de
coleta; (N2) Compreensdo e/ou aplicagdo basica, mas com algumas lacunas; (N3) Compreensdo adequada e/ou
aplicacdo satisfatoria; e (N4) Demonstragdo excepcional; compreensdo profunda, aplicagdo criativa, analise critica
e contribui¢des significativas ao tema.

420 Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) tem como objetivo avaliar o desempenho escolar dos estudantes
ao término da educacgdo basica.

40 Programa de Avaliacdo Seriada (PAS) é um processo seletivo da Universidade de Brasilia (UnB), realizado
ao longo dos trés anos do ensino médio regular.
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fizeram contribui¢des significativas e criticas sobre aspectos de elaboragdo e aplicagao.
O processo de organizacdo dos dados relativos as habilidades foi idéntico ao utilizado
no componente anterior. O grafico 13 explora dos dados referentes aos descritores de 14 a 18

(Anexo 1), da dimensdo das Habilidades.

Grafico 13 — Niveis de pontuagdo geral dos participantes no componente: habilidades

Média 4 Mediana H414
3
H18 H15
H17 H16

Fonte: Elaborado pela autora.

De modo geral, o grafico sobre as habilidades mostrou resultado homogéneo de modo
geral, em que quase todos os descritores ficaram no nivel N3, demonstrando um desempenho
satisfatorio para o contexto de formacdo inicial analisado. O tnico descritor que apresentou
tendéncia de desempenho inferior no grafico foi H18 (“Elaborar rubricas para avaliagdes”),
porém, ainda ¢ possivel afirmar que houve um progresso, visto que os licenciandos nao tinham
experiéncias com a elaboragdo ou utilizacdo de rubricas antes de cursarem a disciplina. Além
disso, similarmente ao que ocorreu em C11, os futuros professores apontaram, nos relatos das
entrevistas e notas de campo, para a elaboracdo de escalas avaliativas como sendo um dos
fatores mais desafiadores no design de instrumentos avaliativos. Por isso, considera-se um
avanco que os participantes tenham saido de um nivel praticamente nulo para um patamar em

que conseguem aplicar de maneira basica os conceitos discutidos, ainda que seja possivel
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identificar algumas lacunas.
Para a organizagdo dos dados referentes ao componente Principios (Anexo 1), o método

também foi semelhante aos dois primeiros (grafico 14).

Grafico 14 — Niveis de pontuacgdo geral dos participantes no componente: principios

Média 4 Mediana 21 9

P21 ; P20

Fonte: Elaborado pela autora.

Nota-se que todos os descritores relacionados aos principios ficaram dentro ou acima
do N3, o que representa que o desempenho dos discentes foi acima do esperado para o recorte
da disciplina e que, em P19 (“Fornece praticas de avaliagdo que sdo justas e nao
discriminatdrias”), foi constatada a compreensdo aprofundada e a aplicacdo criativa desse
principio.

Por ultimo, foi gerado um grafico que compilou informagdes sobre os trés componentes
do letramento em avaliacdo. A equagdo utilizada para estabelecer os dados foi calculada com
base nas notas em todos os descritores em cada uma das categorias, resultando nas médias e

medianas demonstradas no grafico 15.
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Grafico 15 — Niveis de pontuagdo do LAL dos participantes nos componentes

Fonte: Elaborado pela autora.
Conhecimentos

Média 4 Mediana 1

Principios Habilidades

Fonte: Elaborado pela autora.

A analise do grafico revela uma distribui¢do semelhante de todos os elementos
essenciais do LAL no nivel N3. Ou seja: de modo geral, ¢ possivel afirmar que os futuros
professores tém uma compreensdo adequada de “construtos elementares, considerando
necessidades, objetivos e fungdes da avaliacdo na pratica escolar” e uma aplicagdo satisfatoria
de “atividades praticas de analise, elaboragdo e experimentagdo de instrumentos de avaliacdo,
a partir de uma perspectiva do ensino e uso da lingua como praticas socialmente situadas”, o
que consta como o objetivo da disciplina de Laboratorio de Ensino 3 no Projeto Pedagogico do
Curso de Licenciatura em Letras Inglés.

Esses resultados robustecem a conclusdo de que ha indicios de que os licenciandos
desenvolveram seus niveis de letramento em avaliac@o, atestando a importancia da preparagdo
fornecida no contexto do curso de formagdo inicial. Vale ressaltar que esta conclusdo nao
implica que o processo de aprendizagem deva cessar, pois o0 LAL estad em constante evolugao,

com sempre mais a se aprender sobre avaliacdo. Porém, a formacao inicial sélida € o ponto de
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partida para que esses futuros docentes possam desempenhar um papel essencial na avaliagao
dos estudantes, alinhando de forma eficaz os objetivos educacionais com as estratégias
avaliativas, em conformidade com as demandas contemporaneas da pratica educacional no

ensino de lingua estrangeira.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Inspirado em diversos estudos que ressaltam a importancia do letramento em avaliagdo
para a formacdo de professores (Brum-Barreto, 2023; Damacena; Quevedo-Camargo, 2021;
Giraldo; Murcia, 2019; Moraes, 2022; Popham, 2009; Scaramucci, 2016), principalmente,
desde a formagdo inicial, este trabalho buscou observar de perto o processo de construgdo do
letramento em avaliagdo da habilidade de producdo oral de futuros docentes de lingua inglesa
que tiveram a oportunidade de cursar uma disciplina dedicada ao tema e as suas nuances
relacionadas as especificidades da avaliagdo em lingua estrangeira.

Destaca-se que a palavra “oportunidade” foi usada aqui, porque, contrariando as
recomendacdes de pesquisas nacionais e internacionais, a avaliagdo muitas vezes ¢ esquecida
no contexto de formagao inicial (Quevedo-Camargo, 2018). A negligéncia conferida ao assunto
ajuda a perpetuar praticas avaliativas mecanicistas e reducionistas (Taylor, 2009; Scaramucci,
2006), que, por sua vez, impactam negativamente o processo de aprendizagem dos alunos.
Portanto, reconhecer as contribuigdes provenientes de um ambiente de promog¢ao do letramento
em avaliacdo ¢ essencial para concretizar o potencial de aprimoramento intrinseco a uma
discussdo mais aprofundada sobre esse tema.

Inicialmente, os participantes chegaram ao curso com uma bagagem de conhecimento
sobre processos avaliativos, porém, sob a perspectiva do aluno. Por isso, suas primeiras
contribui¢des sdo baseadas naquilo que, enquanto alunos, identificaram como sendo adequado
ou ndo para avaliagdo. A criticidade aos modelos avaliativos com os quais estavam
familiarizados ¢ uma caracteristica marcante: se, por um lado, os licenciandos foram capazes
de elencar diversos exemplos de praticas pouco transparentes ¢ sem validade ou confiabilidade,
em contraponto, bons modelos também eram destacados como formatos a serem seguidos.

Nesse momento, a validade de contetido, a necessidade de oferecer feedback e o cuidado
com as emogdes dos alunos eram topicos relacionados a avaliagdo de producdo oral que
despertavam interesse dos licenciandos e, frequentemente, vinham acompanhados de historias
pessoais e conhecimento empirico.

No entanto, ao serem colocados na posi¢do de professores-avaliadores, responsaveis por
elaborar, aplicar e analisar instrumentos adequados para seus contextos de ensino, algumas
dificuldades surgiram. A partir da analise dos dados, pode-se notar que os conhecimentos
prévios sobre avaliacdo de produgdo oral trouxeram a tona padrdes de linguagem estruturalista,

instrumentos avaliativos limitadores da comunicagdo e critérios pouco claros e restritivos. Isso



151

indica uma caréncia de repertorio tedrico e pratico, para que pudessem perceber as diversas
possibilidades da avalia¢do de producao oral.

Ao longo do curso, o conhecimento prévio serviu como base para que fossem feitas
associagdes com os conceitos € propostas trazidas pela professora formadora, mas varias
descobertas foram feitas. A investigagdo de instrumentos avaliativos foi ponto de partida para
a discussdo sobre construtos tedricos pertinentes ao tema. Atividades que instigam reflexdes ¢
debates propostos em sala de aula e, além disso, os momentos de aplicagdo pratica foram
fundamentais para o desenvolvimento do letramento em avaliacdo dos estudantes.

Com a analise dos dados gerados ap6s a instrucdo, varios aprimoramentos podem ser
observados, desde um maior dominio do escopo tedrico estudado, até a autonomia para propor
instrumentos e rubricas mais elaboradas. Certamente, o amadurecimento tedrico-pratico dos
futuros professores em relagdo a avaliacdo (como também a outras questdes pedagogicas)
precisa continuar sendo expandido ao longo de suas trajetorias docentes, pela experiéncia
adquirida e pela formagdo continuada. Contudo, observar o salto de desenvolvimento
proporcionado no decurso da disciplina permite afirmar que houve significativo progresso no
letramento em avaliacdo desses alunos através da educagdo formal em sua formacéo inicial.

Investigar, por meio de estudos como este, os impactos de iniciativas para a promogao
do letramento em avaliacdo desde a formagao inicial é essencial para que a importancia desses
espacos seja difundida para além do universo académico e cientifico. Dessa forma, este estudo
refor¢a a urgéncia da inclusdo da tematica no centro das propostas pedagogicas de cursos de
licenciatura em lingua estrangeira e também em contextos de formagao continuada, pois estudos
sugerem que professores atuantes também carecem de letramento em avaliagdo (Morais, 2022).

Evidentemente, esta pesquisa possui limitagdes no que tange ao quantitativo de
participantes e particularidades contextuais, como, por exemplo, a impossibilidade de observar
a concretizacdo da pratica avaliativa dos licenciandos. Com um quantitativo de sete
participantes, este estudo de caso interventivo investiga um contexto particular, que ndo pode
ser generalizado, dadas as limitacdes e demais particularidades ja elencadas do ambiente
observado.

Ademais, conforme ressaltado anteriormente, a disciplina que deu ensejo a este trabalho
possui carater tedrico-pratico, e as conclusdes aqui discutidas sobre o desenvolvimento do
letramento em avaliacdo embasam-se nos indicios percebidos nos dados coletados, explorados
a partir das perguntas de pesquisa e das categorias de andlise. Porém, uma vez que os alunos

ndo se encontram em contexto real de docéncia e ndo é possivel observar a aplicacdo dos
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instrumentos de fato, apesar de terem sido encontrados indicativos promissores sobre o
progresso feito em Laboratorio de Ensino 3, ndo podemos afirmar que os resultados se baseiam
na totalidade do processo de avaliagdo, pois o uso adequado de instrumentos também ¢ afetado
pelas condigdes de aplicagdo, corregdo e, posteriormente, uso dos dados gerados pela avaliagdo,
momentos ndo abarcados no escopo desta pesquisa. Isso significa dizer que outros estudos que
descrevam o desenvolvimento do letramento em avaliagdo de professores ainda durante sua
formag@o inicial quando encontram-se em situacdo semelhante a de estagio de regéncia sdo
necessarios, bem como ao longo dos primeiros anos de sua atua¢do como docentes.

Por fim, para que sejam preenchidas tais lacunas, ¢ necessaria a conducdo de outros
estudos que, somados a este e varios outros, permitirdo tracar caminhos mais efetivos para o
letramento em avaliacdo para professores em formacdo inicial. Por isso, novas pesquisas
permitem a abordagem de contextos e publicos distintos a enriquecer o debate cientifico sobre
as caréncias a serem sanadas e, com isso, ¢ possivel propor iniciativas de promog¢do do

letramento cada vez mais aprimoradas e adequadas aos objetivos de formagao.
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ANEXO A - TABELA DE DESCRITORES DOS COMPONENTES DO LAL FORMULADA POR GIRALDO (2018)

Subcategorias Descritores
Conhecimentos
1 | Compara abordagens de ensino e avaliagdo de linguas, como testes na abordagem comunicativa e avaliagdo baseada em tarefas.
Conhecimento 2 | Explica principais questdes em Linguistica Aplicada, como bilinguismo, politica e planejamento linguistico, pragmatica, sociolinguistica, etc.
da Linguistica . . e , . C o e . . , .
Aplicada 3 Analisa tendéncias na aquisi¢ao de segunda lingua e seu impacto na avalia¢do linguistica, como motivagdo, influéncia cruzada entre linguas e estratégias
de aprendizagem.
4 | Integra teorias relacionadas a linguagem e seu uso, como modelos de habilidade linguistica, analise de discurso e ensino de gramatica.
5 | Tlustra a historia da avaliagdo e testagem linguistica e seu impacto nas praticas atuais e na sociedade.
6 Interpreta a confiabilidade na avaliagdo linguistica e suas implica¢des: confiabilidade, teoria classica dos testes, analise de itens, ameagas, calculo de
confiabilidade de testes e itens, confiabilidade inter ¢ intra-avaliador, etc.
7 Interpreta a validade na avaliacdo e suas implicagdes: validade de construto, contetido e critério, validade de construto como unificada, validade
consequencial de Messick (1989); validade como argumento.
Conhecimento
de Teoria e
Conceitos 8 | Calcula procedimentos estatisticos para investigar a validade, como Coeficiente de correlagio de Pearson.
9 Interpreta as principais qualidades das praticas de avaliagdo linguistica (além de confiabilidade e validade) e suas implicagdes para a avaliagdo
linguistica: autenticidade, praticalidade, interatividade, equidade, ética e impacto (incluindo retroalimentagio).
10 | Realiza analises estatisticas basicas: média, moda, mediana, amplitude, desvio padrio, distribuicdo de pontuagdes, etc.
11 | Diferencia conceitos relacionados a paradigmas de avaliacdo: tradicional versus alternativa; teste referenciado a norma e teste referenciado a critérios.
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12 Diferencia principais propdsitos e tomadas de decisdo relacionadas a avaliagdo linguistica: nivelamento, desempenho, proficiéncia, etc.
13 Explica as principais etapas no desenvolvimento de testes: objetivo do teste, defini¢do do construto, especificacdes de contetido, especificagdes do
teste, etc.
14 Examina o significado e as implicagdes da avaliagdo linguistica critica: poder, ética e equidade.
15 Avalia as consequéncias (pretendidas ou ndo) decorrentes das avaliagdes em seu contexto.
16 Avalia o tipo de impacto (washback) que as avalia¢cdes podem ter no aprendizado, no ensino, nos curriculos e nas institui¢des.
17 Contrasta métodos de avaliacdo, com suas vantagens e desvantagens; testes, portfolios, avaliagdo de desempenho, autoavaliagdo e avaliagdo por pares,
simulagdes, entre outros.
18 Articula a natureza, propdsito e design de critérios de pontuagao; por exemplo, holistico e analitico.
19 Reconhece o que o feedback implica dentro de um paradigma de avaliagdo formativa.
20 Explica suas crencas, atitudes, contexto e necessidades em relagdo a avaliagdo.
. 21 Avalia as politicas de teste e avaliagdo existentes que influenciam seu ensino.
Conhecimento do
Contexto ) ) ) ) o

Proprio de 22 Avalia as tensdes existentes que influenciam a avaliagdo linguistica em sua escola.

Avaliacio

Linguistica 23 Ilustra as diretrizes e politicas gerais que norteiam a aprendizagem e a avaliagdo de linguas em seu contexto, como o tipo de curriculo de linguas.
24 Critica o tipo de impacto que as avaliagdes geralmente t€ém em seu contexto de ensino.

Habilidades
. 25 Alinhar objetivos do curriculo, instrugdo e avaliago.
Habilidades
Instrucionais . . . . S

26 Planejar, implementar, monitorar, registrar e relatar o desenvolvimento linguistico dos alunos.
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27 | Fornecer feedback sobre o desempenho dos alunos na avaliagdo (referenciada a normas e critérios).
28 | Coletar dados formais (por exemplo, por meio de testes) e informais (observagdo em sala de aula) do desenvolvimento linguistico dos alunos.
29 | Melhorar a instrugdo com base nos resultados da avaliacdo e no feedback.
30 | Utilizar meios alternativos de avaliagdo, como portfélios.
31 | Utilizar métodos de avaliagdo linguistica apropriadamente para monitorar a aprendizagem da lingua.
32 | Proporcionar experiéncias de avaliagdo motivadoras, fornecendo feedback encorajador ou criando cenarios de autoavaliacdo.
33 | Comunicar os resultados de testes referenciados a normas e critérios a diferentes publicos: alunos, pais, diretores escolares, etc.
34 | Utilizar maltiplos métodos de avaliagdo para tomar decisdes com base em informagdes substanciais.
35 | Incorporar tecnologias na avaliagdo dos alunos.
36 | Identificar claramente e estabelecer o proposito da avaliagao linguistica.
37 | Definir claramente o(s) construto(s) linguistico(s) sobre os quais o teste fornecera informacoes.
38 | Projetar avaliagdes que sejam validas ndo apenas em termos de conteudo do curso, mas também em termos de tarefas do curso.
Habilidade_s de 39 | Elaborar especifica¢des de teste (ou esquemas) para projetar formas paralelas de um teste.
elaboracao
40 | Escrever planos de prova para informar os usuarios do teste sobre os formatos do teste, quando aplicavel.
41 | Elaborar avaliagdes que sejam confiaveis, auténticas, justas, éticas, praticas e interativas.
42 | Elaborar itens fechados, como miultipla escolha, verdadeiro/falso e correspondéncia.
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43 Melhorar os itens de teste ap6s sua analise dos itens, focando naqueles que sdo muito dificeis, muito faceis ou pouco claros.
44 Elaborar itens abertos (para fala e escrita), juntamente com rubricas de avaliag@o.
45 Elaborar rubricas para avaliagdes alternativas, como portfolios e avaliagdo por pares.
46 Garantir a seguranga para evitar acesso indesejado aos testes.
47 Elaborar oficinas de treinamento para avaliadores, quando necessario.
48 Interpretar dados de testes em larga escala, como estatisticas descritivas, como médias, modas, medianas, desvio padréo, etc.
49 Inferir pontos fortes e fracos dos alunos com base nos dados.
Habilidades para | 50 Criticar testes externos e suas qualidades com base em suas caracteristicas psicométricas.
quantificar e
medir 51 Interpretar dados relacionados ao projeto do teste, como dificuldade do item e discriminagdo do item.
52 Calcular indices de confiabilidade e validade usando métodos apropriados, como Kappa, Coeficiente de correlacdo de Pearson e outros.
53 Investigar indices de facilidade e discriminag@o estatisticamente.
54 Utilizar software como o Statistical Package for the Social Sciences (SPSS).
Habilidades com
ferramentas 55 Executar operagdes no Excel, como estatisticas descritivas e correlagdes de confiabilidade.
tecnologicas
56 Utilizar recursos da internet, como tutoriais online, e adaptar o conteudo para necessidades especificas de avaliagao linguistica.
Principios
Conhecimento | 57 Informa claramente as inferéncias e decisdes decorrentes das pontuagdes nas avaliagdes.
em relacio a
questdes criticas 58 Utiliza os resultados das avaliagdes como feedback para influenciar a aprendizagem da linguagem, ndo outras fontes irrelevantes (por exemplo, viés|

na avaliacio de

pessoal em relag@o a um aluno).
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linguagem.

59  [Trata todos os alunos, ou usuarios da avaliac¢do de linguagem, com respeito.

60 |Utiliza testes, processos de teste e pontuagdes de forma ética.

61 [Fornece praticas de avaliagdo que sdo justas e ndo discriminatdrias.

62  (Critica o impacto e o poder dos testes padronizados e tem uma posi¢do em relagdo a eles.

63  Observa as diretrizes éticas utilizadas na institui¢do em relacdo a avaliagdo de linguagem.

64  (Critica testes externos com base em sua qualidade e impacto.

65 [Implementa praticas transparentes de avaliagdo de linguagem; informa os alunos sobre o qué, como e por que da avaliagao.

66  [Implementa praticas democraticas de avaliagdo de linguagem, oferecendo aos alunos oportunidades para compartilhar suas opinides sobre a avaliagdo.

Fonte: Giraldo (2018)
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ANEXO B - PROGRAMA DA DISCIPLINA

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
Ea UnB S1STEMA INTEGRADO DE GESTAO DE ATIVIDADES BE% unB

AcADEMICAS

EmiTIDO EM 04/11/2023 11:05

Componente Curricular: LET0557 - INGLES: LABORATORIO DE ENSINO 3 (AVALIAGAO)
Carga Horaria: 90 horas
Unidade Resp avel: DEPTO LINGUAS ESTRANGEIRAS E TRADUCAO
Tipo do Componente: DISCIPLINA

Letramento em avaliagdo no contexto de linguas (Inglés), a partir da
conceituagdo de construtos elementares, considerando necessidades,
objetivos e fungdes da avaliagdo na pratica escolar. Atividades
praticas de andlise, elaboragdo e experimentagdo de instrumentos de
avaliagdo, a partir de uma perspectiva do ensino e uso da lingua
como praticas socialmente situadas.

Modalidade: Presencial

Ementa:

Dados do Programa

Ano-Periodo: 2023.1

Objetivos:

Elaborar avaliagdes para o ensino de lingua inglesa.

Conteldo:

1. Conceitos e definigdes basicas em avaliagdo: validade confiabilidade praticidade avaliacdo prova teste item
tarefa construto

2. Modelos e niveis de proficiéncia: descricdo baseada em modelos e quadros/escalas de referéncia

3. Avaliagdo de rendimento, desempenho e proficiéncia

4. Avaliagdo da e na aprendizagem (somativa e formativa):

4.1. Fungdes da avaliagdo

4.2. Feedback

5. Métodos de avaliagdo

5.1. Métodos tradicionais: provas, testes, quizzes, entrevistas etc.

5.2. Métodos ndo-tradicionais: observagao checklist portfélio didrios autoavaliagdo avaliagdo por pares etc.

6. Técnicas de avaliagdo

6.1. Itens: o que sdo, consideragdes sobre caracteristicas de bons itens, andlise e elaboragdo

6.2. Tarefas: o que sdo, consideragdes sobre caracteristicas de tarefas, analise e elaboragao

6.3. Técnicas para avaliagdo de habilidades linguisticas (compreensdo e produgdo oral e escrita), gramatica e
vocabulario

7. Consequéncias sociais da avaliagdo

Tipo de material Descrigao

SANT?ANNA, liza Martins. Por que avaliar?: como avaliar?: critérios e instrumentos. 10. ed.

Outros Petrpolis, RJ: Vozes, 1995.

Outros LUCKSI, Cipriano Carlos. Avaliagao da aprendizagem escolar: estudos e proposi¢oes. 15. ed. Sao
Paulo: Cortez, 2003.

Outros BONNIOL, Jean-Jacques. Modelos de Avaliagéo: textos fundamentais com comentario / Jean-
Jacques Bonniol e Michel Vial; trad. Claudia Schilling. Porto Alegre: Artmed Editora, 2001.

Outros https://doi.org/10.1080/1359866X.2018.1555790

Outros Wicking P (2017) The assessment beliefs and practices of English teachers in Japanese universities.
JLTA J 20:76?789

Outros Shepard LA (2000) The role of assessment in a learning culture. Educ Res 29(7):4?14

Outros Wiggins G. Creating tests worth taking. Educational Leadership 1992;49:26-33

Outros Sadler DR. Formative assessment: Revisiting the territory. Assessment in Education: Principles,
Policy and Practice 1998;5:77-84

Outros Perrenoud P. Weston P. Towards a pragmatic approach to formative evaluation. Assessment of
pupils? achievement: Motivation and school success 1991 Amsterdam Swets and Zeitlinger 77-101

Outros Klenowski V. Student self-evaluation process in student-centered teaching and learning contexts of
Australia and England. Assessment in Education 1995;2:145-163

Outros Black P and Wiliam D. Assessment and classroom learning. Assessment in Education: Principles,

Policy, and Practice 1998a;5 1 7-74
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ANEXO C - AMERICAN INSIDE OUT - ELEMENTARY

1 Grammar: be: simple present. a/an. there is/are
ra ve 1 Vocabulary: Countries. Nationalities.
Numbers 0-10. Objects. The alphabet.
1 Language for Life: Asking for clarification
LISTENING & SPEAKING
1 ° Read and listen to the conversation.

GRAMMAR
1 Complete the questions and answers.

Answer the questions. . .
a heChinese? Yes, _heis . No,_heisa't
& What's his name? b they Spanish? Yes, No. He's Hele
b What's her name? < itJ ?  Yes, - No, i She's She Is
¢ Where's she from? ] she Mexican?  Yes, No, it's itis
N itGerman?  Yes, No, docia —
" . " " ” = - > N = hey're hey are
:_ g.h lr:n |:M : wn.‘n S your name? 1 they British?  Yes, . No, s
- L hello. 'm Julia. Is he Spanish?
A: Nice lo meet you. Are you American? © 1 Listen, check, and repeat. Yes, he ls.
B: No, 'm not. 'm Braziian. 'm from No, he lsn't.

2 Ask questions about the pictures.

Rio de Janeiro.
Listen and repeat.

Are they American?
Yes, they are.
No. they aren't.

2 Introduce yourself to people in the class.

T
p—— T

VOCABULARY
1 ° i Listen and repeat the country and nationality. Underline the stressed syllables.

Country Nationality Language

Ot el S, PRONUNCIATION Lattern
Beazil LN Brazilian oy ey 1 ) 11 Listen and repeat the vowels A, E, 1, 0, U. AT
ey ™ German (2) Gezan 2 (D 10 Listen and repeat the consonants and vowels. /:/ :’::‘::X
o [ 2] Ialian @ 3 (D 10 Listen and write the order in which you hear these groups of vowels. a1y
e 10 s L— Mas B shamRl e o laum
nostrata Ausratan D— VOCABULARY i
Spain .~ Spanish ©_ 1 1 Listen and repeat the numbers.
oo - Chinese o 2 °: Listen and complete the telephone numbers for these airlines.

=1 Y o Air Canada: Soaaoloh,

o Japanese (®) _A’ LATAM: 1-866-435-952¢ i 3933333 2=two  7=gzeven

3=three 8= eight

" p; 1 o I 4= four 9 = nine
2 () 11 Listen and complete the languages. b :3;1:3‘:\ Airlines: l Wk - 70 b b fleve
3 Say a country. Your partner says the nationality and the lanquage. 2126345789 =

- two one two
Brilish Airways: United Airlines:
six three four
== oy W [EERL
- 3 Student B: page iil m _
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VOCABULARY & LISTENING VOCABULARY & READING
1 1 Listen and repeat the words.

1 Look at the pictures and label the photos.
pool hotel room beach bar restaurant

eCe
< IheboactPense.com o=
. The Beath House
3 " Tha Baa ;
“There are many kowry d Theviews two pools — indoor and outdoor — and a gym.
There are three at our hotel. And of coursa, there's our perfect beach.

There's a beach bar for a relaxing drnk. There are Check in 1o The Beach House today!

Y

=

#® 10 a loothbrush

4 headphones ‘

5 lissues

1 anumbrella 9 aniPad

——
= /
3 asmartphone 6 lickets 7 a maguune
2 ° U Read and listen to the conversations. Which is Mike's bag? Which is Julia's bag?

1 Customs: OK. What's in your bag, sir? 2 Customs: Whal's in your bag, ma‘am?
Mike: Oh, a toothbrush, a magazine .. Julia: An umbrella, a book ...
Customs: And whal’s this, sir? Customs: And whal's this?

Mike: IU's an iPad. Julia: It's a smartphone.
Customs: Hm. Whal are these? Customs: And what are lhese?
Mike: They're lickels. Julia: They're headphones.

3 Work with a partner. Practice the conversations.

GRAMMAR D 155 Listen, check, and repeat.
1 Complete the table. 2 Read the text. Are the sentences true (T) or false (F)?
Singular =y a There are three pools. i d There are many rooms.
What's this? b There are tlwo restaurants. e There's agym
a magazine %
© 1% Listen and check.
e umbrellas consonant sound = a S s e Vo Sinquiar
W I 3
(4) pens :;:e‘;‘e&m _ 3 you e YOus pastac There's a beach
an (an iPad) There isn't a bar.
° 1 Listen, check, and repeat. GRAMMAR Is there a pool?
Plurai
' 1 Complete the questions and answers about the hotel. Yus, thare k.
2 Look at the pictures (a-f). Write questions and answers with What are these? plt u No, there isn't.
this/it and these/they. They're books. a there a beach? Yes, 5. No, there isa't i~
8 What's this? it's a book b there any rooms? Yes, No, ; g
c there pool? " R In the plural, use some
Pl there _restaurants? Wy positieR semtarcas
e

— : g and any with negative
there bar? . - sentences.
5 There are some people.
°‘ Listen, check, and repeat. There aren't any

taurants.
2 Think about a hotel you have visited. Work with a partner. PASE— "
a book pens keys coins abag watches Ask and answer the questions in Exercise 1. Are there any rooms
- Yes, there are.
O 1/ Listen, check, and repeat. 3 WIS page v Read the explanation and do the exercises. No, there aren't

e
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LANGUAGE FOR LIFE
1 o 1% Read, listen, and complete the conversation with say, spell, or repeat.

: How do you (1) 3y “Francia™ Common nouns
in English?
. “France”. 1 Match the pictures with the words.
: How do you (2) i? Singular Plural
FRANCE —1_ abag
Student: Ah, yes. “France.™ How do you SO S ——— books
) “Itdlia” in English? e GMM
Teacher: “laly.” —— acoin
Student: How do you (4) iz s B omm——— keys
Teacher: IT-A-LY. —_a A i
Student: Oh, yes. "Italy.” English is easy. How do you ——— aniPad
Gy “"Alemania™? —  aticket
Teacher: “Germany” S— tissues
Student: Excuse me? —_—a
Teacher: “Germany” an umbrelia
Student: How do you (6) iz a < waltches
Teacher: G-ER-M-ANY. — apen
Student: Can you (7) that, please?

Teacher: GER-MANY.
Student: OK, thanks.

2 ° © Listen and repeat the expressions.

How do you say "Francia” in English?
How do you spell it?

Excuse me?

Can you repeal thal, please?

OK. thanks.

3 Practice the conversation.

sanoe

2 Complete the singular or plural forms in Exercise 1.
3 Work with a partner. Cover the words and look at the pictures. Ask and answer questions.

B3 &a

Focus on instructions
1 Match the pictures with the phrases.

Life Skills: Social Skills

Giving & receiving feedback

1 (D 120 Listen and complete the conversations
using the words in the box.

right again done try nol

4 STUDENT: Is Lhe answer "llaly™?
TEACHER: Yes that's(l) by -

Well 2) . 3 Listen Lo the conversation. — Work with a partner.
STUDENT: Thank you. ——— Look at the board. ——— Write your name on a piece of paper.
Read the text. ——— Use adictionary.

b STUDENT: Is the answer “Spain™?

TEACHER: No, it's (3) . Please look That's wrong. 2 1 g
at the question (4) 2 Greal job.
STUDENT: Ah, is the answer “Spanish™? Fantastic. > <
_—J‘
¢ STUDENT: | don't know how to write it. 3 Practice giving feedback to your partner.
TEACHER: Please (5) . 1 got the Job, 3
STUDENT: OK. rightt Paulal E 2 Complete the instructions with verbs from Exercise 1.
A
‘ ﬁ a _ Eaad thearticle. P 1o the song.
b al the picture on page 9. e in groups of three.
c ________ lhe answer on a piece of paper. t ___ theanswers lo the questions.

MACMILLAN

. rm LIFE SKILLS o [




ANEXO D - AMERICAN INSIDE OUT - INTERMEDIATE

1 Grammar: Question forms. Tense review.

°
Adverbs of frequency
1 Vocabulary: Friendship expressions

1 Language for Life: Meeting friends
unexpectedly

READING & SPEAKING SPEAKING & GRAMMAR
1 Write down the names of three people who are important to you: 1 Work with a partner. Match the beginnings (a-1) with the endings (1-12) of

a) a relative; b) a friend; c) a famous person. these questions. Where is he from?

Ask a partner about the people they have chosen. Find out as much as you can. — 16 D SR A K7
2 Chantal and Louise are taking a questionnaire about their friendship. Will their answers be similar What was he doing?

or different?

Who saw him firs

3 Read Chantal's questionnaire. According to Chantal's answers, which words best describe her

friend, Louise?

kind  forgetful stylish  disorganized thoughtful rich  wise

| magazine ycom o=

Ml"liiul~’ FASHION BEAUTY LFESTYLE NEWS BLOS SUBSCRIBE

Ask each other the questions. How many of your answers are the same?
2 Classify the questions (a-1) from the Q&A above in the following table of tenses.

BEST OF . . \ & Present ab. .Sh* g — e

FRIENDS =

Which two tenses are not included in the Q&A?
Answer these questions aboul your best friend. Will your answers be the same?

3 endina for example, questions a and g in the O&A above.
Rewrite these questions in the correct order.

1 When and where did you first meet your inend” on very well and siorted meeting up outside of work.
We met of work filleen years ago. | ot @ job as @ produces reguiarly. a learning / English / What / you /for / are / ? e clubs or groups / What /1o / belong / you / do / ?
""‘"“"“‘"“"""f"’"'""“““‘"“m""‘ 8 tisweliondiyensancnthaling What are you learning English for? f  What / about/ kinds of things / you / do / woery / 7
o e — - MMMMW‘“:MMN" b are / at/ you / kinds of things / What / good / 7 g lunch / you / usually / Who / have / do / with / ?
Whot did you Your when you first mef? meel every Tvee months of 50. We speck on the phone of 2 2
1w @ bt scoved of hex of sl She soemed very Qrowh vy b o ) s - ¢ kinds of things / What / in / are / interested / you / ? h in/you/do/ conlide / Who / 7
W — she's Reee years clder than me — and quile serious. | e me. d money / you/on/ do / spend / the mest / What / 7
G0 Mought she dressed in G very fashionabie woy. P O Vo R
3 Wiat did your Ihink of you? o 3 Ask your partner the questions.
She probably hought | was 0 bl messy of work. Bul | mode o Ao, we sheve
het lough, 50 she cbviously thought | was funey. 4 Look at these questions and answers. In which question is Who the subject?
l::::mrﬂol:mnm‘| s 7 When did you last see your dend? & “Whe do you confide in?” I confide in John."

was very nice fo me when | o 130w het lost week. She was vislling Bosion for @ - “
helped whenever | hod a problem. After @ few week We el of o fovoie sesh 1 ond hod b “Who confides in you?" "John confides in me.

1invited her out fo lunch 1o say thank you. We go! unch . and lofs of laughs. Do you use the auxiliary do when Who, What, or Which is the subject?

4 Compare Louise's answers with Chantal's. Are they the same or different?

& Look at these sentences. Write questions with Who.
1 We met aboul twelve years ago. S We meel every six months.
2 Ithought she was disorganized. 6 | like her sense of humor. a Jenny lalks the mosL @ Becky lexts me the most.
3 | think she was a bil scared of me. 7 We mel last week in Boston. Who talks the most? e David lives the closest Lo me.
4 linvited her to lunch. b Tom always remembers my birthday. ! Rick has known me the longest.
5 Work with a partner. Choose five questions from the questionnaire and ask each other the ¢ Brad wears the best clothes.
questions about a close friend. Think about your close friends and answer the questions (a-f). Ask your partner.

Fm [ ot o |
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PRONUNCIATION
‘{} 1 © 1 Listen and repeat the fractions in the box.

./l l/] 'l A ’/l ‘l s III ’lﬂ IIE

2 Match each pe: with the

5% ="/
12.5%
25%
30%
333%
50%
75%
80%

[TV © 12 Listen, check, and repeat

7o ~sanoe

READING

1 Write down the names of three friends. When was the last time you were in touch? How did you
communicate? (e.g. face to face, text by phone, etc.)

2 Work with your partner. Read the review of social media For each decide
which alternative is most likely to be true.

ee il
| ihereviewercom 17

REVIEWER

HOME ABOUT NEVE WS NEWS
< previous
Social Media Trends

We conducted a review of the latest global statistics about how
young people communicate with friends. Here are some of the
mMOst interesting resufts.

a 67% /7 86% of US adults aped 18-29 use at least one
social media site.

b Most social media sites have more female / male users
(in the USA)

¢ The average Facebook user has 155 Facebook friends, but
how many friends would they tumn to for helpc4 7 97

d The person with the highest number of followers on
Twitter s a pop singer / a footballer.

e The key reason for using social media among young people aged 16-21 was
to keep in touch / to fill up spare time.

{ Facebook is currently avadable in 101 / 59 different larguages.

5 High levels of involvement with a smart phone can lead to increased / decreased levels of
depression and stress.

h The percentage of people who check their phone within 5 minutes of waking up in the moming is
42% /7 61%.

1+ The most popular devices for accessing the internet e smart phones / computers.

| The percentage of US teenagers who fesl they are addicted 1o ther smart phone is S0% /7 21%.

n» °|yuﬂm.\ﬂchoclml¢us.mchnmmum"ﬂwpdmmum7

Wy

LISTENING 8 B
1 Three people (Adam, Carole, and Sharon) were asked, “How do you usually contact people?” Guess
their answers and complete their responses with the words in the box.

spam instanl chal voice email smartphone lelters calls business online

“ee! WTIE
- Yes, | check my (1) email all the time at the office, but | hardly ever

Q check my personal email. There'salotof (2) ______ today.
I text from lime Lo time, but | usually (3) message my Iriends. It’s so
much quicker, and I'm very bad al texting.

I check my (4) Oh, and | use Skype for video calls now
and then. One of my lives in lia and she (5)

me on Skype every weekend. | never write (6) nowadays. It's a
shame really, don’t you think?

lusemy (7 I'malways (8) 501 chat with

several friends at Lthe same time. | love to (9) but 1 like to make
M0)  videos l0o ... So | often use Whatsapp, Snapchat and Facebook.

2 °vfﬁuﬂm“chmymrllmhrixmlnl.mmydhmmtml«m?

GRAMMAR
1 Add more of y from the inthel section.
ey
normally occasionally hardly ever
regularly Adverbs
be + adverb
2 Look at the sentence below. Decide which adverbs in the table normally Fm abways onfine.
qo in position A and which ones normally go in position B. auxiliary + adverb +
main verb
| A contact my Iriends by phone 8. She doesn't often call
me.

Position A: always, O .
verb + main verb

3 Guess which adverbs from the table would make these statements | rarely write letters.
true for your partner. the with the you have Adverb phrases
chosen.

I'm on the phone
a He/She writes letlers. all the time.
b He/She listens to classical music. They contact me from
¢ He/She is late for appointments. to time.
d He/She remembers [riends’ birthdays. He uses video chat
e He/She goes to the theater. now and then.
f

He/She buys chocolate.
Ask your partner questions to check your ideas.

Do you ever write letters? How often do you listen to classical music?
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READING

1 Look at the pictures of Max and Jen in college and Max and Jen now. Do you think the following
statements are true or false?

a Max and Jen had similar interests when they were in college.
b They chose similar careers when they gradualed.
¢ They have similar jobs and lifestyles now.

Read their comments below and check your ideas.

s

Max "
Jen

[ )

Max and Jen met at callege. Three years after they

loking for womeone 1 e
#he howe | was remng | put =
L

et we chcked right away and |
104 hvem e Coukd move i

‘What kind of
relationship

did you have
with Jen?

Tor drout three yeurs We had

our ups wnd downt, bt we
had the same Rttude to the

mportant things in ¥
theng we 1jued SOUL wis the
housework. | lhe things 1 be

cean 3nd B0y Bk Jon nover
cexe wher the
o neaded caarg, | dunit
thnk she ever burd ot where
we kept the vacuum clasrers!

What was it

ke Iiving with

Max?

1t was fun g
with Muex. Yo so0n found aut
that we had 3 fot in commen
A quckly becwre Cowe

inencs We has the 1ame cex
about poitics and cther bess

Frportaet thegs ke ookee
Whe b Mt e v v
#nd thats mportnt when

YUY Vg o hase W
UL & Oupe of tmes sout the
honework Max thirks fm messy,
DUt 0wk M2’ 100 short 1o
worry ot dewnng

‘What did you
6o when you
graduated!
Wren | fnshoc

Cobegn, | mowed to
NewYork Ctyandgotapb ma
firarce compeny | have 10 work
fong hours and | dont realy ey
whit fm doing, tat | &
£00d sdary 'm wery ambtou
and | erjoy edng money or
Travel tech gadgets, and & e Cu
o works, very hard e well, bt
S 1Ot eameng much morey.

u vory

VDS yOurs 420, we wert o

Sepacite ways, d sice then our
#ves have been vory Gifferent, Max
el - S

b ferune, and | want Sack to

my homesown and got 3 job =
« Production el n st

gadlery | love my ol

ewrn vary much |

™y parents = | can't

of my own Max thinks N orazy

Mocey & very important 10
now s | got 4 ot o
feoen my joby
with my lemily and Fenchs Hex
earming a ot of mone,

i | an and teme

works very long how
vory stressed,

“We soon
found out that
we had a lot in
common and
quickly became
close friends.”

2 Underline the correct name

a Jen / Max was looking for someone o share

the house with.

b Jen / Max is a very neal person.
¢ Jen / Max lives with her/his parents now.

@ Jen / Max has a well-paid job.
e Jen / Max loves her/his job.
f Jen / Max has a nice car.

QA

78"

VOCABULARY B
1 Complete these expressions to talk about friendship from the article on page 12. -
a we liked one another as soon as we first met = __ weclicked  /  wehitit
b we had similar inlerests = we had a lot
¢ we got to know one another very well = we became .
d we argued = we
e we became/have become more distant from each other = we went our separate |/

we'vedrifted
f we enjoyed each other’s company = we gol along
g we had good moments and bad moments = we hadour —
h 1 know | can count on her when | need a Iriend = I know she’ll always be
Look again at the text and check your answers.

2 The following is a summary of Jen and Max's friendship. Put the lines of the summary in the
correct order.

mel. They became close

separale ways and they've drifled
friends and got along

Jen and Max hit it

in commaon_ Now they have gone their
olf immediately when they first

fall out and they say thal they are still
there for each other.

aparl. They didn’t

well logether. They had a lot

3 How many friends have you stayed in touch with from:
a) elementary school; b) high school; ¢) college?

Compare with a partner.
SPEAKING: ANECDOTE

1 1% Listen to Antonia talking about a friend
is different from her and look at the questions.
Which two questions does she not answer?

a What is your friend’s name? 1 In Guatemala.

b How long have you known each other? 2 Backgrounds, tastes,

¢ Where did you meel? personalities, looks.

d Why did you become Iriends? 3 We're bolh Red Sox fans.

e In whal ways are you different? 4 Jackie.

f What do you have in common? 5 Three of four limes

@ Have you ever had a light? ayear.

h How often do you see each other? 6 We go oul for a lunch; talk about baseball or Guatemala.
'

What kinds of things do you do together? 7 len years.
When was Lhe last time you saw your friend? 8 We were both in the same situation; both from the USA.

Match the questions with the answers (1-8). Listen again and check.

You're going to tell your partner about a friend who is different from you.
® Ask yoursell Lhe questions in Exercise 1.

® Think about what to say and how lo say il

o Tell your partner about a person who is important to you
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LANGUAGE FOR LIFE B)
n 1 °!u Listen to three conversations between friends. Are these statements true or false?
a Cathy meets her friends by chance. ¢ Cathy makes plans to meet her Iriends again.
b The Iriends are all in a hurry.
2 Work with a partner. Underline the most natural sounding alternatives (1-5). Using a dictionary
. ST - 1 Work with a partner. What kinds of
information about words can you
find in a good dictionary? Look at
this dictionary page and discuss the -
| F I
- a How many different words are defined? e
b Which words are more frequent: the --—-‘}’."-:-:_7;‘:‘#":_-_’-'-7 Rl i paete e e
red words (e.g. friend) or the black i e B s Py e e o PAdAP ey PR
a Cathy: :::::fslw b Cathy: Hello.slmnge& . ¢ Cathy: Hi. How are things words (e.q. Irigate)? ,__»‘-;-v"'.'_':.:."“,':.._*"':_-,'.‘.'.'::‘ :"q-u?:.,,.:iw
sacey: Jim:  Cathy! S going? Which words do you already know? T B e
Cathy: WHalhaVeyoubesn  Cathy: GreattWhalareyod  Ed:  Fine What aboul you? 0 WHICh Vs i cosgRslndy v 1o
up to lately? up to these days? Cathy: (4) Oh, things are you (you've never seen them before)?
Harry: (1) | haven't done Jim:  (3) Oh, keeping pretty good. / Oh, © Which new words can you
a ot really. / Not busy, you know. pretty good. Are you 1 In your opinion, which new words
a lot, really. What / Oh, I'm keeping doing anything special would be most useful to learn?
about you? busy, you know. Lhis weekend?
Cathy: (2) Oh, I've been Cathy: You should come Ed: (5) No, just taking it 2 Match the following
doing this and that. over lor dinner easy. / No, I'm just abbreviations/symbols with their
/ Oh, this and that. some time. taking it easy. meanings. P g
Harry: Hey Ihavelorun Pl  Jim:  That wouldbegreal.  Cathy: Me, loo. S advarh o fy gy T I 3T A
give you a call. Belter get back to Ed: Sorry, | can't stop. » adf A ABE o VI o
the office. See you. Take care.
¢ adv synonym
3 Complete the table with the useful from the @ noun[C] abbreviation oy - 5 ity « Dcers
Greetings How's it going? a _Howslife? « noun (U] transitive verb o e v st B S 1 s e i B s e
— et . 3 t verb(1] adjective R o A0 e st f e P ‘e +
Asking for news What have you been up to lately? il ppcsite .o ’:“-“":
e h sth countable noun Teoiee. oo & Suet S
Saying you're in a hurry  Hey, | have to run. 1 q I = intransitive vert :?:_ﬂ.!‘_‘.",.‘.!.‘,.‘.‘.‘.;‘.‘_.
Goodbyes F'll give you a call. h i I # something ...""...?".."..:.:".‘:':L":'.:
o+ Ty T - T
(g ¥ (O !¢ Listen and repeat all the expressions in the table. mm::.ﬂd.ﬁmu ::1’:._':‘.?,'-..-‘.'.‘:1‘.':
4 Work with a partner. Practice the conversations.
@ abbrev Fri. abbrev Friday From the Macmitan Essontial DICHORSry &3 LOSmers of Amorican Engitsh.
Life Skills: Communication . | di
vkl ComAmEAtian 0 mh““m’:::m n 3 Refer to the y page and these with your partner.
1 Apart from words, what is involved in the emotions in Exercise 2. There are two extra a How many phrasal verbs are there?
communication between two people? descriptions. What did the people say to make you b What are the eight most frequent adjective collocations for friend?
mm.m.:::m‘“ think they were embarrassed, impatient, etc.? ¢ Identify the five words with the letter combination ie. Which two of these vowel sounds -
""""‘”“"“'" tures i 4 Role play this short dialogue with a partner three Ja/, fe]. lesl. Ir/ - are possible ways of pronouncing fe?
tone of voice = volume of speech - times. Each time choose a different emotion for Write an example word for each of the two sounds.
eyes hands { mmu::h-a Perform to the class. Can d What is the difference between friendship and friendly?
posture o intonation L identify the emotion correctly?
clothes feet { R . ar you 2 4 Check your own dictionary. How does it give the kinds of information discussed on this page?
speed of speech | Teenager: I'm going Lo meet my
2 Match these emojis with the emotions. friends. | always meet them
u n on Fridays.
N IL.-R‘ % 2N . 'l; Mom: Will you be back for dinner?
b b L b You're usually late.
Teenager: No. Please don't worry MACMILLAN
kind crazy impatient sad about me. Il get something | oL R
embarrassed friendly angry Nhila T oAk UFE SKIllS

—_— o
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construgé@o do letramento em avaliagao
Pesquisador: Mariana Marceli Ribeiro Damacena
Area Temética:
Versdo: 2
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Patrocinador Principal: FUNDACAO UNIVERSIDADE DE BRASILIA

DADOS DO PARECER
Numero do Parecer: 5.480.945

Apresentacao do Projeto:

Avaliagdo de produgao oral em foco: a formagao de p deinglés e a cao do em
avaliagao
Objetivo da Pesquisa:
Hipétese:
As perguntas de pesquisa que guiardo este estudo s&o:1) Quais crengas e conhecimentos prévios sobre
¢ao da ¢ao oral iam o
e a exp: ia dos licenci alunos e p em ¢@07? 2) Que indicios ha

de

Gosto de dividir minha trajetéria de formagao docente em trés pilares: o da precisao linguistica, o da
pesquisa e o da atuagdo docente. Logo nos

primeil do curso de i i em Letras Inglés, tive di
minhas habilidades no idioma. No

tocante a precisdo linguistica, foram incontaveis horas de dedicacéo integral as disciplinas de morfossintaxe,
de compreensao e de expressao oral e

escrita. Ver minha evolugéo foi, de fato, muito gratificante, porque eu podia ver o resultado de cada minuto
de estudo. Na mesma medida, esse

processo foi desafiador, porque quanto mais eu estudava, mais percebia que cada lingua é um

para
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UNIVERSIDADE DE BRASILIA -

Os participantes desta pesquisa serao beneficiados pelas reflexdes relacionadas ao tema de avaliagdo em

produgéo oral. Com a

construgéo de

letramento para avaliar a habilidade oral, espera-se que os futuros professores conseguirdo tomar decisoes
mais conscientes para realizar

processos avaliativos coerentes as praticas e aos objetivos de ensino. Esta pesquisa também trara
contribuigdes para outros alunos, na futura

elaboragéo de cursos voltados para o | em liagéo de prof es em formagao inicial, uma vez
q
C iose C ¢cOes sobre a Pesq

A pesquisadora atendeu as orientagoes deste CEPCHS

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatéria:

A pesquisadora atendeu as orientagoes deste CEPCHS

Recomendagoes:

A pesquisadora atendeu as orientagoes deste CEPCHS

C oes ou F

e Lista de

Aprovado

Consideragoes Finais a critério do CEP:

UNB
Continuagéo do Parecer: 5.480.945
Outros ana_Damacena.pdf 22:25:41 Ribeiro Damacena Aceito
Outros Curriculo_Lattes_Vanessa_Borges_de_ [ 05/04/2022 |Mariana Marceli Aceito
Almeida.pdf 22:24:41 |Ribeiro Damacena
Outros Curriculo_Lattes_Mariana_Damacena.p | 05/04/2022 |Mariana Marceli Aceito
df 22:24:11 _[Ribeiro Damacena
Cronograma Cronograma_Coleta_e_Pesquisa.pdf 05/04/2022 |Mariana Marceli Aceito
22:23:15 | Ribeiro Damacena
TCLE / Termos de | TCLE_Mariana_Damacena.pdf 05/04/2022 |Mariana Marceli Aceito
Assentimento / 22:22:44 [Ribeiro Damacena
Justificativa de
Auséncia
Projeto Detalhado / | Projeto_Mariana_Damacena.pdf 05/04/2022 |Mariana Marceli Aceito
Brochura 22:22:35 [Ribeiro Damacena
Investigador
Folha de Rosto folhaDeRosto_assinada.pdf 01/04/2022 |Mariana Marceli Aceito
11:34:00 | Ribeiro Damacena
Outros Instrumentos_de_coleta_Mariana_Dama| 29/03/2022 |Mariana Marceli Aceito
cena.pdf 12:01:07 | Ribeiro Damacena
Declaragéo de Aceite_lInstitucional_DirecaolL_Mariana | 29/03/2022 |Mariana Marceli Aceito
Instituicéo e Damacena.pdf 11:43:43 | Ribeiro Damacena
Inf ra

Este parecer foi nos d abaixo
Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagdes Basicas| PB_LINFORMACOES_BASICAS_DO_P | 29/04/2022 Aceito
do Projeto ROJETO_1920686.pdf 17:27:33
Outros Termo_imagem_audio_Damacena_Pare| 29/04/2022 |Mariana Marceli Aceito
cer.pdf 17:23:57 | Ribeiro Damacena
Outros carta_para_encaminhamento_de_pende| 29/04/2022 |Mariana Marceli Aceito
ncias_Parecer.pdf 17:23:14 | Ribeiro Damacena
Outros Revisao_etica_Damacena_Parecer.pdf | 29/04/2022 |Mariana Marceli Aceito
17:22:37 | Ribeiro Damacena
TCLE /Termos de | TCLE_Mariana_Damacena_Parecer.pdf [ 29/04/2022 |Mariana Marceli Aceito
Assentimento / 17:22:09 |Ribeiro Damacena
Justificativa de
Auséncia
Outros Revisao_etica_Damacena.pdf 06/04/2022 |Mariana Marceli Aceito
11:32:12 | Ribeiro Damacena
Outros Carta_de_encaminhamento_CEP_Mari 05/04/2022 |Mariana Marceli Aceito
Enderego: CAMPUS UNIVERSITARIO DARCY RIBEIRO - FACULDADE DE DIREITO - SALA BT-01/2 - Horério de
Bairro: ASA NORTE CEP: 70.910-900
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Telefone: (61)3107-1592 E-mail: cep_chs@unb.br
Pagina 06 de 07

Situagéo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagcao da CONEP:

Néo

BRASILIA, 21 de Junho de 2022

Assinado por:

ANDRE VON BORRIES LOPES

(Coordenador(a))
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Universidade de Brasilia - UnB

Instituto de Letras - IL "
Prog de Pos-Graduagdo em Linguistica Aplicada - PGLA

P Mariana D
Oncnladora Prof*. Dr'. Vanessa Borges de Almeida

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa “Avaliagdo de produgao oral em foco: a formagao
de professores de inglés e a construgao do letr to em avaliagao”, de resp bilidade de Mariana Marceli
Ribeiro Damacena, aluna do Programa de Pés-Graduagdo em Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia
(UnB), sob a orientagdo da Prof.* Dr*. Vanessa Borges de Almeida. O objetivo geral desta pesquisa ¢ investigar
o processo de construgdo do letramento em avaliagdo da habilidade de produgdo oral de licenciandos de Letras
Inglés durante uma disciplina obrigatéria sobre avaliagdo no ensino de lingua inglesa. Assim, gostaria de consulta-
lo/a sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar com a pesquisa.

Vocé recebera todos os esclareci arios antes, d e apés a finalizagdo da pesquisa, e lhe
asseguro que o seu nome nao sera divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sngllo mediante a omissao total de
informagdes que permitam identifica-lo/a. Os dados proveni de sua participagdo na pesquisa ficardo sob a
guarda da pesquisadora responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados seré realizada na disciplina de Laboratério de Ensino 3. Os instrumentos utilizados para
coleta de dados serdo: observagio de aulas, questionario, entrevistas e tarefas produzidas no decorrer do semestre.
E para esses procedimentos que vocé esta sendo convidado a participar. Sua participagio na pesquisa nio implica
nenhum risco, nem ha nenhuma relagdo entre sua participagdo e sua avaliagdo/mengao na disciplina.

Sua participagdo ¢ voluntéria e livre de qualquer remuneragdo ou beneficio financeiro. Vocé ¢ livre para
recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participagdo a qualquer momento. A recusa
em participar ndo ira acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios na referida disciplina.

O risco que pode ser acarretado por este estudo estd relacionado ao fato de que vocé ndo se sentir
confortével para responder as perguntas da entrevista em meio a turma. Nesse aspecto, para evitar
¢ isadora conduziré as entrevistas em sessdes individuais, assegurando o anonimato dos
pammpantes ca possnblhdade de desisténcia (incluindo a exclusdo dos registros de sua participagdo) a qualquer
momento do estudo, como também ressaltado neste termo. Vale salientar ainda que esta pesquisa passou por
cuidadosa revisdo do Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias H e Sociais (CEP/CHS) da Universidade
de Brasilia buscando analisar os riscos e tomar providéncias para preservar a integridade dos colaboradores.

Os beneficios diretos para o participante incluem as reflexdes e realizagao de tarefas proporcionadas pelo
estudo e relacionadas ao tema de avaliagdo em produgdo oral. Assim, espera-se incentivar a constru¢do de
letramento para avaliar a habilidade oral

Se vocé tiver qualquer divida em relagdo a pesquisa, vocé pode me contatar através do telefone (61)
99271-1804 ou pelo e-mail: mmarcelidamacena@gmail.com.

Este projeto foi revisado ¢ aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais
(CEP/CHS) da Universidade de Brasilia. As informagdes com relagao a assinatura do TCLE ou aos direitos do
participante da pesquisa podem ser obtidas por meio do e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br ou pelo telefone:
(61) 3107 1592. Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com o/a pesquisador/a responsavel pela
pesquisa e a outra com vocé.
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APENDICE B - TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM E VOZ

Universidade de Brasilia — UnB "
Instituto de Letras - IL - ‘
Programa de P6s-Graduagdo em Linguistica Aplicada - PGLA

Pesquisadora: Mariana Marceli Ribeiro Damacena
Orientadora: Prof*. Dr*. Vanessa Borges de Almeida

Termo de autorizac¢io para utilizacio de imagem e som de voz

para fins de pesquisa

Eu, , autorizo a utilizagdo da

minha imagem e som de voz, na qualidade de participante/entrevistado/a no projeto de pesquisa
intitulado “Avaliagdo de producao oral em foco: a formagio de professores de inglés e a

construgio do letr to em avaliagio”, de responsabilidade de Mariana Marceli Ribeiro

Damacena, aluna do Programa de Pés-graduagdo em Linguistica Aplicada da Universidade de
Brasilia (UnB), sob a orientag@o da Prof.* Dr*. Vanessa Borges de Almeida, vinculado ao Programa
de P6s-Graduagio em Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia.

Minha imagem e som de voz podem ser utilizadas apenas para analise por parte da equipe
de pesquisa e insergdo de fragmentos transcritos na dissertagdo ou outro tipo de divulgagdo
cientifica como, por exemplo, artigos, seminarios, conferéncias etc.

Tenho ciéncia de que ndo haverd divulgagdo da minha imagem nem som de voz por
qualquer meio de comunicagdo, sejam eles televisdo, radio ou internet, exceto nas atividades
vinculadas ao ensino e a pesquisa explicitadas acima. Tenho ciéncia também de que a guarda e
demais procedimentos de seguranga com relagéo as imagens e som de voz sido de responsabilidade
do/da pesquisador/a responsavel.

Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, o uso para fins de pesquisa,
nos termos acima descritos, da minha imagem e som de voz. Fico também resguardado por este
documento da possibilidade desistir da autorizag@o a qualquer momento, ficando a pesquisadora
responsavel por eliminar todos os registros feitos ap6s a desisténcia.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com o/a pesquisador/a responsavel

pela pesquisa e a outra com o participante.
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