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RESUMO

Esta investigacdo de cunho qualitativo teve por objetivo geral promover e analisar uma agao
pedagdgica voltada para o desenvolvimento do letramento em avaliacdo em contexto de linguas
(LAL) (Inbar-Lourie, 2008a; Scaramucci, 2016; entre outros) de quatro professoras de espanhol
como lingua estrangeira (E/LE) em formac&o inicial, atuando no estagio obrigatorio 2.
Efetivamente, configurou-se como uma pesquisa-acdo dividida em quatro etapas (Diagndstica,
Planejamento, Teorica e Pratica). A Etapa Diagnostica, de carater exploratorio, visou a estimar
0 LAL das participantes por meio da andlise de instrumentos de avaliagdo — provas — elaborados
por elas durante o estagio obrigatorio 1 e, a partir disso, definir os componentes do LAL mais
relevantes para a acdo pedagdgica. Em seguida, tivemos uma Etapa de Planejamento e duas
etapas de implementacdo da acdo pedagdgica no estagio obrigatorio 2, as Etapas Teorica e
Préatica, centrada no desenvolvimento das habilidades para elaborar tarefas de uso da lingua
(Bachman; Palmer 1996; Conselho da Europa, 2001, 2020) como método de aprendizagem-
avaliacdo-ensino. Nessa acdo pedagogica tomou-se como base 0s componentes principais do
LAL - conhecimentos teoricos, habilidades préticas, principios éticos — propostos
originalmente por Davies (2008), revistos, ampliados e descritos por Giraldo (2018); e,
metodologicamente, 0 modelo de aprendizagem orientada pela avaliacdo (learning-oriented
assessment) (LOA) (Carless, 2007). Os dados, gerados nas Etapas Teorica e Praticas (gravacoes
de aulas e de orientagdes, além das tarefas de uso da lingua e dos relatérios finais da disciplina
de estagio obrigatorio 2) foram categorizados e sistematicamente analisados com base em
Bardin (2006), com vistas a identificar os impactos da acdo pedagdgica no desenvolvimento do
LAL das participantes. Nossos resultados sugerem indicios de impactos positivos no que tange
a ampliagdo da visdo de lingua, com o desenvolvimento das habilidades em elaborar tarefas de
uso da lingua condizentes com construtos tedricos contemporaneos. Outrossim, foi possivel
observar uma ampliagéo da visdo de avaliagdo, mais alinhada com a sua dimenséo formativa e
ética. Algumas lacunas conceituais e procedimentais, contudo, também foram identificadas,
sugerindo que a cultura de avaliar das participantes, fortemente embasada em visdes de lingua
e avaliacdo reducionistas, configura-se como uma estrutura interpretativa que interfere no

desenvolvimento do LAL.

Palavras-chave: letramento em avaliacdo em contexto de linguas; espanhol como lingua
estrangeira; estagio obrigatdrio; cultura de avaliar; visdo de lingua; learning-oriented
assessment (LOA).



RESUMEN

Esta investigacion cualitativa tuvo por objetivo general promover y analizar una accion
pedagdgica dirigida al desarrollo de la literacidad en evaluacion en contexto de lenguas (LAL)
(Inbar-Lourie, 2008a; Scaramucci, 2016; entre otros) de cuatro docentes de espafiol como
lengua extranjera. (E/LE) en formacién inicial, en una asignatura de précticas 2. Efectivamente,
se configur6 como una investigacion-accion dividida en cuatro etapas (Diagndstica,
Planificacion, Tedricay Practica). La Etapa de Diagnostica, de caracter exploratorio, tuvo como
objetivo estimar el LAL de las participantes a través del analisis de los instrumentos de
evaluacion — pruebas — desarrollados por ellas durante la asignatura de précticas 1y, a partir de
ello, definir los componentes del LAL mas relevantes para la accion pedagogica. Enseguida,
tuvimos una Etapa de Planificacion y méas dos etapas de implementacion de la accién
pedagdgica en la asignatura de préacticas 2, las Etapas Tedrica y Practica, centrada en el
desarrollo de habilidades para elaborar tareas de uso de la lengua (Bachman; Palmer, 1996;
Consejo de Europa, 2001, 2020) como método de aprendizaje-evaluacion-ensefianza. Tal
accion pedagdgica se basé en los principales componentes del LAL — conocimiento teérico,
habilidades préacticas, principios éticos — propuestos originalmente por Davies (2008),
revisados, ampliados y descritos por Giraldo (2018); y, metodolégicamente, el modelo de
aprendizaje orientada por la evaluacion (learning-oriented assessment) (LOA) (Carless, 2007).
Los datos, generados en las Etapas Tedrica y Practica (grabaciones de clases y orientaciones,
ademas de tareas de uso de la lengua e informes finales de la asignatura de practicas 2) fueron
categorizados y sistematicamente analizados con base en Bardin (2006), con el objetivo de
identificar los impactos de la accion pedagdgica en el desarrollo del LAL de las participantes.
Nuestros resultados sugieren evidencias de impactos positivos en cuanto a la ampliacion de la
vision de lengua, con el desarrollo de habilidades de disefio de tareas de uso de la lengua
consistentes con constructos tedricos contemporaneos. Asimismo, fue posible observar una
ampliacion de la vision de la evaluacion, mas alineada con su dimension formativa y ética. Sin
embargo, también se identificaron algunos vacios conceptuales y procedimentales, lo que
sugiere que la cultura de evaluar de las participantes, fuertemente basada en visiones
reduccionistas de lengua y evaluacion, se configura como una estructura interpretativa que

interfiere en el desarrollo del LAL.

Palabras clave: literacidad en evaluacion en contexto de lenguas; espafiol como lengua
extranjera; pasantia; cultura de evaluar; vision de lengua; learning-oriented assessment (LOA).



ABSTRACT

The present qualitative study aimed to promote and analyze a pedagogic action oriented to the
development of language assessment literacy (LAL) (Inbar-Lourie, 2008a; Scaramucci, 2016;
and others) of four Spanish as foreign language teachers at initial training working at internship
program 2. This action-research was divided in four stages (diagnostic, planning, theoretical,
and practice). The diagnostic stage, which was characterized as being exploratory, aimed to
estimate LAL in the participants through the analyses of exams elaborated by them during
internship program 1 and then most relevant LAL components were defined for the pedagogic
action. Subsequently, there were the planning stage and two implementation stages of the
pedagogic action in internship program 2, the theoretical and practice stages, focused on the
development of skills to elaborate language use tasks (Bachman; Palmer 1996; Council of
Europe, 2001, 2020) as a learning-evaluation-teaching method. Main LAL components were
taken as a basis in the pedagogic action — theoretical knowledge, practice skills, ethical
principles — proposed originally by Davies (2008), reviewed, improved, and described by
Giraldo (2018); and, methodologically, the learning procedure oriented by the assessment
(learning-oriented assessment) (LOA) (Carless, 2007). The data generated in the theoretical and
practice stages (classes and orientation recordings, language use tasks, and final reports of
internship program 2) were categorized and systematically analyzed based on Bardin (2006) in
order to identify the impacts of the pedagogic action in the development of the LAL of the
participants. The results suggest positive impacts regarding a wider view of language, with the
development of skills that allow elaborating language use tasks compatible to contemporary
theoretical concepts. It was also possible to observe a better way of understanding the
assessment that is more connected to its ethical and educational dimension. However, some
conceptual and procedural gaps were also observed suggesting that the assessment culture of
the participants strongly based on reductionist evaluation and view of language configures an

interpretative structure that interferes in LAL development.

Keywords: language assessment literacy (LAL); Spanish as a foreign language; internship
program; assessment culture; view of language; learning-oriented assessment (LOA).
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1 INTRODUCAO

Professora-pesquisadora: cuéntenme, ¢qué les parecio la actividad?

Marina: [...] nos hizo pensar cosas que nunca habiamos pensado antes [...] fue un
momento de reflexion [...] (Transcricdo 2 - Etapa Teorica - Modulo 1 - Gravagdo 2 -
01h:11min:58s - 11/06/2022)

A avalia¢do, no ambito desta investigagdo, equivale a um conjunto de “atividades
realizadas pelos professores — e/ou por aprendizes — que fornecem informacdes a serem usadas
como feedback para aperfeicoar os processos de aprendizagem-ensino” (Black; Wiliam, 2010,
p. 82, traducdo nossa)l. Com efeito, trata-se de um meio de que dispdem os professores e
aprendizes de integrar os processos de aprendizagem e ensino (Scaramucci, 1997, 2016).

Letramento em avaliagdo, refere-se, sumamente, a um repertério de conhecimentos
tedricos, habilidades praticas e principios éticos (Davies, 2008) em avaliacdo, que os diferentes
atores envolvidos nos processos avaliativos (discentes, pais, docentes, comunidade escolar,
gestores publicos, entre outros) devem possuir, para decidir o qué, como, quando e por que
avaliar (Inbar-Lourie, 2008a). O conceito de letramento em avaliagcdo, portanto, é
multidimensional (Scaramucci, 2016; Taylor, 2013) e relativo (Stiggins, 1991; Taylor, 2013),
pois varia conforme as necessidades do(s) agente(s) envolvido(s) no(s) processo(s)
avaliativo(s).

Considerando que os professores sdo cotidianamente confrontados com diferentes
situacdes em que precisam avaliar, alguns autores coincidem em afirmar que o desenvolvimento
do letramento em avaliagdo de professores em contexto de linguas é fundamental e, ndo por
acaso, é o foco da maioria das pesquisas na area (Giraldo; Murcia, 2018; Harding; Kremmel,
2016; Popham, 2009; Xu; Brown, 2016, entre outros). Concordamos com Pophan (2009)
quando afirma que o letramento em avaliacdo pode ser visto, hoje, como uma condicdo
indispensavel para o educador competente.

Alinhamo-nos a um paradigma socioconstrutivista que considera que a avaliagdo, como
a maioria das praticas educacionais, € implementada em circunstancias contextuais especificas.
Desta forma, estudos sugerem que o desenvolvimento do letramento em avaliacdo para

professores relaciona-se, essencialmente, com o desenvolvimento de um conjunto de

Citacdo original: “We use the general term assessment to refer to all those activities undertaken by teachers —
and by their students in assessing themselves — that provide information to be used as feedback to modify teaching
and learning activities” (Black; Wiliam, 2010, p. 82).
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competéncias adaptadas aos seus contextos de atuacéo (Giraldo; Murcia, 2018, 2019; Scarino,
2013; Xu; Brown, 2016; Xu; He, 2019).

Quando situado em contextos de aprendizagem-ensino-avaliacdo? de linguas, o
letramento em avaliacdo ganha novos contornos, sendo caracterizado por uma base de
conhecimentos fundamentada em teorias e pressupostos epistemoldgicos situados na interface
das areas de Educacdo, da Linguistica e da Linguistica Aplicada, ampliada por construtos
tedricos relacionados a linguagem — visao de lingua e proficiéncia — e ao seus processos de
aprendizagem-ensino — teorias acerca da natureza do conhecimento e da
aquisicdo/aprendizagem de linguas e de metodologias de ensino (Inbar-Lourie, 2008a;
Scaramucci, 2016).

Sendo assim, Inbar-Lourie (2008a) propde que o letramento em avaliagdo em contexto
de linguas (LAL)® néo se refere apenas ao dominio de um repertdrio de conhecimentos teéricos
e procedimentais em avaliagdo vistos de forma isolada, mas ao desenvolvimento de
competéncias avaliativas essenciais que implica na aplicacdo desse repertério de
conhecimentos em contextos reais de avaliacdo. Efetivamente, o desenvolvimento do
letramento em avaliacdo de professores em contexto de linguas resulta em uma ampliacdo da
perspectiva tradicional de avaliacdo — classificatoria, de carater somativo, com foco no produto
e na verificacdo de erros e acertos — abrangendo competéncias que os capacitam para elaborar,
adaptar e/ou analisar diversos instrumentos de avaliacdo alinhados aos objetivos de
aprendizagem-ensino; interpretar os dados coletados nas avaliagdes e tomar decisdes com base
neles de forma a contribuir para os processos de aprendizagem-ensino (Coombe, 2018; Pophan,
2009; Scaramucci, 1997); fornecer feedback de qualidade aos aprendizes (Carless, 2007
Carless el al., 2009; Stiggins, 1991); incluir os aprendizes em seu proprio processo de
aprendizagem-avaliacdo-ensino por meio de estratégias como autoavaliacdo e avaliagdo por
pares (Carless, 2007; Carless el al., 2009); entre outras.

Desta forma, defendemos que algum grau de letramento em avaliagdo em contexto de
linguas deve ser incorporado obrigatoriamente desde a formacdo inicial de professores,
considerando que esta fase é crucial para seu desenvolvimento profissional (Giraldo, 2021a;
Giraldo; Murcia, 2019; Harding; Kremmel, 2016; Jaramillo-Delgado; Bedoya, 2019; Restrepo-
Bolivar, 2020; Taylor, 2013).

2Adotamos a expressio “aprendizagem-avaliacdo-ensino”, em consonancia com Moraes (2023). A primazia do
termo “aprendizagem” € intencional, uma vez que, significa que o principal objetivo do processo avaliativo ¢ (ou
deveria ser) promover a aprendizagem (Carless, 2007). O termo avaliacdo est4 no centro em uma aluséo ao seu
carater integrador nos processos de aprendizagem e ensino (Scaramucci, 1997, 2016).

3Tradugdo proposta por Scaramucci (2016) do termo em inglés: language assessment literacy (LAL).



15

De acordo com Scaramucci (2016), entretanto, na ultima década, apesar do aumento da
demanda por conhecimentos em avaliagdo em geral e em contexto de linguas, tanto no cenéario
internacional como no nacional, na pratica, a promocdo do letramento em avaliagdo em
contexto de linguas no ambito da formacdo docente ainda € desafiadora. Nesse sentido, em
2020, Quevedo-Camargo realiza um levantamento eletronico com o objetivo de identificar a
presenca do tema “Avaliacdo em Linguas Estrangeiras Modernas (LEM)” nos titulos das
disciplinas, nos projetos pedagdgicos, nos curriculos e nas ementas dos cursos de Letras-
Licenciatura em LEM, bem como dos programas de pos-graduacéo afins, de 50 universidades
federais brasileiras. Como resultado, a autora observa que dos 141 (100%) cursos de graduacgao
identificados, apenas 17 (12%) ofertavam disciplinas de avaliacdo e 33 (23,4%) apresentavam
o0 tema avaliacdo nas ementas de outras disciplinas. Corroborando a percepg¢éo de Scaramucci
(2016), a autora conclui que “os cursos de graduagdo em Letras-Licenciatura em LEM e os de
pos-graduagdo e afins nao tém dedicado muito espaco para o Letramento em Avaliagdo”
(Quevedo-Camargo, 2020a, p. 457).

No Brasil e em todo o mundo, ainda hd poucos estudos empiricos com foco no
desenvolvimento do letramento em avaliacdo em contexto de linguas de professores em
formacdo inicial (Giraldo; Murcia, 2019; Giraldo, 2021a). Além disso, de acordo com Giraldo
(2021a) e Inbar-Lourie (2008a), os estudos com foco no letramento em avaliagdo em contexto
de linguas de professores (em formacdo inicial e formacéo continuada), em geral, ndo relatam
as estratégias (metodologias de ensino, contetdos, entre outras) aplicadas em suas propostas.
Nesse sentido, Giraldo (2021a) pondera que mais experiéncias devem ser detalhadas e
disponibilizadas com vistas a fomentar o debate e reflexdes sobre o desenvolvimento do
letramento em avaliacdo nesses contextos.

No que se refere especificamente as iniciativas de desenvolvimento do letramento em
avaliacdo de professores em formacdo inicial, Xu e Brown (2016) recomendam que elas devem
ser situadas em contextos de ensino reais nos quais 0s docentes possam experimentar a conexao
entre a teoria e pratica. Tais contextos propiciam experiéncias em processos de tomadas de
decisdo resultantes do equilibrio entre demandas externas (institucionais, culturais, politicas) e
internas (crencas, valores, experiéncias, tradi¢cdes). Tais iniciativas, contudo, ainda ndo foram
adequadamente exploradas (Xu; He, 2019).

Desta forma, consideramos que, no contexto brasileiro, o estagio obrigatorio seria um
contexto oportuno para o desenvolvimento de iniciativas voltadas para o letramento em
avaliacdo em contexto de linguas. Isso porque o estagio obrigatorio configura-se como um

contexto de prética real no qual o estagiario precisa tomar decisbes com base em diversos
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fatores individuais e contextuais. Sendo assim, visando contribuir para o preenchimento dessas
lacunas e refletir sobre as estratégias pedagogicas (metodologias de ensino, componentes)
voltadas para o desenvolvimento do letramento em avaliagdo em contextos de formacao inicial
de professores de linguas, nossa* investigacéo tem por objetivo geral promover e analisar uma
acdo pedagogica voltada para o desenvolvimento do letramento em avaliagdo em contexto de
linguas de professores de espanhol como lingua estrangeira (E/LE) em formacéo inicial,
especificamente, no ambito do estagio obrigatdrio. Com isso, esperamos aventar reflexdes que
possam contribuir para uma melhor compreensdo dos processos de letramento em avaliagédo
nesse contexto.

A fim de alcancgar o objetivo geral desta pesquisa, trés (3) objetivos especificos foram

propostos:

a. identificar e analisar as caracteristicas dos instrumentos de avaliagdo — provas® —
produzidos pelas participantes no estagio obrigatério 1, bem como as suas visdes de
lingua e avaliacdo subjacentes e, com base nessas informacdes, inferir as
necessidades de letramento em avaliacdo em contexto de linguas;

b. planejar e implementar uma acdo pedagdgica situada no ambito do estagio
obrigatdrio 2 voltada para o letramento em avaliagdo em contexto de linguas;

c. identificar e analisar as evidéncias de impactos da referida acdo pedagogica no

letramento em avaliacdo em contexto de linguas das participantes.

Desta forma, norteou-nos as seguintes perguntas de pesquisa: (1) O que as analises dos
instrumentos de avaliacdo — provas — elaborados pelas professoras de espanhol no estagio
obrigatorio 1 revelam sobre seu letramento em avaliacdo em contexto de linguas? Que se
divide em: (1.1) Quais sa@o as caracteristicas dos instrumentos de avaliagdo — provas — e as
suas visdes de lingua e avaliacdo subjacentes? (1.2) Quais conhecimentos, habilidades e
principios sobre avaliacdo em contexto de linguas sdo relevantes para o letramento em

avaliacdo das professoras de espanhol no estagio obrigatdrio 2? E, (2) Quais s&o os indicios

4Assumo deliberadamente na maior parte do texto uma voz no plural por entender que este projeto foi
(co)construido por diversos atores. A comegar por mim e minha orientadora, cujas contribui¢des deram sentido ao
projeto, passando por diversos outros professores do Programa de Pds-Graduacdo em Linguistica Aplicada
(PGLA) da Universidade de Brasilia (UnB), alcan¢ando nossas participantes, foco dos nossos olhares mais atentos.
Sendo assim, trata-se de um trabalho resultante de diversos processos dialdgicos e colaborativos.

SNesta investigacdo, o termo “prova” sera usado como sinénimo de “testes”, isto &, instrumentos formais que
podem (ou ndo) fazer parte da avaliacdo, que é vista como um processo mais amplo.
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de impactos da a¢do pedagdgica com foco no letramento em avaliacdo em contexto de linguas
para as professoras de espanhol no estagio obrigatorio 2?

O ponto de partida deste projeto foi a disciplina de Avaliacdo da Aprendizagem de
Linguas ministrada pela minha orientadora, Prof.2 Dr.2 Vanessa Borges de Almeida, no
Programa de Pds-graduacdo em Linguistica Aplicada (PGLA), da Universidade de Brasilia
(UnB). Considero que foi nesse momento que tive a oportunidade de iniciar o desenvolvimento
do meu préprio processo de letramento em avaliacdo que, vale ressaltar, persiste até hoje. Ali,
teve inicio a minha a compreensdo da avaliacio em sala de aula como um elemento
essencialmente facilitador do processo de aprendizagem-ensino. Ademais, durante nossas
reflexdes na disciplina comecei a analisar 0 meu percurso como professora recém-licenciada
de espanhol como lingua estrangeira (ELE) e a identificar as “lacunas” na minha formacao
inicial no que se referia aos conhecimentos e habilidades relacionados ao ato de avaliar.

Nossa investigacdo insere-se no campo disciplinar da Linguistica Aplicada, na medida
em que busca aventar uma discussao acerca de um problema social no qual a lingua desempenha
um papel constitutivo (Motta-Roth; Selbach; Floréncio, 2016). Além disso, para alcancar a
complexidade do seu objeto de estudo, rompe as barreiras disciplinares mobilizando
conhecimentos que perpassam diversas areas do conhecimento (Leffa, 2001; Scaramucci,
2016). De acordo com Scaramucci (1997, p. 80), "a avaliacdo e o ensino sao influenciados por
teorias de ensino de linguas que, por sua vez, recebem influéncia de determinadas visdes ou
teorias sobre a linguagem" (figura 1).

Figura 1- O papel das visdes ou teorias sobre a linguagem nos processos de aprendizagem-

ensino-avaliacédo
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Fonte: Elaboracdo nossa com base em Scaramucci (1997).
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Em vista disso, antes de concluir esta introducdo, considerando a relevancia da viséo de
lingua em contexto de aprendizagem-ensino-avaliacao, passamos, agora, a delinear a nocéo de
lingua adotada nesta investigagdo por compreender que € ela que orienta nossas escolhas
epistemologicas e metodologicas.

Compreendemos a lingua como um produto da interacdo humana, isto €, de caréater
dialogico, cujos significados constroem-se ao longo da historia, permeados pelas acbes
sociodiscursivas dos falantes. Essa concep¢ao, cujas bases encontram-se nos estudos do circulo
bakhtiniano, fundamenta as teorias do discurso, rejeitando duas outras orientagdes do
pensamento filoséfico-linguistico anteriores, segundo nos aponta VVoloshinov (2021).

A primeira orientacdo, denominada pelo autor de ‘“subjetivismo idealista”, cujo
principal expoente é Wilhelm Humbolt, interessa-se pelo ato de fala como fundamento da
lingua (e de toda atividade de linguagem), caracterizado pela criacdo individual, psiquica,
monologica. Nesse sentido, “a lingua é uma atividade, um processo criativo ininterrupto de
construgdo, que se materializa sob a forma de atos individuais de fala” (Voloshinov, 2021, p.
72).

A segunda orientacdo, denominada objetivismo abstrato, esta centrada na compreensao
da lingua enquanto um sistema linguistico, isto é, um sistema arbitrario de signos que
compreende as formas fonéticas, gramaticais e lexicais (Voloshinov, 2021). Sob esta 6tica, cada
enunciacdo é um ato individual, Unico, ndo reiteravel, e, a0 mesmo tempo, social, pois em cada
uma delas encontram-se elementos considerados idénticos que garantem a unicidade de uma
dada lingua e sua compreensao por todos os interlocutores de uma mesma comunidade de fala.
Tal corrente teérica, que tem Ferdinand Saussure como seu principal representante,
desconsidera os valores historicos e ideologicos da linguagem. A lingua, logo, é tida como um
“sistema estavel, imutavel, de formas linguisticas submetidas a uma norma fornecida tal qual a
consciéncia individual” (Voloshinov, 2021, p. 82).

Contudo, na visdo de Voloshinov (2021), com guem nos alinhamos, a lingua ndo € um
sistema linguistico abstrato constituido apenas pelas formas da lingua (uma abstracdo cientifica,
que sé pode servir para fins tedricos), tampouco é resultado apenas do psiquismo individual
dos falantes. A lingua evolui historicamente na comunicacdo verbal (Voloshinov, 2021). A
realidade concreta da lingua é produto da interag&o social e, portanto, dialdgica e historica, pois
traz consigo conteudos e valores ideologicos constituidos pela comunidade de falantes ao longo
do tempo. E é, portanto, esta perspectiva que orienta as escolhas teérico-metodoldgicas que se

encontram nesta investigacao.
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Para além desta introducdo, esta dissertacdo compde-se de mais quatro capitulos. No
capitulo 2 buscamos construir uma base teorica focalizada na discussdo de nosso objeto de
pesquisa. Em seguida, no capitulo 3, apresentamos 0s pressupostos e o percurso metodolégico
desta investigacdo. No capitulo 4, apresentamos, analisamos e discutimos os resultados da
investigacdo retomando nossas perguntas de pesquisa. Finalmente, no capitulo 5, tecemos

considerac0es finais acerca dos resultados, suas contribuic6es, implicacdes e limitagdes.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Clarice: [...] a gente [comeca a ter] um olhar mais critico, né? [...] fazer uma questéo
assim [e pensar] o qué que eu quero com essa questdo? (Transcri¢do 5 - Etapa Tedrica
- Mddulo 2 - Gravagao 5 - 1h:22min:44s - 18/06/2022)

Na introdugdo, contextualizamos nosso problema de investigacdo e apresentamos
nossos objetivos gerais e especificos. Nesta secdo, subdividida em quatro partes, buscamos
construir uma base tedrica com vistas a discutir, primeiramente, o eixo condutor deste estudo:
o letramento em avaliacdo em contexto de linguas. Depois, tecemos consideracdes acerca das
diferentes culturas de avaliar existentes em nossa sociedade e sobre como elas se relacionam
com o letramento em avaliacdo em contexto de linguas. Em seguida, com o objetivo de
caracterizar as praticas avaliativas a partir das perspectivas epistemoldgicas subjacentes,
apresentamos um breve percurso histérico do desenvolvimento dos instrumentos de avaliacdo
em contexto de linguas. Por fim, apresentamos o conceito de tarefas de uso da lingua como

método de aprendizagem-ensino-avaliacao.

2.1 Letramento em avaliagdo em contexto de linguas (LAL): definicéo,

componentes e metodologia

O termo letramento em avaliagdo é cunhado por Richard Stiggins®, em 1991 em seu
artigo seminal intitulado Assessment Literacy, “para se referir a natureza dos conhecimentos
profissionais que as pessoas na area de avalia¢cdo deveriam possuir” (Scaramucci, 2016, p. 146).
Para o autor, sumamente, o letramento em avaliacdo envolve um repertorio de conhecimentos
atribuido a diversos atores envolvidos no processo de avaliar (alunos, pais, professores,
comunidade escolar, especialistas em mensuracdo e avaliacdo, elaboradores de exames
padronizados) de forma a capacita-los a desenvolver e/ou usar instrumentos de avaliacdo de
qualidade, analisar criticamente os dados gerados por eles, bem como comunicar de forma
efetiva seus resultados. Sendo assim, o construto de letramento em avaliagdo assume um carater
multifacetado, ndo absoluto, que varia em termos de componentes, complexidade e

profundidade a depender do contexto e dos agentes envolvidos no processo de avaliar.

5Na época, diretor do Center for Performance Assessment do Northwest Regional Educational Laboratory em
Portland, Oregon.
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Desde entdo, diversos estudos sobre letramento em avaliagdo em diferentes campos
disciplinares tém sido realizados em todo 0 mundo. De acordo com Levi e Inbar-Lourie (2020),
uma das questbes que mais tem chamado a atencdo de pesquisadores nessa area € a relagdo
entre o letramento em avaliacdo em geral e suas diferentes areas de especializacdo. E nesse
contexto, portanto, que se insere o conceito de letramento em avaliacdo em contexto de linguas.

Especificamente, de acordo com Scaramucci (2016, p. 148), o letramento em avaliacédo
em contexto de linguas pressupde conhecimentos provenientes “da interface entre a Linguistica,
Linguistica Aplicada e a Educacdo, ampliados e reforcados com as reflexdes geradas pela
inclusdo de construtos relacionados a linguagem”. Na mesma direcdo, Alderson e Banerjee
(2002) enfatizam que o letramento em avaliagdo em contexto de linguas tem como base a

compreensdo do que é lingua e do que esta envolvido na sua aprendizagem.

A avaliacdo em contexto de linguas envolve ndo apenas habilidades psicométricas e
técnicas necessarias para construir e analisar uma avaliagdo, mas também o
conhecimento sobre a lingua: avaliadores precisam ser linguistas aplicados, cientes
das teorias de descricdo, aquisicdo e uso da lingua mais recentes e aceitas. Eles
também precisam saber como essas teorias podem ser operacionalizadas: como elas
podem ser transformadas em instrumentos para elicitar o uso da lingua. A avaliagdo
em contexto de linguas ndo se limita ao conhecimento de como elaborar questdes para
discriminar os aprendizes entre os ‘fortes' e os 'fracos'. Fundamental para a avalia¢do
é a compreensdo do que ¢ a lingua e 0 que esta envolvido na sua aprendizagem e no
Seu uso, que entdo se torna a base para estabelecer formas de avaliar as capacidades
das pessoas (Alderson; Banerjee, 2002, p. 80, traducdo nossa)’.

Inbar-Lourie (2008a), por sua vez, define o letramento em avaliacdo em contexto de
linguas como: “a capacidade de fazer e responder perguntas criticas sobre o propoésito da
avaliacdo, sobre a adequacdo da ferramenta que esta sendo usada e sobre as consequéncias
sociais da avaliacdo, isto é, como os seus resultados estdo sendo aproveitados™ (Inbar-Lourie,
20084, p. 389, traducdo nossa)®. A autora, alinhada a um paradigma socioconstrutivista, enfatiza
o papel social da avaliagdo em contexto de linguas, porquanto a percebe como “uma atividade

socialmente construida, inserida em um contexto local com professores, aprendizes e outros

Citagdo original: “Language testing involves not only the psychometric and technical skills required to construct
and analyze a test but also knowledge about language: testers need to be applied linguists, aware of the latest and
most accepted theories of language description, of language acquisition and language use. They also need to know
how these can be operationalized: how they can be turned into ways of eliciting a person’s language and language
use. Language testing is not confined to a knowledge of how to write test items that will discriminate between the
‘strong’ and the ‘weak’. Central to testing is an understanding of what language is, and what it takes to learn and
use language, which then becomes the basis for establishing ways of assessing people’s abilities” (Alderson;
Banerjee, 2002, p. 80).

8Citacdo original: “Being literate in assessment thus means having the capacity to ask and answer critical questions
about the purpose for assessment, about the fitness of the tool being used, about testing conditions, and about what
is going to happen on the basis of the results” (Inbar-Lourie, 20083, p. 389).
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membros da comunidade reconhecidos como parceiros na avaliagao™ (Inbar-Lourie, 2008a, p.
386, traducéo nossa)®.

A definicdo de letramento em avaliacdo em contexto de linguas para professores
proposta por Fulcher (2012), baseada em dados empiricos, € considerada a mais abrangente
(Quevedo-Camargo; Scaramucci, 2018). Nela, o autor enfatiza a consciéncia dos principios
éticos que guiam e subjazem as praticas avaliativas, bem como o impacto das avaliacGes na
sociedade. Além disso, destaca a relevancia dos fatores contextuais (historicos, sociais,
politicos, filoséficos) para o desenvolvimento das praticas avaliativas. Com efeito, para o autor,

letramento em avaliacdo em contexto de linguas envolve:

0s conhecimentos, as habilidades e as capacidades necessarias para elaborar,
desenvolver, manter ou avaliar testes padronizados de larga escala e/ou
testes/avaliacBes desenvolvidos para a sala de aula, familiaridade com os processos
avaliativos, e consciéncia dos principios e conceitos que guiam e subjazem a praticas,
incluindo ética e cddigos de praticas. A habilidade de situar conhecimentos,
habilidades, processos, principios e conceitos em contextos histéricos, sociais,
politicos e filosoficos mais amplos a fim de compreender por que as praticas se
desenvolveram como tal, e avaliar o papel e o impacto da avaliacdo/dos testes na
sociedade, nas instituicdes e nos individuos (Fulcher, 2012, p. 13, traducéo e grifos
nossos)C.

Mais recentemente, Coombe (2018), explicitou o potencial que as praticas avaliativas
tém de aperfeicoar os processos de aprendizagem-ensino. Para a autora, o letramento em
avaliacdo em contexto de linguas envolve a capacidade de “interpretar os dados coletados nas
avaliacbes de forma a aperfeicoar os processos de aprendizagem e desenvolvimento dos
aprendizes por meio de decisdes apropriadas” (Coombe, 2018, p. 10, traducdo e grifos
nossos)**.

No que tange ao desenvolvimento do letramento em avaliacdo de professores atuando
em contexto aprendizagem-avaliacdo-ensino de linguas, dado seu carater multifacetado e

contextual, ndo ha na literatura um consenso sobre 0os componentes (ou repertorio de conteildos)

9Citagdo original: “[...] perceiving the language evaluation process as a socially constructed activity embedded in
the local context with teachers, students and other community members recognized as meaningful assessment
partners” (Inbar-Lourie, 2008a, p. 386).

0Citacao original: “The knowledge, skills and abilities required to design, develop, maintain, or evaluate, large-
scale standardized and/or classroom-based tests, familiarity with test processes, and awareness of principles and
concepts that guide and underpin practice, including ethics and codes of practice. The ability to place knowledge,
skills, processes, principles, and concepts within wider historical, social, political, and philosophical frameworks
in order understand why practices have arisen as they have, and to evaluate the role and impact of testing on
society, institutions, and individuals” (Fulcher, 2012, p. 13).

HCitagdo original: “Assessment literacy is the knowledge about, and a comprehensive understanding of, students’
skills and ability, interpreting the collected data from the assessments, and using these interpretations to improve
students’ learning and development by making appropriate decisions” (Coombe, 2018, p. 10).
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mais relevantes ou mais béasicos (Harding; Kremmel, 2016). No entanto, existe alguma
concordancia acerca dos componentes gerais que podem ser adaptados segundo o contexto de
ensino (Davies, 2008; Fulcher, 2012; Giraldo, 2018; Giraldo; Murcia, 2018; 2019; Harding;
Kremmel, 2016; O Loughlin, 2013; Taylor, 2013; Vogt; Tsagari, 2014).

Com relagdo aos componentes dos programas de desenvolvimento do letramento em
avaliacdo em contexto de linguas, de acordo com Fulcher (2012), Brindley (2001) foi pioneiro.
Harding e Kremmel (2016) registram que Brindley (2001) elaborou um esbogo para programas
de desenvolvimento de letramento em avaliacdo de professores formado por cinco médulos que

seriam adaptaveis conforme as especificidades do contexto de atuacdo docente (quadro 1).

Quadro 1- Componentes do LAL propostos por Brindley (2001)

e Modulo 1 (os propositos da avaliagdo): o contexto social da avaliagéo, incluindo aspectos educacionais e
politicos, questBes de ética, responsabilidade e padronizacao;

e Modulo 2 (o significado da habilidade linguistica): a definicdo e descri¢ao de proficiéncia, ou seja, discutir as
bases tedricas dos testes de linguagem, mas também promover a familiaridade com a terminologia e conceitos-
chave, como validade e confiabilidade;

e Moddulo 3 (métodos testagem): construir e avaliar testes de linguagem, fornecendo aos professores habilidades
no desenvolvimento e andlise de testes, incluindo uma introducdo bésica a estatistica (perspectiva quantitativa,
testes de larga escala);

e Moddulo 4 (métodos de avaliacdo): o papel de uma avaliagdo no curriculo de idiomas, com foco no
aprendizado e avaliagdo de idiomas com referéncia a critérios e opgoes alternativas de avaliagdo, como
portfélios, diarios e técnicas de autoavaliagdo (perspectiva qualitativa, avaliages de sala de aula) ; e

e Modulo 5 (aplicacdo pratica dos conhecimentos): colocar a avaliacdo em pratica, dando continuidade aos
modulos anteriores em agdo com a construgdo de testes concretos ou como projetos de pesquisa de avaliagdo

Fonte: Elaboragdo nossa com base em Brindley (2001 apud Harding; Kremmel, 2016, p. 417, tradugdo e grifos
nossos)*2.

Davies (2008), em consonancia com Brindley (2001 apud Harding; Kremmel, 2016),
propde um modelo para o desenvolvimento do letramento em avaliacdo para professores

composto por trés dimensdes centrais. S&o elas:

[1] as habilidades fornecem o treinamento na metodologia necessaria e apropriada,
incluindo redacdo de itens, estatistica, anélise de teste e, cada vez mais, programas de
software para entrega, analise e apresentacdo de resultados de testes; [2] o
conhecimento oferece um histérico relevante em medicéo e descri¢do de linguagem,
bem como em configuragcdo de contexto; [3] os principios dizem respeito ao uso

12Citagdo original: “He [Brindley (2001)] suggests that all teachers, as part of their professional development, need
a firm knowledge about 1. the social context of assessment, including educational and political aspects and issues
of ethics, accountability and standardization, 2. the definition and description of proficiency, i.e. discussing
theoretical bases of language tests but also fostering familiarity with key terminology and concepts such as validity
and reliability, 3. constructing and evaluating language tests, providing teachers with “skills in test development
and analysis” including a basic introduction to statistics, 4. the role of assessment in the language curriculum,
focusing on criterion-referenced language learning and assessment and alternative assessment options such as
portfolios, journals and self-assessment techniques, and 5. putting assessment into practice, following-up the
previous modules in action with concrete test construction or assessment research projects” (Brindley, 2001 apud
Harding; Kremmel, 2016, p. 417).
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adequado de testes de linguagem, sua imparcialidade e impacto, incluindo questdes
de ética e profissionalismo” (Davies, 2008, p. 335, tradugio e grifos nossos)*®.

Inbar-Lourie (2008a) propde uma ampliacgdo do modelo de Brindley (2001 apud
Harding; Kremmel, 2016) para analisar e discutir a base de conhecimentos de cursos voltados
principalmente para o letramento em avaliacdo de professores atuando em contexto de linguas,
mas também para outras partes interessadas que supervisionam o processo de avaliacao
linguistica em contextos educacionais. Sua proposta, que estd embasada em teorias
socioconstrutivistas, dialoga com as dimensdes do conhecimento estabelecida por Davies
(2008) e estd dividida em trés dimensdes do conhecimento em avaliacdo que levam em

consideracdo o construto e a pedagogia de linguas:

a) Por que, isto &, a justificativa da avaliacdo — envolve 0s aspectos educacionais e
politicos, englobando questdes de ética, além da nocdo de lingua enquanto uma
entidade social e do papel social da avaliacao de linguas;

b) O qué, ou seja, a descrigdo do objeto da avaliagdo — na pratica significa conhecer
as perspectivas mais atuais do conhecimento e uso da lingua de modo a
operacionaliza-las adequadamente em instrumentos de avaliagdo, bem como
conhecer 0s conceitos-chave de qualidade em avaliacdo (como confiabilidade e
validade, por exemplo); ademais, uma vez que 0s atuais paradigmas em avaliacdo
buscam a integracdo com o0 ensino, a autora insere o0 conhecimento especifico sobre
0 ensino de linguas (em contraste com as habilidades pedagégicas gerais);

c) Como, que se refere a elaboracéo de métodos de avaliacdo em si — conhecimento
sobre as diferentes facetas da avaliagdo da linguagem, sejam exames de larga escala
ou avaliacGes de sala de aula, para desenvolver um processo avaliativo apropriado
e saber interpretar os resultados da avaliagdo — variando, evidentemente, em escopo
e intensidade, dependendo das circunstancias e necessidades individuais, bem como

nas inclinagcOes e crencas pessoais.

13Citacdo original: “[...]skills provide the training in necessary and appropriate methodology, including item-
writing, statistics, test analysis, and increasingly software programmers for test delivery, analysis, and reportage.
Knowledge offers relevant background in measurement and language description as well as in context setting.
Principles concern the proper use of language tests, their fairness and impact, including questions of ethics and
professionalism” (Davies, 2008, p. 335).
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Tecendo um paralelo entre as propostas de Brindley (2001 apud Harding; Kremmel,
2016), Davies (2008) e Inbar-Lourie (2008a), temos componentes bastante equivalentes, como

podemos observar no quadro 2:

Quadro 2 — Componentes do LAL

Brindley , , . Médulo
(2001) Modulo 1 Modulo 2 Modulos 3 e 4 5
Davies L . L
(2008) Principios Conhecimentos Habilidades -
Inbar-

Lourie O por que avaliar O qué avaliar O como avaliar -

(2008a)

Refere-se a uma Refere-se a
. x Refere-se ao . o x
integracdo de aspectos - operacionalizagéo dos
N . o - conhecimento acerca K
Definicdo | tedricos, praticos e éticos construtos de lingua e -
R dos construtos de . .
da avaliacdo vinculados a ; o avaliagdo em instrumentos
funch ; . lingua e avaliagdo. .
uncdo social da avaliagéo. de avaliacdo.

Fonte: Elaboragdo nossa com base em Brindley (2001) apud Harding e Kremmel (2016); Davies (2008) e Inbar-
Lourie (2008a).

Outro elemento a ser considerado em termos de componentes € a relacdo estabelecida
entre eles nos modelos de letramento em avaliacdo em contexto de linguas. Como podemos
observar, tanto no modelo proposto por Inbar-Lourie (2008a), quanto no modelo de Davies
(2008) ndo ha o estabelecimento de uma relacdo hierarquica entre 0s componentes propostos,
0 que nos leva a pensar que, na visdo dos autores, eles poderiam assumir 0 mesmo grau de
relevancia no processo de desenvolvimento do letramento em avaliacdo em contexto de linguas.

Em contraposicao, o modelo de Fulcher (2012), baseado em dados empiricos, apresenta-

se com uma estrutura hierarquica dividida em trés camadas (figura 3).

Figura 2 — Modelo de LAL, segundo Fulcher (2012)
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orienta¢do para a pritica
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Fonte: Fulcher (2012, p. 14, traducdo nossa).
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E importante reiterar que, embora 0s componentes mais gerais e abrangentes do
letramento em avaliacdo em contexto de linguas estejam bem estabelecidos, eles ainda estdo
passando por refinamentos (Giraldo, 2021a). Segundo Kremmel e Harding (2020), um passo
importante foi a mudanca de visdes mais componenciais (Brindley, 2001 apud Harding;
Kremmel, 2016; Davies, 2008; Fulcher, 2012; Inbar-Lourie, 2008a), para modelos processuais,
constituidos por uma trajetdria de desenvolvimento (Pill; Harding, 2013; Taylor, 2013). Em

2013, em um editorial para Language Testing, Inbar-Lourie afirma que:

O que parece motivar os estudos € a existéncia de um continuum de letramento em
avaliacdo de linguagem multidimensional, que compreende niveis diferenciados de
especializacdo nas competéncias de conhecimento de avaliacdo em contexto de lingua
relevantes: conhecimento sobre avalia¢do, conhecimento sobre lingua, conhecimento
sobre o contexto e a capacidade de projetar, coletar, administrar ou interpretar dados
de avaliagdo para tomar decisdes éticas sensatas (Inbar-Lourie, 2013, p. 307,
traducéo e grifos nossos)*.

Nessa dire¢do, buscando operacionalizar a gama de componentes-chave, bem como
tornar o processo de desenvolvimento do letramento em avaliagdo em contexto de linguas mais
“gerenciavel e alcangavel” (Taylor, 2013, p. 409), Taylor (2013)%, propde um diagrama
multidimensional e multinivel. Na figura 4, destacamos o diagrama direcionado ao letramento
em avaliacdo para professores (figura 4).

No que se refere aos componentes do letramento em avaliacdo, a autora propde sete
dimensoes: (1) conhecimento da teoria; (2) habilidades técnicas; (3) principios éticos; (4)
pedagogia da linguagem; (5) valores socioculturais; (6) praticas locais; (7) crencas e atitudes
pessoais; (8) pontuacdo e tomada de decisdo. No que tange aos niveis, que recebem valores de

1 a 4, referem-se aos diferentes estagios de letramento sugeridos por Pill e Harding (2013).

4Citacdo original: “What seems to motivate the studies is the existence of a multi-dimensional language
assessment literacy continuum, which comprises differential levels of expertise in the relevant language
assessment knowledge competencies: knowledge about assessment, knowledge about language, knowledge about
the context, and the ability to design, collect, administer, or interpret assessment data in order to make sensible
ethical decisions” (Inbar-Lourie, 2013, p. 307).

15Com base em: Scarino (2013); Malone (2013); Jeong (2013); O Loughlin (2013); Pill e Harding (2013).
Reunidos em: LANGUAGE TESTING. [S. L], v. 30, n 3 2013. Disponivel em:
https://journals.sagepub.com/toc/Itja/30/3. Acesso em: 3 de mai. 2022.
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Figura 3 — Dimensdes do LAL para professores, segundo Taylor (2013) 6
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Fonte: Taylor (2013, p. 410, traducdo nossa).

Pill e Harding (2013), ao se apropriarem de uma abordagem adotada nos campos de
letramento cientifico e matematico®, rejeitam a dicotomia “letrado” ou “iletrado” e, propdem,
em contraposi¢do um continuum com cinco estagios de letramento progressivos identificados
como: (0) iletrado; (1) letramento nominal, que (re)conhece que determinado termo se refere a
avaliacdo; (2) letramento funcional, que indica um sdlido conhecimento acerca dos conceitos e
termos basicos relacionados a avaliacdo; (3) letramento procedimental e conceitual, que
compreende 0s conceitos centrais do campo e os aplica na préatica; (4) letramento
multidimensional®®, que vai além dos conhecimentos basicos e técnicos, incluindo dimensdes
filosoficas, historicas e sociais sobre avaliacéo.

No modelo de Taylor (2013), a dimensdo mais relevante (nivel 4) para o letramento em
avaliagdo em contexto de linguas de docentes é a pedagdgica'®, ou seja, a autora considera como
centrais 0s conhecimentos relativos as teorias de aquisicéo de segunda lingua e suas abordagens
pedagogicas, assim como suas relacbes com as teorias de avaliacdo. Depois, no nivel 3,

aparecem as habilidades técnicas, os conhecimentos relativos ao contexto de ensino, as praticas

18Considerando o recorte de nossa investigacdo, optamos por apresentar somente o diagrama de professores.
Contudo, registra-se que a autora propde o mesmo tipo de diagrama para diferentes atores envolvidos nos
processos de avaliar (professores de sala de aula, elaboradores, administradores e testadores de idiomas
profissionais).

"Os cinco estagios de letramentos foram identificados e descritos, primeiramente por Bybee (1997) e,
posteriormente ampliados e aplicados por Kaiser e Willander (2005) (Cf. Pill; Harding, 2013).

BHarding e Kremmel (2016, p. 421) consideram que ha uma dificuldade conceitual em aplicar o termo
“multidimensional” que denota uma compreensdo ampla em muitas &reas de contetdo. Os autores, entdo, sugerem
um termo que consideram mais apropriado, a saber: “letramento abrangente” (comprehensive literacy) ou
“letramento especializado” (expert literacy) para indicar um conhecimento profundo sobre um componente
especifico que une varios aspectos da compreenséo.

¥Conferir o diagrama de Taylor (2013) (figura 4).
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locais e seus valores socioculturais, bem como as crencas e atitudes pessoais dos docentes e
aprendizes que impactam o processo avaliativo. Finalmente, no nivel 2, aparecem 0s
conhecimentos teodricos, os principios éticos, e os conhecimentos referentes a pontuagdo e a
tomada de decisdo com base nos resultados da avaliacao.

O modelo proposto por Taylor (2013), entretanto, foi desenvolvido de forma tedrica,
especulativa. Sendo assim, com o objetivo validar o diagrama proposto pela autora, Kremmel
e Harding (2020) realizaram uma pesquisa empirica de larga-escala® com vistas a investigar
quais eram as necessidades de letramento em avaliacdo em contexto de linguas (auto)referidas
por desenvolvedores de testes, pesquisadores em avaliacdo e professores de linguas. Os
resultados sugerem que pode haver nove dimensfes distintas para o desenvolvimento do
letramento em avaliacdo em contexto de linguas de professores que estdo amplamente alinhados
aqueles propostos por Taylor (2013), mas com algumas distingdes e/ou expansdes importantes.

Os nove componentes identificados por Kremmel e Harding (2020) (figura 5) séo: (1)
desenvolvimento e administracdo de avaliacdes de linguas; (2) avaliacdo em pedagogia de
linguas; (3) politicas em avaliacdo e prdticas locais; (4) crencas e atitudes pessoais; (5)
métodos estatisticos e de pesquisa; (6) conceitos relacionados a avaliacao; (7) estrutura da

lingua, uso e desenvolvimento; (8) efeito retroativo; e (9) pontuacéo e classificacéo.

Figura 4 — Dimensdes do LAL, segundo Kremmel e Harding (2020)
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Fonte: Kremmel e Harding (2020, p. 111, traducdo nossa).

200s autores trabalharam com trés categorias: professores de idiomas, desenvolvedores de testes/avaliagGes de
idiomas e pesquisadores de testes/avaliacBes de idiomas. Devido as limitacGes deste estudo, apresentaremos
apenas os resultados equivalentes ao perfil professores.
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De acordo com os autores, as analises estatisticas revelam algumas diferencas com
relacdo ao modelo de Taylor como, por exemplo: (1) a dimenséo “conhecimento da teoria” no
diagrama de Taylor (2013) surge no diagrama Kremmel e Harding (2020) como uma categoria
mais claramente definida em “estrutura da lingua, uso e desenvolvimento”; (2) no diagrama
Kremmel e Harding (2020) os conhecimentos relacionados ao “desenvolvimento” e
“administracdo” de avaliacbes de linguas parecem estar altamente relacionados entre si e,
ademais, referem-se maioritariamente a exames de larga escala (e ndo a avaliagdes de sala de
aula) vinculados a politicas de avaliacdo; (3) os métodos estatisticos e de pesquisa parecem
abranger uma dimensdo de habilidades técnicas relacionadas, por exemplo, ao design de itens;
(4) as dimensdes de Taylor (2013) “valores socioculturais” ¢ “praticas locais” sd0 mais bem
conceituadas no diagrama de Kremmel e Harding (2020) como uma Unica dimensdo de
“politicas em avaliacdo e praticas locais”, pois, para 0s autores, os valores socioculturais
vinculados ao contexto, geralmente, informam igualmente as politicas e praticas; (5) por fim, a
dimensdo “efeito retroativo” funciona como uma dimensdo autbnoma sugerindo que as
preocupacdes com as consequéncias sociais da avaliacdo podem ter ampla aplicabilidade.

Efetivamente, os professores que participaram do estudo de Kremmel e Harding (2020)
declararam que seu papel exigia um perfil de letramento em avaliacdo razoavelmente
equilibrado, com a maioria das medianas em torno de 3, isto é, letramento procedimental e
conceitual, segundo Pill e Harding (2013). Com exceg@o dos componentes “desenvolvimento
e administragdo de avaliagdes de linguas”, “métodos estatisticos e de pesquisa” e “politicas em
avaliacdo e praticas locais” que obtiveram médias inferiores a 3.

Com relacéo a esses resultados, Kremmel e Harding (2020) consideram desencorajador
o fato de os professores classificarem o componente “métodos estatisticos e de pesquisa” como
menos relevantes no seu letramento em avaliagdo, uma vez que a ag¢do de “dar notas”
(pontuacdo) geralmente esta sob sua responsabilidade. Esta constatagdo esta, no entanto, em
linha com o estudo de VVogt e Tsagari (2014) em que os professores nao consideram a habilidade
de “dar notas” uma caracteristica particularmente importante.

Com relacdao ao componente “politicas em avaliagdo e praticas locais”, que também foi
considerado menos importante para os professores do estudo, Kremmel e Harding (2020)
argumentam que este achado pode indicar que essas questdes sao vistas como uma preocupacao
das equipes que desenvolvem politicas pablicas, e nao dos préprios professores. No entanto, 0s
autores ponderam que: “alguns itens dentro desta dimensdo — como por exemplo, determinar se

os resultados de uma avaliacdo de idioma sao relevantes para o contexto local — parecem ser de
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importancia crucial para a praticas de sala de aula” (Kremmel; Harding, 2020, p. 113, tradugéo
nossa)?.

Em consonéncia, Scarino (2013) destaca que o carater institucional e politico da
avaliacdo impacta diretamente no seu desenvolvimento. A partir de uma perspectiva
sociocultural, a autora sugere que o desenvolvimento do letramento em avaliagdo em contexto
de linguas de professores convida ao estabelecimento de vinculos entre o conjunto de
conhecimentos relacionados a avalia¢do de linguas e o sistema de crengas e valores acerca da
avaliacdo dos professores em formacao (inicial e/ou continuada), sem perder de vista o
contexto educacional e/ou de pratica profissional. Pois, como a maioria das praticas
educacionais, a avaliagdo € implementada em circunstancias especificas e, portanto, séo
dependentes do contexto.

A hipotese de Taylor (2013) de que o conhecimento sobre pedagogia da lingua seria o
mais importante para o letramento em avaliacdo de professores em contexto de linguas nao
pdde ser confirmada. Em contraste, 0s conhecimentos acerca dos principios de avaliacdo e da
estrutura da lingua foram classificados como os mais importantes, segundo Kremmel e Harding
(2020).

Xu e Brown (2016), depois de revisarem cerca de cem estudos de letramento em
avaliacdo das ultimas trés décadas (de diversas areas de conhecimento incluindo o letramento
em avaliacdo em contexto de linguas), propdem uma estrutura conceitual para o letramento em
avaliacdo de professores (Teacher Assessment Literacy in Practice —TALIP) (figura 5), com o
objetivo de preencher a distancia entre as pesquisas sobre avaliacdo e a formacdo de
professores. Em consonancia com Pill e Harding (2013), os autores buscam delinear diferentes
camadas e estagios do desenvolvimento do letramento em avaliacdo rompendo, logo, com a
dicotomia “iletrado” e “letrado” e estabelecendo um continuum com diferentes niveis de

dominio, dependendo do contexto em que a avaliacéo é conduzida.

2lCitacdo original: “However, some items within this dimension — e.g., how to determine if the results from a
language assessment are relevant to the local context — appear to be crucially important to classroom practice”
(Kremmel; Harding, 2020, p. 113).



31

Figura 5 — Letramento em avaliacdo de professores na pratica (TALIP)
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Fonte: Xu e Brown (2016, p. 19, tradugdo nossa).

O TALIP consiste em seis componentes inter-relacionados: (1) a base de
conhecimentos; (2) as concepg¢des de avaliagdo de professores; (3) 0s contextos institucionais
e socioculturais; (4) o letramento em avalia¢do na pratica; (5) a aprendizagem de professores;
e (6) a (re)construcéo da identidade de professores como avaliadores.

A base do TALIP é composta por conhecimentos formais, sistematicos e codificados
relativos as boas praticas de avaliacdo — conhecimento disciplinar e pedagégico do contedo;
conhecimento dos propositos, contetdos e métodos de avaliacédo (“por que”, “como” e “o0 qué”
avaliar); conhecimento sobre como pontuar e classificar (métodos para pontuar, elaborar e usar
rubricas etc.); conhecimento dos mecanismos de feedback; conhecimento sobre interpretacao
e comunicacao dos resultados da avaliacdo aos diferentes atores envolvidos no processo de
avaliar; conhecimento sobre como envolver ativamente os aprendizes Nnos processos
avaliativos e, conhecimento sobre ética em avaliacdo. Essa base de conhecimentos, no entanto,
segundo os autores ndo seria suficiente, pois sdo diretrizes descontextualizadas e ndo podem
ser vistas como solugdes prontas para problemas que surgem em cendarios complexos e diversos
de avaliacdo em sala de aula.

O desenvolvimento do letramento em avaliacdo de professores estd sujeito a uma
estrutura interpretativa configurada pelas crencas que os professores tém sobre a natureza e 0s

propositos da avaliagdo (coletivas e individuais), e que englobam suas respostas cognitivas e
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afetivas. De acordo com Xu e Brown (2016), a maneira como os professores respondem as
acOes voltadas para o letramento em avaliacdo depende, em parte, de suas concepgdes sobre
avaliacdo. Soma-se ao repertorio de crengas a dimensédo afetiva, isto é, as experiéncias em
avaliacdo positivas e negativas construidas ao longo da vida. Sendo assim, para os autores, em
consonancia com Scaramucci (1995, 2016) e Scarino (2013), desenvolver o letramento em
avaliacdo de professores inevitavelmente envolveria um longo processo mudanga das
concepcOes existentes (Xu; Brown, 2016).

As préticas avaliativas dos professores e o letramento em avaliagdo também estdo
subordinadas a variaveis macro e microcontextuais (institucionais, sociais, culturais e politicos)
que estabelecem politicas, normas, regras, regulamentos e convengdes. Sendo assim, sob a ética
dos autores, o letramento em avaliacdo de professores é mais bem compreendido a partir da
perspectiva da pratica. Em seu trabalho como avaliadores, os professores precisam tomar
decisbes nas quais incidem as demandas de fatores externos (macrossocioculturais,
microinstitucionais e a base de conhecimento esperada) e restri¢des internas, baseadas em suas
proprias crencas e valores (Xu; Brown, 2016).

No topo da piramide, esta a (re)construcdo da identidade dos professores como
avaliadores, que representa o objetivo final do TALIP. Os professores em formacdo inicial
precisam transformar suas identidades de estudantes que s&o avaliados, para professores que
planejam, implementam e dao feedback de qualidade que ajude os aprendizes a progredirem.
Além disso, podem refletir sobre a sua pratica, examinar suas concepc¢des de avaliacdo e,
eventualmente, (re)considerar formas alternativas de avaliar, experimentar novas abordagens
ou estratégias de avaliacdo para facilitar o aprendizado do estudante.

Em suma, o modelo do TALIP sugere que o letramento em avalia¢do na pratica docente
depende de uma combinacédo de tracos cognitivos, sistemas afetivos e de crencas, influéncias
socioculturais e institucionais, todos essenciais para o seu desenvolvimento. N&o se trata, pois,
do mero acumulo de conhecimentos, mas do desenvolvimento de um conjunto sofisticado e
contextualmente situado de competéncias interrelacionadas.

Em consonéncia, Inbar-Lourie (2008a) pondera que assim como o dominio de
habilidades/elementos isoladas/os ndo levardo a proficiéncia no idioma, o dominio de um
repertorio de conhecimentos em avaliacdo de forma descontextualizada tampouco levaré ao
letramento em avaliacdo em contexto de linguas do professor. Deste modo, somente a
integracdo de um repertério de conhecimentos e habilidades (das areas de Linguistica,
Linguistica Aplicada, Educacgéo), informados por pesquisas fundamentadas em teorias e

crencas, aplicados a contextos especificos de préaticas, podem gerar como resultado o
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desenvolvimento do letramento em avaliacdo de professores em contextos de linguas. Em

consonancia, Scaramucci (2016, p. 155) afirma que

para que a formacéo do professor [letramento em avaliagdo] possa fazer uma diferenca
e levar a uma avaliagdo significativa e ‘transformadora’ [...] teria que incluir
competéncias desenvolvidas a partir da reflexdo e teorizagéo sobre préticas situadas,
informadas por conhecimentos tedricos e a partir das crencas dos professores e da
cultura local [...]. Essa abordagem, no contexto de linguas, também envolveria
entendimentos de visGes de lingua(gem) contemporaneas, compativeis com avaliagdo
de desempenho [isto é, que avaliam as habilidades de maneira direta] da lingua em
uso.

Considerando nosso contexto de investigagdo no ambito do estdgio obrigatorio,
tomaremos como base o modelo proposto por Davies (2008) e retomado por Giraldo (2018).
Baseando-se nos trés componentes centrais do letramento em avaliacdo em contexto de linguas
propostos por Davies (2008) — conhecimentos, habilidades, principios —, Giraldo (2018), com
base em revisdes conceituais da literatura e em cursos de avaliacdo em contexto de linguas
propde uma lista de trés componentes centrais, cada um com dimensdes correspondentes (figura
6). Nossa escolha justifica-se, pois, Giraldo (2018) trata especificamente da formacé&o inicial de
professores no contexto latino-americano. Ademais, 0 autor traz descritores para 0S
componentes centrais do letramento em avaliacdo em contexto de linguas tornando-os mais

concretos e, logo, mais operacionalizaveis.

Figura 6 — Dimensdes basicas do LAL, segundo Giraldo (2018)
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Fonte: Giraldo (2018, p. 187, tradugao nossa).
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O primeiro componente — elaborado com base em Davies (2008), Inbar-Lourie (2008a)
e Scarino (2013) — equivale aos conhecimentos tedricos do campo disciplinar da Linguistica
Aplicada que devem fazer parte do repertério dos professores de linguas, seja com relacéo as
teorias e conceitos sobre aprendizagem-avaliacdo- ensino, seja com referéncia ao contexto de
avaliagdo. O segundo componente — elaborado com base em Davies (2008), Fulcher (2012),
Rea-Dickins (2001), entre outros — inclui as habilidades pedagodgicas (instrucionais),
habilidades para elaborar avaliacGes, habilidades estatisticas e tecnoldgicas. O terceiro
componente — elaborado com base em Arias, Maturana e Restrepo. (2012), Fulcher (2012),
Scarino (2013), Taylor (2013), entre outros — equivale aos principios que se relacionam com a
ética e a justica na avaliagdo em contexto de linguas. O autor prop&e subdivisdes e descritores

para cada um desses componentes. O quadro 3 agrupa alguns exemplos de descritores de cada

uma dessas (sub)categorias:

Quadro 3 — Componentes do LAL para professores em formacao inicial e/ou continuada

Conhecimento
(consideragdes tedricas)

Habilidades
(habilidades praticas)

Principios
(principios éticos)

Conhecimento em Linguistica

Habilidades pedagogicas

Aplicada

Teorias relacionadas a
linguagem e ao seu uso;

Modelos que descrevem as
habilidades linguisticas;

Teorias relacionadas a aquisicao
de linguagem;

Teorias relevantes na area de
pedagogia de linguas;

(instrucionais)

Habilidade de alinhar objetivos
curriculares, instrucdo e avaliagdo;

Habilidade de fornecer feedback
sobre o desempenho dos
aprendizes;

Habilidade de aperfeicoar a
instrucdo com base nos resultados
da avaliagéo;

Habilidade de usar varios métodos
de avaliag&o e de incorporar
tecnologias na avaliacéo;

Conhecimento em teorias e

Habilidades de elaboracéo de

conceitos relacionados
avaliacéo

Conceitos tedricos sobre
avaliacéo (confiabilidade,
validade, praticidade,
autenticidade, efeito retroativo);

Instrumentos (métodos) de
avaliacéo de linguagem;

instrumentos de avaliacéo

Habilidade de desenhar de
instrumentos de avaliacdo
(especificidades de uma avaliagéo;
itens; tarefas; rubricas;
instrumentos de avaliacdo
alternativos, como protocolos por
pares; estatisticas e interpretagdo de
pontuacéo);

Conscientizacdo e acdes criticas na
avaliacdo de linguagem

Uso ético dos dados da avaliacgdo;

Praticas democraticas nas quais 0s
alunos podem compartilhar sua voz;

Tratamento justo aos alunos;

Préticas transparentes para informar
a natureza dos sistemas de
avaliacdo e suas consequéncias;

Postura critica em relagdo aos usos
antiéticos da avaliacdo de
linguagem;

Consciéncia das consequéncias
(intencionais e ndo intencionais)
dos sistemas de avaliagdo.
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Habilidade de analisar criticamente
instrumentos de avaliacdo
(identificagdo de itens mal
projetados e de ma qualidade em
termos de confiabilidade e
validade, por exemplo);

Conhecimento acerca do Habilidades em medi¢do

contexto educacional (habilidades
avancadas, nem sempre

Préticas e crencas sobre necessarias)

avaliacéo;
Habilidade de interpretar dados de

Questdes criticas como ética, testes de larga escala;

justica e efeito retroativo. Habilidades tecnoldgicas

Habilidade de usar recursos
tecnoldgicos (softwares, recursos
disponiveis na internet).

Fonte: Elaboragdo nossa com base em Giraldo (2018).

Cabe aqui mencionar, entretanto, que, embora esses conteddos possam ser divididos
entre conhecimentos tedricos, habilidades praticas e principios éticos (Davies, 2008), na pratica,
eles se sobrepdem, portanto, acreditamos que eles somente podem ser trabalhados
didaticamente de forma transversal, isto é, integrada. Argumentamos, pois, que um Unico
componente inserido em uma préatica avaliativa perpassa diferentes dimensdes do conhecimento
e, consequentemente, do letramento em avaliacdo em contexto de linguas. O quadro 4
exemplifica como o componente “rubrica” poderia ser abordado de forma integrada.

Além disso, acreditamos que o contexto de estagio pode oportunizar reflexdo teorica e
praticas em um contexto de ensino real. Desta forma, alinhamo-nos com Inbar-Lourie (2008a)
e assumimos que o desenvolvimento do letramento em avaliagdo no ambito do estagio
obrigatério relaciona-se com o dominio de um repertério de conhecimentos e com a
competéncia de integra-los de modo eficaz em diferentes situacdes com vistas a alcancar

diferentes objetivos.
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Quadro 4 — Transversalidade de componentes do LAL, o caso das rubricas de avaliacao

Rubrica de avaliacéo de
uma tarefa de uso da
lingua

Conhecimentos tedricos

Habilidades préticas

Principios éticos

Conhece o modelo de
lingua subjacente a
noc¢do de tarefas de
linguagem;

Conhece a nogéo de
tarefas de linguagem;

Conhece a natureza e
propdsito de rubricas de
avaliacdo (holisticas e
analiticas);

Conhece as principais
qualidades de um
instrumento de avaliagdo
(confiabilidade, validade,
autenticidade,

E capaz de identificar os
objetivos da avaliacéo;

E capaz de alinhar os
objetivos de
aprendizagem-ensino e
avaliacdo;

E capaz de elaborar uma
rubrica de avaliacdo que
operacionalize 0S
construtos de lingua e
tarefa de uso da lingua;

E capaz de fornecer
feedback de qualidade
por meio das rubricas de
avaliacao;

Informa claramente as
inferéncias (o que, como
e porque) e as decisdes
que derivam das
avaliacbes com o apoio
das rubricas de avaliaco;

Compartilha os critérios
de sucesso com 0s
aprendizes com vistas a

garantir um  processo
avaliativo transparente,
justo, confiavel,

democrética.

praticidade,
consequéncias sociais). E capaz de tomar
decisdes  instrucionais
com base nos resultados
da avaliacdo orientados
pela rubrica de avaliacdo.
Fonte: Elaboragdo nossa com base em Giraldo (2018).

Com respeito as metodologias aplicadas em programas de letramento em avaliacdo em
contextos de linguas, Popham (2009), advoga que o conteido deve ser abordado de uma
maneira pratica, isto é, vinculada ao mundo real. Na mesma direcédo, Stiggins (1991), Fulcher
(2012), Taylor (2013), Giraldo e Murcia (2019), Giraldo (2018; 2021), afirmam que o
desenvolvimento das habilidades praticas, € o0 mais relevante para o contexto de letramento em
avaliagdo em contexto de linguas voltado para a formagdo docente (inicial e continuada), por
entenderem que o conhecimento tedrico e os principios subjazem a pratica. Com efeito,
metodologicamente, nossa acdo pedagogica esta centrada em atividades praticas de a analise e
no design de instrumentos em avaliagdo (mais especificamente na elaboracao de tarefas de uso
da lingua).

Considerando que os fatores contextuais (politicas publicas e institucionais) e
individuais (crencas, valores, experiéncias) também sdo relevantes ao desenvolvimento do
letramento em avaliagdo em contexto de linguas no estagio obrigatério. Assim, alguns autores

coincidem em afirmar que o desenvolvimento do letramento em avaliacdo dialoga com
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metodologias construtivistas®? em que os participantes do processo analisem criticamente
questdes fundamentais relevantes para o seu contexto (Giraldo; Murcia, 2019; Inbar-Lourie,
2008a; Popham, 2009; Taylor, 2013; entre outros). Em adigdo, em termos metodoldgicos,
Inbar-Lourie (2008a) destaca que letramento em avaliacdo deve inserir-se na perspectiva da
“cultura de aprendizagem” (Shepard, 2000), temas sobre 0s quais nos debrugaremos na préxima

segao 2.2.

2.2 Cultura de testar versus cultura de avaliar

Embora existam inimeras maneiras de definir cultura, geralmente, o termo ¢ aplicado
para se referir, retratar e caracterizar conjuntos de crencas e praticas compartilhadas por uma
nacdo ou um grupo social em particular (Inbar-Lourie, 2008b; Richards; Schmidt, 2010).
Comumente, o termo cultura aparece associado a diferentes dominios sociais. Na Linguistica
Aplicada, encontramos, por exemplo, as noc¢des: “cultura de aprender” (Almeida Filho, 2013;
Barcelos, 1995); “cultura de ensinar” (Almeida Filho, 2013); “cultura de avaliar” (Inbar-Lourie,
2008b; Rolim, 1998; Scaramucci, 1997), “cultura de aprendizagem” (Shepard, 2000). Todas
elas podem ser compreendidas como conjuntos de crencas e préticas de aprendizagem-
avaliacdo-ensino compativeis com as ideologias, expectativas sociais, atitudes e valores
vigentes em determinado contexto sdcio-historico. Nesse sentido, “estudar o que acontece nas
salas de aula a partir de uma perspectiva de ‘culturas’ permite aos educadores discernir o carater
social do ensino e as relagfes entre 0s contextos educacionais especificos e o contexto social
em geral” (Nesbit, 2000). A luz do exposto, podemos afirmar, em consonancia com Nesbit
(2000), que os professores em sua pratica profissional nem sempre agem livremente, uma vez
que as préaticas de ensino sdo afetadas por condicionantes sociais.

A cultura de ensinar refere-se, assim, ao mundo subjetivo dos professores, isto €, as
crencas acerca dos processos de aprendizagem-ensino e aos conhecimentos e experiéncias que
subjazem o seu trabalho de ensinar e, a0 mesmo tempo, a0 mundo social que circunscreve a
pratica docente (Almeida Filho, 2013). Sob a ética de Almeida Filho (2013), a cultura de ensinar
poder ser definida como uma espécie de forga que orienta, da consisténcia e rumo ao trabalho

do professor.

20 construtivismo, sumamente, é uma filosofia da aprendizagem que considera que o conhecimento é uma
construcdo humana de significados pessoais e sociais construidos a partir da interagdo do sujeito com o contexto
historico em que esta inserido.
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A esse respeito, Tardif (2014, p. 18) afirma que os saberes docentes “sdo plurais,
compositos, heterogéneos, porque envolvem, no préprio exercicio do trabalho, conhecimentos
e um saber-fazer bastante diversos, provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de
naturezas diferentes”. Os saberes do professor, segundo o autor, estdo relacionados com a sua
identidade, experiéncia de vida, experiéncia profissional, suas relagdes com os aprendizes e
com outros atores da comunidade escolar.

Sob a perspectiva do aprendiz, outrossim, também observamos uma vivéncia situada
sociohistoricamente, pois, na sua experiéncia de aprender, os aprendizes recorrem, segundo
Almeida Filho (2003, p. 22), as

maneiras de estudar e de se preparar para o uso da lingua-alvo consideradas como
‘normais’ pelo aluno, e tipicas de sua regido, etnia, classe social e grupo familiar,
restrito em alguns casos, transmitidas como tradicdo, através do tempo, de uma forma
naturalizada, subconsciente e implicita.

Desta forma, a cultura de aprender, a semelhanca da cultura de ensinar, refere-se a um
tipo de saber que é ao mesmo tempo subjetivo e social, na medida em que se baseia tanto na
experiéncia educacional anterior do aprendiz, quanto nas constru¢des sociais, contatos com
pessoas influentes (professores, por exemplo). Ao mesmo tempo em que hébitos e crencas séo
interiorizados coletivamente, eles também sdo ressignificados individualmente (Barcelos,
1995).

Adentrando no nosso contexto de investigagédo, a cultura de avaliar??, segundo Inbar-
Lourie (2008b, p. 287, traducdo nossa)?*, equivale as “préticas de avaliagdo educacional
compativeis com ideologias, expectativas sociais, atitudes e valores vigentes”. Em adicao,
Scaramucci (1997) define a cultura de avaliar por analogia a cultura de ensinar que, por sua
vez, esta relacionada a cultura de aprender. Segundo a autora, muitos dos mitos, crencas e
pressupostos das culturas de aprender/ensinar dizem respeito a avaliacdo e a sua importancia
no processo de aprendizagem-ensino, por isso, justificam uma consideracdo a parte e estudos

mais detalhados. Com efeito, a cultura de avaliar pode ser definida como um conjunto de

23Cabe ressaltar que, no Brasil e no mundo, a “cultura de avaliar” muitas vezes ¢ referida como “crencas”,
“representacdes”, “concepgdes”’, “experiéncias” em avaliacdo, portanto, nesta investigacdo trataremos como
sinbnimos todos esses termos, embora saibamos que ha na literatura uma ampla discussdo acerca dessas definic6es
terminoldgicas.

%Citacdo original: “Assessment culture refers to educational evaluation practices that are compatible with current

ideologies, social expectations, attitudes and values” (Inbar-Lourie, 2008b, p. 287).
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crencgas, pressupostos tedricos, 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,
0s rumos de nossa pratica (Scaramucci, 1997, p, 77).

Sendo assim, Barata (2006, p. 27) define as “crencas” sobre avaliacdo da aprendizagem

como

um conjunto de conceitos, ideias e opinies sobre avaliacdo, resultantes ou nao de
experiéncias em contexto de ensino, aprendizagem e avaliacdo. As crengas podem ser
transmitidas, construidas e/ou reconstruidas em consonancia com a historia, a cultura,
0 meio e o individuo. Portanto, as crencas sobre avaliagdo orientam, especificamente,
professores e alunos a respeito do que seja avaliar e ser avaliado dentro do contexto
social em que véo atuar como professores e/ou em que estudam.

De forma semelhante a cultura de ensinar, a cultura de avaliar tem sua origem nas
experiéncias anteriores dos professores, seja como aprendizes ou como profissionais. Nesse
sentido, em seu trabalho com foco nas crencas sobre avaliacdo em lingua inglesa de professores
em formacdo inicial, Barata (2006, p. 161) identifica que “as experiéncias anteriores tém
influéncia na constituicéo de suas crencas e na maneira como implementam a avaliacdo em sala
de aula”. Sumamente, seus resultados sugerem que a vivéncia anterior em contextos como
escola de ensino fundamental e médio, escola de idiomas e na universidade resultam na
replicacdo de métodos avaliativos tradicionais.

No Brasil, estudos empiricos que buscam elucidar a(s) cultura(s) de avaliar de
professores atuando em contexto de linguas sugerem: a predominancia de uma visdo de lingua
e de aprendizagem-avaliacdo-ensino caracteristicas de abordagens tradicionais (através de
provas ou testes escritos) (Barata, 2006; Rocha; Costa; Silva, 2006; Rolim, 1998; Zocaratto,
2010); a predominancia do uso da avaliacdo autoritaria, centrada no professor (Rocha, 2019);
somativa, de carater classificatorio, com enfoque na nota e que nao resultam em um tratamento
efetivo dos problemas de aprendizagem-ensino diagnosticados pelas avaliagcdes (Barata, 2006;
Rocha, 2019; Rolim, 1998).

Em um estudo sobre as experiéncias de professores na implantacdo de uma abordagem
de ensino de inglés baseada em géneros discursivos no ensino médio no Centro Federal de
Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG), Bambirra, Racilan e Avelar (2013)
relatam que algumas crengas de professores e estudantes estavam na origem de resisténcias na
operacionalizacéo da proposta. Segundo os autores, entre professores e aprendizes sdo salientes
as crencas de que o ensino de gramatica e vocabulario sdo essenciais, de que a avaliacdo deve

ter como foco o produto final, de que o ensino deve ser centrado na figura do docente e de que
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a avaliacdo processual é trabalhosa e de dificil operacionalizagdo. Na visdo de Avelar (2013),
0 embate entre diferentes concepcdes de aprendizagem-avaliacdo-ensino € perceptivel nas
instabilidades das acdes de professores e estudantes, o que resulta, inclusive, na retomada de
praticas de avaliacdo tradicionais. Sendo assim, a experiéncia com o uso da abordagem de
ensino de linguas estrangeiras via géneros discursivos resultou em um "processo conflituoso de
ressignificacdo de crencas” (Avelar, 2019, p. 75).

Buscando identificar como o conceito de tarefas é compreendido por professores
atuando em um centro de linguas publico do Distrito Federal (DF), Morais e Borges-Almeida
(2022) identificaram que as dificuldades na aplicacdo de tarefas de aprendizagem-avaliagao-
ensino estavam relacionadas as crengas de que tais atividades eram “dificeis”, “complexas”,
“trabalhosas”, “que demandavam muito tempo” para elaboracao e aplicagéo.

Segundo Scaramucci (2016, p. 144), em consonancia com Scarino (2013), uma
discusséo adequada sobre o letramento em avaliacdo no &mbito do ensino de linguas “nao pode
prescindir de considerar 0s contextos, as crencas profissionais, as percepg¢des individuais, as
culturas de aprender/ensinar e avaliar, juntamente como o papel e a funcéo das avaliagbes na
educacdo e na sociedade”. Parte-se, portanto, do pressuposto de que as préaticas avaliativas se
situam em contextos institucionais e politicos que, evidentemente, as caracterizam (Scarino,
2013). Xu e Brown (2016), em adig&o, afirmam que as crengas de avaliagdo de professores sao
profundamente enraizadas, pois, conforme vimos, surgem de suas experiéncias com a avaliacdo
ao longo da vida e de sua trajetoria profissional, de modo que, podem constituir-se como uma
barreira significativa para o desenvolvimento do seu letramento em avaliagdo. Sendo assim,
nesta investigacao, a cultura de avaliar assume um papel norteador. Busca-se com isso delinear
a cultura de avaliar das participantes com o objetivo de refletir acerca do seu papel em um
(possivel) processo de desenvolvimento do letramento em avaliagdo em contexto de linguas.

No ambito da avaliacdo podemos identificar dois paradigmas opostos: a cultura de
testar (ou cultura de teste), alinhada com as praticas tradicionais; e a cultura de avaliar (ou
cultura de avaliacdo), em consonancia com praticas mais contemporaneas (Inbar-Lourie,
2008a, 2008b; Scarino, 2013; Shepard, 2000). Para Scarino (2013), conhecer as distin¢Ges entre
o0s paradigmas contrastantes na avaliacdo, bem como seu alinhamento com diferentes visdes de
linguagem e distintas teorias de aprendizagem-ensino, € relevante para o desenvolvimento do
letramento em avaliacdo em contexto de linguas, pelo menos de duas maneiras: (1) constituem-
se como uma base de conhecimentos que explicam as tensdes entre 0s pressupostos tedricos-
metodologicos que, muitas vezes, 0s professores vivenciam na pratica; (2) traz a luz o “mundo

interior” dos professores e aprendizes, isto é, as crengas e valores acerca da avaliacdo formados
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a partir de sua experiéncia como aprendiz e/ou como professor, o que permite reflexdes criticas
e atualizagdes tedrico-metodoldgicas.

Tradicionamente, ao longo do século XX, a epistemologia positivista,
predominantemente, embasou as praticas docentes. A visdo tradicional de avaliacdo, estd
estreitamente relacionada aos métodos de medi¢do psicométricos, configurando o que se
denomina cultura de testar (Inbar-Lourie, 2008a, 2008b; Scarino, 2013; Shepard, 2000).
Contudo, em contexto de linguas, ndo se trata apenas de métodos (de aprendizagem-avaliacao-
ensino), mas de um conjunto de praticas baseadas tanto no estruturalismo quanto no
cognitivismo.

O conhecimento, na perspectiva tradicional, € objetivo, universal, fixo, acessado
principalmente por meio da educagdo formal e a inteligéncia é compreendida como uma
habilidade inata e hereditaria (Inbar-Lourie, 2008b). Conforme aponta Scarino (2013), parte-se
do pressuposto cognitivista de que o conhecimento ndo sofre influéncias da subjetividade do
sujeito conhecedor. Sob esta ética, 0 objetivo do processo pedagégico € a transmissdo do
conhecimento do professor para o aprendiz cujo foco é o acimulo de conhecimentos (ou
fragmentos de conhecimentos) trabalhados em etapas, de forma sequenciada e hierarquizada
(Inbar-Lourie, 2008b; Shepard, 2000). Os processos avaliativos sdo baseados em métodos
psicométricos, quantitativos, de carater classificatério, referenciados por normas?s, com vistas
ao monitoramento da aprendizagem no final de um ciclo pedagdgico (ano, semestre, curso). A
avaliacdo, neste paradigma, é caracterizada como avaliacdo da aprendizagem (ou do produto
da aprendizagem) (Inbar-Lourie, 2008b).

A cultura de testar, ainda hoje, faz parte da cultura de avaliar de professores e
aprendizes. Conforme aponta Shepard (2000, p. 4, traducdo nossa)?®,“o passado continua a
operar como a estrutura padrdo que afeta e impulsiona as préticas e perspectivas atuais. Os
sistemas de crencas de professores, aprendizes, pais e formuladores de politicas publicas

derivam dessas velhas teorias”.

%50s testes referenciados por normas sdo projetados para medir as habilidades globais da linguagem. Sua
pontuacdo é interpretada com relacdo as pontuagdes de todos o0s aprendizes-avaliandos, ou seja, as pontuacdes
resultantes dos testes sdo distribuidas ao longo de um continuum de pontuacéo (curva de distribui¢cdo normal ou
curva do sino) desde a mais baixa até a mais alta cujo objetivo é a classificacdo (Bachman, 1990; Brown, 1996;
McNamara, 2014).

%Citacdo original: “Yet, it is important to remind ourselves where traditional views of testing came from and to
appreciate how tightly entwined these views of testing are with past models of curriculum and instruction because
dominant theories of the past continue to operate as the default framework affecting and driving current practices
and perspectives. Belief systems of teachers, parents, and policymakers derive from these old theories” (Shepard,
2000, p. 4).
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Em contraposicdo, na contemporaneidade, o paradigma de carater interpretativista,
alinhado com visGes construtivistas?’ e socioculturais?® da aprendizagem-ensino (Shepard,
2000) vém ganhando cada vez mais protagonismo, embora ainda compartilhe espago com
teorias e métodos tradicionalistas. O conhecimento, visto a partir dessa Gtica, é subjetivo,
flexivel e socialmente formado. H4 um entendimento de que as habilidades cognitivas sao
multifacetadas e desenvolvidas por meio de interacdes sociais. A aprendizagem, entdo, passa a
ser orientada pelo conhecimento prévio do aprendiz e pelas perspectivas socioculturais. Assim,
o foco do processo de aprendizagem-ensino desloca-se do acimulo de conhecimentos para a
aquisicdo de habilidades com vistas a solucdo de problemas (Jonassen, 1996); e da centralidade
docente para o protagonismo discente, com destaque para a aprendizagem autbnoma e
autodirigida (metacogni¢do) ao longo da vida (Inbar-Lourie, 2008b). Nesse ambito, o
conhecimento emerge da experiéncia (da a¢ao) sendo, portanto, o resultado de um processo de
transformacéo subjetiva. Dito de outro modo, o conhecimento resulta dos significados que os
sujeitos atribuem ao mundo por meio de observacgéo e interagdo seja consigo mesmo e com o
outro. A interacdo com o0 mundo resulta em feedbacks que (in)viabilizam as crencgas pessoais,
contribuindo para a construcdo de novos sentidos e (re)orientacdo da pratica (Jonassen, 1996).
Modelos alternativos de avaliacdo ganham destaque (Scaramucci, 1997; Scarino, 2013). Assim
0S processos avaliativos passam a mobilizar diversas ferramentas

(quantitativa/qualitativa;formal/informal?®;  somativa/formativa®),  referenciadas  por

2’Como, por exemplo, a epistemologia genética de Piaget, também concebida como construtivismo cognitivo ou
individual. Nesse Ambito, o desenvolvimento cognitivo € visto sob uma Gtica retrospectiva, isto €, 0 conhecimento
(nivel mental) atingido é resultado de outros niveis anteriores (Figueiredo, 2019).

2Como, por exemplo, a teoria sociocultural de Vygotsky, também concebida como construtivismo social, que
aborda o desenvolvimento cognitivo numa perspectiva prospectiva, ou seja, enfatiza o que pode ser feito pelo
individuo sob a influencia do contexto cultural, institucional e historico em que se situa. A teoria sociocultural,
assim, considera que o desenvolvimento se d& por um elemento mediador na relagéo que os individuos tém com
um objeto, com outros seres humanos e consigo mesmo. Esse elemento mediador pode ser um instrumento
(ferramenta), um signo ou outros seres humanos (Figueiredo, 2019).

29A avaliagdo “informal”, de acordo com Rea-Dickens (2001, p. 434), pode ser considerada como “estratégias de
avaliacao incorporadas rotineiramente nas boas praticas de sala de aula”. Isso inclui perguntas e sondagens do
professor, interacdo em pequenos grupos entre os alunos e seu professor, interagdo entre um aluno e um professor
individualmente, colaboragio efetiva entre os proprios alunos — enquanto siao observados pelo professor — bem
como feedback em termos de comentarios sobre os trabalhos (oral e escrito) dos aprendizes.

%00s termos “formativo” e “somativo” em relagiio 4 avaliagdo apareceram pela primeira vez em um artigo de
Michael Scriven de 1967, intitulado “A Metodologia da Avaliagdo” introduzidos para ilustrar os diferentes papéis
da avaliacdo. A avaliacdo formativa é uma avaliacdo destinada a apoiar e aperfeicoar o processo de aprendizagem-
ensino e, normalmente, realizada por alguém que tem algum tipo de geréncia nesse processo (por exemplo,
professores em sala de aula). A avaliacdo somativa, por sua vez, sdo as demais avaliacdes feitas para, ou por,
quaisquer observadores (pesquisadores, por exemplo) ou tomadores de decisdo (elaboradores de politicas pablicas,
por exemplo) que precisam de conclusfes avaliativas por quaisquer outras razdes além do aperfeicoamento do
processo pedagogico (Scriven, 1991). Ambos os tipos de avaliagdo podem adotar formas e métodos diferentes,
dependendo das necessidades exatas do publico, das restri¢des dos recursos e do contexto. Dito de outro modo, na
avaliacdo formativa os resultados gerados sdo utilizados de forma construtiva, e sua funcdo € subsidiar o
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critérios®, focadas na avaliacdo de desempenho e na mobilizacdo de habilidades cognitivas
superiores (aplicar, analisar, avaliar, criar) vinculadas ao mundo real do aprendiz (Inbar-Lourie,
2008b; Shepard, 2000). O quadro 5 compara ambas as perspectivas.

Conforme j& mencionamos, em contextos de aprendizagem-ensino de linguas, a
discussdo acerca da cultura de avaliar precisa ser considerada com referéncia as defini¢Ges de
lingua e suas abordagens de ensino e a funcao social da avaliacdo (Inbar-Lourie, 2008a, 2008b).
Isso porque o movimento da cultura de testar em direcdo a cultura de avaliar vincula-se a
profundas mudancas na percep¢do da natureza da lingua (com a mudanga de uma visdo
estruturalista do conhecimento da lingua, em direcdo & uma visdo comunicativa e acional). A
trajetoria dos métodos de avaliacdo em contexto de linguas ao longo da histdria recente, bem
como sua relacdo com as visdes de lingua e com as abordagens de ensino, serdo discutidas mais
amplamente na secdo 2.3. Aqui, entretanto, cabe mencionar que a viséo da lingua enquanto uma
ferramenta de comunicacgdo social multidimensional trouxe algumas transformacdes para as
praticas avaliativas (Scaramucci, 1997) aportando a necessidade de uma avaliacdo mais
holistica, operacionalizada por uma diversidade de métodos e estratégias, considerando
aspectos socioculturais e pragmaticos, para além dos aspectos gramaticais. Nesse sentido, 0s
instrumentos formais de avaliacao (provas) perdem o seu protagonismo e somam-se a uma série
outros instrumentos de avaliacdo igualmente relevantes como: observagdo do professor,
autoavaliacdo, portfdlio e tarefas. Com isso temos fontes e perspectivas diferentes para eliciar
0 desempenho do aprendiz que se complementam e minimizam as chances de erros
(Scaramucci, 1997).

(re)planejamento pedagdgico (tomada de decisdes acerca de materiais didaticos, métodos e estratégias de ensino,
tipos de atividades etc.) no nivel da sala de aula, em um processo que envolve docentes, aprendizes e suas
respectivas formas de ensinar e aprender. Ja a avaliacdo somativa destina-se a gerar um produto, comummente em
formato de uma “nota” (representada por nimeros, letras, mengdes etc.) com o objetivo de julgar se o aprendiz
esta apto para ser “aprovado” pelo sistema de ensino, avaliar os curriculos ou planos de ensino como um todo,
subsidiar a elaboracdo de politicas publicas.

81As avaliagBes referenciadas por critérios, geralmente, sdo projetadas para medir objetivos bem definidos,
especificos de um programa de ensino. Desta forma, a interpretacdo das pontuacdes é considerada absoluta, na
medida em que ndo sdo comparadas com as demais. Na prética, os testes referenciados por critério analisam a
aprendizagem com relacdo ao programa de aprendizagem-ensino (Bachman, 1990; Brown, 1996; McNamara,
2014).



Quadro 5 — Pressupostos de aprendizagem-avaliagdo-ensino

Pressupostos
tradicionalistas/estruturalistas que
embasam a cultura de testar

Pressupostos
interpretativistas/construtivistas/socioculturais
gque embasam a cultura de avaliar

Conhecimento

independente de experiéncia

emerge da experiéncia

objeto possuido pelos aprendizes

significado construido

objetivo, estavel, fixo

subjetivo, contextualizado, fluido

primeiro o elementar, depois aplicado

embutido na a¢do

reflete o significado do mundo real

reflete significado pessoal

descontextualizado

embutido na experiéncia

rigido, muito simplificado, esquemas pré-
condicionados

complexo, flexivel, integrado

replicavel

aplicavel

Aprendizagem

transmissao de conhecimento

construgdo do conhecimento

com base em contelidos, ensinada como
abstracdo

indexada a experiéncia

bem-estruturada

pouco estruturada, categorias pouco definidas

concordancia universal sobre conceitos e
principios

critérios sem casos prototipicos

processos simples

processos complexos

memorizacdo, transmisséo de conhecimento

solucdo de problemas, experiéncias auténticas

codificagdo, retencdo, recuperacdo

articulagdo e reflexdo

orientada ao produto

orientada ao processo

abstrata/simbélica

auténtica/experimental

muito simplificada, tendéncias redutivas

conhecimento avancado, flexivel

Ensino

simplifica o conhecimento

reflete complexidade natural

ensina formas de conhecimento

reflete maltiplas perspectivas

regras abstratas, principios

aumento da complexidade, diversidade

primeiro, o elementar

global, antes do local

aplicacdo de simbolos (regras, principios)

inducdo do significado simbdlico, significativo
nas praticas

aula expositiva, tutoria, demonstracao,
exploracdo

modelagem

orientada e controlada pelo instrutor

produzida e controlada pelo aprendiz

competitiva, individual

colaborativa, cooperativa

Avaliagcdo em contexto de linguas

métodos psicométricos (objetivos =
multipla-escolha, preenchimento de lacunas,
verdadeiro ou falso etc.)

métodos alternativos (subjetivos = tarefas,
portifélios, seminarios, diarios, autoavaliagéo,
avaliacdo por pares etc.)

avaliacdo da aprendizagem

avaliacdo para a aprendizagem

avaliacdo somativa

avaliaco formativa e somativa

foco no produto

foco no processo e no produto

descontextualizada

contextualizada, vinculada a vida real

habilidades isoladas

integracdo de habilidades

visao estruturalista de lingua

visao discursiva (lingua em uso)

Fonte: Elaboragdo nossa com base em Jonassen (1996, p. 72).

Entretanto, sob a perspectiva de Inbar-Lourie (2008a), a cultura de avaliar ndo se limita
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ao emprego de diferentes ferramentas de avaliacdo, mas baseia-se na reconsideracdo da

premissa dominante na cultura de testar que equivale a avaliacdo da aprendizagem. A
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avaliacdo, no @mbito da cultura de avaliar, é vista como um meio de promover a aprendizagem
(ao inves de um meio para monitora-la com vistas a classificar os aprendizes), dai a nocéo de
avaliacdo para a aprendizagem ou avaliagéo formativa. De acordo com o Grupo de Reforma
da Avaliacdo® (Broadfoot et al., 2002)%, “a avaliagdo para aprendizagem & o processo de
buscar e interpretar evidéncias para uso dos alunos e seus professores para decidir onde os
estudantes estdo em seu processo de aprendizagem, para onde precisam ir e qual a melhor forma
de chegar 14”.

As praticas de avaliacdo formativa vém sendo discutidas por diversos autores a partir de
diferentes perspectivas. Em 1998, no Reino Unido, Black e Wiliam, ap0s realizarem uma
revisao sistematica abrangente, concluem que praticas de avaliacdo em sua dimenséao formativa
resulta em ganhos de aprendizagem significativos (Black; Wiliam, 1998, 2010). Tais praticas
de avaliacéo, apesar de utilizarem diferentes metodos, apresentam algumas caracteristicas em
comum, como: (1) feedback de qualidade, isto é, aquele que evidencia o desempenho atual e
oferece alguma orientacéo que ajude o aprendiz a alcancar seu objetivo final; (2) envolvimento
ativo dos aprendizes no processo de avaliacdo (autoavaliacdo e avaliacdo por pares) que
promova uma consciéncia dos critérios de avaliacdo e torne-os mais comprometidos com sua
propria aprendizagem; (3) ajustes no programa de ensino baseados nas evidéncias geradas
pela avaliacdo, pois a relacdo entre aprendizagem-avaliacdo-ensino € interativa e indivisivel;
(4) o dialogo entre professor e aprendiz, pois sdo nessas oportunidades que o professor pode
(re)orientar o processo de aprendizagem do aprendiz (Black; Wiliam, 1998, 2010).

E nesse contexto que Carless e sua equipe (Carless et al., 2006 apud Carless et al.,
2009), operacionalizam o modelo de learning-oriented assessment (LOA)3, no ambito do
ensino superior. O modelo estd orientado para um processo de aprendizagem no qual os
elementos avaliativos sdo enfatizados. Na visdo do autor, em consonancia com Scriven (1967),

esse objetivo pode ser alcangado por meio da conciliacdo de préaticas de avaliagdo somativas ou

32 Texto original: Assessment Reform Group.

33 Citaco original: “Assessment for Learning is the process of seeking and interpreting evidence for use by learners
and their teachers to decide where the learners are in their learning, where they need to go and how best to get
there” (Broadfoot et al., 2002).

34Nesta investigacio optamos por usar a sigla do termo em inglés “learning-oriented assessment” (LOA). No
Brasil, a tradugdo mais comum para o termo seria “avalia¢@o orientada para a aprendizagem”, contudo, optamos
por traduzi-lo como “aprendizagem orientada pela avaliagdo”, pois, de acordo com Carless et al. (2007), que
cunhou o termo, a primazia do termo “aprendizagem” ¢ intencional, uma vez que, significa que o principal objetivo
do processo avaliativo é (ou deveria ser) promover a aprendizagem. Nas palavras do 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).
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formativas, concentrando-se em bons principios de avaliagdo potencialmente aplicaveis a
ambas (Carless et al., 2009). Espera-se, assim, com a aplicacao dessa proposta, o alcance de
uma aprendizagem significativa.

Na pratica, a LOA (figura 6) ancora-se em trés principios: (1) tarefas de avaliagdo como
tarefas de aprendizagem®; (2) envolvimento ativo do aprendiz no processo de avaliacéo
(autoavaliacdo e avaliacdo por pares); e (3) feedback como andaime (feedforward). Segundo
Carless et al. (2009), esses principios devem ser aplicados de forma conjunta e dindAmica em

todo o processo.

Figura 7 — Modelo da Aprendizagem Orientada pela Avaliagdo (LOA)
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Fonte: Carless (2007, p. 60, traducdo nossa).

O ponto de partida do modelo da LOA, o primeiro principio, é a intersecdo entre o0s
propositos da aprendizagem e da avaliacdo de desempenho do aprendiz. Na visdo de Carless
(2007), o primeiro (e mais crucial) principio da LOA ¢ a centralidade no uso de tarefas de
avaliagdo como tarefas de aprendizagem. As tarefas, diferentemente das avaliacOes tradicionais,
tém o potencial de estimular a aprendizagem complexa e fazer com que o aprendiz ndo dependa
exclusivamente de memorizagdes e meras reprodugdes de informagdes. Outrossim, as tarefas
de aprendizagem-ensino-avaliacdo, no ambito da LOA, encontram seu lugar ao longo de todo
0 processo.

Ademais, de acordo com Carless (2007) e Carless et al. (2009), a tarefa deve elicitar um

desempenho semelhante ao do mundo real, isto €, elas devem ser o mais auténticas possivel.

%Segundo Carless (2007) as tarefas de aprendizagem-avaliagdo-ensino devem refletir as aplicagGes reais dos
objetivos de aprendizagem-ensino.
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Assim, no modelo da LOA, as tarefas devem priorizar a cooperacdo por meio de trabalhos em
grupos e/ou baseados em projetos e devem ser organizadas e aplicadas de uma forma que
permita um feedback de qualidade, seja pelos docentes, seja pelos pares.

O segundo principio da LOA refere-se ao envolvimento do aprendiz no processo de
avaliacdo para que ele desenvolva uma melhor compreensédo dos objetivos da aprendizagem e,
consequentemente, uma habilidade de autoavaliacdo, por meio da consciéncia dos critérios
pelos quais sera avaliado. Para tanto, Carless et al. (2009) consideram que os aprendizes
precisam desenvolver habilidades em relacdo a avaliacdo estando, inclusive, envolvidos na
elaboracdo dos critérios da avaliacdo (na medida do possivel). Pelos mesmos motivos, o
processo de avaliacdo por pares também faz parte deste principio. Nesse sentido, busca-se
tornar o processo de aprendizagem-avaliagdo-ensino 0 mais transparente possivel,
desenvolvendo a confianga matua entre os envolvidos, bem como a consciéncia do papel de
cada um.

O terceiro principio do modelo relaciona-se a necessidade de fornecer aos aprendizes
feedback de qualidade, seja do professor, seja dos pares. Carless et al. (2009) salienta que alguns
estudos demonstram que o feedback s6 é efetivo quando relaciona acles atuais com acdes
futuras, isto é, que ndo se restringe em apontar as lacunas do desempenho do aprendiz, mas
aponta possiveis caminhos e potenciais solugdes. O ciclo de feedback efetivo proposto pelo
autor envolve a co-construcdo de conhecimentos entre docentes e discentes, de forma a
aperfeicoar o desempenho de ambos (Carless et al., 2009).

Na visdo de Carless et al. (2009) de elaboracdo conjunta dos critérios de avaliacdo
(envolvendo docentes e discentes) podem facilitar a compreenséo do feedback pelos aprendizes
e, consequentemente, favorecer os processos de autoavaliacdo e avaliagdo por pares. Para que
as informacdes fornecidas pelo docente sejam significativas, os aprendizes precisam estar
conscientes dos critérios pelos quais eles estdo sendo avaliados e sobre o que eles precisam
fazer para preencher as lacunas entre os niveis atuais de desempenho e os desejados. Logo, as
palavras-chave para este terceiro principio da LOA seriam: a compreensibilidade, para que o
aprendiz possa entender quais sdo os desafios a serem superados; e a pontualidade, para que
ele consiga ter tempo habil para usar essas informagdes. Para atingir esses objetivos recomenda-
se a oferta de um feedback oportuno voltado para apoiar a aprendizagem atual e a futura.

Na nossa leitura, 0 modelo da LOA, dialoga, em alguma medida, com a dimenséo da
avaliacdo formativa no didlogo colaborativo, proposta por Avelar (2019), no contexto
brasileiro. Para a autora, a avaliagdo formativa coincide com o conceito de feedback e coaduna

quatro dimensoes: (1) a avaliacdo da aprendizagem, que gera a informacao sobre a diferenca
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do desempenho desejado e o real — implicando a especificacdo de objetivos, critérios de
qualidade, instrumentos de avaliacdo validos e confiaveis —; (2) a avaliacdo para a
aprendizagem, que implica o uso das informac6es geradas pela avaliagdo da aprendizagem no
aperfeicoamento o processo de aprendizagem-ensino; (3) a avaliagdo como aprendizagem, na
qual a avaliagdo € vistacomo um meio para o desenvolvimento de habilidades (meta)cognitivas,
e que se trata da inclusdo do aprendiz no processo de avaliagdo — autoavaliacdo e
autogerenciamento — tornando-o, consequentemente, menos centrado no professor; e, por fim
(4) aavaliacédo no dialogo colaborativo, que coaduna as dimensdes anteriores e situa a avaliacdo
em contextos especificos nos quais as interacfes entre professores e aprendizes e entre
aprendizes (avaliacdo por pares) sdo planejadas e incentivadas com o objetivo de fomentar a
aprendizagem por meio da avaliacdo, configurando-a como um artefato de mediacéo. A partir
dessa quarta dimensao a autora propde o conceito de avaliacdo formativa enquanto feedback

recursivo no qual

0 estudante usa objetivos, pardmetros de qualidade, critérios de avaliagdo e
informacdes sobre a diferenga entre o desempenho esperado e seu desempenho efetivo
como artefatos de mediagdo para interagir continuamente com outros participantes e
com outros artefatos no processo de aprendizagem (Avelar, 2019, p. 120).

Nesse sentido, Shepard (2000) considera que as praticas de aprendizagem orientada pela
avaliacdo dialoga com o que denomina cultura de aprendizagem (learning culture), um
ambiente que integra uma visdo de lingua alinhada & construtos contemporaneos de
proficiéncia; uma visao de avaliacdo que considera o papel social da avaliagéo; e a compreenséo

da natureza do conhecimento e suas implicacdes baseada em pressupostos construtivistas e

socioculturais (figura 7).

Figura 8 — Cultura de aprendizagem
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49

A cultura de aprendizagem, no @mbito de nossa investigacéo, pode ser caracterizada: (1)
pelo uso de métodos de avaliacdo variados, holisticos, auténticos, condizentes com uma visao
multidimensional da lingua; (2) por préaticas de aprendizagem-avaliacdo-ensino integradas e
justas; (3) por praticas de aprendizagem-avaliacdo-ensino transparentes, isto €, que apresentem
critérios de avaliacdo que apoiem o desenvolvimento de uma consciéncia no aprendiz acerca
do desempenho esperado; (4) pela oferta de feedback de qualidade e uma relagéo dialogica e
dindmica entre aprendizes e professores; (5) pela promocéo de praticas planejadas e orientadas
de autoavaliacéo e avaliacdo por pares que visem a agéncia do aprendiz no processo avaliativo,
configurando a avaliagdo como um meio para o desenvolvimento da aprendizagem de
habilidades cognitivas e metacognitivas; (6) pelo uso dos resultados da avaliacdo de sala de

aula para examinar e aperfeicoar as praticas de aprendizagem-ensino-avaliacdo; entre outras.

2.3 Do estruturalismo a perspectiva acional: um breve percurso histérico dos

meétodos de avaliacao

Nesta secdo, teceremos um breve percurso tedrico-metodoldgico acerca dos diferentes
métodos ou técnicas de avaliacdo em contexto de linguas ao longo da historia recente, buscando
relaciona-los com os diferentes construtos de lingua, proficiéncia e aprendizagem.

Sumamente, podemos considerar que o0s métodos avaliativos sdo definiches
operacionais de construtos de lingua e aprendizagem (Brown; Abeywickrama, 2018; Farhady,
2018). Dito de outro modo, as diferencas de formato entre os testes denominados de papel e
lapis e as avaliacdes de desempenho®® refletem uma diferenca implicita entre os construtos de
linguas (McNamara, 2014). Um construto pode ser compreendido como qualquer teoria,
hipétese ou modelo que tenta explicar fenbmenos que ndo podem ser medidos direta ou
empiricamente e cuja verificagdo requer dados inferenciais (Brown; Abeywickrama, 2018). De

acordo com McNamara (2014, p. 13), o construto da avaliagdo em contexto de linguas refere-

%6De acordo com MacNamara (2014) em termos de método, podemos distinguir as avaliagGes de linguagem entre:
os testes de papel e lapis (tradicionais) e as avaliacfes de desempenho. Os testes de papel e lapis sdo, normalmente,
utilizados para a avaliagdo do conhecimento linguistico (gramatica, Iéxico etc.) ou de habilidades de compreensao
oral e escrita. Tais testes sdo compostos por “itens” de resposta fixa, dentre eles o formato mais conhecido ¢ o de
maultipla escolha, logo, sdo faceis para administrar e pontuar, porém nao sao muito Gteis para testar as habilidades
de producgdo (oral e escrita), exceto indiretamente (McNamara, 2014). J& nas avaliagBes de desempenho, as
habilidades linguisticas sdo avaliadas de forma direta. Esses testes sdo mais adequados para a avaliacdo de
habilidades de producéo (oral e escrita) nos quais uma amostra mais ou menos extensa de fala ou escrita é obtida
em um contexto que simula atividades de lingua(gem) em contextos realistas (McNamara, 2014). Nesta
investigag¢do usaremos o termo “teste” como sindnimo de “prova”, isto é, instrumento de avaliagdo de rendimento
formais, isto é, que tem por objetivo medir até que ponto 0s objetivos de um programa de ensino foram alcangados.
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se “aos aspectos do conhecimento ou das habilidades [linguisticas] que estdo sendo medidas”.
Logo, sua definicdo demanda clareza sobre em que consiste 0 conhecimento da lingua e como
esse conhecimento é aplicado no uso da lingua no “mundo real”.

Nesse sentido, Brown (1996) aponta que, diversos autores — dentre eles Spolsky (1978)
e Hinofotis (1981) —, dividiram os métodos de avaliagdo de linguas em “periodos” ou
“tendéncias” de desenvolvimento, conforme o didlogo estabelecido entre as teorias de
avaliagdo, as teorias de aprendizagem linguas e suas respectivas metodologias de ensino.
Contudo, Brown (1996), com quem nos alinhamos, prefere utilizar o termo “movimentos” em
vez de “periodos™, por considerar que eles se sobrepdem cronologicamente e, portanto,
coexistem ainda hoje em diversas partes do mundo. Isso significa que os testes de papel e lapis
desenvolvidos no século passado, ndo foram superados completamente e ainda estdo presentes
nas praticas de aprendizagem-avaliacdo-ensino dos dias atuais.

Isso posto, segundo Brown (1996), os métodos de avaliagdo de linguas podem ser
identificados em quatro movimentos: (1) o movimento pré-cientifico; (2) o movimento
psicométrico-estruturalista; (3) o movimento sociolinguistico-integrativo; (4) o movimento
comunicativo. Sobre eles, teceremos breves consideracfes a partir de agora.

O movimento pré-cientifico esta associado ao método de ensino Gramatica-Tradugéo ou
Método Classico (século XIX) caracterizado por replicar métodos de ensino de latim e grego
classico, centrados, basicamente, em regras gramaticais (e nas suas excegdes) a partir de uma
visdo prescritiva, na memorizacao de vocabulario, declinacdes e conjugacfes; e em exercicios
de escrita, em detrimento dos exercicios orais (Piccardo, 2014; Quevedo-Camargo, 2020b). O
foco estava na forma linguistica e ndo na construcdo de significados. Os testes deste periodo
caracterizam-se basicamente por testes de traducdo de textos escritos, muitas vezes, listas de
palavras fora de contexto (Brown, 1996). Para Farhady (2018) as avaliacGes deste periodo ndo
correspondiam a principios de nenhum referencial tedrico, sendo assim, provavelmente
baseavam-se na intuicdo dos professores. Além disso, assim como afirma Brown (1996),
provavelmente, a época, havia pouca preocupacao com as nocdes de confiabilidade e validade.
Contudo, com o inicio do movimento psicométrico-estruturalista, essas preocupacfes ja
comegam a surgir e alcangcam a maxima relevancia.

A escola estruturalista compreende a lingua enquanto um sistema autdbnomo de formas
linguisticas (fonéticas, lexicais, sintaticas). Quevedo-Camargo (2019) afirma que Robert Lado
(1961), convergente com o chamado Estruturalismo Americano, propds talvez o primeiro
modelo tedrico para explicar o construto da habilidade linguistica como um “sistema completo

de comunicagdo com Varios niveis de complexidade” (Lado, 1961, p. 2 apud Quevedo-
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Camargo, 2019, p. 30). Portanto, sob esta Otica, aprender ou ser proficiente em uma lingua
pressupde dominar seus elementos (suas formas) e ter conhecimentos sobre a lingua e analisa-
la em seus varios componentes (Scaramucci, 2000). A proposta de Lado assumia que a soma
do desempenho em cada um dos componentes da lingua seria uma indicacdo da proficiéncia
linguistica geral dos aprendizes (Farhady, 2018).

Os métodos de avaliacdo caracteristicos do movimento psicométrico-estruturalista
propdem-se, assim, a medir elementos linguisticos de forma individualizada e
descontextualizada (ou minimamente contextualizada), seja com relacdo aos componentes
linguisticos (fonologia, ortografia, vocabulario, sintaxe), seja em termos de habilidades
(produgdo e compreenséo oral e escrita) (McNamara, 2014; Scaramucci, 2000). Geralmente,
assumem o formato de mdultipla-escolha, cujo design € apoiado por teorias e técnicas
psicométricas de medigdo. Trata-se dos denominados testes de itens isolados (discrete-point
test ou discrete structure points) (Brown, 1996; McNamara, 2014). Na visdo de Oller (1979),
conforme salienta Scaramucci (2000, p. 17), esse movimento baseava-se na “hipétese da
divisibilidade” (divisibility hypothesis), que considerava que a proficiéncia linguistica podia ser
dividida e cada um dos seus elementos poderiam ser testados separadamente. N&o por acaso,
uma das caracteristicas desse tipo de teste € que é possivel determinar exatamente o que esta
sendo testado, pois os conhecimentos e/ou habilidades linguisticas sdo abordados de forma
isolada (Alderson, 2000).

Juntamente com as modifica¢des no contetudo dos métodos avaliativos, pela primeira
vez, surgem as preocupacdes com a sua qualidade, sobretudo, no que tange a confiabilidade e
a validade. Segundo Farhady (2018) a confiabilidade estava relacionada com a objetividade na
pontuacdo, dai o predominio dos itens de mudltipla-escolha; e a validade, com a
abrangéncia/representatividade do conteudo, isto &, os instrumentos de avaliacdo precisavam
incluir tantos elementos da linguagem quanto possivel.

Tais métodos de avaliagdo tiveram seu apogeu na década de 1960, mas permanecem
extremamente influentes até os dias de hoje (Brown, 1996; McNamara, 2014). Coincidindo
com o método de ensino Audiolingual (derivado do Método do Exército), os testes de itens
isolados séo fortemente embasados pela psicologia comportamental behaviorista, que considera
que o conhecimento e o dominio dos elementos da lingua estdo associados a formagéo de
habitos e a automatizacdo (Scaramucci, 2000). Essa tradi¢do, porém, com o tempo, passou a
ser reconhecida como uma pratica reducionista, focada apenas no conhecimento linguistico
formal, negligenciando o modo como este conhecimento é aplicado em situagbes de

comunicacdo real. Surge, entdo, uma nova orientacdo um pouco mais voltada para a dimenséo
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sociopragmatica da lingua que resultou no movimento denominado por Brown (1996) de
sociolinguistico-integrativo.

Em 1979, o linguista estadunidense John Oller, em oposicdo a “hipotese da
divisibilidade”, propde a “hipotese da competéncia unitaria”®’ (unitary or individibility
hypothesis), argumentando que a proficiéncia linguistica era essencialmente unitéria e holistica
(Fahardy, 2018; Quevedo-Camargo, 2019), considerando, assim, que a proficiéncia linguistica
era mais do que a mera soma de suas partes (Alderson, 2000; McNamara, 2014). Desta forma,
a proficiéncia passa a ser representada em termos de um unico valor, ou seja, uma “proficiéncia
geral” (overall or general proficiency) (Scaramucci, 2000).

Dessa maneira, Oller considerou que o desempenho dos avaliandos em métodos de
avaliacdo relacionava-se com a capacidade subjacente de integrar os conhecimentos
gramaticais e pragmaticos (contextuais). A partir dessa nova concepg¢éo, desenvolvem-se 0s
testes de lingua denominados integrativos ou pragmaticos. Na visao do autor, portanto, os testes
pragmaticos incluiam duas dimensfes: (1) a integracdo das habilidades de producdo e
compreensdo oral e escrita, semelhante a que ocorre no uso da lingua no mundo real; (2) e a
pragmatica, ou seja, a habilidade em aplicar elementos linguisticos aos mais diversos contextos
comunicativos (McNamara, 2014). Os métodos de avaliacdo tipicos desse movimento sdo: 0s
testes do tipo cloze® e os ditados, ambos tém por objetivo testar a capacidade do aprendiz em
usar a lingua dentro de um contexto comunicativo.

Os testes integrativos ou pragmaticos ficaram muito populares entre os anos 1970 e
1980, pois eram considerados econémicos e eficientes, sendo, consequentemente, praticos e
confiaveis (Brown, 1996). Porém, estudos posteriores mostraram que este tipo de teste parecia
medir os mesmos elementos dos testes de itens isolados, isto €, gramatica e vocabulario
(McNamara, 2014). Ou seja, tanto Lado como Oller, conforme aponta Quevedo-Camargo
(2019, p. 31), “se concentraram fortemente nas questdes linguisticas e psicologicas da

habilidade linguistica e ndo deram atencdo para as questdes de comunicagao entre falantes”.

S7Esta hipotese sofreu varias criticas a época e foi questionada tanto tedrica como metodologicamente por diversos
autores, a representacdo da proficiéncia como um Unico valor ndo se sustentou e, o proprio Oller, em 1983,
reconheceu seu erro (Scaramucci, 2000).

38Segundo Alderson (2000) o teste cloze é construido a partir da elisdo de uma palavra do texto em um intervalo
pré-determinado (geralmente entre 5 e 12 palavras). A diferenca entre um teste cloze e um teste de preenchimento
de lacuna, caracteristico do movimento psicométrico-estruturalista, & que no primeiro ndo é possivel especificar o
que est4 sendo medido; j& no segundo identifica-se exatamente o que esta sendo testado, pois ao elaborar o teste,
o desenvolvedor escolhe quais conhecimentos precisa testar.
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Na década de 1980, os métodos de avaliagdo de linguas passaram a sofrer influéncias
dos curriculos nocionais-funcionais®® e do ensino de linguas para fins especificos, o que
resultou em um novo movimento denominado comunicativo (Brown, 1996). A partir do trabalho
desenvolvido pelo sociolinguista Dell Hymes (1967), observou-se que o desenvolvimento da
competéncia comunicativa*® dependia mais do que do simples dominio do sistema gramatical
da lingua, isto €, do componente linguistico, mas da aplicacdo deste conhecimento de forma
adequada aos diferentes contextos de uso (Brown, 1996). Assim, a dimenséo sociopragmatica
da lingua assume definitivamente o protagonismo no ambito do aprendizagem-avaliacdo-
ensino de linguas, tanto do ponto de vista tedrico, quanto do ponto de vista operacional.

O primeiro modelo operacional de competéncia comunicativa desenvolvido com
objetivos instrucionais e avaliativos foi o de Canale e Swain (1980), posteriormente revisado e
ampliado por Canale (1983)*.. Tal modelo é composto por quatro competéncias principais: (1)
a competéncia gramatical, relacionada ao conhecimento acerca do codigo linguistico, isto é,
regras gramaticais, vocabulario, prondncia, ortografia etc.; (2) a competéncia sociolinguistica,
relacionada aos codigos de uso sociocultural da linguagem, como a adequacdo de registro, as
regras de cortesia, entre outros; (3) a competéncia discursiva, relacionada a capacidade do
falante de produzir diferentes géneros textuais de forma coerente as situacfes de uso; (4) a
competéncia estratégica, relacionada as estratégias verbais e ndo verbais de comunicagdo
usadas pelo falante com o objetivo de tornar o ato comunicativo mais eficiente e compensar as
dificuldades que eventualmente ele possa ter durante o uso da lingua (Canale, 1983). Na viséo

de Farhady (2018, p. 5, traducdo nossa)*?, o0 modelo de Canale e Swain “foi um avanco notavel

330 termo nocional-funcional surge a partir do trabalho de David Wilkins (1976). As abordagens nocionais-
funcionais desenvolveram-se sobretudo no ambito dos projetos de difusdo de linguas estrangeiras promovidos pelo
Conselho da Europa. Geralmente, a expressao “fun¢do”, ou “contetdos funcionais”, nesse contexto, usa-se em
oposicdo a nogdo de “forma” para fazer referéncia a atos sociais que um enunciador pode realizar com uso da
lingua, como, por exemplo: apresentar-se, perguntar a hora, pedir licenca, oferecer, aceitar, recusar etc. Essas
fun¢des da linguagem ou intengdes comunicativas ocorrem dentro de nogdes contextuais como tempo, espago,
relacdes sociais e assim por diante e, segundo esta perspectiva, possibilitam o uso eficaz da lingua-alvo em
situagdes comunicativas (Piccardo, 2014).

400 termo competéncia aparece na linguistica pela primeira vez no trabalho do gerativista estadunidense Noam
Chomsky (1965). O autor faz uma diferenciacdo entre as no¢es de competéncia, tida como o conhecimento inato
dos falantes acerca da lingua (gramatica universal), e a de desempenho, compreendida como o uso real da lingua
em situacgdes concretas (performance). Hymes (1972) propde o termo competéncia comunicativa para referir-se a
capacidade dos falantes mobilizar os recursos linguisticos com o objetivo de produzir significados e interagir com
0s outros. A competéncia comunicativa, para o autor, envolve tanto conhecimentos tacitos como habilidades de
uso.

4LA principal evolugéo do Modelo de Canale e Swain (1980) para o de Canale (1983) é que o primeiro era composto
por trés componentes apenas: 0 gramatical, o estratégico e o sociocultural; e, no segundo, j& aparecem quatro, pois
0 componente sociocultural é subdividido entre: componente sociolinguistico e discursivo.

42Citagdo original: “This model was a remarkable advancement in conceptualizing the nature of the language
ability construct and has been quite influential in forming later frameworks”(Farhady, 2018, p. 5).
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na conceituacdo da natureza da lingua e tem sido bastante influente na elaboracédo de trabalhos
posteriores”.

Bachman (1990), a fim de guiar e subsidiar pesquisas na area da avaliacdo, ampliou 0s
modelos anteriores de competéncia comunicativa — Canale e Swain, 1980, Canale, 1983,
Hymes, 1972, 1973; Munby, 1978; Savignon, 1983, entre outros — a partir da anélise de testes
linguisticos. Sendo assim, o arcabougo do modelo de capacidade de uso da linguagem ou
capacidade linguistico-comunicativa®® proposto por Bachman (1990) é formado por trés
componentes principais e seus respectivos subcomponentes, que necessariamente interagem
entre si para adaptar o uso da lingua ao contexto de uso: (1) competéncia linguistica
(subdividida em organizacional e pragmatica, que, por sua vez, sdo subdivididas em gramatical,
textual, ilocucionaria e sociolinguistica); (2) competéncia estratégica; e (3) mecanismos
psicofisiologicos (habilidades compreensdo e producéo de lingua; canais visuais e auditivos).

Para Farhady (2018), o modelo de Bachman ¢é diferente dos outros ndo apenas em
escopo, mas também nas suposicOes subjacentes. Para o autor, 0 modelo de Canale e Swain
define a competéncia comunicativa como a capacidade dos aprendizes se comunicarem no
mundo real, enquanto Bachman adiciona a perspectiva contextual ao seu modelo. A partir do
trabalho de Bachman, segundo Scaramucci (2000), retoma-se a visdo da hipotese da
indivisibilidade, “surgindo dai uma [nocdo] de proficiéncia multidimensional, consistindo em
um namero de capacidades especificas interrelacionadas e também de uma habilidade geral ou
um conjunto de estratégias e procedimentos” (Scaramucci, 2000, p. 19).

Cabe notar que o termo proficiéncia — que na Linguistica Aplicada pode ser denominado
como: habilidade linguistica, competéncia ou capacidade linguistico-comunicativa,
proficiéncia linguistica, proficiéncia linguistico-comunicativa — foi sendo ampliado
gradativamente ao longo do tempo, abarcando dimensGes que se relacionam ao uso real da
lingua para comunicacdo em contextos socioculturais especificos (Quevedo-Camargo, 2019).
De acordo com Scaramucci (2000), com quem nos alinhamos, o conceito de proficiéncia nao é
absoluto, monolitico, estavel, unico, baseado no falante nativo ideal, mas relativo, que leva em

conta a situacdo de uso da lingua e o prop6sito comunicativo. Em contextos de aprendizagem-

“Entendida aqui nos termos de Bachman (1990). Para o autor, o termo ability refere-se a unido entre o
conhecimento (o que estd na mente do falante, “competéncia” nos termos de Chomsky) e a capacidade de
implementa-lo no uso da linguagem. Sendo assim, o termo communicative language ability, que pode ser traduzido
como “capacidade de uso da linguagem ou capacidade linguistico-comunicativa”, abrange tanto a teoria quando a
pratica, isto é, 0 uso comunicativo da lingua de modo apropriado ao contexto. Sob a sua 6tica, efetivamente, usar
ou desempenhar uma lingua significa colocar em pratica uma ampla variedade de habilidades como: ouvir, falar,
ler, escrever, produzir, interpretar, expressar, receber, compreender e entender, seja na modalidade oral ou
escrita.
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avaliagcdo-ensino de linguas estrangeiras ou segundas linguas (LE/L2), o termo proficiéncia
equivale ao “funcionamento ou controle operacional da lingua” (Scaramucci, 2000, p. 14).
Ademais, no &mbito de nossa investigacao, a proficiéncia pode ser vista como o resultado do
processo de aprendizagem-ensino. Sendo assim, a proficiéncia pode ser inferida com base em
uma avaliacdo de rendimento, isto €, uma avaliacdo cujos objetivos estdo vinculados a um
programa de estudos e a materiais didaticos adotados.

Retomando as discussdes sobre os métodos de avaliagdo, reiteramos que, com 0
movimento comunicativo, ganham protagonismo as avaliacGes de desempenho. Uma avaliacdo
de desempenho, pressupde a demonstragdo direta da proficiéncia almejada e, por isso, procura
replicar situacdes de uso da lingua, caracterizando-se pela autenticidade, envolvendo
necessariamente as caracteristicas do contexto de uso, em vez de limitar-se a avaliar
indiretamente esta proficiéncia através de instrumentos que focalizem itens isolados de
gramatica (Schlatter, Garcez; Scaramucci, 2004). Assim, “a elaboragdo de projetos, producéo
de textos, portifélios, simulacdes de problemas reais, entrevistas, debates, atividades de
simulacdo em geral séo alguns exemplos da avaliacdo de desempenho” (Schlatter; Garcez;
Scaramucci, 2004, p. 367), usadas ndo apenas em avaliacdo de sala de aula, como em
avaliacOes externas (inclusive larga escala).

A avaliacdo comunicativa (ou com foco no uso da lingua), portanto, esta centrada no
desenvolvimento de uma competéncia de uso da lingua em situacdes comunicativas concretas

(Scaramucci, 1995). O conceito de lingua que subjaz este tipo de avaliacdo equivale a

um sistema integrado, holistico de comunicagdo ou, em outras palavras, 0 uso de um
cbdigo em situagdes reais de comunicagdo. Ser um usuario competente, de acordo
com esta visdo, consiste em saber usar a lingua em contextos variados, adequados as
situacdes socioculturais ou profissionais e aos seus interlocutores (Scaramucci, 1995,
p. 80).

Para a autora, as principais caracteristicas de uma avaliagdo comunicativa (ou com foco
no usa da lingua) sdo: énfase na comunicacdo/interacdo, isto €, o avaliando deve saber
expressar-se e interagir com outras pessoas por meio da lingua-alvo; énfase em contetdos
auténticos, ou seja, aqueles que nao foram elaborados especificamente para o ensino e, que
integrem uma situagdo comunicativa mais ampla; énfase na integracdo das habilidades e na
capacidade de sintetiza-las, adaptando-as as diferentes situacfes e propdsitos comunicativos
(Scaramucci, 1995).

Em adicdo, segundo McNamara (2014), as avaliacbes comunicativas apresentam duas

caracteristicas principais: (1) em termos de métodos, sdo caracterizados pelas avaliacbes de
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desempenho, exigindo que a avaliacéo seja realizada quando o avaliando estiver engajado em
um ato de comunicacao, seja compreenséo, producdo ou ambos; (2) sdo avaliagcdes nas quais o
avaliando assume papéis sociais similares ao que assumiriam em ambientes do mundo real.

O método (ou técnica) de avaliacao por tarefas é a que melhor operacionaliza essa visdo
comunicativa. O conceito de tarefas serd amplamente discutido na secdo 2.4. Por ora, cabe-nos
mencionar que as tarefas fornecem meios para uma avaliacdo de desempenho integrada (ou
integradora), 0 que contrasta com a avaliagdo de itens isolados e indireta.

A Abordagem Comunicativa, notadamente, mudou a visao de aprendizagem-avaliagao-
ensino de linguas em todo o mundo, contudo, esta longe de ser uma unanimidade e, ao longo
dos anos, passou por diversas modificacOes e adaptacdes, sobretudo no que tange a sua
operacionalizag&o.

De acordo com o autor, é possivel distinguir, pelo menos duas versdes da abordagem:
(1) uma verséo fraca, cujo conteudo é definido em termos de realiza¢es de formas linguisticas
com conteldo nocional-funcional, porém a metodologia permanece essencialmente a mesma
da abordagem estrutural tradicional; (2) uma versdo forte, cujo contetdo é especificado em
termos de tarefas e o foco metodoldgico enfatiza o processo de comunicacgéo (Ellis, 2018). Hoje,
no entanto, € possivel encontrar abordagens baseadas em um curriculo estruturalista e uma
metodologia de apresentacdo-pratica-producdo (presentation—practice—production) que
afirmam ser comunicativas porque incluem uma tarefa no estagio final de producdo. Tais
abordagens, na visdo de Ellis (2018), podem ser interpretadas como uma versao ainda mais
fraca que a descrita anteriormente (no item 1). O Ensino de Linguas Baseado em Tarefas (Task-
based Language Teaching — TBLT), entretanto, pode ser considerado como a versao mais forte
do ensino comunicativo (ELLIS, 2018). Esta versdo ganha forca no contexto europeu desde a
publicacdo do Quadro Comum Europeu de Referéncia (QCER) em 2001 para o ensino,
aprendizagem e avaliacdo de linguas.

O QCER foi o primeiro documento a estruturar e propor uma abordagem orientada
para acdo (Conselho da Europa, 2001, 2020) como um prolongamento da abordagem
comunicativa, cujas bases sdo teorias socioconstrutivistas e a lingua é considerada como um
instrumento de agir social (Pinheiro; Quevedo-Camargo, 2020). Na visdo expressa no QCER,

a aprendizagem e o uso a lingua podem ser descritos do seguinte modo:

O uso de uma lingua abrangendo a sua aprendizagem inclui as aces realizadas pelas
pessoas que, como individuos e como atores sociais, desenvolvem um conjunto de
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competéncias* gerais*® e, particularmente, competéncias comunicativas em lingua“.
As pessoas utilizam as competéncias a sua disposi¢do em varios contextos, em
diferentes condicdes, sujeitas a diversas limitagdes, com o fim de realizarem atividades
linguisticas que implicam processos linguisticos para produzirem e/ou receberem textos
relacionados com temas pertencentes a dominios especificos. Para tal, ativam as
estratégias que Ihes parecem mais apropriadas para o desempenho das tarefas a realizar.
O controle destas a¢des pelos interlocutores conduz ao refor¢o ou a modificacdo das
suas competéncias (Conselho da Europa, 2001, 2020, p. 29, grifos do autor).

Dessa definicdo, depreendemos que os aprendizes de linguas sdo considerados como
atores sociais que mobilizam estrategicamente tanto competéncias gerais, como competéncias
comunicativas para realizar tarefas localizadas em contextos especificos, com vistas a alcancar
algum resultado.

As competéncias comunicativas, segundo o QCER, compreendem trés componentes:
(1) a competéncia linguistica: que inclui os conhecimentos e as capacidades, fonoldgicas,
lexicais e sintaticas, bem como outras dimensdes da lingua enquanto sistema,
independentemente do valor sociolinguistico da sua variacdo e das funcbes pragmaticas e suas
realizacOes; (2) as competéncias sociolinguisticas: que se referem as condi¢des socioculturais
do uso da lingua (regras de cortesia, normas que regem as relagdes entre geragdes, géneros,
classes e grupos sociais, codificacdo linguistica de certos rituais fundamentais para o
funcionamento de uma comunidade); (3) as competéncias pragmaticas (subdivididas em
competéncia discursiva e funcional): que dizem respeito ao uso funcional dos recursos
linguisticos (producao de fungdes linguisticas, atos de fala) mobilizados na interacdo com o
outro e, ao dominio do discurso, da coesdo e da coeréncia, a identificacdo de tipos e formas de
texto, a ironia e a parddia (Conselho da Europa, 2001, 2020).

Na visdo de Piccardo (2014), um dos aportes mais significativos da abordagem
orientada para a acdo é a reelaboracdo da nocdo de tarefas. Nesse ambito, as tarefas
desempenhadas pelo aprendiz sdo contextualizadas e visam ao alcance de um propdsito
especifico (solucionar um problema, cumprir uma obrigacdo, persuadir, informar, ajudar,
argumentar, defender, entre outros), isto é, elas nao sao simplesmente um pretexto para a
comunicagao. Cumpre salientar que, no contexto brasileiro, este modelo de tarefa de uso da

lingua j& era operacionalizado pelo Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para

44«Competéncias sao o conjunto dos conhecimentos, capacidades e caracteristicas que permitem a realizagdo de

acdes” (Conselho da Europa, 2001, 2020, p. 29, grifos do autor).

45«As competéncias gerais ndo sao as especificas da lingua, mas aquelas a que se recorre para realizar actividades
de todo o tipo, incluindo as actividades linguisticas™ (Conselho da Europa, 2001, 2020, p. 29, grifos do autor).
46«“As competéncias comunicativas em lingua sio aquelas que permitem a um individuo agir utilizando
especificamente meios linguisticos” (Conselho da Europa, 2001, 2020, p. 29, grifos do autor). Compreende 0s
componentes linguistico, sociolinguistico e pragmatico.
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Estrangeiros (Celpe-Bras) desde a década de 1990. As tarefas que compde o Celpe-Bras séo
vistas como “um ‘convite’ para o participante usar a lingua em diversos contextos,
desempenhando papéis com variados propositos e distintos interlocutores, produzindo textos
de uma série de géneros discursivos, que circulam em diversos suportes” (Brasil, 2020, p. 31).
Ademais, trata-se de tarefas integradas, isto €, que integram as habilidades de linguagem do
mesmo modo que ocorre, em geral, em situagoes cotidianas.

Sob a perspectiva do QCER, durante a realizacdo de tarefas, circunscritas em setores
(ou dominios) sociais especificos — educacional, profissional, pablico, privado —, os aprendizes
recorrem-se a atividades linguisticas (ou habilidades de linguagem) para produzirem e/ou
compreenderem textos. As atividades linguisticas, de acordo com o QCER, abrangem o
desempenho de um aprendiz ao perceber/compreender, produzir, interagir ou mediar um
texto?’, nas modalidades orais e/ou escritas (Conselho da Europa, 2001, 2020). Conforme
aponta 0 QCER, sobretudo nos processos de interacdo, os falantes necessariamente integram
as atividades linguisticas. Nessa perspectiva, o agir social por meio de tarefas materializa-se na
producdo e/ou compreensdo de textos orais e escritos. O texto, portanto, permite a comunicacao
na medida em que materializa sob a forma de géneros discursivos, tema que sera aprofundado
na secgéo 2.4.

Ao enfatizar a natureza contextual do agir social por meio de tarefas, a estratégia de
cooperacgdo é extremamente relevante. Nesse sentido, Piccardo (2014, p. 19, tradugdo nossa)*®

afirma que se trata de

um processo muito dindmico. Para 0 QCER, a nogdo de agente social implica
interacdo genuina entre os individuos e entre o individuo e o contexto externo. Cada
aluno tem experiéncias e tem contato com um nUmero cada vez maior de outros
individuos, e isso ajuda a definir e moldar sua identidade. O educando toma
consciéncia de seus proprios conhecimentos e competéncias, e 0s utiliza na e para a
acdo social. Por sua vez, por meio dessa ac¢ao social e desse compartilhamento de
linguagem, o aprendiz recebe um feedback que o ajuda a continuar construindo

4’No QCER (Conselho da Europa, 2001, 2020), as atividades de linguagem de compreenséo e producéo (oral e
escrita) sdo consideradas processos primarios uma vez que ambas S30 necessarias a interagcdo. Na interagdo
participam oralmente e/ou por escrito pelo menos dois individuos, cuja produgao e recepgao alternam, podendo
até, na comunicagao oral, sobrepor-se. J& 0s processos de mediagao, (re)processam o texto ja existente e tornam a
comunicagao possivel entre pessoas que nao podem, por qualquer razao, comunicar directamente. Sdo exemplos
de processos de mediacéo: a tradugao ou a interpretagio, a parafrase, o resumo etc.

“48Citacdo original: “This is a very dynamic process. For the CEFR, the notion of the social agent implies genuine
interaction between individuals and between the individual and the external context. Each learner has experiences
and has contact with an ever-widening number of other individuals, and this helps to define and shape his/her
identity. The learner becomes aware of his or her own knowledge and competences and uses them in and for social
action. In turn, through this social action and this sharing of language, the learner receives feedback that helps him
or her to keep building up knowledge and competence. In other words, the learner acts in order to learn; he or she
does not learn in order to act” (Piccardo, 2014, p. 19).
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conhecimento e competéncia. Em outras palavras, o aprendiz age para aprender; e nao
aprende para agir.

Nesse sentido, a abordagem orientada pela acdo, proposta pelo QCER, na nossa visao,
dialoga com os pressupostos da cultura de aprendizagem (Shepard, 2000) na medida em que
reconhece 0 conhecimento, linguistico e geral, como subjetivo e, a0 mesmo tempo social. As
abordagens de aprendizagem-avaliagdo-ensino baseiam-se no desempenho do aprendiz em
tarefas complexas, vinculadas ao mundo real. Assim, consideramos que a elaboracéo de tarefas
de uso da lingua é o elemento central em nossa acdo pedagogica voltada para o letramento em
avaliagéo.

Na secdo 2.4 descrevemos a nocdo de tarefas de uso da lingua adotada em nossa

investigacéo.

2.4 Tarefas de uso da lingua

Conforme vimos, a nocdo de tarefa aplicada em contextos de aprendizagem-avaliacao-
ensino de linguas € anterior & abordagem orientada para a acdo. A importancia de incluir tarefas
em processos de aprendizagem-avaliacdo-ensino foi firmada no movimento de ensino
comunicativo entre as décadas de 1970 e 1980 (Ellis, 2018). E na publicacdo do QCER
(Conselho da Europa, 2001, 2020), ndo obstante, que ela assume uma posi¢do central e
consolida-se como a metodologia mais alinhada com uma interpretacdo forte da abordagem
comunicativa. H4, logo, diferentes nogdes de tarefas a depender do contexto de aplicacdo e do
objetivo que se deseja alcancar. Nesta secdo apresentaremos brevemente as nogdes de tarefas
mais comuns na literatura e ampliaremos a discussdo no modelo de tarefa adotado nesta
investigacéo.

Sumamente, as tarefas podem ser divididas entre (1) tarefas do mundo real ou tarefas-
alvo podem ou ndo envolver o uso da lingua (Long, 2015); (2) tarefas de uso da lingua
(Bachman; Palmer, 1996); e (3) tarefas pedagdgicas, que geralmente simulam/reproduzem em
alguma medida as tarefas do mundo real, sobretudo as que envolvem o uso da lingua, em
contextos pedagogicos (Nunan, 2004).

Long (2015), em consonancia com a visdo de tarefas proposta pelo QCER (Conselho da
Europa, 2001, 2020), define tarefas em termos de atividades (ou a¢des) cotidianas nos &mbitos
(ou dominios) pessoal, publico, educativo ou profissional. Nesse sentido, as tarefas podem

assumir naturezas variadas envolvendo o uso da lingua ou no.
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Na perspectiva de Bachman e Palmer (1996), a nocéo de tarefas estd vinculada ao uso
da lingua para o alcance de um propdsito comunicativo. As tarefas de uso da lingua, aplicadas
aos contextos de aprendizagem-ensino-avaliagdo, devem proporcionar inferéncias sobre as
habilidades de linguagem do aprendiz em determinado ambito de uso da lingua-alvo no mundo
real.

Evidentemente, conforme aponta Nunan (2004), com quem concordamos, quando as
tarefas de uso da lingua tipicas do mundo real sdo transportadas para ambientes de
aprendizagem-avaliacdo-ensino assumem um carater pedagogico. Assim, a tarefa pedagdgica,
sob a dtica de Ellis (2003, 2018), caracteriza-se como um plano de trabalho que engaja o
aprendiz no uso da lingua em sala de aula, em situacGes concretas, similares as do mundo real,
com vistas a alcancar um resultado, um propdsito comunicativo. Desta forma, espera-se a tarefa
assemelhe-se direta ou indiretamente com o uso multidimensional da lingua no mundo real
(Ellis, 2003).

Visto de outro modo, sob a 6tica de Scaramucci (1997, p. 80), tarefa “é¢ um termo
utilizado em Linguistica Aplicada para se referir a uma atividade de ensino e avaliacdo diferente
daquela usada nas abordagens tradicionais". Nesse sentido, uma tarefa ndo € um exercicio
tradicional com foco explicito e exclusivo nas formas linguisticas e sub-habilidades vistas de
forma descontextualizada. A autora argumenta que o conhecimento acerca da lingua e o
dominio das sub-habilidades ndo garantem o uso da lingua em situagdes reais de comunicacao,
ao passo que, as tarefas embasam-se na premissa de que o conhecimento e as habilidades
linguisticas sdo desenvolvidas a partir do uso da lingua em situacdes similares a do mundo real
nas quais os aprendizes se engajam ativamente na negociagédo de significados.

Nesse sentido, Ellis (2018) prop6e uma distin¢do clara entre as atividades pedagogicas

que podem ser consideradas como exercicios e/ou tarefas, que estdo sintetizadas e adaptadas

no quadro 6.
Quadro 6 — Diferencas entre exercicios e tarefas
Exercicio Tarefa

Visao de Atomistica Multidimensional, integrada

lingua

subjacente

Orientacdo Parte-se o pressuposto de que as habilidades Parte-se o pressuposto de que as
linguisticas sdo vistas como um pré-requisito habilidades linguisticas séo
para a aprendizagem da habilidade comunicativa. | desenvolvidas na medida em que o
O dominio das habilidades linguisticas equivale a | aprendiz se engaja em situagdes
um “investimento” para o uso da lingua no comunicativas similares a do mundo real.
futuro.
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Foco Foco primario nas formas linguisticas e no Foco primario no significado pragmatico
significado semantico (de diciondrio)

Objetivo O objetivo esta centrado na manifestacéo do O objetivo esta centrado na manifestagéo
conhecimento acerca da lingua das habilidades comunicativas

Avaliacéo A avaliagdo estd embasada na verificagdo de A avaliagdo estd embasada no alcance do
acertos e erros com base na gramatica normativa | propdésito comunicativo estabelecido pela
de lingua tarefa

Relacdo com | N&o ha uma relacdo direta entre o exercicio e 0 H& uma clara relagdo entre a tarefa e o

0 mundo real | uso da lingua no mundo real uso da lingua no mundo real.

Fonte: Elaboracdo nossa com base em Ellis (2018).

Alguns autores coincidem ao afirmarem que o foco primario das tarefas deve ser o uso
de recursos linguisticos com vistas a construcdo de significados (Bachman; Palmer, 1996; Ellis,
2003, 2018; Nunan, 2004; Long, 2015). Contudo, isso ndo significa que a atencdo a forma
linguistica ndo seja importante, tampouco que o design da tarefa ndo possa predispor o uso de
formas linguisticas particulares (Ellis, 2003).

No ambito do ensino de linguas baseado em tarefas, a partir da perspectiva cognitivista,
Long (1997) propGe trés tipos de atividades instrucionais (ou procedimentos pedagogicos):
aquelas com “foco nas formas” (focus on forms), as com “foco no significado” (focus on
meaning) e as com “foco na forma” (focus on form). As atividades instrucionais com “foco nas
formas”, para o autor, coincidem com o ensino de linguas tradicional baseado em um programa
estruturalista, cujo foco esta na instrugdo explicita, direta e especifica de formas linguisticas.
Como atividades instrucionais com “foco no significado” compreende-se 0 foco quase que
exclusivo no significado e incidental, implicito em formas linguisticas em atividades
comunicativas. E, por fim, as atividades instrucionais com “foco na forma” sao caracterizadas
pelo foco na negociagdo de significados, podendo incluir um direcionamento explicito e/ou
implicito da atencao (noticing) dos aprendizes para as formas linguisticas a medida em que eles
se envolvem na execuc¢do de uma tarefa. Sendo assim, o foco desejado néo é apenas na forma,

mas na sua relacdo com o significado, nas palavras do autor:

o foco na forma envolve o uso reativo de uma ampla variedade de procedimentos
pedagdgicos para chamar a atencdo dos alunos para os problemas linguisticos no
contexto, a medida que surgem durante a comunicagdo (no ensino de linguas baseado
em tarefas, normalmente quando os alunos trabalham em tarefas de resolugéo de
problemas), aumentando assim o probabilidade de que a atencdo aos recursos do
codigo seja sincronizada com o curriculo interno do aluno, o estagio de
desenvolvimento e a capacidade de processamento. O foco na forma capitaliza uma
relacdo simbidtica entre aprendizado explicito e implicito, instrucdo e conhecimento
(Long, 2015, p. 317, grifos do autor, traducdo nossa)*.

“9Citagdo original: “[...] focus on form involves reactive use of a wide variety of pedagogic procedures (PPs) to
draw learners’ attention to linguistic problems in context, as they arise during communication (in TBLT, typically
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Conforme sumariza Ellis (2018), no ambito das investigacGes em Linguistica Aplicada,
as tarefas podem filiar-se a, basicamente, duas perspectivas tedricas: a psicolinguistica e a
sociocultural. Na viséo psicolinguistica®, a tarefa é considerada um dispositivo que orienta os
aprendizes a se engajarem em certos tipos de processamentos de informagbes que séo
considerados importantes para o uso efetivo da lingua e/ou da sua aprendizagem. Segundo Ellis
(2018), trata-se de uma perspectiva preditiva e, em alguns casos, determinista, pois assume que
existem propriedades de uma tarefa que véo predispor, ou até mesmo induzir, os aprendizes a
se engajarem em certos tipos de uso e processamentos mentais que sdo importantes para a
aquisicdo da lingua. Ainda de acordo com Ellis (2018), a tradig&o psicolinguistica tem um papel
relevante a desempenhar na dimenséo de planejamento das tarefas de aprendizagem-avaliacao-
ensino de linguas pois oferece subsidios para a selecdo, classificacdo e, consequentemente,
adequacdo das tarefas a grupos especificos de aprendizes.

A tarefa, sob a ética sociocultural, inspirada em Vygotsky, baseia-se na nocao central
de que o conhecimento é co-construido entre os seus participantes durante a atividade na qual
se envolvem, isto €, a aprendizagem ndo surge por meio da interacdo, mas na intera¢do. Logo,
o desempenho do aprendiz ndo depende das propriedades da tarefa em si, mas da interacao entre
os individuos e da interacdo entre os individuos e a tarefa (que pode, nesse caso, funcionar
como “andaime™?) (Ellis, 2018). Ellis (2018) salienta, além disso, que as pesquisas filiadas a
tradicdo sociocultural podem conscientizar os docentes de que as atividades de linguagem e o
processamento cognitivo que surgem na realizacdo de uma tarefa ndo podem ser completamente
controlados, pois os aprendizes-avaliandos podem adapta-los as suas necessidades e propositos.

Ellis (2018), contudo, com quem concordamos, argumenta que ambas as visdes ndo sao
excludentes, tampouco incompativeis, sobretudo no ambito pedagogico. Isso porque, ao aceitar
que os aprendizes co-constroem conhecimentos na realizacdo das tarefas, ndo necessariamente
significa rejeitar a afirmacao de que o design de uma tarefa possa impactar nesse processo. Na
visdo do autor, ao realizarem uma tarefa, os aprendizes devem dar uma atencdo primaria a
construcgdo de significados, fazendo uso de seus proprios recursos linguisticos, embora o design

da tarefa possa predispor o uso de formas particulares.

as students work on problem-solving tasks), thereby increasing the likelihood that attention to code features will
be synchronized with the learner’s internal syllabus, developmental stage, and processing ability. Focus on form
capitalizes on a symbiotic relationship between explicit and implicit learning, instruction, and knowledge” (Long,
2015, p. 317, grifos do autor).

S0Autores como Long (1989), Shekan (1996) e Yule (1997), estdo inseridos nessa perspectiva (Ellis, 2018).
®1Texto original: scaffolding
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Na prética, o lugar da gramatica no d&mbito das tarefas de uso da lingua subordina-se &
construcdo de significados pragmaticos. Isto é, as formas gramaticais e seus significados
semanticos (de dicionario) sdo considerados como recursos para transmitir significados
pragmaticos, isto é, significados que ocorrem no uso da linguagem, que véao além dos
significados literais e que s6 podem ser interpretados a luz do contexto. Além disso, as formas
gramaticais também sdo capazes de expressar significados sociolinguisticos (nivel de
formalidade, cortesia etc.) e psicoldgicos (irreveréncia, diversao, humor, ironia, sarcasmo etc.).
E preciso ter em mente, logo, que o componente gramatical é apenas um dos elementos que
compde a lingua que se combina com muitos outros elementos na execugdo de tarefas de uso
da lingua envolvendo as atividades de compreensdo, producao, interacdo e mediacéo da lingua.
O que se opde a uma abordagem com foco nas habilidades (producdo/compreensao oral/escrita)
e/ou estruturas (foneticas-fonologicas, lexicais, morfossintaticas) de forma isolada.

Na mesma dire¢do, no &mbito da abordagem orientada a agdo (Conselho da Europa,
2001, 2020, p. 157), a competéncia linguistica ¢ compreendida como “o conhecimento de
recursos formais a partir dos quais se podem elaborar e formular mensagens corretas e
significativas, bem como a capacidade para os usar”. Sendo composta pelas competéncias:
gramatical, lexical, semantica, fonoldgica, ortografica e ortoépica. Especificamente, no que
concerne a competéncia gramatical, os autores a definem como a habilidade para compreender
e expressar significado, através da produgao e do reconhecimento de frases e expressées bem
construidas segundo os principios gramaticais de cada lingua.

Pode-se afirmar que, sob a perspectiva do QCER (Conselho da Europa, 2001, 2020), a
competéncia gramatical deve ser avaliada tendo em vista alguns elementos: (1) a precisao
gramatical, isto é, o uso de estruturas e formas gramaticais em diferentes niveis de
complexidade, caracteristicas das diferentes modalidades de lingua (oral e escrita); (2) o
controle de um repertério (vocabulario) especifico, vinculado a um determinado contexto ou
ambito comunicativo; (3) a natureza e a relevancia das incorre¢des que podem ser classificados
como: (3.1) elementares (como a tendéncia a usar os tempos verbais inadequadamente,
problemas de concordancia); (3.2) sistematicas ou eventuais; ou (3.3) resultantes da influéncia
da lingua materna.

Cabe salientar, contudo, que a precisdo gramatical tende a diminuir durante o
desenvolvimento de uma tarefa complexa, dada as limitac6es da capacidade de processamento
mental. Além disso, conforme o nivel de proficiéncia avanga, a quantidade e a natureza das
incorrecdes também tendem a aumentar, na medida em que o aprendiz comeca a usar a lingua

de forma mais independente e criativa. A criatividade no uso da lingua também torna inviavel
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a consideracdo de critérios gramaticais especificos, reducionistas, pois, na préatica, os aprendizes
podem fazer diferentes escolhas gramaticais para alcancar 0 mesmo propdsito comunicativo.
Desta forma, concluimos que nas avaliagcbes por tarefas de uso da lingua a clareza na
comunicacdo e a inteligibilidade do discurso tendem a prevalecer, assim como o alcance do
propdsito comunicativo proposto pela tarefa.

No ambito desta investigacdo, uma tarefa de uso da lingua, portanto, € vista como uma
atividade de aprendizagem-avaliacdo-ensino que visa engajar o aprendiz em uma situacdo de
uso da lingua similar as situacdes de comunicacao cotidiana. Interessa-nos, que a tarefa de uso
da lingua reflita operacionalmente o modelo de competéncia comunicativa (Bachman, 1990)
nas suas multiplas dimensdes, configurando-se, assim, como um instrumento de aprendizagem-
avaliagdo-ensino valido. A validade é considerada a qualidade mais importante de uma
avaliacdo (Bachman, 1990; Brown; Abeywickrama, 2018), uma vez que revela “até que ponto
as inferéncias ou decisdes que tomamos com base nos resultados de uma avaliagdo sdo
significativas, apropriadas e tteis em termos do propoésito da avaliagdo” (Bachman, 1990, p.
25)%2, Embora saibamos que o conceito de validade é multifacetado®, nesta investigacdo, nos
interessa discutir a validade em suas dimensdes de conteudo e de construto.

Validade de conteudo relaciona-se com a abrangéncia de uma avaliacdo em termos de
contetidos que fazem parte do programa de aprendizagem-ensino, sobre o qual inferéncias
devem ser realizadas. Se a avaliacdo ndao abranger uma amostra significativa dos objetivos do
programa de aprendizagem-ensino, a validade de conteudo sera prejudicada. A escolha do
método aplicado na avaliacdo também pode influenciar na validade de conteudo. Se o objetivo
do professor, por exemplo, é avaliar a habilidade de interagdo do aprendiz e escolhe aplicar uma
avaliacdo objetiva, de multipla-escolha, que exige apenas conhecimentos gramaticais e lexicais,
a validade de contetdo serd comprometida. A relacdo da avaliacdo e seu construto é outro
elemento que influencia na validade. Uma avaliacdo embasada no construto da competéncia
comunicativa orientada para a agéo, evidentemente, ndo € compativel com testes estruturalistas
de papel e lapis focados no sistema linguistico.

Desta forma, em linha com a perspectiva acional (Conselho da Europa, 2001; 2020),
consideramos que toda tarefa de uso da lingua deve apresentar, pelo menos, quatro

componentes que interagem entre si: (1) contexto comunicativo, similar as situacdes

%2Citacdo original: “The most important quality of test interpretation or use is validity, or the extent to which the
inferences or decisions we make on the basis of test scores are meaningful, appropriate, and useful” (Bachman,
1990, p. 25).

3Brown e Abeywickrama (2018) apontam, pelo menos, cinco tipos: validade de contelido; validade de critério;
validade de construto; validade consequencial; validade de face.
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comunicativas cotidianas, do mundo real; (2) interlocutores, tomados como agentes sociais; (3)
0 texto, que assume a forma de um género discursivo; (4) e um propdsito comunicativo a ser
alcancado. Na nossa visdo, em consonancia com Scaramucci (1995), a auséncia desses
elementos inviabiliza o ajuste da mensagem pelo aprendiz, fazendo da avaliagdo um mero
exercicio formal, distanciado da realidade. A figura 8 traz uma série de perguntas que podem
ser usadas para caracterizar uma tarefa de uso da lingua.

O contexto comunicativo (ou situacdo comunicativa) relaciona-se com o componente
sociolinguistico do modelo da competéncia comunicativa (Bachman, 1990). Todo ato de uso
da lingua insere-se em um contexto especifico que determina, por exemplo, 0s marcadores
linguisticos de relacfes sociais —saudacgdes, despedidas, formas de tratamento, convencgdes de
turno de fala, uso de interjei¢cGes —; as normas de cortesia — polidez —; expressdes de sabedoria
popular; diferengas de registro —formal, informal, intimo, familiar, solene —; diferencas de
dialetos e sotaques, linguagem corporal, entre outros.

Os aprendizes, ao realizarem uma tarefa de uso da lingua assumem papéis de
interlocutores, agentes sociais que agem sobre 0 mundo e sobre o outro, visando alcancar
propositos comunicativos (Conselho da Europa, 2001, 2020). Isto é, que emprega a lingua de
forma dialdgica, em situacdes concretas, com vistas ao alcance de um objetivo. Ou seja, uma
tarefa de uso da lingua aplicada em contextos de aprendizagem-avalia¢do-ensino simula, na
medida do possivel, o uso da lingua no cotidiano, assumindo, logo, um carater auténtico. A
autenticidade, aqui, € vista como o grau de correspondéncia entre as caracteristicas de uma
determinada tarefa pedagdgica e as caracteristicas de uma tarefa de uso da lingua no mundo
real (Bachman; Palmer, 1996). As tarefas-alvo possuem autenticidade situacional, isto é, eles
sdo baseados em tarefas que podem ser encontradas na vida real. E, as tarefas pedagdgicas
carecem de autenticidade situacional, mas apresentam autenticidade interacional, pois simulam

praticas de interacdo semelhantes aquelas encontradas fora da sala de aula (Ellis, 2018).
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Figura 9 — Caracterizacéo de tarefas de uso da lingua
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Fonte: Adaptada para perspectiva acional de Willis e Willis (2011).

Espera-se, ademais, que o0s aprendizes compreendam, negociem, expressem
significados, mobilizando diferentes aspectos das atividades de linguagem de forma integrada
(producédo, compreensdo, interacdo e mediacdo/ oral e escrita), que se materializam na forma
de texto. Desta forma, as tarefas de uso da lingua tém por objetivo engajar o aprendiz em
situagBes comunicativas claras e auténticas, com interlocutores especificos e propésitos a serem
cumpridos.

Com respeito a integracao de habilidades ou atividades de linguagem, conforme aponta
0 QCER (Conselho da Europa, 2001, 2020), quase todas as situacGes comunicativas reais
supdem a combinacdo de vérios tipos (producdo, compreensdo, interacdo e mediacdo oral e
escrita). A no¢do de integracdo de habilidades aplicadas as tarefas, portanto, as aproxima da
realidade de uso cotidiano, além de envolver processos cognitivos de diversas naturezas. De
acordo Plakans (2015), umas das principais vantagens para 0 uso de tarefas integradas
relacionam-se com a representatividade do construto (validade de construto) e a autenticidade,
na medida em que oferecem oportunidades aos(as) aprendizes-avaliados(as) desempenhar suas

habilidades de forma direta e realista. Plakans e Gebril (2017) apontam outra vantagem
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atribuida a integracdo de habilidades que seria a mobilizacéo de processos cognitivos superiores
(como a selecdo de informagbes, sumarizacdo, parafrase, por exemplo). As tarefas de
habilidades integradas®, embora ndo tenham sido sistematicamente definidas, geralmente
referem-se as avaliacdes de desempenho de escrita ou de fala que incluem a compreenséo e o
processamento de um insumo (input) escrito ou oral (Plakans, 2015).

E, por fim, o texto. A nocdo de tarefa adotada nesta investigacdo, sob nossa leitura,
dialoga com a nogdo de lingua em uso proposta pelo denominado Circulo de Bakthin. Bakhtin
(2016, p. 11-12, grifos do autor), compreende que o emprego da lingua:

efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos, proferidos
pelos integrantes desse ou daquele campo de atividade humana. Esses enunciados
refletem as condigdes especificas e as finalidades de cada referido campo ndo sé por
seu contetdo (tematico) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela selecdo de recursos
lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua, mas, acima de tudo, por sua construgéo
composicional. [...] Evidentemente, cada enunciado particular ¢ individual, mas cada
campo de utilizagdo da lingua elabora tipos relativamente estaveis de enunciados, 0s
quais denominamos géneros do discurso.

Assim, o enunciado, para Bakhtin (2016, p. 31), equivale a “unidade da comunicagdo
discursiva”. Na perspectiva bakhtiniana, que se opde a abstracao teérica de lingua enquanto um
sistema, o discurso s6 pode existir de fato na forma de enunciados concretos inseridos nos mais
diversos campos da atividade humana, delimitados pela alternancia dos sujeitos do discurso
(caréter dialdgico), pois pressupde interlocucdo com outros falantes.

A natureza “relativamente estavel” (Bakhtin, 2016, p. 21) do género do discurso evoca
tanto o carater sociohistorico, construido pelos falantes ao longo do tempo, quanto o caréater
dindmico que coincide com a capacidade de adaptar-se as diferentes necessidades de
comunicagdo no transcorrer da historia.

Bakhtin (2016, p. 38), da uma importancia central ao conceito de género do discurso no
ambito do uso da lingua, afirmando que: “falamos apenas através de géneros do discurso, isto
é, todos 0s enunciados tém formas relativamente estaveis e tipicas de constru¢do”. Ou seja, ndo
ha atividade de linguagem fora do texto e, por sua vez, ndo ha texto que ndo esteja sob a forma

de um género discursivo. A escolha do género discursivo pelos falantes, de acordo com o autor,

54Cabe-nos aqui fazer uma breve diferenciagdo entre as tarefas (ou testes) integrativos (integrative test tasks) que
se inserem no movimento da “competéncia unitaria” proposto por Oller (1979), ¢ as tarefas integradas (integrated
test tasks). O primeiro termo, embora esteja embasado na integragéo de habilidades linguisticas opondo-se, logo,
pela testagem de elementos isolados, associa-se, sobretudo a métodos psicométricos de testagem, como o teste
cloze. Por outro, as tarefas integradas sdo aquelas que baseadas em avaliagdo de desempenho que utilizam um
material de insumo que é lido ou ouvido tentando, assim, simular, em alguma medida, a autenticidade das tarefas
do mundo real (Plakans, 2015).
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“¢ determinada pela especificidade de um dado campo de comunicagdo humana, por
consideracfes semantico-objetais (tematicas), pela situacdo concreta da comunicacao
discursiva, pela composigdo pessoal dos participantes” (Bakthin, 2016, p. 38).

Cada género do discurso inserido em cada campo de enunciacdo, segundo Bakhtin
(2016, p. 63) “tem a sua concepgao tipica de destinatario que o determina como género”. Nesse
sentido, “um traco essencial (constitutivo) do enunciado ¢ a possibilidade de seu
direcionamento a alguém” (Bakthin, 2006, p. 62). O que significa dizer que o papel dos
interlocutores é central para o desenvolvimento e caracterizacdo do género como tal, pois, ao
construir um discurso, os falantes sdo guiados pela situagdo comunicativa, levando em
consideracdo uma serie de fatores como: o lugar social que ocupam, a proximidade entre eles,
o tema que esta sendo abordado e os valores ideoldgicos atribuidos a ele, entre outros (Gomes;
Santos, 2019).

Em suma, o elemento textual no modelo de tarefa adotado nesta investigacdo perpassa
os componentes linguistico, sociolinguistico e pragmatico. Do ponto de vista discursivo,
interessa-nos a sua configurag¢ao enquanto género discursivo, quer seja do ponto de vista formal,
quer seja da perspectiva da producdo (propésito comunicativo, interlocutores, entre outros);
bem como os aspectos relacionados a coeréncia retdrica (modalidade escrita)/conversacional
(modalidade oral) e a coesdo. A imagem 9 traz a sintese dos elementos que caracterizam as
tarefas de uso da lingua buscando demonstrar a funcédo central que texto o exerce na situacao
comunicativa, configurando-se como um elemento que articula e materializa as inteng¢fes dos

interlocutores tendo em vista o alcance dos prop6sitos comunicativos.

Figura 10 — Elementos que caracterizam as tarefas de uso da lingua
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Fonte: Elaboracéo nossa.
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Operacionalmente, as tarefas de uso da lingua, sdo consideradas como planos de
trabalho (Cf. exemplo no Apéndice A) que, normalmente, envolve: (1) algum elemento de
entrada (input, insumo), isto é, informaces e/ou texto(s) base, preferencialmente auténticos, os
quais serdo processar e usar para a resolucdo da tarefa; (2) instrucfes acerca do resultado que
eles devem alcancar (um enunciado ou um comando); e (3) uma rubrica de avaliagdo ou lista
de verificacdo que estabeleca os critérios de avaliagdo. Todos esses elementos, portanto, devem
ser elaborados de forma conjunta (Luoma, 2004).

Nesse sentido, no que tange a avaliacdo, Scaramucci (1995), pondera que a maior
vantagem da utilizacdo de tarefas de uso da lingua seria a possibilidade de delimitar nas
instrugcdes de uma situacdo e um propdsito comunicativo claros, que estabeleca os limites da
avaliagdo, ou seja, o tipo de desempenho que estd sendo procurado, conferindo validade e
confiabilidade. Caso contrario, se a tarefa ndo explicitar seus objetivos e limites de maneira
clara, a corregdo torna-se complexa, pois demandam rubricas de correcdo muito amplas de
forma a contemplar um nimero muito grande de opcdes de respostas, 0 que compromete a
confiabilidade da avaliacao.

As tarefas, tradicionalmente, podem ser avaliadas a partir de uma escala com diferentes
niveis de proficiéncia, como ocorre nos casos de uso de tarefas em exames de larga escala. Em
contextos de aprendizagem-ensino-avaliacdo, no entanto, as tarefas de uso da lingua devem ser
avaliadas a partir de rubricas de avaliacdo que contemplem diferentes niveis de qualidade de
desempenho dentro de um mesmo nivel de proficiéncia. Assim, a rubrica deve materializar o
construto da avaliacdo (Luoma, 2004).

Nesse ambito, cumprir a tarefa de uso da lingua significa: produzir um texto adequado
a situacdo comunicativa, ao género discursivo e aos interlocutores, que alcance (ou que seja
potencialmente capaz de alcangar) o propdsito comunicativo esperado. Trata-se, & primeira
vista, de uma avaliacdo qualitativa que descreve o que o aprendiz € capaz de fazer em cada
tarefa em termos comportamentais. Em uma perspectiva acional, a rubrica deve conter critérios
de avaliacdo que podem variar conforme a natureza da tarefa, a situacdo de uso da lingua, a
modalidade de lingua (oral ou escrita), tipo de texto e género discursivo, objetivos de
aprendizagem-ensino-avaliacao, entre outros. O estabelecimento dos critérios de avaliagdo e
dos seus descritores € variavel, mas deve ter por objetivo orientar professores e aprendizes para
0 que € mais relevante na avaliacdo por tarefas de uso da lingua: a habilidade de comunicar-se
adequadamente dentro de cada situagdo comunicativa (Scaramucci, 1995).

Brookhart (2018), sumamente, considera que, em uma rubrica de avaliagdo, os critérios

e seus descritores devem ser concretos, observaveis, qualitativos, baseados naquilo que o
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aprendiz é capaz de fazer (e ndo baseados em numeros de erros e acertos). O nimero de critérios
deve estar vinculado ao(s) resultado(s) de aprendizagem pretendido(s); e 0 nimero de niveis
deve estar relacionado a capacidade do avaliador de distingui-los de forma consistente e
confidvel e aos tipos de decisdes que precisam ser tomadas (Brookhart, 2018; Luoma, 2004).

As rubricas de avaliagcdo, segundo Fraile, Pardo e Panadero (2017), articulam as
expectativas para o trabalho dos aprendizes em diferentes niveis de desempenho. Quando
aplicadas, tém o potencial de: (1) promover préticas de avaliacdo formativas (na medida em
que respondem as seguintes perguntas aos aprendizes: Onde estou agora?; Para onde devo ir?;
O que preciso fazer para alcangar meus objetivos?) (Brookhart, 2018; Panadero; Jonsson,
2013), transparentes, justas e democraticas (Armstrong; Marin; Patarroyo, 2004); (2) reduzir a
ansiedade do aprendiz com relagdo a avaliagdo (Brookhart, 2018; Panadero; Jonsson, 2013);
(3) apoiar o professor a conduzir feedback de qualidade (Brookhart, 2018), isto €, aquele que
informa quais sdo as dificuldades do aprendiz e contribui para a sua superagéo; e (4) melhorar
a autoeficacia ou apoiar a autorregulacao do aprendiz (agéncia do aprendiz) (Brookhart, 2018;
Panadero; Jonsson, 2013).

Finalmente, alinhadas com Scaramucci (1995), podemos afirmar que as rubricas (e/ou
critérios de correcdo de forma geral), devem ser compartilhadas com os aprendizes, tendo em
vista 0 seu potencial em exercer um efeito retroativo positivo no ensino. Nesta investigacéo,
adotamos o termo “efeito retroativo” para fazer referéncia ao impacto, a influéncia, ou as
consequéncias advindos da presenca, ostensiva ou ndo, de algum tipo de instrumento que
configure alguma situacdo de avaliacdo” (Quevedo-Camargo, 2014, p. 80). Nesse sentido, a
elaboracdo e a aplicagdo de rubricas em contextos de aprendizagem-avaliacdo-ensino assumem
uma dimensao ética, contribuindo para o letramento em avaliacdo dos aprendizes e tornando o

processo avaliativo mais justo.

2.5 Sintese do Capitulo 2

Esta se¢do tem por objetivo sintetizar os principais conceitos tedricos mobilizados nesta
investigacdo. Na secdo 2.1, apresentamos 0 conceito norteador desta investigacdo que é o
letramento em avaliacdo em contextos de aprendizagem-avaliacdo-ensino de linguas para
professores. Sob nossa Otica, um professor deve dominar um repertorio de conhecimentos
tedricos, habilidades praticas e principios éticos sobre a avaliacdo e sobre a lingua(gem) de
forma a aplica-los em determinado contexto, com vistas a alcancar propdésitos especificos. Em

seguida, na secdo 2.2, discutimos os dois paradigmas contrastantes no ambito da avalia¢éo: a



71

cultura de testar, tradicionalista, baseada em uma visdo de conhecimento, lingua e avaliagdo
reducionistas; e a cultura de avaliar, alinhada a visdes epistemoldgicas mais contemporaneas
que, em ultima instancia, propde que a aprendizagem seja orientada pela avaliagdo. Depois, na
secdo 2.3, apresentamos um breve percurso histérico do desenvolvimento dos métodos de
avaliagdo, buscando elucidar os construtos de lingua e avaliacdo subjacentes. Por fim, na se¢éo
2.4, expusemos o conceito de tarefa de uso da lingua adotado por esta investigacao, isto €, um
plano de trabalho pedagdgico que apresenta uma situagdo comunicativa auténtica, isto é, similar
aquelas do cotidiano dos falantes de uma lingua — incluindo interlocutores e papéis sociais bem
definidos, géneros discursivos, propositos comunicativos. Com base nessa fundamentacdo
tedrica, passaremos agora a apresentar 0s pressupostos e 0 percurso metodologico da nossa

investigacao.
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3 PRESSUPOSTOS E PERCURSO METODOLOGICO DA INVESTIGACAO

Gabriela: [durante as aulas teéricas] eu passei o tempo inteiro pensando naquela
nossa questdo, Clarice, a do “gato e a caixa”. A gente colocou os desenhos de um
video que ja tinhamos trabalhado em aula com os alunos, e era para eles marcarem
onde estava 0 gato, né? Pra dizer se era dentro, fora, do lado direito, em cima...ai as
interpretagdes foram muitas, teve gente que colocou a partir a perspectiva do gato,
teve gente que colocou a partir da perspectiva de quem estava de fora da caixa,
conclusdo: a gente tinha uma resposta [um gabarito] para aquela questdo, mas na hora
da correcdo tivemos que aceitar tudo o que a galera tinha colocado, porque fazia todo
o sentido...(Transcri¢do 5 - Etapa Tedrica - Mddulo 2 - Gravagao 5 - 1h:22min:44s -
18/06/2022)

Apbs apresentar a fundamentacgéo tedrica que embasa nossas discussdes, neste capitulo
especificaremos 0s pressupostos e percurso metodoldgicos tanto da pesquisa-acao, bem como

do seu eixo condutor, a saber, a acdo pedagdgica voltada para o letramento em avaliacéo.

3.1 Natureza e estratégias da investigagéo

Sampieri, Collado e Lucio (2013) afirmam que as investigagdes de cunho qualitativo se
fundamentam em uma perspectiva interpretativista (tanto do ponto de vista do pesquisador,
como dos participantes da investigacédo), centrada no entendimento do significado das acoes
dos seres humanos e/ou instituicdes que esta vinculado de forma indissociavel de seu contexto
sociohistdrico. Portanto, esta interessada nas perspectivas dos participantes, em suas praticas
cotidianas e em seu conhecimento acerca da questdo de estudo (Flick, 2009b). Em suma, os
estudos qualitativos exploram o como e o por que de problemas ou fenbmenos sociais e
humanos (O'Brien et al., 2014), o que resulta no desenvolvimento de novas percepcoes, teorias
e praticas.

Na viséo de Flick (2009a, p. 20), a escolha de uma abordagem qualitativa justifica-se
dada a “pluralizacao das esferas de vida” na contemporaneidade, o que resulta em uma
diversidade de ambientes, subculturas, estilos e formas de vida. Essa nova realidade, portanto,
demanda um olhar mais sensivel para o estudo empirico de questdes-problema de forma
situada. No que tange ao letramento em avaliagdo em contexto de linguas de professores,
Giraldo (2020) recomenda o uso de uma filosofia de pesquisa pds-positivista (qualitativa,
interpretativista, contextualizada), na qual nos situamos, com vistas a operacionalizar
construtos tedricos dessa area de pesquisa e a alcancar uma analise mais refinada da tematica.

Operacionalmente, esta investigacdo configura-se como uma pesquisa-agdo. De acordo

com Tuzzo e Braga (2016, p. 15), a pesquisa-acdo pode ser considerada “uma variante da
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observacdo etnografica, em que o pesquisador ndo apenas imerge no espaco onde possam
ocorrer os fendmenos que pretende estudar, como também provoca as a¢des que quer analisar”.
Para Thiolent (1986, p. 14), trata-se de “um tipo de agdo social com base empirica [...]
concebida e realizada em estreita associacdo com uma a¢do ou resolucdo de um problema
coletivo no qual pesquisadores e participantes representativos da situa¢do ou do problema estéo
envolvidos de modo cooperativo ou participativo™.

Sob a otica de Burns (2009), a pesquisa-acdo surge como um veiculo para o
desenvolvimento profissional do professor vinculado a um projeto de curriculo centrado no
aprendiz e na pesquisa baseada em sala de aula. Para a autora, trata-se da combinacgao de dois
modos de atividade: a acdo e a pesquisa. No &mbito educacional, a acdo associa-se normalmente
a uma intervencdo em uma pratica de ensino com vistas ao seu aperfeicoamento. J& a pesquisa
localiza-se na observacao e na analise sistematicas de todo o processo. Esse tipo de pesquisa
visa preencher a lacuna entre o ideal tedrico e as formas reais e possiveis de aplicacdo da teoria
(Burns, 2009), desta forma, a pesquisa-acao aproxima o saber académico do saber pratico dos
professores em sala de aula.

A finalidade da pesquisa-acdo, segundo Sampieri, Collado e Lucio (2013), é resolver
problemas cotidianos imediatos e melhorar praticas concretas. Sendo assim, consideramos que
esse desenho de pesquisa seria 0 mais adequado para embasar nossas acdes que visam a
contribuir para o preenchimento de uma lacuna, uma necessidade identificada em um contexto
de ensino real e, a0 mesmo tempo, elaborar considera¢des tedrico-metodoldgicas para o campo

de investigacao.

3.2 Perguntas norteadoras

Conforme j& mencionamos, para alcancar nosso objetivo geral de promover e analisar
uma acao pedagogica voltada para o desenvolvimento do letramento em avaliacdo em contexto
de linguas de professores de espanhol como lingua estrangeira em formacdo inicial,
especificamente, no ambito do estagio obrigatorio, propusemos as seguintes perguntas de

pesquisa:

1. O que as analises dos instrumentos de avaliacdo — provas — elaborados pelas
professoras de espanhol no estagio obrigatério 1 revelam sobre seu letramento em avaliacdo

em contexto de linguas? Que se divide em:
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(1.1) Quais sao as caracteristicas dos instrumentos de avaliagdo — provas — e as suas

visdes de lingua e avaliacdo subjacentes?

(1.2) Quais conhecimentos, habilidades e principios sobre avaliacdo em contexto de
linguas séo relevantes para o letramento em avaliagdo das professoras de espanhol no estagio

obrigatdrio 2?

2. Quais sdo os indicios de impactos da acdo pedagogica com foco no letramento em

avaliagdo em contexto de linguas para as professoras de espanhol no estagio obrigatorio 2?

3.3 Contexto: o estagio obrigatorio

Como ja mencionamos, iniciativas de desenvolvimento de letramento em avaliacdo em
contexto de linguas no ambito do estagio obrigatério ainda ndo foram adequadamente
exploradas (Xu; He, 2019). Portanto, esta investigacdo visa a contribuir para o preenchimento
desta lacuna, por considerar que o0 estagio obrigatorio pode configurar-se como um ambiente
seguro para experimentacdo de novas abordagens, a reflexdo sobre préticas tradicionalistas e
suas visdes teoricas subjacentes e, consequentemente, o desenvolvimento de competéncias
profissionais alinhadas com as teorias mais contemporaneas da &rea de aprendizagem-
avaliacdo-ensino de linguas.

Alinhamo-nos com Pimenta e Lima (2017, p. 80) e consideramos que 0 estagio
obrigatério € por natureza uma “atividade teorica instrumentalizadora da préxis dos
profissionais da educagdo” e, portanto, constitui-se como uma etapa essencial da formacéo
docente, pois € nela (e por meio dela) que ele se aproxima da(s) realidade(s) do seu campo de
trabalho e comeca a estabelecer os vinculos entre os contetdos tedricos e sua aplicagéo.

Efetivamente, esta investigacdo realizou-se no ambito da licenciatura em Lingua
Espanhola e Literaturas Espanhola e Hispano-Americana da Universidade de Brasilia (UnB),
durante o primeiro semestre letivo de 2022%. No referido curso, como pré-requisito para a
formacdo, os licenciandos devem cumprir uma carga horaria de 420h de estagio obrigatorio.

De acordo com o Projeto Pedagdgico da licenciatura (Universidade de Brasilia, 2019), esta

%5Conforme a resolucéo do Conselho de Ensino Pesquisa e Extensdo n. 128/2021 de 09 dez. 2021. Disponivel em:
https://saa.unb.br/images/documentos/SEI_UnB_- 7501151 - Resoluo.pdf. Acesso em: 05 fev. 2022. Neste
semestre tanto a disciplina como a regéncia do curso de idiomas foram realizadas na modalidade on-line por meio
da plataforma Microsoft Teams.
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carga horéria esta dividida entre duas disciplinas: Estadgio Supervisionado em Espanhol 1
(210h) (doravante estagio obrigatério 1) e Estagio Supervisionado em Espanhol 2 (210h)
(doravante estagio obrigatorio 2).

E, precisamente no estagio obrigatorio 2 que se insere nossa agio pedagdgica voltada
para o desenvolvimento do letramento em avaliagdo em contexto de linguas. De acordo com o
Sistema Integrado de Gestdo de Atividades Académicas (SIGAA)%® da universidade, neste
componente curricular, os estagiarios realizam atividades como: a elaboracdo de curriculos e
programas de ensino de espanhol como lingua estrangeira; criagdo de materiais e recursos
didaticos; reflexdes sobre as novas tecnologias (TIC) aplicadas ao ensino de espanhol como
lingua estrangeira; pratica docente em regéncia de classe em escolas de ensino fundamental,
projetos de extensdo e centros de ensino de linguas regulamentados; planejamento, execucéao e
avaliagdo de oficinas de espanhol com fins especificos tanto em lingua como em literatura;
discusséo e entrega das atividades realizadas.

Segundo a ementa®” da disciplina, o estagio obrigatério 2% organiza-se da seguinte
forma: 45h de prética de ensino (regéncia) em um curso livre de espanhol como lingua
estrangeira (E/LE) na escola de idiomas da universidade (UnB Idiomas); 20h de observacdes
de aulas em escolas publicas e/ou na escola de idiomas da universidade; 20 horas de atividades
de revisdo didatico-metodoldgica e planejamento inicial dos cursos para a préatica de ensino; 25
horas de reunifes de orientacGes e feedbacks sobre as praticas de ensino dos estagiarios; 30
horas para planejamento de aulas e avaliacGes; 30 horas para elaboracdo de relatérios de auto-
observacao e reflexdes sobre as aulas e avaliagdes; 25 horas para elaboracdo de relatorios de
observagOes de aulas de outros professores de espanhol em diversos contextos de ensino formal;
15 horas para compilar todos os trabalhos e materiais da disciplina em um relatério final.
Totalizando 14 créditos, 210 horas ou 16 semanas de atividades.

Como podemos observar, no estagio obrigatorio, a regéncia é um elemento fundamental,
pois a ela sdo dedicadas 40 ou 45 horas da carga horéria. O curso livre de E/LE, regido pelos
estagiarios, insere-se no Programa de Estagio Supervisionado (PES) que se caracteriza como
um dos projetos que compdem o Programa Permanente de Extensdo (PPE) do Departamento

de Linguas Estrangeiras e Traducdo (LET) da universidade. Sendo assim, os estagiarios atuam

%6Acesso em: 31 jan. 2023.

5As ementas das disciplinas e divisdo da carga horaria (210h) entre as atividades realizadas variam conforme o
professor responsavel. O modelo apresentado nesta investigacdo foi adotado pela professora-pesquisadora
enquanto exerceu a atividade de professora substituta na universidade.

%8N o estagio obrigatdrio 1 as atividades realizadas sdo as mesmas, a Unica diferenca é com relagéo a carga horaria
da regéncia de ensino que diminui para 40 horas.



76

como professores sob a supervisdo académica do LET (dos professores responsaveis pelas
disciplinas de estagio). No estagio obrigatorio 1, o curso livre é voltado para o publico
adolescente®®, geralmente, estudantes do ensino fundamental das escolas publicas da regido; e,
no estagio obrigatdrio 2, para adultos, 0 mesmo publico da escola de idiomas.

O UnB Idiomas tem por objetivos: (1) ofertar cursos de extensdo em diversos niveis,
nas seguintes linguas: alemao, coreano, espanhol, esperanto, francés, grego moderno, hebraico,
inglés, italiano, japonés, mandarim, russo e turco, bem como a criacdo e manutencédo de
ambientes de pesquisa no ambito dos idiomas; (2) incentivar, promover e motivar a
aprendizagem de idiomas; (3) desenvolver habilidades interculturais por meio do ensino de
idiomas; (4) promover eventos e programas de formacdo continuada e atualizacdo para 0s
profissionais de Letras; (5) auxiliar os programas de formacgéo dos professores, privilegiando a
pesquisa em sala de aula; (6) revisar e desenvolver metodologias para o ensino de linguas, além
de sistematizar os procedimentos metodoldgicos utilizados na escola de idiomas vinculada ao
programa; (7) elaborar e aperfeicoar materiais didaticos utilizados em sala de aula; (8) oferecer
oportunidades para os estudantes das licenciaturas com vistas ao desenvolvimento de suas
habilidades docentes no ambito dos estagios obrigatorios (Malta, 2019).

As normas e orientacdes que regem os cursos e atividades do projeto sdo aprovadas pelo
Conselho Deliberativo da propria escola de idiomas em alinhamento as normas que regem as
atividades de extensdo estabelecidas pela Camara de Extensdo do Decanato de Extensdo (DEX).
Conforme o Regimento Interno do UnB Idiomas (Universidade de Brasilia, 2015), sua
metodologia de aprendizagem-ensino prioriza 0 desenvolvimento das quatro habilidades
linguisticas: falar, ouvir, ler e escrever, sob uma abordagem comunicativa. Os cursos
destinam-se ao publico adulto (maiores de 18 anos) da comunidade externa (interessados que
ndo possuam qualquer vinculo com a universidade); e da comunidade interna (alunos regulares
e especiais — graduacdo e pos-graduacdo — devidamente registrados pela Secretaria de Assuntos
Académicos (SAA); servidores técnico-administrativos e docentes do quadro permanente;
servidores contratados; estagiarios técnicos; docentes visitantes; colaboradores e pesquisadores
com vinculo comprovado com a universidade). O curso tem uma carga horaria de 45h
presenciais e/ou remotas, e a frequéncia as aulas ¢ obrigatdria (minimo de 75%), sendo um dos

itens computados para a aprovagao no curso.

Diferentemente do publico-alvo estabelecido pela escola de idiomas que é voltada apenas para o pablico adulto
(maiores de 18 anos).
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No momento em que escrevemos esta dissertacdo, no Regimento Interno da escola
constava que “a forma de avaliacdo esta em processo de reestruturacdo”. Segundo as Normas e
OrientagBes do PES (Universidade de Brasilia, 2023), entretanto, as avaliagdes de seus cursos
sdo realizadas segundo as orientagdes dos coordenadores/professores responsaveis pela
disciplina de estagio. Conforme o documento, sdo contemplados 0s seguintes aspectos no
processo de avaliagdo continua: assiduidade, pontualidade, atividades extraclasse, participacao
e desempenho oral em sala de aula. A partir da média obtém-se as meng6es: SS=> 9/ < 10;
MS=>8/<8,9; MM=> 7/ <7,9; MI= < 7. A média para aprovacdo e 7 (Sete), equivalente a
mengéo MM.

Durante a realizacdo do estagio obrigatorio 2, no semestre em que realizamos esta
pesquisa-acéo, a avaliagdo no curso de idioma foi realizada por meio de duas avaliagdes escritas
(avaliagéo parcial e final) e duas avaliacOes orais (avaliacdo parcial e final). Para gerar essas
notas, as estagiarias, elaboraram e aplicaram os instrumentos de avaliacéo.

Cabe destacar que durante a realizacdo dos estagios obrigatorios 1 e 2, apesar dos
professores em formacdo gozarem de alguma autonomia, ha elementos que sao estabelecidos
pelo programa de estagio da instituicdo (em consonancia com a escola de idiomas, na maioria
das vezes) como, por exemplo, a metodologia de ensino (comunicativa), e a carga horéaria do
curso (Universidade de Brasilia, 2015). O programa de estagio também determina o livro
didatico®® adotado durante o curso livre. Efetivamente, este artefato funciona como uma espécie
de eixo condutor do estagio, o principal recurso didatico utilizado. Efetivamente, como
podemos observar nos planos de curso das nossas participantes, o livro didatico continua
assumindo um papel protagonista, pois é ele que determina os contetdos e a forma como eles
serdo trabalhados em cada nivel do curso (figura 10). Os estagiarios tém autonomia para
elaborar, escolher e/ou adaptar outros materiais de fontes diversas, contudo, esta pratica requer

investimento significativo de tempo, algo que nem sempre esta disponivel.

80 Cabe ressaltar que os estagiarios tém autonomia para elaborar seus proprios materiais didaticos, buscar outras
fontes e adaptar materiais. Contudo, considerando uma série de fatores (como tempo, experiéncia, motivacao,
entre outros), o livro didatico, geralmente, assume um papel muito relevante. Além disso, é ele que determina os
contelidos que serdo abordados em cada curso.



Figura 11 — Exemplo de um Plano de Curso do estagio obrigatorio 2

78

2. PLAN DE CURSO

NUEVO PRISMO A2 — Unidades de 1 a 6 — 1/2022 — Basico 3

Data

Cronograma

Observagoes

24/jun

A
Apresentagdo Inicial e
Orientagoes
Aula Zero

1.
2.

Diagnéstico Inicial (Perguntas em Mantimeter)
Apresentagao do Projeto PESES 2 - Basico 3
(O que é o PESES, quem somos, datas
importantes, ementa)

Nuevo Prisma A2, Unidade 1 (p. 8-19)

3.1. ;Quién eres? (p. 10)

3.2. ;{Coémo aprendes espafiol? (p. 10)

3.3. ;Coémo te diviertes? (p. 13)

01/jul

Aula 1

. Nuevo Prisma, Unidade 1 (p. 8-19)

1.1. (Qué te gusta? (p. 15)
1.2. Las vocales (p.18)
1.3. Revisdo da Unidade

08/jul

Aula 2

Nuevo Prisma A2, Unidade 2 (p. 20-31)
1.1. jQué tarde! No llegamos... (p.20)
1.2. {Cuéntame qué hiciste! (p. 22)
1.3. Ciudades Universitarias (p. 26)
1.4. ;El mejor viaje de mi vida? (p. 29)
1.5. El hiato (p. 30)

1.6. Revisdo da Unidade

15/jul

Aula 3

. Nuevo Prisma A2, Unidade 3 (p. 32-43)

1.1. Y t4, ;qué has hecho? (p. 32)
1.2. Todo ha cambiado (p. 36)

1.3. Se ha cometido un delito (p. 38)
1.4. El sonido /r/ (p. 42)

1.5. Revisdo da Unidade

22/jul

Aula 4

Revisdo das Unidades 1,2 e 3
Orientacdes para a avaliagéo

29/jul

Aula 5

Avaliagao Escrita e Oral 1

05/ago

Aula 6

Nuevo Prisma A2, Unidade 4 (p. 44-55)
1.1. {Vaya, historia! (p. 44)

1.2. i Tienes agenda? (p. 49)

1.3. Atrabajar! (p. 52)

1.4. Los sonidos /p/, /o/ (p. 54)

1.5. Revisdo da Unidade

12/ago

Aula 7

Nuevo Prisma A2, Unidade 5 (p. 56-67)
1.1. jEs muy interesante! (p. 56)

1.2. ...Y comieron perdices (p. 61)

1.3. Es que no se puede (p. 63)

1.4. Los sonidos /t/, /d/ (p. 66)

1.5. Revisdo da Unidade

19/ago

Aula 8

. Nuevo Prisma A2, Unidade 6 (p. 68-79)

1. ¢;Como era la vida sin movil? (p. 68)

.2. iTantos recuerdos! (p. 72)

.3. jQué movida!

4. Los sonidos /k/, /g/. Las letras c, que, k (p.
78)

1.5. Revisdo da Unidade

PO OO (s P )

26/ago

Aula 9

Reviséo das Unidades 4, 5e 6
Orientacoes para a Avaliacdo

02/set

Aula 10

Avaliacéo Escrita e Oral 2

Fonte: Relatorio Final da disciplina de Estagio Supervisionado em Espanhol 2 (Autoras: Clarice e Gabriela)

Embora ndo seja nosso objetivo principal analisar com profundidade o material didatico

usado pelas participantes nos estagios 1 e 2, parece-nos relevante destacar algumas
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caracteristicas deste material, uma vez que ele nos oferece pistas sobre suas préaticas

pedagogicas®?.

a. Livro didatico adotado no estagio obrigatorio 1

Conforme ja mencionamos, no estagio obrigatdrio 1, os estagiarios atuam em cursos
para adolescentes da rede publica de ensino. Neste caso, o livro didatico é escolhido pelos
responsaveis pelo programa de estagio e ndo pela escola de idiomas.

O livro didatico adotado no estagio obrigatério 1 de nossas participantes foi o
Reporteros Brasil (Editora Difusion) (Stucklé et al., 2020). De acordo com a editora, este
manual didatico foi projetado para aproximar jovens estudantes brasileiros a lingua espanhola
e ao mundo hispanico. Para tanto, buscaram alcancar trés objetivos principais, a saber: (1)
oferecer sequéncias didaticas efetivas, dindmicas e originais; (2) responder as necessidades dos
adolescentes com vistas a motiva-los durante o processo de aprendizagem; e (3) dotar os
estudantes de ferramentas que lhes permitissem desenvolver a autonomia e a capacidade critica.
O livro didético esta dividido em quatro unidades que abarcam sete componentes: (1) oficinas
de lingua (taller de lengua); (2) comunicacao; (3) gramatica: (4) léxico; (5) cultura; (6) géneros
textuais e estratégias; (7) competéncias intercultural e civica. Conforme observamos na figura
11.

Figura 12 — Exemplo de unidade didatica do Reporteros Brasil

1 Hablar delos  El presente de indicativo: « Actividades +La ciudad de Lima « €l borrador. +Las costumbres alimentarias
gustos y de los habitos.  verbos regulares (-ar, -er, habituales +La cocina espafiola de la clase
Hablar delos  “I1) +Los alimentos () yla cocina peruana £l comic de Reporteros:
gustos sobre la comida. « El verbo gustar + verbo / +Los platos y el mend +Los animales del Peri Ludia encuentra un perro
abandonado.

Nos habla Lucia

X nombre
desde Lima (Perd) LECCION 3 Hablar de los semanal Video(reportajel

animales y el caracter «El verbo encantar +Los animales PR
+Puedo, no puedo «La descripcon Adolescentes peruanos se

+También, tampoco del caracter convierten en periodistas,

- yla personalidad
%‘

Fonte: Stucklé et al. (2020, p. 11).

61Dadas as limitagdes desta investigacdo, ndo temos dados para afirmar como o material foi usado na pratica, pois
ndo observamos as aulas regidas pelas estagiarias. Deste modo, a analise do material didatico revela as suas
caracteristicas e nos leva a pensar na sua influéncia sobre as préaticas pedagdgicas; contudo, temos consciéncia de
que elas podem ou ndo ser condicionadas por ele a depender da atuacdo do professor (sua capacidade de analisar
criticamente, adaptar e criar materiais didaticos).
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A pégina inicial de cada uma das unidades, como vemos na figura 12, sumariza os temas
trabalhados ao longo das trés licbes que a compde (Leccion 1, 2 y 3). Alem disso, sdo
apresentados os contetidos das sec¢des: (1) “La ventana”, que aborda contetidos culturais do pais
ou cidade; (2) “Géneros textuales y estrategias”, que traz géneros discursivos e estratégias para
produzi-los; (3) “Somos ciudadanos”, que tem por objetivo promover reflexdes sobre questdes
sociais e civicas. Além dessas seces principais que sdo trazidas na pagina inicial, ha outras
como, por exemplo, uma se¢do denominada “Mis palabras”, que é composta por mapas mentais
que retnem o vocabulario da unidade e, uma secéo intitulada “Cuaderno de ejercicios”, com
exercicios de gramética localizada no fim da unidade.

Figura 13 — P4gina inicial da Unidade 2 do Reporteros Brasil

UNIDAD 2

Mis gustos

LECCION 1 i LECCION2 LECCION 3

lo que hago —Io que como. _algunos animales

y de lo que me gusta. « Los alimentos (1) y del caracter.

« Las actividades habituales « Los animales

« Expresar los gustos sobre
« Los verbos regulares en comida con gustar + nombre « La descripcion del caracter

presente < Encantar y de la personalidad

« Expresar gustos con gustar
+ verbo

« Puedo, no puedo « También / tampoco

SRR o

(Tallerdelenguai) entrevisto [TRIIEFdEIEnguaR) Creo el mapa M Creo.
a un profesor de la escuela. mental de mis gustos sobre la mi "autorretrato animal”.

comida.

LAVENTANA [ Géneros textuales

~PERIODICO DIGITAL~ Y ESTRATRGIAS 5

El borrador. Lucia encuentra un perro
et abandonado.

50 cincuenta

Fonte: Stucklé et al. (2020, p. 50).
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Como vimos, cada unidade divide-se em trés licdes, segundo a editora, cada uma delas
¢ composta por uma sequéncia didatica que tem por objetivo promover: a interacdo dos
estudantes com documentos interessantes, a apropriacdo de novos contetdos linguisticos e a
pratica de diferentes atividades de lingua. No final de cada licdo, ha também um apéndice
gramatical com esquemas, explicagdes e exemplos. No fechamento de cada unidade hd uma
secdo de “Talleres de lengua” que sugere a realizagdo de uma tarefa.

A titulo de exemplo, analisaremos a Licdo 1 da Unidade 22, intitulada “Mis gustos”:
“Hablo de...lo que hago y lo que mas me gusta” (figura 13). Analisando as atividades, segundo
a classificacdo proposta por Ellis (2018)%3, podemos considera-las como exercicios. O foco
priméario esta nas formas e no significado semantico da lingua, alinhada com a perspectiva
estruturalista. Desta forma, fica claro que o livro didatico preconiza atividades que guardam
pouca relacdo com o uso real da lingua e adota métodos de base tradicional (escrever frases
descontextualizadas, preencher lacunas, completar paradigmas verbais). Nota-se ainda, em
diversas atividades, o uso explicito de metalinguagem nos comandos das atividades. Em termos
de habilidades ou atividades linguisticas, observamos uma predominancia de atividades
escritas. Chama a atencdo que em toda a unidade identificamos apenas uma atividade de
compreensdo auditiva (esta que aparece na Licdo 1, atividade 3, p. 52). Ndo ha, na maioria dos

casos, integragédo de habilidades.

52Considerando que este padréo ira repetir-se ao longo de todas as unidades do livro.
8 Apresentada na secdo 2.4.



Figura 14 — Licao
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1 da Unidade 2 “Mis gustos” do Reporteros Brasil

LECCION 1

Leccion 1

| :QUE cOSAS HACE Lucia?
o Lee las frases.
Asdclalos con cuatro objetos del cuarto de Lucia.

a. Lee comics. 5 c. Chatea.

d. Come chocolate.

b. Toca el saxo.

| iME GUSTA | ggg

° Escribe sobre los gustos de Lucfa utilizando el verbo gustar,

SLE GUSTA O
NO LE GUSTA?

ﬂ’] a

COMER
CHOCOLATE (? ]
TOCAR LA
GUITARRA
0 EEETITN
EL VERBO GUSTAR +
LEER
comIcs INFINITIVO
(A mi) me gusta
estudiar.
a. A i) te gusta
b. estudiar?
(Aél,ella) le gusta
o estudiar.
d. (A nosotros/as) nos.
estudiar.
e.
5 M pramitica, .55
DE INDICATIVO .
ToCAR (iHOLAL |2y
o Asoclo los otros objetos a estas acciones. Después, (yo) toco S——(oLA J
escribe frases con los verbos en presente. )  tocas ° 2¥ TU? ;Qué cosas te gusta hacer? Escribelo. ‘L:‘::a:‘;'l‘:;
char mdsica’ 2 (él.ells) toca 2, funciona como el
e ! D ve gusta... verbo joitar en
B BEBER portugues.
beber refrescos. estudiar inglés | Wl wabke Me gusta leer.
Lucia escucha misica. (t9)  bebes A
(¢l.ella)  bebe Elverbo gustar en
o Escucha a sels personas que hablan de sus hdbitos. e ) [;l :;’:::: :::';:""
Compdralos con los de Lucia. o) e ;‘»f;mgue:‘
a. Romdn i come chocolate, come fruta. (to)  vives -
) vive Me gusta leer.
b. Santi escucha miisica hip hop, €6mo L ucio. Y Me agroda ler
= M gramsti
d. [THOLAI =5
e ‘TJQ‘-‘\{)
% Toda la clase se coloca en el centro del aula.
f. refresco: refrigerante Y 5 N aee
tomar un refresco: c ;i no te gy e t donde se Taller ¢
. penbio : Alfinal,el/lap quiénnole 105 Gustos ot
© ¥ 707 DI qué cosas haces en tu cuarto. e gusta leer? ¢A quién le gusta jugar a ftbol?, etc. RO 67
52 cincuentay dos dncuentaytres S8
Leccion 1+ Mi gramitica Leccion 1+ Mi gramitica l 2
LOS VERBOS REGULARES EN PRESENTE DE INDICATIVO © completo el erucigrama con los verbos que faltan o

En espaftol, existen tres grupos de verbos: los verbos que terminan en -ar, en -er y en -ir.

ESCUCHAR BEB: 7 ESCRIBIR
(yo) escucho bebo escribo
ity escuchas bebes escribes
(61, eflo. usted) escucha bebe escribe
(nosotros/as) escuchamos | bebemos escribimos
(vosotros/as) escuchdis bebéis escribis
(ellos, elos, ustedes) | escuchan beben escriben
o Completo estas tablas de verbos.
HABLAR APREND:Z  VIVIR
(yo)
(o)
(4, olla, usted)
(nosotros/as)
(vosotros/as)

(ellos, ellos, ustedes)

o Completo las frases conjugando el verbo en presente y afiadiendo un complemento.

a. Yo (rocar) €. Nosotros no (COMER)

b. Lucio wviry f. Yo no scrimm

€. Mi madre y mi padre (HABLAR) 9. iPor qué vosotras no (ESTUDIAR)

d. ;Tu e h. Natalia isuar)

o Completo las frases conjugando el verbo en presente,
tocor vivir  oprender escribic comer %

a. Marta, ;tu escuchas la rodio? d. Me llomo Lucia y

b. Pedro inglés con su vecina | e. Los espafioles
porque es inglesa. pescado.
c. (Ustedes algun instrumento? | f. Nosotros en clase de Inglés

cuentos y redacciones.

$4 cincuenta y cuatro

en las siguientes frases.

1. T aprendes o tocar la bateria.
2. Mis amigos en Roma.
Yo mucha musica.

4. ¢Tu padre poemas?

§. ;Vosotros no carne?

Am) me
@A) te
(A @, elio, usted) le
qusta  dormir.
(A nosotros/as) nos
(A vosotros/as) os

(A ellos, efias, ustedes) | les

[

Estos pronombres no oparecen siempre. Se uson
para marcar de quién se estd hablando.

¢Os gusta leer comics? A mi no me gusta.

° Escribe en tu cuaderno frases con le o les,
d N
. h
)
?

en Lima.
mucho

Lidia

Loura y Leo

a.A Miguel y a Antonio les gusta bailar,

Alejandro

9

o

o

o

ELVERBO GUSTAR + INFINITIVO

 Me gusta cocinar.

 ;Te gusta estudiar espaiol?

* A Felipe no le gusta ir al cine.
;A tus amigos les gusta viajar?

Elvira

cincuentay cinco 8§

Fonte:

Stucklé et al. (2020, p. 52-55).
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A tarefa sugerida na “Taller de lengua” da Licdo 1 (figura 14). Segundo a editora 0s
“Talleres de lengua ” sdo compostos por “tarefa[s] voltada[s] para a pratica do que foi aprendido
em cada ligdo com um objetivo concreto e motivador” (Stucklé et al., 2020, p. 6, traducdo
nossa)®4. Na nossa visdo, ndo obstante, a tarefa apesar de simular uma situagdo comunicativa
potencialmente auténtica, apresenta alguns elementos questionaveis, como 0 uso de versao e
traducdo (espanhol-portugués e vice-versa), além de uma visdo de oralidade pouco auténtica
(ndo espontéanea, subordinada a escrita). Além disso, na rubrica de avaliagdo proposta para pelos
autores® (figura 15) os critérios estabelecidos estdo focados no componente gramatical — uso
do léxico trabalhado na licdo e conjugacéo verbal . Outrossim, a rubrica apresenta critérios que
nédo estdo definidos pelo comando da questdo, o que poderia aportar um carater pouco ético a

avaliacao.

Figura 15 — Exemplo de um Taller de Lengua do Reporteros Brasil (Unidade 2)

W A
\l,

LOS GUSTOS DE MI PROFE Grabamos la presentacion en audio o en video.
Nos preparamos

Por parejas, pensamos en un/a Lo presentamos

profesor/a de la escuela que @ Una persona es el/la profe y la otra es

nos gustaria entrevistar. el/la reportero/a. Representamos la

entrevista.

Lo creamos

© Escribimos las preguntas para
descubrir sus gustos.

¢ Te gusta escuchar
@ Traducimos las preguntas al portugués musica?
y hacemos la entrevista al/a la
profesor/a. Para terminar, traducimos
las respuestas al espanol.

Fonte: Stucklé et al. (2020, p. 67).

84Citacfio original: “[...] tareas para poner en practica lo aprendido en cada leccion con un objetivo concreto y muy
motivador” (Stucklé. et al., 2020, p. 67).

% ocalizada no aplicativo disponibilizado pela editora: Campus Difusion, disponivel em: https://campus-
difusion.com. Este aplicativo ndo é gratuito, assim, para que o professor tenha acesso é preciso fazer uma
assinatura anual. Assim, nossas participantes ndo tinham acesso a este material. Tampouco os estudantes tinham
acesso a critérios claros de correcdo para a tarefa.



https://campus-difusion.com/
https://campus-difusion.com/
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Figura 16 — Ligdo 1 da Unidade 2 “Mis gustos” do Reporteros Brasil

(IEESEE) .05 GusTOS DE MI PROFE {?\l

Contenido Presentacién oral

¢tLa entrevista iLas preguntas

Los verbos
tiene tienen que ver con | ;Usa el léxico ¢ ¢Es
suficientes los gustos del /de | de la leccién? e::f;:::::'::;? interesante? =0 it T
preguntas? la profesor/a?
Estudiante @ @ @ @ © @ @ @ @ @ @ @ @ @ @ o @ @ Comentarios

si regular no si regular no si regular no si regular no si regular no si regular no

Fonte: Aplicativo Campus Difusion.

De forma geral, logo, podemos sugerir que o livro didatico estd baseado em exercicios
(Ellis, 2018) de cunho estruturalista, apesar de supostamente incluir algumas tarefas no fim de
cada unidade de didatica. O que, segundo Ellis (2018), poderia ser classificado como um versdo

bastante fraca da abordagem comunicativa.

b. Livro didatico adotado no estagio obrigatorio 2

O livro didatico adotado no estagio obrigatorio 2 € o Nuevo Prisma (Editora Edinumen)
(Isa; Bueno, 2013), o mesmo adotado nos cursos regulares da escola de idiomas. Segundo a
editora, o material didatico esta elaborado “seguindo uma abordagem comunicativa, orientada
a acao e centrada no aprendiz, tal como recomenda o Quadro Comum Europeu de Referéncia
para Linguas, com o objetivo de fomentar a aprendizagem para a comunica¢do em lingua
espanhola dentro ¢ fora da sala de aula” (Isa; Bueno, 2013, p. 3, grifos dos autores, traducao

nossa)®e.

8Citagdo original: “[...] esta elaborado siguiendo el enfoque comunicativo, orientado a la accién y centrado en el
alumno, tal y como recomienda el QCER, con el fin de fomentar el aprendizaje de la lengua para la comunicacion
en espafiol dentro y fuera del aula” (Isa; Bueno, 2013, p. 3, grifos dos autores).




85

O Nuevo Prisma esta dividido em doze unidades didaticas, cada uma delas abarca: (1)
conteudos funcionais; (2) conteddos gramaticais; (3) tipos de texto e léxico; (4) conteudos
estratégicos; (5) contetidos culturais; (6) ortografia e fonética. A figura 16, exemplifica cada

um desses componentes:

Figura 17 — Exemplo de unidade didatica do Nuevo Prisma

Contenidos funcionales Contenidos gramaticales

- Hablar de las circunstancias en las que se desarrolld - Contraste pretérito imperfecto/pretérito indefinido.
un acontecimiento. - Estar (pretérito imperfecto) + gerundio.

- Narrar sucesos e historias reales o ficticias. - Recursos lingiiisticos para reaccionar en la conversacion.

- Describir rasgos y caracteristicas fisicas de personas, - Es de[Estd hecho de + materia/Procede de + articulo
animales y cosas. + sustantivo/Sirve para + infinitivo.

- Expresar sorpresa y desilusion. Lamentarse. - Recursos lingliisticos para narrar.

- Hacer cumplidos y responder.

Tipos de texto y léxico €l componente estratégico Contenidos culturales | Ortografia/fonética
- Titular periodistico. - Identificar expresiones de - El cuento. - Contraste de los
- Texto narrativo. comunicacién en un dialogo i - Cuentostradicionales sonidos /c/ y [z/.
- Texto informativo: y aplicarlas a una tarea. . ysuorigen. - El ceceo y el seseo.
noticias. - Valorar el componente lidico como - Las normas de
- Entrevista radiofonica. parte del proceso de aprendizaje. ortografiade cy z.
- Léxico relacionado con - Fijar elementos de un discurso
los cuentos: personajes como estrategia para determinar
y objetos magicos. el orden del texto y facilitar
- Adjetivos de descripcion la comprension.
fisica y de caracter.

A Ty,

Fonte: Isa e Bueno (2013, p. 80).

A unidade 7 esta subdividida em quatro sec¢Bes: (1) “;Qué curioso!”; (2) “;Vaya
noticia!”’; (3) “Cuéntame un cuento”; (4) “Los sonidos /z/ y /s/. Ceceo y Seseo. Las letras c y
z”. Tomaremos como exemplo a sec¢éo 2: “;Vaya noticia!”.

Dentre os contetdos trabalhados nessa secdo, parece-nos interessante destacar trés
deles, bem como suas interrelagdes: (1) conteudos funcionais; (2) contetdos gramaticais; (3)
tipos de texto e léxico (figura 17 e quadro 7). O contetdo funcional: “hablar de las
circunstancias en las que se desarrollé un acontecimiento” aparece associado ao conteudo
gramatical: “contraste de pretérito imperfecto/preterito indefinido”, ao tipo de texto

“narrativo/descritivo” e ao género discursivo®” “noticias”. Em sintese, a se¢éo 2 inicia-se com

57 Embora o termo “género discursivo” ndo aparega no material didatico.
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uma atividade oral (atividade 1), para introduzir a tematica, em seguida, apresenta uma
atividade de compreensdo escrita de uma noticia (atividade 1.1), logo, uma outra atividade de
producéo escrita que solicita que os aprendizes descrevam uma imagem de um acidente de
transito (atividade 2). Destaca-se a atividade 2.1 que busca associar 0 “uso do pretérito
imperfeito” e a “expressdo de circunstancias”. Trata-se de uma atividade gramatical indutiva,
isto €, 0 aprendiz recebe um input (neste caso as atividades anteriores) para, a partir dele, inferir

as regras e conceitos gramaticais.

Quadro 7 — Relages entre os contetdos funcionais e gramaticais, tipo de texto, léxico e

género discursivo da Unidade 7 do Nuevo Prisma

Unidade (1) contetidos (2) contetidos (3) tipos de texto e léxico (4) género
7 funcionais gramaticais discursivo
Secdo 2 Falar das circunstancias Contraste de Tipo de texto Noticias
em que ocorreu um pretérito imperfeito narrativo/descritivo
evento e indefinido;

Estar (pretérito

perfeito) +
Gerundio
Secdo 3 | Narrar eventos, histdrias Contraste de Tipo de texto narrativo; Contos
reais ou ficticias; pretérito imperfeito infantis
e indefinido: Léxico relacionado aos
Descrever caracteristicas contos (personagens, objetos
fisicas de pessoas, Recursos magicos);
animais e coisas; linguisticos para
narrar. Adjetivos de descri¢do de

caréater;
Fonte: Elaboragdo nossa com base em Isa e Bueno (2013).
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Figura 18 — Secdo 2, Unidade 7, Nuevo Prisma

+ Leanne Rowe, una mujer australiana, es victima de uno de los sindromes mis ex-

(2

g i

sindrome? ¢En qué crees que consiste?

Lee este titular que ha salido en un periédico. iDe qué crees que trata la noticia? {Conoces este

SINDROME DE ACENTO EXTRANJERO

| L1
» ...era culpa de la fractura de mandibula

» ...cuando iba en su coche a casa de sus padres
» ...sentia mucha vergiienza al hablar en publico

82| [ochenta y dos|

2R i L - —ad

DE ACENTO EXTRANJERO

trafios del mundo: sindrome de acento extranjero. Ocho afios atrds, la mujer sufrié
un accidente . Alasemana,
, para su sorpresa, comenzé a ha-
blar con acento francés.
Tanto médicos como amigos y familiares creyeron que

que suffi6 en el accidente pero, ocho afios después, con la
mandibula curada, Rowe siguié hablando de la misma manera. Aunque el fenéme-
no es fascinante, la australiana aseguré que (4|
y esto ha perjudicado su vida en muchos sentidos.
Los médicos nos aseguraron que esta extrafia enfermedad contaba con muy pocos
ejemplos en el mundo, y que

2. Ahora que conocéis este sindrome, équé opindis? {Cudl es westro senfimiento sobre
fener acento de extranjero? tPor qué?
verglenza orgullo timidez confianza inseguridad
Otro:

Mi acento inglés me da confianza al hablar espariol porque asf la gente sabe que soy extranjera y entienden
que no hable perfectamente.

Este es el dibujo que hizo la policia sobre el accidente de Leanne. {Qué pasé? Escribelo.

} (00064 800868088005040006

(]

Fijate en la Informacion del cuadro, lee las declaraciones que Leanne y otro conduc-
tor hicieron a la policia, y separa con ftu compafiero las acciones terminadas de las no fermi-
nadas.

starraenundie
 Podemos expresar las circunstancias que rodearon unos hechos usando la forma del pretérito
imperfecto del verbo estar + gerundio. Esas circunstancias incluyen acciones que fueron inte-
rrumpidas:
~ Estaba conduciendo cuando se cruzé una moto.

(La accién de conducir es interrumpida por el cruce de la moto)

Lee la siguiente noficia e inserta en el texto estas circunstancias para completaria.

» ...mientras se curaba de sus multiples heridas

* ...se debia al dafio producido en la parte del
cerebro que se ocupa del habla

conTINuA )

nuevo PRISMA - Nivel

Leanne: Sefior policia, yo estaba conduciendo ms
despacio que nunca, ise lo aseguro! Y, de repente,
aparecié un loco en una moto. No pude frenar.
Policia: LY qué estaba haciendo usted a esas horas
por ese callejon?

Leanne: Estaba intentando llegar antes a casa de
mis padres, por eso elegi un atajo'. Reconozco que

Conductor: Yo iba circulando tan tranquilo, como
siempre, cuando una loca con un deportivo azul se
cruzé a toda velocidad.

Policia: LY qué estaba haciendo usted en el lugar de
los hechos a esas horas?

‘Conductor: Estaba buscando alguna tienda abierta
para comprar unos regalos de cumpleafios. Admito
que iba mirando a todas partes, pero ella fue la que
tuvo la culpa.

2.2. Escucha los declaradiones de los testigos cuando les pregunté la policia sobie 1o su<
cedido y completa los datos que faltan.
JLL JLALL AL W W | ———
&R L L e
| T
| "
| ok ol Ella circulaba a toda velocidad
{ o hablando por el mévil
La mufer del mecdnico | Escuché un ruido tremendo.
Elastrénomo Ninguno
Bl conductor llevaba gafs de sol.
El conductor nunca conduce con e
gafas y era de noche.
23.

Pidele a v companero su opinién sobre quién tuvo la culpa del accidente, segun las
declaraciones de los festigos. Uno de ellos miente. (Quién? Justifica tu respuesta.

24. iA quién defiendes 37 IA Leanne © al conductor? Escribe una crénica sobre ef ac-
cidente para defender la versién de uno de ellos. Puedes seguir el modelo del audio de la
actividad 2.2.

omunon.  ACCIDENTE “LINGUTSTICO”

Anoche, alrededor de las ocho, tuvo lugar un espectacular accidente en un callejon
del centro de la ciudad. El conductor de una motocicleta, y Leanne, que conducia
su coche, tuvieron un terrible accidente. 10

Fonte: Isa e Bueno (2013, p. 82-84).

Na secdo 3, intitulada Cuéntame un cuento, depois de apresentar recursos para narrar e

descrever objetos e personagens, identificamos uma tarefa®® potencialmente auténtica, na qual
os aprendizes sdo desafiados a escrever de forma colaborativa um conto completo a partir de
algumas proposicdes, como podemos observar na figura 18. Destaca-se que a atividade envolve

%8Embora o material ndo adote esta terminologia.
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praticas de autoavaliacdo e avaliagdo por pares, e o compartilhamento dos critérios de sucesso

no comando da tarefa, que vdo além dos aspectos formais.

Figura 19 — Exemplo de tarefa do Nuevo Prisma, Unidade 7

S| (
6 En grupos, vais a crear un cuento completo. Seguid las pautas.

Decidid, entre todos, quiénes seran los personajes principales
del cuento y los objetos magicos. Dividid la clase en tres grupos.

© Cada grupo se va a ocupar de crear un cuento, en no mas de
quince lineas, utilizando una de estas frases en algiin momento
del relato:
Ella estaba demasiado lejos para verlo...
Sus ojos brillaban en la fria y oscura noche...
La bestia no dejaba de mirar a la luna...

En cada grupo habra:
un responsable de la correccion gramatical,
otro de buscar el vocabulario adecuado,
otro de estructurar correctamente el relato,
y otro de elaborar la redacci6n final.

Decidid entre todos quién de vosotros es el mas adecuado para cada papel. Recordad que es importante
contar lo que sucedié de forma ordenada e introducir, continuar y terminar el relato adecuadamente
con las expresiones que has aprendido.

! Dadle vuestro cuento a los otros equipos para que lo lean y punttien de 0 a 10 puntos, valorando los
siguientes aspectos:
&Qué cuento ha sido el mas imaginativo? ¢Qué cuento ha sido el mas emocionante?
¢Qué grupo ha conseguido incluir las frases ¢Cual esta mejor escrito?
mas adecuadamente?

iEl que obtenga mayor puntuacién sera el ganador!

Fonte: Isa e Bueno (2013, p. 89).

Diante desta breve analise, na nossa visao, o livro didatico adotado pelo programa de
estagio obrigatério 2, de fato, dialoga com as visdes contemporaneas de aprendizagem-
avaliacdo-ensino de linguas, diferentemente no livro didatico adotado no estagio obrigatorio 1,
conforme ja registramos. Como vimos, o material trabalha a partir de uma perspectiva orientada
para 0 uso da lingua em contextos similares aqueles do mundo real do falante. Ademais, o
componente gramatical é abordado de forma contextualizada e aplicada a tipos de textos e a
géneros discursivos especificos.

Sendo assim, com base na escolha do material didatico pelo programa de estagio 2,
podemos sugerir que a abordagem pedagdgica esperada é aquela que dialoga com 0 ensino

comunicativo e o orientado a acdo. Muito embora este elemento ndo apareca explicitamente na
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ementa da disciplina. Desta forma, espera-se que as avaliacOes estejam alinhadas com esta

perspectiva.

3.4 Perfil das participantes

Nossas participantes sdo quatro professoras em formacdo inicial na Licenciatura em
Lingua Espanhola e Literaturas Espanhola e Hispano-Americana da Universidade de Brasilia
(UnB). No momento da geracéo e coleta de dados, isto €, durante o primeiro semestre letivo de
2022, todas estavam cursando a disciplina de Estagio Supervisionado em Espanhol 2.

Trata-se de quatro participantes jovens (média de 20 anos) com pouca ou nenhuma
experiéncia na docéncia. Todas haviam atuado no estigio obrigatério 1%°, em duplas,
ministrando aulas de E/LE para adolescentes da rede publica de ensino fundamental e, uma
delas, havia atuado também em um projeto de Residéncia Pedagdgica’™ em uma escola publica
de ensino médio. Na regéncia do curso livre no estagio 2, as participantes trabalharam também
em duplas ministrando aulas para adultos (comunidade académica, servidores da universidade
e comunidade externa), nos niveis Basico 3 e Intermediario 1. O quadro 8 resume a atuacdo das

participantes nos estagios 1 e 271,

Quadro 8 — Participantes de pesquisa e niveis de atua¢do nos estagios obrigatorios 1 e 2

Participantes’ Estagio obrigatério 1/ Estagio obrigatério 2/
Livro didatico/Unidades trabalhadas Livro didatico/ Unidades trabalhadas
Marina e Basico | Reporteros/Al/Unidades 1 e 2 | Intermediario Nuevo Prisma/A2/
Julia 1 1 Unidades 7 a 11
Clarice e Basico | Reporteros/Al/Unidades 3 e 4 Basico Nuevo Prisma/A2/
Gabriela 2 3 Unidades 1 a 6

Fonte: Elaboragdo nossa.

%Na disciplina de Estagio Supervisionado em Espanhol 1 as participantes foram orientadas por outra professora.

%0 Programa de Residéncia Pedagdgica foi instituido pela Portaria MEC n° 38, em fevereiro de 2018, e langado
no Edital CAPES n° 06/2018 como uma das a¢des que integram a Politica Nacional de Formac&o de Professores.
O Programa tem por objetivo induzir o aperfeicoamento do estagio curricular supervisionado nos cursos de
licenciatura, promovendo a imersdo do licenciando na escola de educagdo béasica, a partir da segunda metade de
seu curso, fortalecendo a relacdo universidade/escola.

"ICabe ressaltar que a Etapa Diagndstica desta investigacdo envolveu seis participantes e, a Etapa Tedrica, oito.
Durante a regéncia do curso livre, orientei apenas duas duplas escolhidas aleatoriamente (pois dividia a disciplina
com outra professora, que ficou responsével pela orientacdo das demais estagiarias), isto €, quatro estagiarias, sdo
elas que participaram efetivamente da Etapa Pratica. Sendo assim, ao final do processo recortei e mantive somente
os dados referentes a essas quatro estagiarias que apresento aqui como participantes da pesquisa.

"2Com vistas a manter o anonimato das participantes, seus nomes verdadeiros foram substituidos por pseudénimos
escolhidos pela autora.
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Durante a realizacdo da pesquisa, esta pesquisadora atuava como professora substituta
na universidade no ambito da disciplina de Estagio Supervisionado em Espanhol 2, planejando
e ministrando todas as aulas tedricas e orientando as quatro participantes da investigacdo
durante a regéncia do curso livre de espanhol’®, assumindo, assim, uma dupla funcdo: a de
professora-orientadora de estagio obrigatorio e de pesquisadora (mestranda no Programa de

Linguistica Aplicada na mesma universidade).

3.5 Caracterizacgao e delineamento da pesquisa-agao

Conforme ja mencionamos, no ambito desta investigacdo, compreendemos a pesquisa-
acdo como um procedimento que alia uma agdo pedagdgica e a reflexdo sistematica com o
objetivo de aventar possiveis solucdes para uma situacéo problema.

A figura 19 ilustra a cronologia das etapas da pesquisa-agéo.

Figura 20 — Cronologia das etapas da pesquisa-acao

?' Fase 1: Analisar do ?- Fase 5: Implementar o

+  contexto de pesquisa - médulo tedrico da agio
(incluindo os livros +  pedagdgica voltada para o
diddticos usados no E LAL no estigio 2;
estigio 1 e 2); :

Fase 2: Analizar dos
instrumentos de
avaliagio (provas)
elaboradas pelas
participantes no
estédgio |

. . Etapa de A ati

Etapa Diagnostica Pl p n Etapa Tedrica Etapa Pritica
Mai /Jun. 2022 LA GELIALY Jun. 2022 JulAgo. 2022

Mai./fun. 2022

W
- - . M L -
+ ® [Fase 3: ldentificar quais : ® Fase 6: Implementar o

os conhecimentos : modulo prético da agéio
tedricos, habilidades +  pedagogica voltada para
priticas e principios do E o LAL no estigio 2
LAL sio relevantes para o ' (Tarefas de Formagio 1
LAL no estagio 2; ' e2)

E * Fase 4: Planejar a agio E ® Fase 7: Identificar e
pedagdgica voltada para E analisar os indicios de
LAL no estigio 2 E impactos da referida
(objetivos e H agdo pedagdgica no

,:' metodologia); # desenvolvimento LAL

das participantes da

pesquisa.

Entre os estigios obrigatérios 1 e 2 - No estigio obrigatério 2

Fonte: Elaboracdo nossa.

30 processo de orientacdo durante a disciplina de Estagio Supervisionado em Espanhol 2 é bastante amplo e
envolve outras questBes para além da avaliacdo. N&o obstante, para esta dissertacdo fizemos um recorte
focalizando apenas nos processos avaliativos.
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E a figura 20 representa a organizagdo da pesquisa-agéo.
Figura 21 — Organizacgéo da pesquisa-agdo

Imersio inicial
no contexto de

f pesquisa \

. Analisar os
--lll--lll) LAL das s .cnt_os
L de avaliacio

participantes

do estdgio 1

,\ Analisar os J
livros diditicos

adotados nos
estigios 1 e 2

Agio
pedagégica
voltada para o
LAL

Metodologia

A" SN NI NN NI NN NI NN NN NN E NN NN NSNS NN NN NN NN NN NN NN NN

Objetivos
(LOA) !
K Componentes J
do LAL mais
relevantes
Implementar a
Etapa Tedrica
Analisar os
dados finais e Implementar a
EEEEEEEEEEEEE ) )
identificar os Etapa Pritica
impactos
k Ajustar a J

implementagéo

e seus efeitos

Fonte: Elaboracdo nossa com base em Sampieri, Collado e Lucio (2013).
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Com vistas a operacionalizacdo da investigacdo, os trés objetivos especificos propostos
foram divididos em sete fases (figura 19). Inicialmente, entre os estagios obrigatdrios 1 e 2,
realizamos uma Etapa Diagndstica, exploratdria (Gil, 2002), que teve como objetivo principal
proporcionar maior familiaridade com o contexto de pesquisa coletando informacgfes que
subsidiassem a acdo pedagdgica voltada para o desenvolvimento letramento em avaliacdo em
contexto de linguas das participantes no estagio obrigatorio 2. Esta etapa foi composta por duas
fases (Fases 1 e 2), que podem ser resumidas em: anélise do contexto de investigacao (incluindo
o material didatico utilizado) e dos instrumentos de avaliacdo — provas — produzidos pelas
participantes no estagio obrigatério 1. Depois, uma Etapa de Planejamento cujo foco era
planejar a agdo pedagogica determinando: objetivos, conteudos (conhecimentos tedricos,
habilidades praticas e principios éticos) e metodologias de ensino condizentes com o
desenvolvimento do letramento em avaliagdo em contexto de linguas das participantes no
estagio 2 (Fases 3 e 4).

Em seguida, durante o estagio 2, tivemos a implementacdo da acdo pedagdgica voltada
para o letramento em avaliacdo dividida em: uma Etapa Tedrica (Fase 5) composta por uma
carga horaria de cerca de 10h de aulas tedricas, nas quais buscamos refletir sobre as praticas
avaliativas desenvolvidas no estagio 1, bem como oferecer subsidios teéricos para o
desenvolvimento da etapa seguinte; e uma Etapa Prética (Fase 6), composta por duas Tarefas
de Formac&o’, que teve como objetivo final a elaboragdo de tarefas de linguagem com vistas
a promover a aplicagdo dos conhecimentos em avaliagdo em um contexto real de ensino e ciclos
de orientacdo e feedback como andaime. Mais detalhes sobre a esta acdo pedagogica serao

dados na se¢do 3.5.1.

3.5.1 Descricao da acéo pedagogica voltada para o letramento em avaliacéo

Embora na literatura haja alguns trabalhos empiricos voltados para o letramento em
avaliagdo em contexto de linguas de professores, ndo € comum encontrar a descri¢do
pormenorizada das estratégias pedagogicas (Giraldo, 2021b), nesse sentido, esta se¢do tem por
objetivo descrever a a¢do pedagdgica inserida nesta investigagéo.

As acles pedagdgicas, sob nossa 6tica, sdo aquelas que se organizam para concretizar
determinadas expectativas educacionais com vistas a transformacao social. Parte-se, portanto,

de uma perspectiva de praxis, isto €, uma acao reflexiva, consciente e participativa, que emerge

4Que serdo caracterizadas mais adiante na segdo 3.5.1.
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da multidimensionalidade (subjetiva, historica, social, cultural) que cerca o ato educativo.
Trata-se, logo, de uma pratica que se exerce com finalidade, planejamento, acompanhamento,
vigilancia critica e responsabilidade social (Franco, 2016).

Uma ac¢do pedagogica é articuladora de intenc6es educativas, isto €, as competéncias a
serem alcangadas, os contetidos a serem trabalhados e 0s recursos e 0s meios a serem utilizados,
que se concretiza e se viabiliza por meio de uma transposicdo didatica (Mello; Dallan; Grellet,
2004). A transposicao didatica é um processo por meio do qual um professor transforma o
conhecimento cientifico em objeto de ensino. Nele estdo envolvidas diversas a¢cdes como a:
dominar o conhecimento cientifico; selecionar os conteidos mais relevantes para o contexto de
ensino; fragmentar, organizar e sequenciar os conteudos; elaborar estratégias com o potencial
de alcancar os aprendizes com vistas a tornar viavel a proposta pedagogica e, consequentemente
0 alcance do objetivo instrucional e o desenvolvimento de competéncias nos aprendizes.

De forma a operacionalizar a acdo pedagogica apropriamo-nos do modelo de
aprendizagem orientada pela avaliacdo (LOA) (Carless, 2007; Carless et al., 2009). Conforme
ja mencionamos, a LOA baseia-se em trés pilares: (1) as tarefas de ensino como tarefas de
aprendizagem — o design da tarefa deve espelhar desempenhos semelhantes aos do mundo real;
(2) feedback como andaime — mediacdo da professora-orientadora; e (3) o envolvimento ativo
dos das estagidrias nos processos de aprendizagem-avaliacdo-ensino — autoavaliagdo e
avaliacdo por pares.

Desta forma acreditamos que nossa a¢do pedagdgica voltada para o letramento em
avaliacdo teve como base as teorias construtivistas (Inbar-Lourie, 2008a) e socioculturais
(Scarino, 2013), com vistas & formagdo de professores “na e para a praxis”, isto ¢é, para o
exercicio de uma pratica pedagdgica orientada pela reflexdo na acdo (Shén, 1983 apud Xu;
Brown, 2016). Que equivale a uma acdo pedagdgica baseada no estabelecimento de dialogos
entre os sujeitos envolvidos, partindo de situacdes de aprendizagem-avaliagdo-ensino reais e
concretas. Defendemos, que a reflexdo sobre a(s) pratica(s) oportuniza um processo de tomada
de consciéncia da cultura de avaliar que subjaz o trabalho do professor em formacéo inicial.
Nesse ambito, o professor atua como mediador e facilitador do processo de letramento em
avaliacdo em contexto de linguas.

Em termos de conteudos, em nossa agdo pedagogica, selecionamos os conhecimentos
tedricos, as habilidades préticas e os principios éeticos (Davies, 2008) que consideramos mais
relevantes a partir de dois eixos fundamentais: (1) a reviséo de literatura (conforme descrita na

secdo 2.1); (2) na andlise diagndstica, cujo objetivo era compreender as necessidades das
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aprendizes em termos de letramento em avaliagdo em contexto de linguas (conforme descrita
na secao 4.1).

Com efeito, nossa acdo pedagdgica voltada para o letramento em avaliagdo (detalhada
no quadro 10), conforme j& mencionamos, foi organizada em duas etapas: Etapa Teorica,
baseada em aulas tedricas com foco na perspectiva do qué, como e por que avaliar (Inbar-
Lourie, 2018a); e Etapa Pratica, baseada na elaboracgéo de tarefas de uso da lingua com foco
na perspectiva do como avaliar por meio de tarefas e, sobretudo, do que avaliar (Inbar-Lourie,
2018a) subsidiada por vis@es de lingua e avaliagdo contemporaneas.

A Etapa Teorica, com uma carga horéaria de cerca de 10h, foi organizada em dois
modulos: (1) no primeiro madulo, tivemos por objetivo aventar algumas discussdes a partir dos
instrumentos de avaliacdo produzidos pelas proprias participantes durante o estdgio 1 (e
analisados por nés na Etapa Diagnostica) com o objetivo de vincular os contetdos trabalhados
a vida real das estagiarias, imprimindo um sentido de aplicabilidade; (2) no segundo modulo,
tivemos por objetivo apresentar modelos de tarefas de uso da lingua (conforme discutido na
secdo 2.4) com vistas a elucidar os conhecimentos teéricos e os principios éticos subjacentes a
pratica de avaliacdo por tarefas.

Como podemos observar, apesar da denominacao desta etapa como “tedrica”, ndo nos
limitamos a aulas expositivas, mas buscamos promover reflexdes praticas com base nas
experiéncias de avaliacdo trazidas pelas participantes do estagio obrigatorio 1 e em modelos
praticos de avaliacdo por tarefas. Essa etapa teve por objetivos finais: (1) o desenvolvimento da
visdo de avaliagdo como um processo amplo e, sobretudo, integrado ao processo de
aprendizagem-ensino; (2) das diferentes visfes de lingua subjacentes a diferentes instrumentos
de avaliacdo, com énfase nas visdes mais contemporaneas; (3) das no¢des basicas de qualidade
de um instrumento de avaliagdo (validade, confiabilidade; autenticidade; praticidade; efeito
retroativo) aplicadas no método de avaliacédo por tarefas.

Na Etapa Pratica aplicamos o que denominamos Tarefas de Formacdo. Note-se que
neste trabalho, consideramos dois tipos de tarefas: (1) as tarefas de uso da lingua; e (2) as
Tarefas de Formagdo. Como as tarefas de uso da lingua j& foram amplamente discutidas
anteriormente (secdo 2.4), debrucgar-nos-emos, agora, sobre a nogdo de Tarefas de Formacao.

As Tarefas de Formacdo estdo associadas a formacgédo docente, portanto, elas sdo, ao
mesmo tempo, um dispositivo didatico-pedagogico, na medida que orientam a aplicacdo pratica
de conceitos teoricos e, um instrumento de coleta de dados da investigacdo que tem por objetivo
elucidar o (possivel) desenvolvimento do letramento em avaliagdo em contexto de linguas das

participantes.
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Efetivamente, as Tarefas de Formacao configuram-se como um plano de trabalho (Ellis,
2018) pedagogico que orienta e sistematiza o desenvolvimento das tarefas de uso da lingua
pelas participantes do estudo, como vemos no quadro 10. Sumamente, s&o compostas: pelos
objetivos de aprendizagem, as instrugcdes da tarefa com as especificacbes do(s) produto(s)
final(ais) e uma lista de verificacdo para autoavaliacdo e/ou avaliagdo por pares. Espera-se
como resultados a elaboracdo de duas tarefas de uso da lingua, uma para cada modalidade de
lingua (oral e escrita), integrando as habilidades (compreensdo e producdo), bem como seus
critérios de avaliacdo, que podem assumir a forma de rubricas e/ou listas de verificacdo’®. Tais
tarefas de uso da lingua tinham por objetivo final compor os instrumentos de avaliacdo
elaborados pelas participantes durante a regéncia do curso livre no estagio obrigatorio 2.

Os resultados das Tarefas de Formacdo foram apresentados para a professora-
pesquisadora e discutidos durante as reunides de orientacdo realizadas com cada uma das duplas
semanalmente (carga horaria de 1h aproximadamente). Nas secBes de orientacdo o papel
exercido pela professora-pesquisadora era de fomentar uma reflexdo baseada no
estabelecimento de relacdes entre a teoria e a pratica. Na secdo 4.2, apresentamos e discutimos
as duas versOes das tarefas de uso da lingua: a “versdo inicial” e a “versdo final”, isto é, uma
versdo aperfeicoada depois do feedback e da mediacao da professora-pesquisadora. Ao todo, a
Etapa Pratica incluiu dois ciclos de Tarefa de Formacdo (localizadas antes das avaliaces
parciais e finais). Cada ciclo corresponde a trés passos: (1) apresentacdo da tarefa de uso da
lingua elaborada pelas participantes para a professora-pesquisadora; (3) feedback como
andaime da professora-pesquisadora; (4) reelaboracdo da tarefa de uso da lingua pelas
participantes (figura 21).

O processo de formacéo, contudo, ndo se encerra na reelaboracao das tarefas de uso da
lingua. As versdes finais das tarefas de uso da lingua sdo aplicadas nas avaliacGes de
rendimento’® do curso livre de espanhol e, logo, as participantes tém a oportunidade de analisar
os resultados e tomar decisGes com base neles que afetam as praticas pedagdgicas e avaliativas
posteriores. Os dados acerca das tomadas de decisdo foram coletados durante as reunides de
orientacdo e ajudam a interpretar os processos de desenvolvimento do letramento em avaliagdo

em contexto de linguas das participantes. Ao todo, as estagiarias elaboraram e aplicaram dois

5A diferenca entre as rubricas (holisticas e analiticas) e as listas de verificacéo é que as primeiras incluem critérios
de avaliagdo, bem como suas descri¢Bes qualitativas e graduais e, as segundas, apresentam apenas uma lista de
critérios com a possibilidade de uma avaliacdo dicotdmica (presente/ausente; adequado/insuficiente, por exemplo)
(Brookhart, 2018).

8As avaliages de rendimento, conforme ja apontamos, tém por objetivo inferir as habilidades comunicativas
desenvolvidas tendo em vista os objetivos de aprendizagem de um ciclo pedagogico (programa de ensino).
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instrumentos de avaliacdo formal. O nimero de avaliagBes, e 0 momento de aplicacdo (ha
metade e no final do curso) foram previamente estabelecidos pela professora-orientadora,
considerando as praticas avaliativas aplicadas tradicionalmente na escola de idiomas e o nivel
de letramento em avaliacdo das participantes. Cabe reiterar, que nos instrumentos formais de
avaliacdo elaborados e aplicados pelas participantes havia outros itens (questdes), para além
das tarefas de uso da lingua, que nao foram inseridos no corpus de analise desta investigacao

dado o recorte didatico-metodolégico da acdo pedagogica (que ndo incluiu os fundamentos
tedrico-praticos para o desenvolvimento de itens).

Figura 22 — Ciclo da Tarefa de Formagéo
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/C'iclo das Tarefas de Forma;io\

0 . **

anas®

.
®annunsn

+ Reelaboragao das tarefas de .
uso da lingua pelas

Feedback como "andaime"

< s/t (feedforward) da professora-

.
.

H o ;

< participantes ~ . pesquisadora
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Fonte: Elaboracéo nossa.



Quadro 9 —Descricao da acdo pedagogica

Acdo Pedagdgica

Disciplina: Estagio Supervisionado em Espanhol 2 (estagio obrigatério 2)

Obijetivos: em termos do que os aprendizes devem saber (conhecimento tedrico) ou ser capazes de fazer (habilidades praticas) no contexto de atuagdo do estagio 2 ao
final da acdo pedagbgica

Os aprendizes devem ser capazes de entender que a avaliagdo faz parte de um processo mais amplo que envolve os aspectos epistemoldgicos e pedagégicos do
aprendizagem-ensino de linguas estrangeiras alinhando as praticas avaliativas e de aprendizagem-ensino de forma que a avaliacdo contribua para o alcance dos objetivos
de aprendizagem [Conhecimento tedrico/Principios éticos];

Os aprendizes devem ser capazes de (re)conhecer/entender as nogdes de lingua subjacentes a diferentes instrumentos de avaliagéo e elaborar tarefas de linguagem e seus
respectivos critérios de avaliagdo (rubricas, listas de verificagdo, entre outros) que operacionalizem os construtos mais contemporaneos de competéncia comunicativa
[Conhecimento tedrico/Habilidades praticas];

Os aprendizes devem ser capazes de (re)conhecer/entender os critérios basicos de qualidade de um instrumento de avaliacdo (validade, confiabilidade; autenticidade;
praticidade; efeito retroativo) e elaborar tarefas de linguagem que atendam a esses critérios [Conhecimento tedrico/ Principios éticos].

Modalidade: On-line (Ferramenta: Microsoft Teams)

Estrutura da Acéo Pedagdgica Atividades Conteldos abordados | Recursos Avaliacéo
O que é avaliar?
Mddulo 1: Apresentacdo do
Explorando conceito de avaliacio
instrumentos de Andlise dos 1.1) Em grupos, as aprendizes serdo formativa (Black; Sincrono Oral;
avaliacdo [Carga instrumentos convidadas a analisar e refletir acerca das Wiliam, 2010); Informal, a
horaria estimada: de avalia¢do producdes iniciais: a partir de perguntas S partir da
ETAPA - o ey ~ Slides - x
TEORICA 6h] de habllldatjes norteadoras (Apéndice B)"’; As nocdes de construtos interagdo entre
orais e escritas de lingua que subjazem F . .| 0grupo.
. . . x o . : ormulério
Realizado em: desenvolvidos | 1.2) Apresentacéo e apreciagdo das diferentes instrumentos Gooale
11/06/2022 no estagio 1 reflexfes dos grupos. de avaliagéo ao longo da g
17/06/2022 historia (Brown, 1996;
Brown; Abeywickrama,
2018);

""Apéndice B. Disponivel em: Apéndice B [Dissertacio-Aline Netto Brum Barreto].docx.
8Slides Mddulo 1. Disponivel em: Evalua-accion [Médulo 1].pdf.



https://1drv.ms/w/s!Ai6GXKYJW-77t3MKxSJjMf7gWnzu?e=AELkEH
https://1drv.ms/b/s!Ai6GXKYJW-77t3VFwTFVFEbUeWW6?e=qC4CBG
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Caracteristicas formais
dos instrumentos de
avaliacdo

(Bachman, 1990;
Bachman; Palmer,
1996; Brown;
Abeywickrama, 2018);

Conceito de
competéncia
comunicativa
(Bachman, 1996);

Quadro Comum
Europeu (QCER),
abordagem orientada
para acéo (Conselho da
Europa, 2001, 2020).

Modulo 2:
Construindo pontes
[Carga horaria
estimada: 4h]

Realizado em:
18/06/2022

Analise de
tarefas de
ensino
linguagem em
lingua
espanhola

2.2) Individualmente, as aprendizes serdo
convidadas a analisar e refletir acerca de
algumas tarefas aprendizagem-
ensino(Apéndice C)°;

2.2) Apresentacdo para todo o grupo e
apreciacao das reflexdes individuais.

Caracteristicas
principais das tarefas:
objetivo, o papel social,
os interlocutores, a
situacdo comunicativa,
0 proposito (produto) da
tarefa e os padrdes e
critérios de sucesso
(Bachman; Palmer,
1996; Conselho da
Europa , 2001, 2020;
Willis e Willis, 2011;
Ellis, 2003, 2018)

O conceito de géneros
textuais (Bakhtin,
2016).

Assincrono
/Sincrono

Slides®®

Formulario
Google

Oral;

Informal, a
partir da
interagdo entre
0 grupo.

Apéndice C. Disponivel em: APENDICE C [Dissertacio-Aline Netto Brum Barreto].docx.

80Slides Mddulo 2. Disponivel em: Evalua-accion [Médulo 2].pdf.



https://1drv.ms/w/s!Ai6GXKYJW-77t3d2B3GJ6LvkzTQZ?e=Xtw83B
https://1drv.ms/b/s!Ai6GXKYJW-77t3ZqiruSvoKzZnQU?e=E3bPqh

ETAPA

PRATICA

Fonte: Elaboracéo nossa.
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Quadro 10 — Tarefa de Formacéo 1 e 2

Tarea Formativa

Objetivos de aprendizaje

Desarrollar y analizar tareas de aprendizaje y evaluacion de espafiol como lengua extranjera (ELE);

Destinatarios

Profesores de espafiol como lengua extranjera en formacion

Descripcion de la tarea

Imagina que estas desarrollando la herramienta de evaluacion parcial (es decir, la herramienta de evaluacion aplicada a la mitad del curso) de
habilidades escritas y orales para tu grupo de estudiantes de PESES 2 (Bésico 3 o Intermedio 1). Asi que, elabora dos tareas de uso de la
lengua: (1) una de habilidades orales integradas (comprension y produccion/interaccion oral o comprension escrita y
produccioén/interaccion oral) ; (2) y otra de habilidades integradas de escritura (comprension y produccién/interaccién escrita).

Acciones

Selecciona el tema y contenido de la tarea de tu Plan de Curso desarrollado en las practicas obligatorias 2 (Basico 3 o Intermedio 1) ;

Elabora instrucciones de tareas con base en sus caracteristicas fundamentales (contexto, interlocutores, roles sociales de los evaluados-
aprendices, género textual, acciones esperadas, resultado de la tarea); Determina las respuestas esperadas y sus caracteristicas (habilidades y
contenidos movilizados por la tarea); Define criterios y desarrolla instrumentos de correccion (rdbricas, lista de verificacion, escalas de
calificacion ).

Productos de la tarea

e Unatarea de evaluacion del aprendizaje de las habilidades orales integradas (comprension y produccién/interaccion oral o comprension
y produccion escrita/interaccion oral) y su respectivo instrumento de correccion: rubrica, lista de cotejo, etc.;

e Una tarea de evaluacién del aprendizaje de las habilidades escritas integradas (comprension y produccién/interaccion escrita) y su
respectivo instrumento de correccién: rubricas, lista de verificacion, escalas de calificacion.

Lista de verificacion para
la autoevaluacion y la
revision por pares:

Lista de verificacion (autoevaluacion y revisién por pares)
(Basado en Bachman y Palmer, 1996)
Las instrucciones de la tarea

Si | No | Parcialmente | ;Coémo No se
podemos aplica
mejorar?

1. ¢ Son suficientemente claras?

2. ¢ Especifica el contexto en el que se desarrolla la accién? ¢ Este contexto es
auténtico, es decir, es una situacion que se asemeja a situaciones de uso
cotidiano del lenguaje (autenticidad)?

3. ¢Especifica los participantes y/o interlocutores, asi como sus roles sociales?
4. Ejemplifica cual es el género textual esperado en la respuesta.

6. Especifica cudl es la relacion de “input” y respuesta. ;jDebe la respuesta
contener parte de la informacion del “input” o no?

Las caracteristicas de la respuesta
7. ¢ Especifica cudl es el resultado final esperado? (Una produccion
escrita/oral/interactiva, etc.)
8. ¢ Especifica qué habilidades gramaticales se movilizan?
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9. ¢ Especifica qué habilidades textuales (discursivas) se movilizan?

10. ¢ Cudles son las competencias pragmaticas, es decir, los actos de lenguaje
implicados (elogiar, argumentar, disculparse, explicar, describir, narrar,
convencer, etc.)?

11. ;Especifica qué elementos sociolingliisticos se movilizan?

12. ¢ Especifica en qué tema (académico, personal, técnico, cultural, etc.) se
insertara la respuesta?

13. ¢ Especifica qué habilidades (destrezas, actividades de lenguaje) estan
involucradas en la respuesta? ¢ Hay integracion de habilidades?

Criterios de correcci

14. ¢ Cuales son los criterios, es decir, qué aspectos de las habilidades de
comunicacion son relevantes para su respuesta (confiabilidad)?

15. ¢ Cémo seran los procedimientos de puntuacion? (Rubricas (analiticas,
holisticas), lista de verificacion, escalas de calificacion)?

Aspectos operaciona

les

16. Con respecto a las caracteristicas fisicas: ¢Cudles son las condiciones para
aplicar la tarea? ¢ Los equipos (computadoras, proyectores, reproductores de
audio) y recursos disponibles son adecuados y suficientes?

17. Con respecto a los participantes: ¢ Tenemos suficientes administradores de
pruebas y capacitacién?¢ Tenemos suficientes alumnos evaluados para el caso de
tareas de interaccion?

18. Con respecto al tiempo:¢ Cuando realizaran esta tarea los alumnos
evaluados? ¢En casa? ¢Durante la clase?¢En cuanto tiempo?;Tendran
suficiente tiempo para completarla?

Fonte: Elaboragéo nossa.
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3.6 Instrumentos e procedimentos de coleta de dados

Nesta investigacao, temos trés instrumentos de coleta de dados: (1) as producdes das
participantes, isto &, os instrumentos de avaliacdo — provas — elaborados pelas participantes no
estagio 1 e as tarefas de uso da lingua, elaboradas pelas participantes no estagio 2, que séo
dados de natureza documental que visam estimar as habilidades praticas; (2) as gravacdes das
aulas tedricas (Etapa Teorica) e das orientacdes (Etapa Prética), que reinem informacdes de
cunho declarativo; e (3) os relatdrios finais da disciplina de Estagio Supervisionado em
Espanhol 2. A andlise de cada um desses instrumentos destina-se a responder as perguntas de
pesquisa desta investigacdo, como podemos ver no quadro 12.

A diversificacdo das ferramentas de coleta de dados revela-se fundamental, pois
configura um alcance mais amplo a complexidade do objeto, dada a possibilidade de
triangulacdo dos dados, o que, em consonancia com Flick (2009a), é um dos aspectos essenciais
da pesquisa qualitativa. Além disso, a triangulacdo dos dados também ocorre por meio da
integracdo da perspectiva dos participantes a perspectiva da professora-pesquisadora (Flick,
2009b) na medida em que ambas séo consideradas como igualmente relevantes no &mbito da

construcao conjunta de saberes.

3.6.1 Produc0es das participantes

3.6.1.1 Instrumentos de avaliacdo — provas — (Etapa Diagnostica/estagio obrigatorio 1)

Como ja explicado, durante a Etapa Diagndstica realizamos a analise dos instrumentos
de avaliacdo — provas — elaborados pelas participantes durante o estagio obrigatdrio 181, Em
consonancia com Levi e Inbar-Lourie (2020), consideramos que a analise dos artefatos
(instrumentos) de avaliacdo produzidos pelas participantes, bem como as reflexdes que as

acompanham permite-nos estimar o letramento em avaliacdo em contexto de linguas.

3.6.1.2 Tarefas de uso da lingua — (Etapa Pratica/estagio obrigatorio 2)

8LA quantidade de avaliagdes e 0 método foram definidos pela professora-orientadora do estagio obrigatério 1 com
base nas préaticas avaliativas da escola de idiomas. Reitero que no estagio obrigatorio 1 as participantes foram
orientadas por outra professora.
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Na Etapa Pratica® desta investigacdo, as participantes realizaram as Tarefas de
Formacdo 1 e 2, e produziram 16 tarefas de uso da lingua que compuseram seus instrumentos
de avaliagdo — provas — (quadro 11).

Os primeiros critérios de incluséo das tarefas de uso da linguagem no corpus inicial de
analise foram: respostas abertas e elaborado pelas proprias participantes, o que resultou em
16 tarefas.

Em seguida, as tarefas foram analisadas a partir de quatro categorias: (1) autenticidade,
que se relaciona com a presencga ou auséncia na tarefa de género discursivo, interlocutores e
propositos comunicativos; (2) natureza da tarefa, isto é, a presenga de uma “produto final”
como resultado, uma de suas caracteristicas essenciais; (3) confiabilidade, vinculada a presenga
de critérios de avaliacdo (rubricas ou listas de critérios); e por fim (4) validade, relacionada ao
construto da avaliacdo, neste caso, caracterizada pelo foco primario no significado

Finalmente, optamos pelos seguintes critérios de inclusdo no corpus final de analise:
atender a todos os critérios de autenticidade, apresentar um produto final bem definido como
resultado e apresentar critérios de avaliacdo claros (rubricas, listas de verificacdo ou listas de
critérios de avaliacdo). Sendo assim, na secdo 4.2 apresentamos as anélises de oito tarefas de
uso da lingua (tarefas 1, 2, 3,5, 9, 13, 15 e 16) e suas respectivas rubricas ou listas de critérios

de avaliacdo.

82A Etapa Prética desta investigacdo foi desenvolvida durante a regéncia do curso de livre de espanhol. Ao todo,
as participantes elaboraram quatro instrumentos de avaliagéo (provas): dois para avaliar as habilidades escritas; e
dois para avaliar as habilidades orais, aplicados no meio e no final do curso (total de quatro provas por dupla).
Tais provas eram compostas por itens e tarefas, contudo, os itens ndo fazem parte do corpus de analise desta
investigacéo.



Quadro 11 — Categorias de analise e selecdo das tarefas de uso da lingua
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Critérios— Autenticidade Natureza da Confiabilidade Validade
tarefa
Tarefas de Género Interlocutores Propésito Produto final Critérios de Foco Foco
uso da discursivo comunicativo avaliacdo primario no nas
lingua®| significado | formas
Avaliacdo Parcial
. +[mensagem no Lista de
Azt i i i WhatsApp] critérios ) *
+[comentario
2[escrita] + + + em uma rede Rubrica - +
social]
. +[mensagem Lista de
et i i i em um férum] critérios ) *
4[escrita] - *84 + +[breve texto] - - 285
5[oral + + + +[dialogo oral] L'.SI,a _de - +
critérios
6[oral] + + + +[didlogo oral] - - +
Avaliacdo Final
7[oral] + + + +[dialogo oral] - - +
+[texto/dialogo
8[escrita] + + + escrito em um - - ?
chat]
. +[post em uma ;
9[escrita] + + + F[Elgina web] Rubrica - ?
10[escrita] + * + +[receita] - - +
+[frase para
11[escrita] + + + uma - - +
propaganda]
12[escrita] + * + +[anedota] - +
13[oral] - - * +[dramatizacdo] Rubrica - -
14[oral] - - + +[e>(<)[i2|s]|gao Rubrica - +
15[oral] + + + +[dialogo oral] Rubrica - -
+[lista de -
16[oral] + + + t[arefas] Rubrica - -
Total 13 11 15 16 9 0 5

Fonte: Elaboracdo nossa.

3.6.2 Gravac0es de aulas tedricas e orientacfes do estagio obrigatério 2

De acordo com Loizos (2008), o uso de gravacfes em video em pesquisas qualitativas

tem a funcdo de registrar dados de um conjunto de a¢es humanas complexas e dificeis de

serem descritas e registradas por um Gnico observador. Em consonancia, Sadalla e Larocca

(2004, p. 423) entendem que o registro audiovisual € uma forma bastante adequada para analisar

“fenémenos complexos formados pela interferéncia de maltiplas variaveis, muitas das quais

atuam simultaneamente, como a pratica pedagogica”.

O uso do video apresenta algumas vantagens, como: (1) o registro de, at¢é mesmo,

acontecimentos fugazes e nao-repetiveis que muito provavelmente escapariam a uma

8 As tarefas estdo enumeradas conforme a ordem em que foram elaboradas.
84 [*] N4o esta bem definido/caracterizado.

8 [?] Né&o é possivel indicar com precisdo pois ndo localizamos critérios de avaliag&o.
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observacdo direta; (2) o distanciamento emotivo necessario para a analise reflexiva do material
registrado; (3) a versatilidade durante a exibicao, o que potencializa a possibilidade analitica (o
material pode ser exibido em ritmo normal, acelerado, as imagens podem ser pausadas e
repetidas quantas vezes forem necessarias a boa apreensédo); entre outras (Sadalla; Larocca,
2004). Garcez, Duarte e Eisenberg (2011) acrescentam ainda que o video pode servir também
como uma forma de feedback para o pesquisador, ainda durante o processo de pesquisa de
campo, na medida em que ele pode analisar criticamente o seu desempenho e buscar melhoré-
lo gradativamente.

Sendo assim, gravacOes das aulas tedricas e das orientagdes visaram a, sobretudo,
registrar as reflexdes aventadas pelas participantes durante as atividades. A andlise desse
material, por sua vez, permitiu registrar os indicios de impacto da acdo pedagdgica no
letramento em avaliagdo em contexto de linguas das participantes. Ademais, permitiu alguns
insights acerca da adequacgédo de nossas escolhas metodoldgicas.

No semestre em que o projeto foi implementado, as aulas e as orientagcdes foram
realizadas na modalidade online por meio da plataforma Microsoft Teams e foram todas
gravadas com o auxilio dessa mesma ferramenta. Nossas gravagdes foram transcritas®, como o
apoio de um recurso (ferramenta “Ditar’’) do software Microsoft Word, e analisadas com o apoio

de um software para a anélise de dados qualitativos (Atlas.ti).

3.6.3 Relatdrios finais da disciplina de Estagio Supervisionado em Espanhol 2

Ao final da disciplina de Estagio Supervisionado em Espanhol 2, as estagiarias em
duplas elaboram um relatério final no qual reinem todos os documentos elaborados durante a
realizagdo do estdgio: plano de curso, planos e relatorios de aulas, avaliacOes e relatorios de
avaliacdo, relatdrio de observacgdes de aulas, entre outros. Sendo assim, analisamos 2 relatorios
finais, um de cada dupla.

No quadro 12 temos a sistematizacao do corpus de analise desta investigacao.

8 As transcricOes respeitam o idioma em que foram produzidas originalmente.



106

Quadro 12 — Sistematizacdo do corpus de analise

Etapa Diagndstica Etapa Teérica Etapa Pratica
Instrumentos de avaliagdo (provas- elaboradas no | Gravagdes (e transcri¢fes) de aulas tedricas: Gravac0es (e transcricdes) de orientagdes:
estagio obrigatério 1):
e Transcri¢do 1 - Etapa Tedrica - Médulo 1 e Transcri¢do 6 - Etapa Prética - Orientacdo Tarefa
e 4 provas escritas (=35 questdes); [Gravacdo 1 - 01h:01min:14s - 11/06/2022] de Formac&o 1 - Avaliacdo Parcial - Clarice e
Gabriela - [Gravacdo 6 - 1h:11min:25s -
e Prova escrita parcial- Basico 1 e Transcri¢do 2 - Etapa Tedrica - Médulo 1 21/07/2022]
e Prova escrita parcial- Basico 2 [Gravagdo 2 - 01h:11min:58s - 11/06/2022]
e Prova escrita final- Basico 1 e Transcricdo 7 - Etapa Prética - Orientacdo Tarefa
e  Prova escrita final- Basico 2 e Transcricdo 3 - Etapa Tedrica - Modulo 1 de Formacdo 1 - Avaliacdo Parcial - Jdlia e
[Gravagdo 3 - 57min:34s -17/06/2022] Marina - [Gravagdo 7 - 50min:31s - 21/07/2022]
e 4 provas orais (=5 questdes)
e Transcricdo 4 - Etapa Tedrica - M6dulo 2 e Transcricdo 8 - Orientagdo para elaboracao de
e Prova oral parcial- Basico 1 [Gravacdo 4 - 01h:32min:16s - 18/06/2022] rubricas de avaliacdo - Clarice e Gabriela -
e Prova oral parcial- Basico 2 [Gravacéo 8 - 40min:3s - 04/08/2022]
e Prova oral final- Basico 1 e Transcrigdo 5 - Etapa Teorica - Modulo 2
e Prova oral final- Basico 2 [Gravacdo 5 - 1h:22min:44s - 18/06/2022] e Transcricdo 9 - Orientagdo para elaboracéo de

rubricas de avaliacdo - Julia e Marina -
[Gravacdo 9 - 27min:41s - 04/08/2022]

e Transcri¢do 10 - Etapa Préatica - Orientacao
Tarefa de Formag&o 2 - Avaliacdo Final - Clarice
e Gabriela - [Gravagdo 10 - 38min:28s -
30/08/2022]

e Transcri¢do 11 - Etapa Préatica - Orientacao
Tarefa de Formacéo 2 - Avaliacdo Final - Jalia e
Marina - [Gravagéo 11 - 24min:16s -
30/08/2022]
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Tarefas de uso da lingua®’ e seus critérios de avaliacdo
(produtos das Tarefas de Formagdo no estagio
obrigatério 2

e Tarefa de Formagdo 1 — Tarefa de uso da lingua 1
— Habilidades escritas (Autoras: Clarice e
Gabriela)

e Tarefa de Formagdo 1 — Tarefa de uso da lingua 3
— Habilidades Escritas (Autoras: Marina e Julia)

e Tarefa de Formagdo 2 — Tarefa de uso da lingua
13 — Habilidades Orais (Autoras: Marina e Jalia)

e Tarefa de Formacdo 2 — Tarefa de uso da lingua
15 — Habilidades Orais (Autoras: Marina e Jalia)

e Tarefa de Formagédo 2 — Tarefa de uso da lingua
16 — Habilidades Orais (Autoras: Marina e Jalia)

e Tarefa de Formagédo 2 — Tarefa de uso da lingua 5
— Habilidades Orais (Autoras: Clarice e Gabriela)

e Tarefa de Formagédo 2 — Tarefa de uso da lingua 9
— Habilidades Escritas (Autoras: Clarice e
Gabriela)

e Tarefa de Formagdo 1 — Tarefa de uso da lingua 2
— Habilidades Escritas (Autoras: Clarice e
Gabriela)

Dois relatdrios finais da disciplina de Estagio
Supervisionado em Espanhol 2

Fonte: Elaboracao nossa.

87As tarefas aparecem, aqui, na ordem quem que s&o apresentadas na secdo 4.2.
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3.7 Métodos de analise de dados

A andlise de contetdo ¢, de acordo com Bauer e Gaskel (2008), uma metodologia que
utiliza um conjunto de procedimentos explicitos, sistematicos e objetivos de anélise para
produzir inferéncias validas acerca de um contexto a partir de um texto.

Para Garcez, Duarte e Eisenberg (2011, p. 257), a analise de conteido

¢ um procedimento sistematico e estruturado de analise que implica a fragmentacéo
do texto em unidades de anélise, a codificagdo dessas unidades, assim como sua
descricdo e interpretacdo, a serem realizadas pelo pesquisador de acordo com seu o
objeto/problema de pesquisa e com o referencial tedrico em que se apoia.

Efetivamente, a analise de conteido que executamos em nosso corpus foi baseada nos
seguintes procedimentos propostos por Bardin (2006): (1) a pré-analise; (2) a exploracdo do
material; (3) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacéo.

A pré-andlise consiste na escolha dos documentos a serem submetidos a analise, a
formulacdo das hipdteses, dos objetivos e a elaboracdo de indicadores que fundamentem a
interpretacdo final. A exploracdo do material, refere-se essencialmente as operacdes de
codificacdo. Para Bardin (2006) esta etapa equivale a escolha de: unidades de registro (frases,
palavras, temas); unidades de contexto (que situam as unidades de registro); regras de
contagem; e, por fim, categorizacao (classificacdo e agregacao) a partir de critérios previamente
definidos. O cddigo é uma unidade de andlise atribuida a cada fragmento textual com base em
valores tedricos. Apds a codificacdo, ocorre 0 agrupamento dos codigos em categorias,
conceitos-chave e/ou eixos temaéticos, configurando conjuntos analiticos definidos
previamente, tendo em vista as perguntas orientadoras da investigacéo. Por Gltimo, o tratamento
dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo dos dados. Nesta etapa, 0s conjuntos analiticos s&o
descritos e interpretados em didlogo com o referencial tedrico.

Nossa analise foi dividida em cinco fases: (1) organizacdo/compilacdo de dados; (2)
pré-codificacdo, isto &, leitura inicial e identificacdo das primeiras impressdes (insights) e
reflexdes; (3) codificagdo e categorizacao, isto é, definicdo de categorias de analise sempre
considerando as perguntas de pesquisa e o referencial tedrico; (4) analise qualitativa dos dados
e elaboracdo das ideias iniciais, esbogando formas de organizagédo/apresentacdo dos dados; e,
finalmente, (5) interpretacdo dos resultados da investigacdo (muito embora reconhecamos que

as fases anteriores ja abarque esse processo em alguma medida).
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Na Etapa Diagnostica (quadro 13), que se configurou como uma pesquisa exploratéria
(Gil, 2002), as questdes dos instrumentos de avaliacdo — provas — produzidos no estagio
obrigatorio 1 foram analisadas para responder a pergunta de pesquisa 1 e categorizadas entre:
atividade/habilidade de linguagem; conteido tematico; méetodo das avaliacbes das modalidades
escrita e oral (quadro 13). Nosso foco, inicialmente, foi estimar o letramento em avaliacdo em
contexto de linguas das participantes e, com base nele, identificar os conhecimentos tedricos,
habilidades e principios mais relevantes para o desenvolvimento do letramento em avaliagdo

em contexto de linguas no estagio obrigatério 2.

Quadro 13 — Relagdo entre as perguntas de pesquisa e os codigos da Etapa Diagnoéstica

professoras de espanhol
no estagio obrigatdrio 1
revelam sobre seu
letramento em avaliacdo
em contexto de linguas?
Que se divide em:

(1.1) Quais sdo as
caracteristicas dos
instrumentos de
avaliacdo — provas — e
as suas visodes de lingua
e avaliacdo
subjacentes?

(1.2) Quais
conhecimentos,
habilidades e principios
sobre avaliagdo em
contexto de linguas sdo
relevantes para o
letramento em avaliacdo
das professoras de
espanhol no estagio
obrigatorio 2?

Atividade/Habilidade
de linguagem nas
avaliacOes da
modalidade oral

Compreensdo oral

Compreensdo escrita

Producdo oral

Producdo escrita

Contetdo tematico
nas avaliagdes da
modalidade escrita

Gramatica

Vocabulario

Gramatica/VVocabulario

Multidimensional®®

Contetdo tematico
nas avaliagdes da
modalidade oral

Gramatica

Vocabulario

Gramatica/Vocabulario

Multidimensional®®

Método nas
avaliacOes na
modalidade escrita

Respostas limitadas
[preencher lacunas;
concluir sentengas; escrever
perguntas/palavras
isoladas]

Respostas fechadas
[mdltipla escolha;
verdadeiro/falso; ordenar
frases]

Respostas abertas [escrever
pequenos textos
descontextualizados]

Resposta direcionada

Descricdo de imagens

MeFOdf) nas [mondlogo]
avaliacBes na —
- . Diélogo
modalidade escrita ~
Apresentacéo oral
[mondlogo]

Contexto
Pergunta de Pesquisa Cédigos Subcddicos em que Instrumento
aparecem
1. O que as andlises dos | Atividade/Habilidade Compreensao oral Etapa Instrumentos
instrumentos de de linguagem nas Compreensao escrita Diagnostica | de avaliagéo
avaliagdo — provas — avaliagBes da Produgéo oral (provas) do
elaborados pelas modalidade escrita Produgdo escrita estagio

obrigatdrio 1

Fonte: Elaboracdo nossa.

8Baseado no modelo de competéncia comunicativa (Bachman, 1990).
8Baseado no modelo de competéncia comunicativa (Bachman, 1990).
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As transcricbes das Etapas Teorica e Pratica (quadro 14) foram analisadas para
responder a pergunta de pesquisa 2 a partir das categorias: visdo de avaliacdo (cultura de testar
e cultura de avaliar) e visao de lingua (visdo estruturalista e visdo comunicativa/acional). Tais

categorias emergiram das analises dos dados da Etapa Diagnostica.

Quadro 14 — Relacdo entre as perguntas de pesquisa e 0s cadigos das Etapas Tedrica e Pratica

Perguntas de Cadigos Subcdédicos Contexto Instrumento
Pesquisa em que
aparecem
Visdo de avaliacdo Cultura de teste
Cultura de avaliar Etapas Transcricdes
Visdo estruturalista Teorica e das gravaces
Visdo de lingua Visdo Prética [de 1a11]

comunicativa/acional

género discursivo [+]%
género discursivo [-]

2. Quais sdo 0s

indicios de impactos o interlocutores [+]
da agdo pedagdgica Autenticidade interlocutores [-]
com foco no propdsitos comunicativos
letramento em [+] Tarefas de uso
avaliacdo em propésitos comunicativos da lingua
contexto de linguas [] PErZipc?a
para as professoras de Confiabilidade critérios de avaliagio [+] Relatério final
A i o A (Tarefas de o
espanhol no estagio critérios de avaliagio [-] | dadisciplina de
S Formacéo A
obrigatdrio 22 foco nas formas le2 Estagio
Validade ) Supervisionado

foco no significado

Cultura de teste
Cultura de avaliar

em Espanhol 2

Visdo de avaliacéo

Visdo estruturalista

Visdo de lingua Visao
comunicativa/acional
Fonte: Elaboracdo nossa.

No que concerne ao letramento em avaliagdo em contexto de linguas, buscamos
observar as dimensdes do letramento propostas por Davies (2008) e descritas por Giraldo
(2018): (1) conhecimentos (visdo de lingua, visdo de avaliagdo; critérios de qualidade em
avaliacdo — validade, confiabilidade, autenticidade, praticidade, efeito retroativo -,
conhecimentos acerca do contexto, entre outros); (2) habilidades (instrucionais; elaboracao de
instrumentos de avaliacdo; elaboracdo de rubricas de avaliacdo de tarefas; dar feedback de
qualidade, entre outras); e, por ultimo (3) os principios éticos (transparéncia, uso das rubricas,

entre outros).

90 simbolo [+] refere-se a presenca e o [-] a auséncia do elemento/conceito/nogao.
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3.8 Aspectos éticos

Com relacdo aos aspectos éticos dessa investigacao, concordamos com Flick (2009a)
quando afirma que as questdes éticas devem ser enfrentadas em cada etapa da pesquisa, desde
a decisdo do tema, até a divulgacdo dos resultados. Sendo assim, primeiramente, este projeto
foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica e Pesquisa da Universidade de Brasilia (UnB)
(parecer CEP-IH/UnB 5.311.696) (Anexo B) a fim de garantir total transparéncia com relacéo
aos seus procedimentos e assegurar que esta investigacao tivesse como prioridade resguardar a
dignidade dos seus participantes.

Antes do inicio da pesquisa-acdo, todas as participantes foram informadas acerca de
todos os procedimentos da investigacéo e a elas Ihes foi dada a opcéo de consentir o uso de seus
dados ou ndo, sem que iSS0O gere prejuizos para a sua participacdo no referido curso. Aquelas
que concordaram com a participacdo na investigacao assinaram um Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) e um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para uso de
imagem e audio (Apéndice D) que Ihes garantiu anonimato, protecdo de seus dados, bem como
o direito de desistir da participacdo no estudo a qualquer momento (Silva; Liongo, 2018).

3.9 Sintese do Capitulo 3

Esta secdo tem por objetivo sintetizar os procedimentos e percurso metodoldgico desta

investigacao (quadro 15).

Quadro 15 — Sintese da Secdo 3

Tema Sintese
3.1 Natureza da pesquisa Qualitativa/ Pesquisa-ac¢do
3.2 Perguntas de pesquisa Para alcancar nosso objetivo geral de promover e analisar uma

acao pedagdgica voltada para o desenvolvimento do letramento
em avaliagdo em contexto de linguas de professores de espanhol
como lingua estrangeira em formacdo inicial, especificamente,
no ambito do estdgio obrigatdrio, propusemos as seguintes
perguntas de pesquisa:

1. O que as andlises dos instrumentos de avaliagdo — provas —
elaborados pelas professoras de espanhol no estagio obrigatorio
1 revelam sobre seu letramento em avaliacdo em contexto de
linguas? Que se divide em:

(1.1) Quais sao as caracteristicas dos instrumentos de avaliacao
— provas — e as suas Vvisdes de lingua e avaliacdo subjacentes?

(1.2) Quais conhecimentos, habilidades e principios sobre
avaliagdo em contexto de linguas sdo relevantes para o
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letramento em avaliacdo das professoras de espanhol no estagio
obrigatdrio 2?

2. Quais sdo os indicios de impactos da acdo pedagdgica com
foco no letramento em avaliagdo em contexto de linguas para as
professoras de espanhol no estagio obrigatério 2?

3.3 O contexto de pesquisa

Estagio obrigatério de uma licenciatura em Letras-Lingua
Espanhola em uma universidade federal brasileira.

3.4 Participantes da pesquisa

4 estagiarias

3.5 Caracterizacdo da pesquisa-acao

Para cumprir nossos objetivos e responder nossas perguntas de
pesquisa dividimos a pesquisa-a¢do em 4 Etapas (Diagndstica, de
Planejamento, Tedrica e Pratica) que foram realizadas em 7
fases.

3.6 Descrigdo da acao pedagobgica
voltada para o letramento em avaliagdo

A acdo pedagdgica foi realizada entre as Etapas Teorica e Pratica
da pesquisa-acdo. A Etapa Teorica consistiu em uma carga
horaria de cerca de 10h de aulas tedricas nas quais discutiu-se
sobre conceitos sobre avaliagdo em contexto de linguas. A Etapa
Préatica foi composta pela aplicacdo de Tarefas de Formagéo e
reunides de orientaco.

3.7 Instrumentos e procedimentos de
coleta de dados

Como instrumentos de coleta de dados utilizamos gravagdes de
aulas tedricas e das orientacfes nas Etapas Tedrica e Pratica (que
foram transcritas posteriormente). E, ademais coletamos
artefatos de avaliacdo (provas; tarefas de uso da lingua; rubricas
de avaliacdo) nas Etapas Diagnostica e Pratica e o Relatdrio final
da disciplina de Estagio Supervisionado em Espanhol 2.

3.8 Métodos de analise

Anélise de conteudo (Bardin, 2006).

3.9 Aspectos éticos

Submetemos o projeto de pesquisa ao Comité de Etica da
universidade (parecer CEP-IH/UnB 5.311.696). Aplicamos um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
explicando todas as etapas da pesquisa.

Fonte: Elabora¢do nossa.
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4 ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Professora-pesquisadora: o que vocés acharam das atividades? [da Etapa Teorica]

Clarice: professora, eu gostei bastante e eu quero tentar fazer o TCC nessa area de
avaliacdo, porque...assim...eu achei legal, € um tema que apesar de a gente ter
estudado hd um tempo, a gente vé que na pratica a gente esta lidando com muitas
avaliacBes ainda muito tradicionais, né? entdo...eu gostei bastante [...] uma aula assim
mais centrada nisso [na andlise de avaliagdes e na observacdo de seus critérios de
qualidade] acho que valeu bastante a pena sim...pra gente ter uma visao até um pouco
mais critica do que a gente esta fazendo, dos livros que a gente trabalha, né? as vezes
a gente fala: ah esse livro é muito ruim!, mas serad que ele é ruim mesmo? sera que
talvez ele ndo esteja desenhado para um para um objetivo especifico? [..]
(Transcrigdo 5 - Etapa Teo6rica - Modulo 2 - Gravagdo 5 - 1h:22min:44s - 18/06/2022)

Neste capitulo, dividido em duas partes, apresentamos o0s resultados da nossa
investigacdo e, com base na literatura, tecemos consideracBes analiticas orientadas por nossas
perguntas de pesquisa. Na secdo 4.1, retomamos a pergunta de pesquisa 1, apresentamos e
discutimos os dados da Etapa Diagndstica, isto &, as anélises dos instrumentos de avaliacdo —
provas — de habilidades escritas e orais produzidas pelas participantes durante o estagio
obrigatorio 1. Na secdo 4.2, para responder a pergunta de pesquisa 2, apresentamos e discutimos
os dados produzidos nas Etapas Teorica e Pratica situadas no estagio obrigatorio 2 , ou seja, as
andlises das tarefas de uso da lingua, das gravagdes das aulas e orientagdes e dos relatorios

finais da disciplina de Estagio Supervisionado em Espanhol 2.

4.1 Etapa diagnostica: analise dos instrumentos de avaliacédo (provas) do estagio

obrigatorio 1

Nesta secdo, apresentaremos, inicialmente, os resultados da analise diagndstica,
exploratdria (Gil, 2002), das provas escritas e orais produzidas durante o estagio obrigatorio 1.
Nosso objetivo nesta se¢do é responder as seguintes perguntas de pesquisa: (1) O que as
analises dos instrumentos de avaliacdo — provas — elaborados pelas professoras de espanhol
no estagio obrigatdrio 1 revelam sobre seu letramento em avaliacdo em contexto de linguas?
Que se divide em: (1.1) Quais sao as caracteristicas dos instrumentos de avaliacdo — provas
— e as suas visdes de lingua e avaliacao subjacentes? (1.2) Quais conhecimentos, habilidades
e principios sobre avaliagdo em contexto de linguas sdo relevantes para o letramento em

avaliacao das professoras de espanhol no estagio obrigatério 2?
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4.1.1 Provas escritas

Analisamos, nesta etapa, quatro provas escritas, totalizando 35 questdes®’; e quatro
provas de habilidades orais, totalizando cinco questdes. Os procedimentos de anélise estéo
descritos na sec¢do 3.7.

Com relagdo aos instrumentos de avaliacdo de habilidades escritas, no que tange ao
método (ou tipos de itens) (grafico 1), a andlise revelou a ocorréncia de trés categorias
estabelecidas segundo a natureza das respostas: (a) respostas limitadas (respostas
semiobjetivas, fixas ou pouco varidveis, de curta extensdo, sem alternativas) como, por
exemplo, preencher de lacunas ou concluir sentencas (= seis questdes), escrever perguntas (=
uma questdo), responder perguntas (= duas questbes), escrever palavras isoladas (= cinco
questdes) (Total = 14 questdes); (b) respostas fechadas (respostas objetivas, com alternativas),
como mdltipla-escolha (= oito questdes), verdadeiro/falso (= quatro questdes), ordenar frases
(= duas questbes) (Total = 14 questdes); e, em menor propor¢do, (C) respostas abertas
(respostas dissertativas ou discursivas, variaveis, de extensdo relativamente longa) como,
escrever frases e/ou pequenos textos descontextualizados (Total = sete questfes). O grafico 1
sumariza esses resultados e o quadro 16 descreve e exemplifica com os dados derivados das
provas analisadas em cada uma dessas categorias.

De forma geral, podemos resumir que as provas escritas analisadas sdo compostas por
itens isolados (Hugues, 2003; McNamara, 2014) voltados para a avaliagdo da competéncia
gramatical, muitas delas trazendo a metalinguagem no comando das questdes, como podemos

observar nos exemplos 9 e 10 (grifos nossos).

% O termo genérico “questio(des)” é usado para fazer referéncia as atividades — itens (provas/testes tradicionais
de papel e 14pis) ou tarefas (atividades ndo tradicionais, em geral, dissertativas que coadunam diferentes dimensdes
do construto de proficiéncia para além da dimensdo gramatical) — que compdem as provas analisadas.
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Gréfico 1 — Métodos aplicados nas provas escritas

Respostas
abertas
20% Respostas
[INNELEY
40%

Respostas
fechadas
40%

m Respostas limitadas ~ ® Respostas fechadas ™ Respostas abertas

Fonte: Elaboracdo nossa.

Exemplo 9:

Completa con los posesivos adecuados.

1. Hablo de Luisa — En habitacion hay una alfombra rosa.

2. Hablo de ti — ;Qué hay en cocina?

3. Hablo de mis hermanos y de mi — casa es muy grande.
4. Hablo de Felipe y de ti — ; En salon hay sillones?

5. Hablo de mi — lugar preferido de la casa es el jardin.

Fonte: Prova escrita final- Basico 2 (Autoras: Clarice e Gabriela).

Exemplo 10:

Mira el gato Simén y completa las frases con adverbios de localizacidn.

Bk

1. El gato Simén estd de la caja. L 1 25

2. El gato Simén estd de la caja. h@ﬁ ‘z% —Z3 U

3. El gato Simon estd de la caja. “ ; -

4. El gato Simon estd de la caja. 5 6 ——

5. El gato Simén estd de la caja. = ’»—T%’ o <25

6. Su pata estd a la de la caja. @ Rt ?}é wll
7. Su pata estd a la de la caja. 9 10

8. El gato Simon estd la caja. %

9. El gato Simon estd las cajas. ﬁﬁ_

10. El gato Simon estq al de las cajas. d 5‘5-4‘\15'

Fonte: Prova escrita final- Basico 2 (Autoras: Clarice e Gabriela).
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Quadro 16 — Descricéo e exemplos de métodos aplicados nas provas escritas

Categorias Método Descrigdo do método NITETD €2

A . Exempl
ocorréncias emplos

Exemplo 1. Completa las frases con el presente el
E um método no qual o aprendiz/avaliando & indicativo de los verbos entre paréntesis:
solicitado a completar uma frase ou um texto. .
Neste tipo de questdo é possivel predizer o que 6 a) YO—SéEER(;) ?\i E;afge"’“al’ Miguel
esta sendo avaliado (Alderson, 2000). — (SER) de Madrid. [continua]

Preencher lacunas
ou concluir
sentencas

Fonte: Prova escrita parcial- Basico 1 (Marina e Jilia).
Exemplo 2: Escribe las preguntas para las
siguientes respuestas:

) Ejemplo:

E um método no qual o aprendiz/avaliando é Respuesta = El 655 26 95 48.

Escrever perguntas solicitado a escrever uma pergunta para uma 1 Pregunta = ¢ Cual es el nimero de tu movil?
proposta de resposta.

Respostas limitadas: a) Me llamo Ana
YT : b) Tengo 12 afios.[continua
semiobjetivas (Alderson, ) g [ 1
2000) ol _mU|t0 pouco Fonte: Prova escrita parcial- Basico 1(Marina e Jilia).
varlaveis, de curta Exemplo 3: Observa el calendario de cumpleafios.
extensdo, sem alternativas Responde las preguntas escribiendo la fecha
correcta:

LOS CUMPLES DE MIS AMIGOS

18/01 21/02 27/03
Cecilia Nadia Luca

Responder E um método no qual o aprendiz/avaliando é ) o kil e
perguntas solicitado a responder uma pergunta.

15/07 26/08 20/09
Lena Marcelo Sasha

17/10 30/11 3112
Eron Diego Antonio

a) ¢Cuando es el cumpleafios de Lena?
b) ¢Cuando es el cumpleafios de Diego?
[continua]
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Fonte: Prova escrita parcial- Basico 1 (Marina e Julia).

Escrever palavras

E um método no qual o aprendiz/avaliando é
solicitado a escrever algumas palavras
descontextualizadas, comummente, nomeando
objetos, cores, descrevendo imagens etc.

Exemplo 4: Escribe por lo menos 5 colores que
hay en la imagen:

Fonte: Prova escrita parcial- Basico 1 (Marina e Jilia).

Total:

14

Respostas fechadas:
respostas objetivas, com
alternativas

Multipla escolha

E um método no qual o aprendiz/avaliando é
solicitado a selecionar a(s) resposta(s) correta(s)
dentre um ndmero de alternativas (Retorta;
Marochi, 2018).

Exemplo 5: Sefiala la opcion correcta:

a) - A mi me gusta mucho dibujar.

- A mi tampoco.

b) -A mi no me gusta nada hablar por teléfono.
-Amisi.

¢) -A mi no me gusta ni bailar ni correr.

- A mi tampoco.

d)- A mi me gustan los perros.

- A mi tambien.

e) -A mi me encanta Francia.

- Ami no.

Estén correctas las opciones: A,C,D,E
Estan correctas las opciones: B,C,D,E
Todas las opciones estan correctas
Todas las opciones estan incorrectas

o 0O 0 O

Fonte: Prova escrita final- Béasico 1 (Marina e Julia).

Verdadeiro/Falso

E um método no qual o aprendiz/avaliando é
solicitado a ler uma frase declarativa e escolher
uma resposta entre duas possibilidades:
verdadeiro ou falso (Retorta; Marochi, 2018).

Exemplo 6: El profesor pasa la lista. Escuchay
responde verdadero (V) o falso (F). Corrige las
informaciones falsas.

() Isabel no esta.
() Kukuri es mexicana.
() Hoy es el cumplearios de Kukuri. [continua]




118

Fonte: Prova escrita parcial- Basico 1 (Marina e Jilia).

E um método no qual o aprendiz/avaliando é
solicitado colocar em ordem correta frases,

Exemplo 7: Pon en orden cronoldgico las frases
del texto de las acciones habituales que hace José

en su dia a dia:

a. Al llegar veo un poco de television.
b. Por la mafiana, me despierto temprano, sobre

Ordenar frases palavras, paragrafos, segundo o critério 2
estabelecido pela questdo (ordem cronoldgica, las 7:15
por exemplo) (Alderson, 2000). c. Finalmente, leo y me conecto a internet un ratito
y sobre las 23:30 me voy a la cama. [continua]
Fonte: Prova escrita parcial- Basico 2 (Clarice e Gabriela).
Total 14
Respostas abertas E um método no qual o gprendiz/avaliando ¢ hecesnormalmente en casa (a rutin) o n
respostas dissertativas ou solicitado elaborar uma proposiao sobre tiempo libre con tus amigos/as. Ademas, escribe
discursivas. variaveis. de Escrever frases e/ou dete[mlnado tema. O resultqdo, normalm~ente, 7 mpo It 9 : '
Lo 1O ’ pequenos textos s&o0 textos descontextualizados, que ndo qué actividades te gusta hacer y las que no te
extensdo relativamente A di ivo e/ gustan.
longa, apresentam, um género discursivo e/ou um
propésito comunicativo claro. Fonte: Prova escrita final- Basico 1 (Marina e Julia).
Total 7
TOTAL 35
Fonte: Elaboracao nossa.
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No que diz respeito ao conteudo (grafico 2) abordado nas provas escritas, podemos
identificar claramente o perfil condizente com testes tradicionais de papel e lapis que sdo
normalmente usados para a avaliacdo de componentes isolados do conhecimento linguistico

(gramatica, vocabulério etc.) (McNamara, 2014).

Gréfico 2 — Contetdos abordados nas provas escritas

B Gramatica Vocabulario m Gramatica/Vocabulario = Multidimensional

Fonte: Elaboracdo nossa.

Em geral, ndo observamos questbes de habilidades ou atividades de linguagem
integradas (grafico 3), isto é, atividades que utilizam um material de insumo que é lido ou
ouvido (habilidades de compreensdo) na construcdo das respostas (habilidades de producao)
tentando, assim, simular, em alguma medida, a autenticidade das tarefas do mundo real. A
integracdo de habilidades, na Otica de Brown e Abeywickrama (2018), confere maior
autenticidade a avaliacdo, pois, naturalmente o desempenho linguistico envolve a integracao de
pelo menos duas habilidades (as conversas cotidianas envolvem falar e ouvir; a escrita
dificilmente pode ser realizada sem a leitura; boa parte do uso do computador combina leitura
e escrita, entre outros exemplos). Assim, os autores argumentam que “ao avaliar o idioma na
sala de aula, a integracdo de habilidades deve ser sempre uma prioridade para alcancar a
autenticidade do idioma em sua simulacdo de comunicagdo no mundo real” (Brown;
Abeywickrama, 2018, p. 129). Naturalmente, considerando que 0s objetivos de avaliacdo
devem ser alinhados aos objetivos de aprendizagem-ensino, a avaliacdo de habilidades

integradas so faz sentido se forem trabalhadas também durante as aulas.
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Gréfico 3 —Habilidades/atividades de linguagem abordadas nas provas escritas

6%

l

m Compreensdo oral (ouvir) = Compreensdo escrita (ler)

® Producdo oral (falar) m Producdo escrita (escrever)

Fonte: Elaboracdo nossa.

Ademais, pode-se acrescentar que as questdes analisadas, em sua maioria, mobiliza um
tipo de producéo escrita controlada (indireta), com foco explicito nas formas linguisticas, como
por exemplo: produzir vocabulario apropriado dentro de um contexto, colocagdes e expressdes
idiomaticas e formas gramaticais corretas em frases isoladas (Brown; Abeywickrama, 2018).
De acordo com Brown e Abeywickrama (2018), este é um tipo de escrita pouco auténtica, isto
é, ndo se assemelha a producdo escrita cotidiana. O objetivo desse tipo de questdo € tdo somente
elicitar o conhecimento da competéncia gramatical do aprendiz-avaliando e nao
necessariamente inferir sua capacidade de expressar significados para um propoésito
comunicativo. Como podemos observar no exemplo 11, questdo na qual o aprendiz-avaliando
¢ solicitado a “formar uma frase” com pelo menos trés caracteristicas de um dos animais que
aparecem na imagem. N&o ha, neste caso, 0 estabelecimento de um contexto e um género

discursivo, tampouco um prop6sito comunicativo para esta producdo textual.

Exemplo 11:

Mira la imagen y elige uno de esos animales y forma una frase con al menos 3 caracteristicas (fisicas/
comportamiento/ alimentacion/ habitat).

Ejemplo: El gato es pequefio, tiene pelos, es perezoso, le gusta comer, dormir y cazar.

Fonte: Prova escrita final - Bésico 1 (Autoras: Marina e Julia).
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Contudo, dentre as questdes de avaliacdo das habilidades escritas analisadas, identifica-
se também uma minoria de questdes dissertativas (em sua maioria: “escrever pequenas frases
ou textos”) (Total= sete questdes), como no exemplo 8 (quadro 18): “Cuenta en cinco o seis
lineas qué haces normalmente en casa (la rutina) o en tu tiempo libre con tus amigos/as.
Ademas, escribe qué actividades te gusta hacer y las que no te gustan ”. Questdes como essa,
embora busquem avaliar a producdo escrita de forma direta, ndo estabecem um género
discursivo especifico e tampouco um propdsito comunicativo. Ademais, ora ndo apresentam
critérios claros de correcdo, o que prejudica a confiabilidade do instrumento, ora apresentam
critérios com foco explicito apenas nas formas linguisticas o que, poderia sua vez, diminui a
evidéncia de validade de construto considerando o contexto de ensino de lingua que pretende
ser comunicativo.

Evidentemente, a questdo da validade de construto, aqui, precisa ser problematizada.
Devido ao escopo de nossa investigacdo, ndo temos dados para analisar a abordagem de ensino
aplicado pelas estagiarias durantes os estagios obrigatorios 1 e 2 e relaciona-lo com o0s
instrumentos de avaliacdo. Desta forma, nossas consideracfes acerca da validade do
instrumento de avaliacdo levam em consideracdo o seu alinhamento com uma metodologia de
ensino comunicativo, de acordo com a metodologia proposta pela escola de linguas na qual o
programa de estagio obrigatorio insere-se. N@o obstante, reconhecemos que para afirmar
categoricamente seriam necessarias analises da abordagem de ensino efetivamente adotada
pelas estagiarias, pois ha a possibilidade de que ela esteja em consonancia com o modelo de
avaliacdo aplicado, isto €, um ensino de cunho estruturalista.

O exemplo 12 apresenta a Unica questdo dissertativa (producgdo escrita) dentre todas
analisadas, que poderiamos classificar como uma tarefa de uso da lingua, conforme os critérios
discutidos na secdo 2.4. Os critérios de avaliagdo, contudo, sdo ambiguos (no comando aparece
uma “extensdo minima de 5 linhas” e, nos critérios, “extensdo de até 5 linhas”) o que

compromete a confiabilidade e, além disso, o foco estd reduzido ao componente gramatical.

Exemplo 12:

Imagina que escribes un correo a tu nuevo/a amigo/a espafiol/a. Escribe un texto presentandose (datos
personales, nacionalidad, lenguas que hablas). También puedes describir tu cumpleafios, qué clima hace em
Brasil, cuales paises tienes ganas de conocer, etc. (Minimo 5 lineas)
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Criterios de correccion®: En la cuestion 3 los alumnos tenian que escribir un texto de hasta 5 lineas poniendo en
practica los contenidos que estudiamos. El criterio de puntuacion fue el uso correcto de la gramatica y la cantidad
de lineas. (3 puntos)

Fonte: Prova escrita final - Basico 1 (Autoras: Marina e Julia) e Relatdrio Final da Disciplina de Estagio
Supervisionado 1 (grifos nossos).

As questdes voltadas para a avaliagdo da habilidade de compreenséo escrita®® assumem,
em sua maioria, um método objetivo (mdultipla escolha, verdadeiro/falso, ordenar frases) ou sdo
do tipo resposta limitada (preencher lacunas/completar e/ou escrever frases) (exemplo 13). Em
nenhuma delas verifica-se a mobilizacdo de um tipo de leitura extensa, que explore a
compreensdo global e as habilidades de fazer inferéncias e relacionar as informac6es do texto
com as vivéncias e visdes de mundo do aprendiz-avaliando. Predominantemente, concentram-
se em um tipo de leitura seletiva (Brown; Abeywickrama, 2018), cujo foco concentra-se no
reconhecimento e/ou coOpia de caracteristicas lexicais e/ou gramaticais dentro de fragmentos

curtos de textos.

Exemplo 13:

2- Lee el articulo y responde las preguntas.

Ocio de la juventud espafiola

En su tiempo libre, los chicos y las chicas en Espafia se dedican principalmente a salir con sus amigos,
ver la television y escuchar musica. “Puedo ver la television durante unas cinco o seis horas a la semana, todos
los dias veo series o peliculas. Durante el fin de semana casi no veo la television, porque por las mafianas voy de
excursion o hago deporte y por las tardes salgo con amigos”. dice Eric Pujol, de 12 afios.

“Yo, entre semana, por las tardes, leo libros y comics, y participo en redes sociales. Casi nunca veo la
tele, a veces veo videos en internet. Los fines de semana salgo por ahi con mi grupo de amigos y amigas”, dice
Sonia Moreno, una estudiante de primero de ESO de Segovia.

a) Escribe las tres actividades preferidas de los jévenes espafioles.
b) Relaciona a cada persona con sus actividades. (Eric/ Sonia)
Casi nunca ve la tele.

Va de excursion.

Lee comics y libros por las tardes.

Hace deporte los fines de semana.

Fonte: Prova escrita final- Basico 1 (Autoras: Marina e Julia).

920s critérios de correcdo foram retirados do Relatdrio Final da Disciplina de Estagio Supervisionado 1 produzido
pelas participantes. Cabe mencionar que tivemos acesso a este documento na etapa diagndstica de nossa pesquisa-
acdo, contudo optamos por ndo inclui-lo em sua totalidade em nossas analises devido as limitagcdes desta
investigacdo. Registra-se, outrossim, que esses critérios de avaliagdo ndo foram compartilhados com seus
aprendizes em nenhum momento do processo avaliativo.

9 No que tange a avaliagdo das habilidades de compreensdo escrita e oral, registra-se o fato de que seu desempenho
ndo é observavel diretamente. Dito de outro modo, o produto da escuta e da leitura é um processo cognitivo ndo
acessivel de forma objetiva. Efetivamente, infere-se as habilidades de compreenséo oral e escrita (ouvir, ler) por
meio das habilidades de producgdo (escrever, falar) (Brown; Abeywickrama, 2018).
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4.1.2 Provas orais

Iniciamos a partir de agora a anélise das provas de habilidades orais, totalizando cinco
questdes. Com relacdo aos métodos, verifica-se: questdes de perguntas e respostas ou resposta
limitada/direcionada (= duas questdes); descricdo de imagens (= uma questdo);
dialogo/conversa entre aprendizes (= uma questdo); apresentacdo oral (= uma questdo),
conforme observamos no quadro 17.

No que concerne ao conteddo e as habilidades ou atividades de linguagem néo
encontramos diferencas com relacdo as avaliacBes de habilidades escritas. Em todas as
questdes, o foco permanece no componente gramatical e as questdes estdo baseadas na

producéo oral pouco espontanea e, portanto, pouco auténtica.

Quadro 17 — Exemplos de questdes das provas orais

Método Exemplo 14%. -

¢Puedes deletrear tu nombre?

¢ Qué numerales hay en la imagen?

¢ Cudl es tu apellido?

¢ Cuantos afios tienes?

¢Puedes decir una frase completa con el verbo de la imagen
(ducharse) conjugado en el presente del indicativo?

e (Qué bebida te gusta mas?

Perguntas e Respostas/
Resposta direcionada

Fonte: Prova oral parcial- Béasico 1 (Autoras: Marina e Julia).

Exemplo 15

Orientaciones generales:

» El examen seré realizado en parejas.
» Las parejas seran organizadas por las profesoras al inicio de la clase.

La familia — Elijan una de las imagenes, imaginen que sean sus familias y hablen

con el compairiero.
Descricao de imagens . .
¢ g Orientaciones:

e Digan quiénes son (miembros de la familia);

e  Utilicen los posesivos;

Utilicen los adverbios de localizacion;

Describan sus caracteristicas fisicas;

Hablen sobre quién hace las tareas domésticas (utiliza el
vocabulario de tareas y los verbos irregulares en presente).

% Nao ha especificagoes acerca da operacionalizacdo da questéo.
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Fonte: Prova oral parcial- Bésico 2 (Autoras: Clarice e Gabriela) (grifos nossos).

Dialogo/Conversa

Exemplo 16

Elige tres temas entre los que estan abajo y haz preguntas a tu compafiero de los
temas elegidos. Después, ti deberas contestar las preguntas de tu pareja.
e Tareas domésticas
Familia
Partes de la casa
La casa de los suefios
Descripcion fisica
Colores
Muebles de la casa

Fonte: Prova oral parcial- Bésico 2 (Autoras: Clarice e Gabriela).

Apresentacéo oral

Exemplo 17

El examen oral serd individual. Los alumnos (individual) haran una presentacion
oral sobre sus rutinas para el grupo.

Orientaciones:

« Dique horas son (utilizando todas las formas de horario que te
acuerdas);

» Utiliza el vocabulario de actividades cotidianas;

» Utiliza el vocabulario de actividades de tiempo libre;

» Utiliza los verbos reflexivos;

» Utiliza los verbos irregulares en presente.

« Haz una diapositiva y envia en tareas antes de la clase.

El reloj — Observa los horarios abajo, di que hora son e cuéntanos que
haces en esas horas.

[continua]

Fonte: Prova oral final- Bésico 2 (Autoras: Clarice e Gabriela) (grifos nossos).

Fonte: Elaboragdo nossa.
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As questbes analisadas caracterizam-se por elicitar uma producdo oral intensiva, isto é,
fragmentos curtos de lingua oral destinados a demonstrar competéncia dentro de uma faixa
estreita de relagcbes gramaticais, frasais, lexicais ou fonoldgicas. No método de perguntas e
respostas ou resposta limitada/direcionada um entrevistador (avaliador) faz uma ou mais
perguntas ao aprendiz-avaliando. Tais questdes sdo claramente mecanicas e ndo comunicativas,
mas requerem processamento minimo de significado para produzir a saida gramatical correta
(Brown; Abeywickrama, 2018), como observamos no exemplo 14 (quadro 19).

A descricdo de imagens (exemplo 15, quadro 17), segundo Brown e Abeywickrama
(2018), é uma das formas mais populares de elicitar o desempenho da linguagem oral a partir
de uma imagem, nos niveis intensivo (producéo de trechos curtos de linguagem oral destinados
a demonstrar competéncia dentro de uma faixa estreita de relacbes gramaticais, frasais, lexicais
ou fonoldgicas) e/ou extensivo (incluem discursos, apresentacdes orais e contacdo de historias,
com caracteristicas de monologo, geralmente com alguma preparacéo prévia, o que aumenta o
nivel de formalidade). Embora a proposta desta questao solicite a sua realizagdo em duplas, as
orientacOes ndo especificam algum tipo de interacdo entre os aprendizes, logo, podemos inferir
que, na prética, trata-se de um monologo.

Observa-se também apenas uma questdo que fomenta o dialogo entre dois aprendizes
(exemplo 16, quadro 17), focando na producdo oral responsiva e/ou interativa-transacional. A
diferenca entre a fala responsiva e a fala interativa-transacional estd na duracdo e na
complexidade da interagdo. A interacdo pode ser dividida em dois tipos: (a) linguagem
transacional, que tem como objetivo a troca de informacGes especificas, e (b) trocas
interpessoais, que tém como objetivo manter relac6es sociais (Brown; Abeywickrama, 2018).
Esta questdo € a Unica que prevé a interacdo entre os aprendizes de forma um pouco mais
espontanea (muito embora o comando da questdo ainda seja bastante direcionado e focado no
componente gramatical), o que, segundo Brown e Abeywickrama (2018), oferece algum nivel
de autenticidade; entretanto, por outro lado, s&o dificeis de operacionalizar e ainda mais dificeis
de pontuar.

Destaca-se que ndo encontramos nenhum tipo de critério de avalia¢do nos instrumentos
de avaliacdo analisados (rubricas, lista de verificacdo, entre outros), 0 que nos parece uma
evidéncia de baixa confiabilidade. O estabelecimento e compartilhamento de critérios de
avaliacdo por parte dos professores, de forma transparente, justa e democratica (Armstrong;
Marin; Patarroyo, 2004; Arias; Maturana; Jacome, 2013; Restrepo, 2012) € uma atividade
central de processos avaliativos de qualidade, sobretudo em questdes abertas. Este achado,

porém, ndo pode ser considerado uma novidade. Vogt e Tsagari (2014) em seu estudo com



126

professores em servico relatam que seus participantes costumam descrever suas avaliagfes orais
como impressionistas e subjetivas, na maioria das vezes néo referenciada por critérios.

Cabe ressaltar, entretanto, que o método de cunho estruturalista utilizado nessas
avaliacOes resulta em respostas bastante objetivas, o que, de fato, minimiza a necessidade de
critérios de avaliagdo descritivos, qualitativos (que demandem o uso de uma rubrica de
avaliacdo, por exemplo). Em questdes orais de cunho estruturalista o falante é induzido a
produzir determinadas estruturas linguisticas, ndo se trata de uma fala natural, esponténea,
criativa, na qual o falante faz escolhas lexicais, estruturais e discursivas. O foco na avaliacdo
das formas linguisticas €, portanto, coerente com a natureza das questdes e pode ser observado
no comando de algumas delas que notadamente fazem o uso de metalinguagem (exemplos 15
e 17), destacando a relevancia da avaliacdo do componente gramatical.

Observa-se no exemplo 17 (quadro 17) uma apresentagédo oral, uma narrativa também
baseada em imagens que representam a rotina diaria. Trata-se de uma linguagem de tipo
extensiva, isto €, um mondélogo com preparacdo prévia — pouco espontaneo, portanto.

Por fim, destaca-se que, entre todas as questdes analisadas (provas escritas e orais), a
habilidade de compreensédo oral aparece somente em trés questdes. Como podemos ver no
exemplo 18, tais atividades sdo semelhantes as de compreensdo escrita, isto €, que mobilizam
sub-habilidades como a de localizacéo de informacao pontuais no texto. Parece-nos, portanto,
gue a mobilizacdo da habilidade de compreensdo oral € um mero pretexto para a producao

escrita, isto €, ndo esta sendo, de fato, avaliada.

Exemplo 18:

Escucha el audio sobre la familia del perro Willy y ordena las actividades que les gustan hacer:
https://soundcloud.com/thamyres-mariano-308077781/la-familia-del-perro-willy-al-
a2?utm_source=clipboard&utm_medium=text&utm_campaign=social_sharing.

En el espacio abajo escribe el orden correcto.

Fonte: Prova escrita parcial- Basico 2 (Autoras: Clarice e Gabriela).
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Para Brown e Abeywickrama (2018) os desafios de uma avaliacdo oral incluem: (a) a
especificacdo de critérios, (b) a definicdo de tarefas apropriadas, (c) a extracdo de um resultado
ideal e (d) o estabelecimento de procedimentos de pontuacdo préticos e confidveis. Sob a
perspectiva da LOA (Carless, 2007; Carless et al., 2009) ha ainda outros desafios, como a
elaboracdo de tarefas complexas e desafiadoras, que elicitem a habilidade oral sob a perspectiva
do uso da lingua em contextos potencialmente auténticos, a participacao ativa dos aprendizes
no seu processo de avaliacdo e de seus pares, 0 que demanda o compartilhamento de critérios

de avaliacdo claros com todos os participantes do processo avaliativo, entre outros.

4.1.3 Dos resultados da Etapa Diagnostica para o planejamento da acdo pedagdgica

Diante desses resultados, podemos afirmar que os instrumentos de avalia¢do analisados,
predominantemente, tém por objetivo medir o conhecimento linguistico acerca de elementos
isolados e ndo a capacidade do aprendiz-avaliando de usar este conhecimento em situagoes
comunicativas concretas. Dada a natureza das questfes objetivas, baseadas em métodos
psicométricos, sobretudo das questbes de avaliacdo das habilidades escritas, podemos sugerir
que tais questdes sdo confidveis e praticas de aplicar (Brown, 1996; McNamara, 2014).

O foco explicito nas formas gramaticais indica-nos que a visdo de lingua que subjaz os
instrumentos analisados é estruturalista, na medida em que as questdes estdo centradas nas
formas linguisticas, abordadas de maneira descontextualizada, ndo considerando a perspectiva
de uso da lingua em contextos reais. Sob a 6tica de Volochinov (2021), essa nocdo de lingua,
esta inserida em um paradigma positivista, que a concebe enquanto um sistema abstrato,
convencional e arbitrdrio, cuja centralidade encontra-se nas formas linguisticas,
desconsiderando, logo, seus valores sociohistoricos e ideologicos.

Estes achados vé@o ao encontro dos resultados relatados por Marchesan (2006) apos a
analise de 40 provas elaboradas por professoras de inglés do ensino fundamental. Segundo a
autora, quanto aos contetdos avaliados, o foco das provas concentra-se predominantemente em
itens gramaticais (73,5% das questdes de gramatica abrangem dois contetudos apenas: verbo e
estrutura frasal). Com relagéo as técnicas aplicadas, ha um predominio pelo uso de respostas
limitadas (preenchimento de lacunas, e transformagdo — alterar frases para as formas
negativas/interrogativa, do indicativo para o imperativo, do singular para o plural) que séo
questbes de facil elaboracdo (podem ser “copiadas” de livros didaticos) e exigem pouco

conhecimento linguistico dos professores, segundo a autora.
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Em consonancia, Armstrong, Marin e Patarroyo (2004), em uma anélise feita em provas,
rubricas de avaliacdo, registos, formularios e outros tipos de instrumentos que os professores
em servigo utilizam para avaliar os seus alunos em duas universidades colombianas,
encontraram uma realidade semelhante a da nossa investigacdo. Ou seja, uma predilecdo por
instrumentos tradicionais que enfatizam a objetividade, precisdo, confiabilidade e se
concentram no produto e ndo no processo. Aparentemente, as qualidades que os professores
mais prezam, de acordo com o estudo, s&o a praticidade e a confiabilidade, e as menos levadas
em consideracdo sdo a autenticidade e a interatividade. A validade de construto € uma questéo
problematica, pois a maioria dos instrumentos avalia principalmente vocabulario e gramatica,
ndo abrangendo, assim, a complexidade da natureza da proficiéncia em linguas, segundo
acreditamos atualmente® e defendemos neste trabalho.

Uma das razbes para isso, segundo Armstrong, Marin e Patarroyo (2004), seria,
provavelmente, a falta de tempo disponivel para os professores, o que os faz buscar (e copiar)
itens objetivos e faceis de corrigir e evitar o desenho e avaliacdo de tarefas mais auténticas. No
caso de nossa investigacdo, acreditamos que o fator tempo, de fato, pode ser condicionante,
considerando as diversas atividades realizadas pelos(as) estagiarios(as) (elaboracdo de planos
de aulas e instrumentos de avaliacdo; elaboracdo de relatérios de aulas; observacdo de outros
professores e elaboracdo de relatorios; reunides de orientacdo; entre outras).

Entretanto, autores como McNamara (2014) e Scaramucci (1997), defendem que esse
tipo de teste aplicados em contextos de sala de aula néo € apropriado, sobretudo para avaliar as
habilidades produtivas (orais e escritas), uma vez que, as avaliacdes de rendimento e/ou
diagndstico devem refletir o uso da linguagem no mundo fora da sala de aula, em um contexto
de simulacdo de tarefas alinhadas a perspectiva de uso com vistas ao alcance da autenticidade
do instrumento de avaliacdo. Considerando, logo, o construto de proficiéncia que se refere a
linguagem como um ato que integra de forma estratégica diferentes conhecimentos e
habilidades para o alcance de um proposito comunicativo em determinado contexto, espera-se
que as avaliagbes possam permitir a inferéncia, em alguma medida, da multidimensionalidade
desse construto. Sendo assim, consideramos que um teste baseado em questdes objetivas deixa
de incluir dimens@es importantes do construto.

Além disso, ha também dificuldades relativas aos métodos (mdultipla-escolha,
preenchimento de lacunas, ordenar frases etc.) que implicam, possivelmente, macetes para

resolvé-los, o que poderia resultar em inferéncias ndo validas a respeito da habilidade

9Cf. Scaramucci (2000), por exemplo.
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comunicativa em questdo (Scaramucci, 2009). Outrossim, esse tipo de questdes, centradas na
avaliacdo do conhecimento linguistico, tende a oferecer pouco retorno (feedback) ao aprendiz
acerca das habilidades que ainda precisam ser desenvolvidas para o alcance dos objetivos de
aprendizagem (Brown; Abeywickrama, 2018), isto €, tém um carater pouco formativo.

Miccoli (2006), ao analisar instrumentos de avaliacdo de lingua inglesa produzidos por
professores em processo de finalizagdo de seu curso de formacéo inicial em uma universidade
federal brasileira, também encontrou resultados semelhantes aos nossos. Ao concluir sua
investigacdo, a autora afirma que os docentes participantes daquela investigacdo pareciam
considerar o aprendizado em inglés como lingua estrangeira baseado principalmente no ensino
de gramaética e vocabulério, revelando uma abordagem tradicional da avaliacdo e uma visédo do
processo de aprendizagem de lingua distante das concepcdes de lingua atuais.

Na visdo da autora, quatro justificativas pareciam contribuir para esses resultados. A
primeira hipétese é a de que o material didatico adotado igualmente poderia basear-se no
conhecimento gramatical e de vocabulario. Ja a segunda hipotese baseia-se na auséncia de um
material didatico adequado, realidade comum em contextos de escolas publicas, o que levaria
os professores usarem gramaticas como base para suas préaticas. A terceira justificativa
relaciona-se com a preferéncia dos professores em avaliar relacionada com suas experiéncias
prévias enquanto aprendizes. A quarta justificativa, a mais provavel na opinido da autora,
relaciona-se com a falta de conhecimento sobre como implementar a abordagem comunicativa
em uma sala de aula com muitos aprendizes e sobre como elaborar avaliagdes comunicativas
e/ou como transpor uma abordagem comunicativa em sala de aula para os instrumentos de
avaliacdo, isto €, falta de conhecimento sobre como elaborar avaliagdes comunicativas.

No que tange ao método, Miccoli (2006), notou uma preferéncia por apenas dois: o de
resposta limitada e questdes objetivas. Na visdo da autora, trés justificativas poderiam ser
apresentadas: (1) o grande namero de alunos, que levaria os professores a optaram por formatos
de teste mais controlaveis e praticos de corrigir; (2) uma proficiéncia limitada na lingua
estrangeira dos proprios professores, que os levaria a avaliar por meio de métodos cujo foco
volta-se para a verificacdo dos conhecimentos acerca de lingua, mas ndo a aplicagdo real da
lingua em tarefas comunicativas, por exemplo; (3) a falta de conhecimento de outros formatos
de avaliagdo o que estaria a associado com a auséncia do tema “avaliagdo” nos curriculos dos
programas de graduacdo universitaria no Brasil (em consonancia com Quevedo-Camargo,
2020a).

Tracando um paralelo com a nossa investigacéao, parece-nos que a influéncia do material

didatico é bastante determinante. Como vimos, na se¢do 3.3, o livro didatico usado pelas
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participantes no estagio obrigatdrio 1 tem um perfil bastante estruturalista. Na nossa viséo, as
questdes que compBem os instrumentos de avaliacdo analisados por nos nesta etapa da
investigacdo sdo bastante semelhantes aos exercicios trazidos pelo livro didatico Reporteros,
isto €, ttm um perfil alinhado a0 movimento psicométrico-estruturalista. Uma vez que o livro
didatico é uma espécie de eixo condutor das praticas pedagdgicas no estagio obrigatdrio, na
nossa visdo, ele pode ter sido um dos fatores que contribuiram para a replicacdo de praticas
avaliativas tradicionalistas pelas participantes. Soma-se a isso, o fato de as participantes nao
terem conhecimentos suficientes para analisar criticamente o material, 0 que pode ser
constatado em uma fala (excerto 1) de uma das participantes, coletada durante a Etapa Teérica

de nosso estudo.

Excerto 1:

Gabriela: [...] a gente estava fazendo um plano de aula e ai a gente lembrou de quando
a gente teve o primeiro contato com o Nuevo Prisma [na disciplina de métodos de
ensino de espanhol, anterior ao estagio] [...] ai a gente falava: nossa que livro ruim!
eu odeio esse livro! ai quando chegou no estagio 1 eu disse, nossa eu prefiro muito
mais o Reporteros, mas tipo assim a gente ndo tinha entendido a proposta do livro [o
Nuevo Prisma] e agora trabalhando com ele a gente fica...tipo... uau! era isso que o
autor queria dizer [...] (Transcricdo 5 - Etapa Tedrica - Médulo 2 - Gravagdo 5 -
1h:22min:44s - 18/06/2022)

A falta de letramento em avaliagdo, na nossa visdo, em consonancia com Vogt e Tsagari
(2014), resulta no uso de materiais didaticos como recurso avaliativo sem a devida reflexao.
Ademais, leva as participantes a considerar que o livro didatico adotado no estagio obrigatério
1 (Reporteros), baseado em exercicios gramaticais, é preferivel quando comparado com o livro
didatico adotado no estdgio obrigatério 2 (Nuevo Prisma), baseado em uma perspectiva
comunicativa e acional. Ou seja, 0 uso de materiais didaticos menos tradicionais exigem algum
tipo de preparacdo desde a formacdo inicial para que o professor consiga analisa-lo
criticamente, apropriar-se do material e usa-lo de forma consciente e coerente com uma visao
de lingua atual.

No entanto, diferentemente de Miccoli (2006), acreditamos que o elemento-chave que
poderia explicar os resultados desta Etapa Diagndstica € uma visdo de lingua ndo alinhada ao
construto de proficiéncia mais contemporaneo e uma visdo de avaliagdo bastante reducionista
influenciada por uma cultura de testar.

Tais resultados ndo podem ser considerados uma novidade, Scaramucci (2016) destaca
que, no Brasil (mas também em outros paises), embora as pesquisas no ambito a avaliacdo

tenham aumentado nos ultimos anos, ndo ha no pais uma tradi¢do na &rea de avaliagdo em geral,
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0 que resulta na associacdo entre avaliacdo e o paradigma estruturalista, psicométrico e
positivista, ignorando, portanto, as visdes contemporaneas que consideram a avaliacdo como
um fendmeno socialmente construido (Inbar-Lourie, 2008a), alinhado a perspectivas de lingua
em uso.

Sendo assim, retomamos nossa primeira pergunta de pesquisa: (1) O que as analises dos
instrumentos de avaliacdo — provas — elaborados pelas professoras de espanhol no estagio
obrigatorio 1 revelam sobre seu letramento em avalia¢do em contexto de linguas?

Ante 0 exposto, acreditamos que as provas elaboradas pelas participantes durante o
estagio obrigatorio 1 revelam um baixo nivel de letramento em avaliagdo em contexto de
linguas (conhecimentos tedricos, habilidades praticas e principios éticos). Na nossa visdo esse
é um elemento-chave que as leva a reproduzir padrdes tradicionais de avaliacdo baseados em
visdes estruturalistas. Nesse sentido, defendemos que o letramento em avaliacdo poderia
orientar uma analise critica dessas praticas avaliativas, 0 que seria 0 primeiro passo para a sua
transformacdo em direcdo as visdes tedricas atuais (de lingua e de avaliacdo) da Linguistica
Aplicada.

Sendo assim, em termos de contetidos, optamos por desenvolver nossa a¢éo pedagogica
voltada para o desenvolvimento do letramento em avaliacdo em contexto de linguas com base
na operacionalizacdo do contruto de proficiéncia (Scaramucci, 2000), que perpassa a visédo de
lingua como um construto multidimensional (Bachman, 1990), construida socioculturalmente
(Bakhtin, 2016; Volochinov, 2021), vinculada ao agir no mundo (Conselho da Europa, 2001,
2020). Para tanto, elegemos como foco o desenvolvimento de tarefas de uso da lingua
(conforme detalhamos na secéo 3.5.1).

Antes de finalizar a secdo, cabe-nos fazer uma ultima observacéo a respeito do papel
das tarefas de uso da lingua no nossa proposta de letramento em avalia¢do. Como ja detalhamos
anteriormente (na secdo 3.3), 0 contexto de estagio obrigatorio no qual esta pesquisa-acédo
insere-se ndo adota uma abordagem orientada para a agdo (Conselho da Europa, 2001, 2020),
tampouco uma abordagem baseda em tarefas (Task-Based Learning — TBL)%. Com efeito,
trata-se de uma metodologia comunicativa, cujo curriculo esta baseado em conteidos/temas
(content-based), que geralmente, sdo gramaticais. Escolhemos, ndo obstante, trabalhar com o
desenvolvimento de tarefas de uso da lingua por entender gue elas operacionalizam o construto

de proficiéncia baseado em uma perspectiva de lingua multidimensional e que eram

%Embora o livro didatico se oriente por estas duas perspectivas e afirme estar em alinhamento com o Quadro
Comum Europeu de Referéncia (Conselho da Europa, 2001; 2020), como vimos na sec¢éo 3.3.
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perfeitamente plausiveis e alinhaveis as tematicas e unidades do livro didatico adotado (Nuevo
Prisma). Nesse sentido, as tarefas foram elaboradas e aplicadas em momentos de provas
formais e, eventualmente, durante as aulas, como apoio/complementacdo as demais atividades,
haja visto que o processo de orientacdo do estagio obrigatdrio envolvia tanto o ensino (que néo
faz parte do escopo dessa investigagdo), como a avaliacdo. Com isso, alinhadas com
Scaramucci (1995, 2016), considerando que, no nNosso contexto, a avaliacdo exerce um papel
bastante relevante, partimos do pressuposto de que o uso das tarefas nas préticas de
aprendizagem-avaliacdo-ensino teria o potencial de promover mudancas e transformacdes, nao
sO no que tange ao desenvolvimento do letramento em avaliacdo em contexto de linguas das
participantes, como também na aprendizagem de linguas dos estudantes do curso de livre de

espanhol.

4.2 Etapas tedrica e pratica: as tarefas de uso da lingua

Esta secdo, desenvolvida com base na anélise de dados coletados nas Etapas Teorica e
Préatica da nossa investigacao, visa a responder nossa segunda pergunta de pesquisa: (2) Quais
sdo os indicios de impactos da acdo pedagdgica com foco no letramento em avaliagdo em
contexto de linguas para as professoras de espanhol no estagio obrigatério 2?

Para tanto, optamos por apresentar as analises das tarefas de uso da lingua elaboradas
pelas participantes de forma conjunta com as reflexdes aventadas durante as reunies de
orientacdo conduzidas pela professora-pesquisadora, conforme discutimos na se¢do 3.5.1.
Apresentamos, assim, as versoes iniciais das tarefas elaboradas pelas participantes e, logo, as
versdes finais¥, isto é, versdes aperfeicoadas apds completado o ciclo da Tarefa de Formagcao.
Nossas categorias de anélise foram tanto derivadas da literatura, como dos dados coletados.

Efetivamente, esta secdo esta dividida em quatro partes. Primeiramente, discutimos as
consideracOes gerais acerca dos resultados das Tarefas de Formacéo 1 e 2 (avaliacdo parcial e
final); em seguida, apresentamos as andlises das tarefas de uso da lingua e os indicios de
impactos da acdo pedagoOgica no letramento em avaliagdo em contexto de linguas das
participantes no que tange a visao de lingua e avaliacdo; depois, tecemos consideracdes acerca
do papel da mediacdo da professora-pesquisadora (feedback como andaime) e também
aventamos uma discussdo sobre como a sua cultura de avaliar interage com o desenvolvimento

do letramento em avaliacdo em contexto de linguas. Por Gltimo, organizamos uma sintese dos

9Algumas tarefas tém apenas uma Unica versao.
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resultados e suas implicacfes tedrico-metodoldgicas para o letramento em avaliagdo em
contexto de linguas. Cabe-nos destacar, contudo, que se trata de uma divisdo que visa apenas a
organizar os dados de forma clara para nosso leitor, pois, na pratica, sabemos que essas
tematicas estdo imbricadas. Assim, a que pese nossa tentativa de delimita-las em secOes
distintas, as tematicas se entrecruzam e ou se repetem em todas as se¢es.

Reiteramos que, no que se refere ao letramento em avaliagdo em contexto de linguas,
buscamos observar as dimensdes do letramento propostas por Davies (2008) e descritas por
Giraldo (2018): (1) conhecimentos (visdo de lingua, visao de avaliacdo; critérios de qualidade
em avaliacdo — validade, confiabilidade, autenticidade, praticidade, efeito retroativo —,
conhecimentos acerca do contexto, entre outros); (2) habilidades (instrucionais; elaboracao de
instrumentos de avaliacdo; elaboragcdo de rubricas de avaliagéo de tarefas; dar feedback de
qualidade, entre outras); e, por ultimo (3) os principios éticos (transparéncia, uso das rubricas,

entre outros).

4.2.1 Considerac6es gerais sobre as Tarefas de Formagdo 1 e 2

Como vimos na secdo 3.6.1, ao todo, as participantes elaboraram 16 tarefas de uso da
lingua, sendo nove escritas e sete orais. Nosso corpus final de analise, porém, configura-se por
um recorte de 8 tarefas de uso da lingua juntamente com seus critérios de avaliacdo (rubricas
ou listas com critérios de avaliagdo). Como também ja mencionamos, optamos por ndo incluir
no corpus de andlise as tarefas de uso da lingua cujos critérios de avaliacdo ndo estavam
definidos, por considerar que esse elemento é fundamental no que tange a inferéncia das
habilidades de operacionalizar o construto da avaliag&o.

Vale registrar que o processo de elaboracao de critérios de avaliacdo (rubricas e/ou listas
de verificagdo) foi um dos maiores desafios enfrentados pelas participantes durante as Tarefas
de Formacdo. Assim, nas primeiras tarefas de uso da lingua (tarefas de 1 a 6, quadro 11),
desenvolvidas durante a Tarefa de Formagdo 1, as participantes elaboraram apenas breves
“listas com critérios de avaliacdo”. Tais listas ndo devem ser confundidas com “listas de
verificagdo”. As listas de verificagdo, geralmente, assumem um formato de avaliagdo
dicotbmico (adequado/inadequado; suficiente/insuficiente), no nosso caso, as participantes
desenvolveram apenas listas simples com critérios que seriam observados durante a corregdo

das tarefas (conforme veremos mais adiante nas se¢des 4.2.2 e 4.2.3).
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Este resultado, porém, ndo nos surpreendeu, pois, segundo Reynolds-Keefers (2010), os
professores em formacéo inicial que ndo usaram rubricas como aprendizes podem ser menos
propensos a usar rubricas quando docentes. Assim, considerando que as participantes nédo
tinham experiéncias com a elaboracéo e o uso de rubricas, seja como docentes em formacao,
seja como discentes, realizamos um momento de orientacdo voltada para esta tematica. Neste
encontro, apresentamos uma ferramenta on-line de elaboracdo de rubricas (RubiStar)® e
discutimos sobre como elaborar os critérios de avaliacdo para as tarefas (e/ou adaptar aqueles
ja disponibilizados pela ferramenta), bem como os seus descritores. Também discutimos as
formas de utilizar as rubricas como ferramentas de avaliagdo formativa, oferecendo feedback
aos estudantes e oportunizando a sua participacdo em seu proprio processo de avaliagdo. A
partir disso, novamente, as participantes foram orientadas a elaborarem rubricas de avaliagdo
na Tarefa de Formacéo 2 as quais serdo apresentadas e analisadas na proxima secéo.

Outro elemento das Tarefas de Formacéo a ser destacado relaciona-se a integracéo de
habilidades. Na nossa perspectiva, a integracdo de habilidades tem o potencial de aumentar a
autenticidade e a validade das tarefas e torna-las mais significativas, na medida em que dialoga
com as visdes mais contemporaneas de lingua (Brown; Abeywickrama, 2018; Scaramucci,
1995). Contudo, embora a integracdo de habilidades fosse uma das solicitacbes da Tarefa de
Formacéo, no nosso ponto de vista, ela ndo ocorreu em nenhuma das tarefas de uso da lingua
produzidas pelas participantes.

Resultados semelhantes também foram encontrados por Levi e Inbar-Lourie (2020) ao
analisarem instrumentos de avaliacdo de professores de linguas em servico, elaborados apds
um programa de letramento em avaliacdo. As autoras relatam que as habilidades de linguagem
(ler, escrever, ouvir, falar) foram avaliadas predominantemente de forma isolada (tradicéo
estruturalista).

N&o por acaso, ao avaliar o nivel de letramento em avaliacdo e identificar as
necessidades de treinamento de professores em servigo na Europa, Vogt e Tsagari (2014)
reportam que as competéncias para avaliar habilidades integradas sd@o consideradas como
altamente necessérias. Em adicao, Borges-Almeida (2023) encontrou resultados semelhantes
ao aplicar um questionario de anélise de necessidades com foco no letramento em avaliacdo de
licenciandos em uma universidade federal brasileira. Esses achados demonstram que a

avaliacdo de habilidades integradas ainda é um desafio tanto para professores em servi¢co como

BRUBISTAR. Rubistar, 2023. Pagina inicial. Disponivel em: http://rubistar.4teachers.org/index.php. Acesso em
6 abr. de 2023.
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para professores em formacdo inicial e que, portanto, este conteido é relevante para o

desenvolvimento do seu letramento em avaliacgéo.

4.2.2 Viséo de lingua e avaliacao subjacente as tarefas de uso da lingua

Iniciaremos nossa discusséo destacando como a viséo de lingua estruturalista, observada
nas analises dos instrumentos de avaliagdo — provas — produzidos no estagio obrigatério 1, ecoa
nas tarefas de uso da lingua elaboradas durante o estagio obrigatorio 2.

Na versdo inicial da tarefa de uso da lingua 1 (quadro 18)% observamos dificuldades na
caracterizacdo da situacdo comunicativa e do género discursivo. Dentre todos os elementos que
compdem a tarefa e contribuem para a nog¢do de autenticidade, nossos resultados indicam que
a especificacao do género discursivo é um ponto bastante desafiador, embora ndo seja o Unico.
Consideramos relevante a caracterizacdo do género discursivo na tarefa, pois, conforme afirma
Bakhtin (2016), todo enunciado materializa-se na forma de um texto e, todo texto, por sua vez,
configura-se como um género discursivo. Com efeito, em situagdes comunicativas reais,
nenhum falante comunica-se por meio de “pequenos textos”, mas de “mensagens em aplicativos
(WhatsApp, por exemplo)”, “conversas telefonicas”, “e-mail”, entre outros géneros discursivos,
ou seja, textos que assumem formas pré-estabelecidas, acordadas historicamente pelo grupo
social, a depender do contexto e do prop6sito comunicativo.

De acordo com Ellis (2018), com quem nos alinhamos, uma tarefa, embora possa induzir
0 uso de estruturas linguisticas especificas, deve ter como prioridade a construcdo de
significados, de forma semelhante ao uso da lingua na vida real. Ao analisar a verséo final da
tarefa de uso da lingua 1 (quadro 18), contudo, verificamos que, embora a proposta apresente
uma situacdo comunicativa potencialmente auténtica, os critérios de avaliagdo revelam que seu
foco ainda esta muito centrado nas formas linguisticas, especificamente, nas formas verbais.
Na nossa visao, ocorre um desalinhamento entre o comando da tarefa (amplo, que propde uma
situacdo comunicativa que envolve diversas dimensdes) e a construcdo dos critérios
(reducionista, com foco no componente gramatical), o que poderia sugerir: (1) uma
incompreensdo do construto de proficiéncia e/ou (2) uma inabilidade em operacionalizar a
multidimensionalidade da tarefa nos critérios de avaliacéo, o que pode ser denominado “sub-

representacdo do construto” (Scaramucci, 2009, 2011).

9 As tarefas de uso da lingua estdo numeradas conforme a ordem apresentada no quadro 11.



136

Esses achados véo ao encontro do que afirma Scaramucci (1995), para quem “muito
frequentemente, nota-se que grande parte do esforco envolvido na tentativa de se avaliar
situacOes realistas de maneira direta é perdido através do reducionismo que em geral caracteriza
os processos de corregdo” (Scaramucci, 1995, p. 83). Sob a perspectiva da autora, com quem
nos alinhamos, quando as tarefas sdo multidimensionais e os critérios de avaliacdo sao

reducionistas a avaliacdo torna-se injusta.

Quadro 18 — Tarefa de uso da lingua 1 — Habilidades escritas

Versao inicial

Versao Final

Tu has llegado en Salamanca tras la aprobacion en un
intercambio de 4 semanas. Tu madre la echa de menos
Y, por eso, te llama toda la noche para preguntar qué
hiciste en tu dia. Ayer, tz no has conseguido llamarla,
porque te pusiste sin sefial, y por eso no pudiste
contarle como fue tu dia. En un pequefio texto de tres
a cuatro parrafos, cuenta a tu mamd qué hiciste ayer
y qué has hecho hoy, considerando que son las 21h23
de la noche.

Has llegado a Salamanca tras la aprobacién en un
intercambio de 4 semanas. Tu madre te echa de menos
Yy, por eso, te llama todas las noches para preguntar
qué has hecho en tu dia. Ayer, no has conseguido [sic]
llamarla, porque te pusiste sin sefial, y por eso no
pudiste contarle como fue tu dia. En un pequefio
mensaje de WhatsApp (de tres a cuatro parrafos de
tres lineas como minimo), cuenta a tu mamd qué
hiciste ayer y qué has hecho hoy, considerando que
son las 21h23 de la noche.

Criterios de evaluacion: Para recibir la puntuacion
maxima tu texto necesita estar en formato de mensaje
de WhatsApp y tener al menos 3 parrafos con minimo
de 3 lineas. Durante el texto, debes utilizar los dos
tiempos verbales del pretérito estudiados en clase, uno

Criterios de evaluacion: Para recibir la puntuacion
maxima, el mensaje del alumno necesita estar en
formato de mensaje de WhatsApp y tener al menos 3
parrafos con minimo de 3 lineas. Durante el texto
debe utilizar los dos tiempos verbales del pretérito

para hablar de un pasado que ya se acabd y otro que

estudiados en clase (pretérito perfecto compuesto y

todavia estd relacionado con el presente. Ademas,

simple). Ademas, nosotras debemos aceptar los dos

debes utilizar por lo menos 2 conectores discursivos,
para que las ideas de tu texto estén organizadas.
Fonte: Tarefa de Formacdo 1 (Autoras: Clarice e Gabriela).

tratamientos (Tu/Usted).

Levi e Inbar-Lourie (2020), ao analisarem as tarefas produzidas por professores em
servico, apds participarem de um curso voltado para o letramento em avaliacdo, identificaram
que as atividades com foco nas formas gramaticais descontextualizadas (itens isolados) eram
priorizadas, em detrimento das atividades com foco priméario no significado. Vale destacar,
contudo, que na tarefa de uso da lingua 1 (quadro 18), ndo observamos uma perspectiva
gramatical focada exclusivamente nas formas linguisticas de modo descontextualizado. O que
temos € o uso de formas verbais (pretérito perfecto compuesto y pretérito perfecto simple o

indefinido)!® implicadas na construcdo de sentidos no ambito de uma situacdo comunicativa

10Na lingua espanhola, o pretérito perfecto compuesto, sumamente, é usado para expressar situages ocorridas
em um passado recente cujos efeitos ainda podem ser percebidos no tempo presente, na pratica, quase sempre sdo
acompanhados por marcadores temporais que indicam um espaco de tempo inacabado como, por exemplo: hoy,
hoy por la mafiana, este afio, esta semana etc. O pretérito perfecto simple o indefinido, em contraste, é usado para
expressar acOes realizadas em um tempo passado remoto e, comumente, sdo acompanhados por marcadores
temporais que indicam espacos de tempo j& concluidos como, por exemplo: ayer, afio passado, semana passada
etc.
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concreta, 0 que j& poderia ser considerado como um indicio de impacto no letramento em
avaliacdo em contexto de linguas, sob a nossa ética. 1sso porque, na nossa perspectiva, a
gramatica ndo deve ser negligenciada, mas tomada como um recurso para construir sentidos.
Em termos praticos, a aplicacdo e a correcdo da tarefa de uso da lingua 1 (quadro 18),
com base em critérios exclusivamente gramaticais (uso do pretérito perfecto compuesto y
pretérito perfecto simple o indefinido), em um primeiro momento, gerou frustracdo nas
participantes (excerto 2). Em seguida, porém, motivou algumas reflexdes e a reelaboracéo dos
critérios de avaliacdo, que passaram a ser mais holisticos. Assim, as participantes comegaram
a considerar outras dimens@es da tarefa, para além da dimensdo gramatical, e a determinar
novos critérios de avaliagdo (como, por exemplo, o critério: “alcance do objetivo™), como
vemos no excerto 3. Apesar disso, 0s critérios permaneceriam ainda bastante vagos (0 que
significaria “alcangar o objetivo da tarefa”, na visdo das participantes?) de forma que pouco

contribuiriam para um feedback de qualidade aos estudantes.

Excerto 2:

Clarice: [quejandose de los resultados de la evaluacién] /...] yo estaba pensando:
Ay, Dios mio! Por qué? Nosotras explicamos tantas veces...asi...no fueron todos,
pero creo en parte si, 0 utilizaban el indefinido en todo, o el pretérito perfecto en todo
[...] (Transcricdo 8 - Orientagéo para elaborago de rubricas de avaliagéo - Clarice e
Gabriela - Gravagéo 8 - 40min:3s - 04/08/2022)

Excerto 3:

Professora-pesquisadora: ustedes llegaron a corregir la primera evaluacion [de
habilidades escritas], verdad? y cdmo fueron los resultados?

Clarice: la mayoria de ellos es confundieron con el uso de los pretéritos /...] algunos
no consiguieron identificar lo que habiamos pedido para hacer...es decir, establecer
la diferencia...una cosa es “ayer” y otra cosa es “hoy por la maiiana”, entonces
muchos de ellos confundieron, algunos pusieron todo en indefinido o todo en
perfecto... y ahi nosotras intentamos hacer una correccién basada en el objetivo que
era “escribir como fue el dia aver y hoy a la madre” [...] y hemos dividido la
puntuacion de esta manera [...] 1 [punto] para objetivo [el alcance del objetivo de
la tarea], 1 [punto] de gramatica y 0,5 [punto] de extension; y ahi nosotros hemos
enviado este mensaje a los chicos a la hora de la correccidn. (Transcri¢do 6 - Etapa
Prética - Orientagdo Tarefa de Formacéo 1 - Avaliacdo Parcial - Clarice e Gabriela -
Gravacao 6 - 1h:11min:25s - 21/07/2022)

A reelaboracao dos critérios de avaliacdo da tarefa de uso da lingua 1 (quadro 18), como
vimos no excerto 3, pode ser uma evidéncia do baixo nivel de letramento em avaliagdo das
estagiarias, pois sabemos que a “mudanca de critérios” durante a correcdo de uma avaliacdo
ndo é uma pratica condizente com um processo de avaliacdo justo, transparente, formativo.
Além disso, nesse caso, a mudanca pode ter sido motivada pela percepcdo de que se 0s critérios

originais fossem mantidos, a maioria dos estudantes nao teria “boas notas”. Ou seja, condizente
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com uma visao de avaliacdo reducionista, baseada na verificagdo de erros e acertos com vistas
a gerar uma “nota”.

Sob outra perspectiva, entretanto, a reelaboracdo dos critérios de avaliacdo da tarefa de
uso da lingua 1 e o compartilhamento dos “novos critérios” com os aprendizes (excerto 3) pode
ser considerada uma evidéncia de impacto no letramento em avaliagéo das participantes. Nesse
sentido, Xu e Brown (2016) sugerem que os professores letrados em avaliacdo, quando se
deparam com resultados negativos, tendem a examinar suas crencas, a refletir sobre suas
praticas, a considerar formas alternativas ou novas estratégias de avaliacao e, eventualmente, a
mudar suas praticas avaliativas para facilitar o aprendizado do estudante.

Analisando, ainda, as discussdes em torno da aplicacdo e correcdo da tarefa de uso da
lingua 1 (quadro 18), observamos, no excerto 4, indicios de que as estagiarias estariam
comecgando a perceber a avaliacdo de forma integrada ao ensino. Ao ser questionada pela
professora-pesquisadora, a participante Clarice relata algumas decis6es tomadas com base nos
resultados da avaliacdo parcial — como, por exemplo: “enfatizar o pretérito indefinido”;
“retomar o contetdo dos tempos verbais/pretéritos a partir do género biografias”; “retomar o
contetido dos tempos verbais/pretéritos na avaliagdo final” — que tém por objetivo, em Gltima

instancia, alinhar e integrar as praticas pedagogicas e avaliativas.

Excerto 4:

Professora-pesquisadora: y ahi [después de la correccion de las evaluaciones
parciales] ustedes descubrieron que ellos [los aprendices] aun estaban con
problemas con el pretérito perfecto e indefinido, y, luego, hicieron algo con esta
informacion?

Clarice: las otras unidades trabajan el [pretérito] indefinido también, pero en otros
usos, [...] ahi nosotras pusimos méas énfasis en el [pretérito] indefinido porque fue lo
que también dijo ellos, “que no podrian salir del el basico 3 sin saber exactamente el
indefinido porque es mds bdsico”, pues el otro ain se puede confundir, pero el
indefinido, no. Entonces en las clases nosotras dimos mas énfasis en diferenciar
exactamente los dos [pretérito indefinido y el compuesto] vy en la ultima clase de
revision también volvemos en ese asunto del indefinido...a ver si ellos realmente
consiguieron...y como en las unidades 5 y 6 si no me engariio trabajan con [con el
género] biografia, ahi se utiliza mejor el indefinido y nosotras vamos a poner una
cuestion de indefinido con relacién a biografia en la prueba /.../ (Transcrigdo 10 -
Etapa Pratica - Orientacdo Tarefa de Formacdo 2 - Avaliagdo Final - Clarice e
Gabriela - Gravagéo 10 - 38min:28s - 30/08/2022)

Esse achado pareceu-nos relevante pois no inicio da acdo pedagogica, durante a Etapa
Tedrica, a visdo de avaliacdo das participantes era bastante reducionista, associada a ideia de

verificacdo da aprendizagem ao final de um ciclo pedagdgico, desvinculada do processo de
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aprendizagem-ensino, como observamos no excerto 5. As falas das participantes®® leva-nos a
especular que em suas praticas pedagogicas realizadas durante o estagio obrigatdrio 1 ndo havia
0 planejamento adequado da avaliagdo com base nos objetivos de aprendizagem-ensino. No
dialogo entre as participantes, Clarice e Marina reconhecem que um dos objetivos da avaliacéo
seria identificar o que os estudantes aprenderam (ou néo) no final do curso, entretanto, admitem

que isso nao foi feito durante as préaticas do estagio obrigatorio 1.

Excerto 5:

Clarice: Quais séo as funcdes mais importantes da avaliagdo? eu acho que a avaliacéo
é mais assim uma forma de a gente ver se o0 pessoal aprendeu ou ndo, né...[...] eu acho
gue essa ideia de verificar no final [em que medida os objetivos foram alcangados]
acho que é importante, mas acho que, por exemplo, fazendo uma autocritica, eu acho
gue eu e a Gabriela ndo fizemos assim... tipo ah: gente realmente passou isso? isso
realmente foi passado? eles realmente aprenderam? eu ndo fiz essa reflexdo no final,
ndo que eu me lembre.

Marina: porque eu acho que é importante [verificar, ao final do curso, em que medida
0s objetivos foram alcancados], apesar de ndo ter feito. (Transcrigcdo 1 - Etapa Tedrica
- Modulo 1 - Gravagéo 1 - 01h:01min:14s - 11/06/2022)

Poderiamos sugerir, portanto, que alguns indicios de desenvolvimento do letramento em
avaliacdo em contexto de linguas parecem ser observaveis no que tange a ampliacéo do conceito
de avaliacdo. Fernandes (2019), Giraldo e Murcia (2019), Jaramillo-Delgado e Bedoya (2019),
Restrepo-Bolivar (2020) alcancaram resultados semelhantes e aventam uma relagédo positiva
entre o letramento em avaliacdo em contexto de linguas e a ampliacéo da visdo de avaliacéo.
Dito de outro modo, o letramento em avaliacdo em contexto de linguas resultaria no
desenvolvimento de uma perspectiva de avaliagdo mais formativa e, portanto, mais integrada
ao processo de aprendizagem-ensino, que sirva a um propésito que ndo € meramente de
aprovacgédo ou reprovagéao.

Diante desses resultados, outrossim, poderiamos propor que 0 contexto de estagio
obrigatdrio é determinante para o desenvolvimento do letramento em avaliacdo, na medida em
que possibilita a agéncia do estagiario vinculando as praticas avaliativas a situacGes reais de
aprendizagem-ensino, nas quais tém a possibilidade de aprender de forma autdnoma (Cheng;
Cheng; Tang, 2010; Xu; He, 2019; Yuan; Lee, 2014) e/ou por meio da mediacdo de um par

com um nivel de letramento em avaliagdo mais avancado (professor-orientador).

1Tais falas foram geradas durante uma atividade na qual as participantes tinham que analisar de forma
colaborativa algumas das questfes recortadas nas avalia¢cdes produzidas por elas durante o estagio obrigatério 1
(Cf. Apéndice B). Esta atividade, realizada em grupo, teve por objetivo introduzir o tema a partir de exemplos
reais de avaliacdo para trazer a luz questbes como: a(s) funcdo(Ges) da avaliacdo; a visdo de lingua subjacente;
critérios de qualidade em avaliagdo - validade, confiabilidade, autenticidade, praticidade, entre outros.
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Consideramos, em consonancia com Xu e He (2019, p. 11, tradugdo nossa)*®?, que “o estagio
pode ser o componente mais critico da formagédo inicial de professores” no que tange a (re)
configuracdo da cultura de avaliar, pois, “fornece uma arena real para os futuros professores
testarem suas crengas e praticas de avaliagdao enquanto mediados por varios fatores”. Envolve,
ademais, tomadas de decisdo com impacto real em sua pratica. McMillan (2003) pondera que
0s processos de tomada de decisdo acerca da avaliagdo séo relevantes, pois neles as crengas e
os valores dos professores sobre o qué e como avaliar muitas vezes entram em conflito com as
demandas externas (fatores institucionais e politicos, por exemplo).

Em nossa investigagdo, observamos um conflito entre diferentes culturas no &mbito do
estagio obrigatério: por um lado, as culturas de avaliar/aprendizagem que ainda estdo em
processo de construcdo nas estagiarias, e por outro, a cultura de testar, que ainda é muito
relevante, seja no seu repertorio de crencas e experiéncias (fatores individuais, experienciais),
seja nos contextos institucionais (fatores contextuais). Desta forma, Xu e He (2019) defendem
que, para garantir um letramento em avaliacdo em contexto de linguas sustentavel, que possa
efetivamente contrabalancar os efeitos “negativos” da experiéncia baseada em paradigmas
tradicionais, a agéncia do professor deve ser priorizada. Na mesma direcdo, Xu e Brown (2016)
afirmam que a agéncia do professor em formacéo inicial no estagio obrigatorio o capacita a
transformar as préaticas de avaliacdo convencionais colocando em pratica novas concepgoes.

Analisando, agora, o0 excerto 6, que se refere aos desdobramentos da tarefa de uso da
lingua 1 (quadro 18), observamos que ap6s analisarem os resultados das avaliagOes parciais e
identificarem que os estudantes ainda tinham dificuldades, as estagiarias decidem retomar o
conteldo em sala de aula e, na avaliagdo final, escolnem usar uma técnica mais fechada
(completar lacunas)!® para avaliar o dominio das formas verbais, resgatando, logo, o uso de

uma pratica tradicional.

Excerto 6:

Gabriela: [presentando el instrumento de evaluacion final] y este aqui también es de
verbo con un texto [rellenar huecos], fue la mayor dificultad de ellos que era el
pretérito indefinido y el pretérito perfecto [en la evaluacion parcial], solo que no
gueriamos replicar o como fue en la prueba pasada que ellos deberian escribir los

192Citacdo original: “[...] our study suggests internship program could be a more critical component of pre-service
teacher education in shaping pre-service teachers’ CoA (conceptions of assessment)”. Although brief, internship
program provides a real arena for prospective teachers to trial their conceptions and practices of assessment while
being mediated by various factors” (Xu; He, 2019, p. 11).

103Efetivamente os instrumentos de avaliacdo elaborados pelas participantes no estagio obrigatério 2 eram
compostos por outras questdes, para além das tarefas. Contudo, dado o recorte desta investigacdo, e o fato de que
ndo trabalhamos a elaboragdo de outros métodos de avaliacdo na Etapa Tedrica, optamos por ndo as incluir em
nosso corpus de analise.
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tiempos verbales [en una tarea menos controladal, /...] entonces la idea es que las
dos primeras [cuestiones] sean cémo fueron en la Gltima prueba, o sea, de produccion
escrita [tareas] y las 3 Gltimas, de verbos [items] de pero también contextualizadas
[...] (Transcricdo 10 - Etapa Pratica - Orientagdo Tarefa de Formacéo 2 - Avaliacéo
Final - Clarice e Gabriela - Gravacdo 10 - 38min:28s - 30/08/2022)

Resultados semelhantes foram encontrados por Bambirra, Racilan e Avelar (2013). Ao
avaliarem a implantagdo de uma abordagem de ensino de linguas estrangeiras (inglés) via
géneros textuais, os autores constataram a retomada de provas escritas e de compreensdo oral
tradicionais. Segundo Avelar (2019, p. 77), os professores teriam voltado “a usar instrumentos
que melhor dominam e que lhes ddo a sensacdo de seguranca, pois tém a impressdo de maior
exigéncia e de mais contetdo trabalhado e avaliado™.

Por outro lado, cabe registrar que, embora nossa escolha metodoldgica tenha focado na
elaboracgdo e aplicacdo de tarefas de uso da lingua, as participantes tinham autonomia para
elaborar seus instrumentos de avaliacdo — provas — da forma que considerassem mais adequada,
deste modo, elas poderiam incluir outras técnicas para avaliar seus aprendizes. Acreditamos,
pois, que a escolha do método de avaliacdo deve levar em consideracédo diversos fatores como,
por exemplo: a fungdo da avaliagdio dentro do contexto de aprendizagem-ensino
(somativa/formativa; diagnéstica/de rendimento, entre outras); o contexto de uso da avaliacéo;
o tipo de decisdo tomada com base em seus resultados, entre outros. Por isso, 0 método por si
SO, ndo pode ser considerado como adequado ou inadequado, o uso de uma técnica objetiva
para avaliar a competéncia gramatical pode ser um recurso adequado dentro de um contexto
mais amplo que considere igualmente as demais dimensdes do construto de proficiéncia. Ha
também casos nos quais os professores sdo levados a lancar méao desse recurso devido as suas
condigOes de trabalho, como no caso de turmas muito grandes e/ou limitagdo de tempo, por
exemplo. Por esse motivo, consideramos que a tomada de decisdo das participantes poderia
revelar o inicio do desenvolvimento de uma capacidade de analisar criticamente suas
necessidades, escolher e aplicar adequadamente os recursos disponiveis.

Retomando as andlises das tarefas de uso da lingua, a influéncia do paradigma
estruturalista é observavel também na tarefa 3 (quadro 19). Nela temos o notavel uso da
metalinguagem, de forma semelhante as questdes analisadas na Etapa Diagndstica (provas

desenvolvidas no estagio obrigatdrio 1).
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Quadro 19 — Tarefa de uso da lingua 3 — Habilidades Escritas

Versao Unica

Ahora, vas a participar del mismo foro en Facebook. Cuéntanos como fue tu experiencia fuera del
pais: dénde estuviste, donde estuviste alojado/a, qué fuiste hacer, como fue la experiencia, si
hablaba el idioma, etc. Utiliza el pretérito imperfecto y el pretérito indefinido. (Minimo 5 lineas,

maximo 10 lineas)

(jOjo! En el caso de que nunca hayas salido de Brasil, puedes inventar una historia.)

Fonte: Tarefa de Formacgdo 1 (Marina e Julia).

Quadro 20 — Rubrica da tarefa de uso da lingua 3

Criterio 2 15 1 0,5

Gramatica El escritor no El escritor comete El escritor comete El escritor comete
comete errores de 1-2 errores de 3-4 errores de mas de 4 errores de
gramatica a gramatica a gramatica a gramaética a respecto
respecto de los respecto de los respecto de los de los tiempos
tiempos pasados tiempos pasados tiempos pasados pasados

Uso de El escritor no El escritor comete El escritor comete El escritor comete

mayusculasy | comete errores enel | 1-2 errores en el uso | 3-4 errores en el uso | mas de 4 errores en

puntuacion uso de las de las mayusculasy | de las mayusculasy | el uso de las
mayusculas y la la puntuacién la puntuacién mayusculas y la
puntuacion puntuacion

Formato Cumple con todos Cumple con casi Cumple con varios Cumple con menos
los requisitos para todos los requisitos | de los requisitos del 75% los
un comentario en para un comentario | paraun comentario | requisitos para un
Facebook en Facebook en Facebook comentario en

Facebook

Precision del El comentario El comentario El comentario El comentario

contenido contiene al menos contiene de 8-9 contiene de 6-7 contiene menos de 6
10 hechos certeros hechos certeros hechos certeros hechos certeros
sobre el tema sobre el tema sobre el tema sobre el tema

Extensién El comentario tiene | El comentario tiene | El comentario tiene | El comentario tiene 2

5 lineas 0 mas

4 lineas al menos

3 lineas al menos

lineas al menos

Fonte: Tarefa de Formagdo 1 (Marina e Jalia).

No excerto 7, notamos que a participante considera que a mengdo aos tempos verbais

(metalinguagem) no comando da tarefa de uso da lingua 3 (quadro 19) se justifica dado o

principio da transparéncia dos critérios de avaliacdo. Na nossa visao, a explicitacdo dos tempos

verbais no comando da tarefa até poderia aumentar a confiabilidade, mas, por outro lado,

diminui a validade de construto e a autenticidade da tarefa, pois na vida real ndo é assim que

ocorre.

Excerto 7:

Professora-pesquisadora:/...J] me incomoda el metalenguaje, “el pretérito perfecto
y el indefinido” ...piensen: eso es lo mas importante ahi? o lo mas importante es la
comunicacion?... es decir, que ellos escriban un mensaje que esté a minimamente
comprensible y que comuniquen todas estas acciones que ustedes estan solicitando.

Marina: no sé profe, me parece que [el metalenguaje] es importante para que los
estudiantes sepan los criterios de correccion... (Transcricdo 6 - Etapa Préatica -




143

Orientacéo Tarefa de Formacgéo 1 - Avaliacéo Parcial - Clarice e Gabriela - Gravacéo
6 - 1h:11min:25s - 21/07/2022)

Evidentemente, o principio da transparéncia, aqui, ndo é o problema, mas o
protagonismo do componente gramatical, mais especificamente das formas verbais (como se a
gramatica da lingua se reduzisse a elas), sim. Na pratica, em termos de planejamento da
avaliacdo, no ambito da cultura de aprendizagem (Shepard, 2000), os objetivos a serem
avaliados devem se alinhar com os objetivos de aprendizagem-ensino. O compartilhamento dos
critérios de avaliacdo (antes da aplicacdo das avaliacGes, preferencialmente) com os aprendizes
também é uma pratica recomendada, na medida em que ela comunica qual é o desempenho
esperado, 0 que tem o potencial de tornar a avaliacdo mais confiavel, transparente e democratica
(Armstrong; Marin; Patarroyo, 2004). Alem disso, conforme aponta Avelar (2019), o
compartilhamento de critérios precisos e coerentes e/ou a sua elaboragdo conjunta entre
professores e aprendizes, torna a avaliagdo um artefato cultural de mediacdo no dialogo
colaborativo entre ambos, o que contribui para um processo de avaliacdo formativa efetivo.
Desta forma, sob 0 nosso ponto de vista, critérios gramaticais poderiam fazer parte da rubrica
de avaliacdo, por exemplo, mas ndo do comando da tarefa. Ressalta-se, contudo, que 0s
objetivos do aprendizagem-avaliagdo-ensino precisam dialogar com as visfes tedricas mais
atuais de lingua e de seu ensino. Do contrario, corremos o risco de reproduzir nas tarefas de uso
da lingua os mesmos critérios de avaliacdo estruturalistas, ou seja, muda-se o método, mas
mantém-se a tradicdo. Para Scaramucci (1997), com quem nos alinhamos, reflexdes que tenham
como ponto de partida as culturas de aprender-avaliar-ensinar dos professores e dos
conhecimentos e pressupostos e tedricos que subjazem suas abordagens é a chave para uma
mudanga de postura duradoura e consistente em direcdo ao que Shepard (2000) denomina
cultura de aprendizagem.

Como ja mencionamos, consideramos que a analise dos critérios de avaliagdo € um
elemento fundamental para elucidar os objetivos do aprendizagem-ensino e o construto da
avaliagdo. Lancemos, entdo, um olhar especificamente para a rubrica da tarefa de uso da lingua
3 (quadro 20). Na nossa visdo, a definicdo dos critérios e seus descritores & bastante
problemética. Os descritores do critério “formato” (formato), por exemplo, relacionado com o
género discursivo “comentario no Facebook” sdo bastante vagos, pois ndo definem quais sao
0S requisitos necessarios para a elaboracdo de um texto adequado ao género. Além disso, o
critério “precisdo do conteudo” (precision del contenido) ndo estabelece quais seriam 0s

“contetdos” esperados. Outrossim, os descritores sdo predominantemente quantitativos,
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baseados, por exemplo, em nimeros de “erros” de gramatica e/ou ortografia. Diante disso,
podemos considerar que o construto da avaliacdo ainda esta baseado em uma visao reducionista
da lingua; e em uma visdo reducionista da avaliacdo, centrada em critérios quantitativos.

Na mesma direcdo, Avelar (2019, p. 74), ao teorizar sobre a implementacdo de um
processo de avaliagdo formativa em uma abordagem baseada em géneros discursivos em um
centro de educacdo tecnoldgica de ensino médio, constatou que nos critérios previstos no
checklist que orientava as producgdes e a (auto)avaliacdo dos estudantes “o contetdo léxico-
gramatical ainda era visto como um conhecimento geral e independente a ser usado na
elaboracdo de qualquer género discursivo, ao invés de ser percebido na materializagdo dos
propoésitos sociais de cada um deles”. Na visdo da autora, os professores ainda teriam
dificuldade de perceber o progresso dos estudantes no que concerne ao desenvolvimento Iéxico-
gramatical devido a falta de critérios precisos para a avaliacdo e a auséncia de dialogos
colaborativos entre professores e estudantes, e entre estudantes.

Desta forma, ancorada em uma perspectiva sociocultural da aprendizagem, Avelar
(2019) sugere que os aspectos linguisticos, assim como os demais aspectos da producdo do
género discursivo, devem ser abordados do ponto de vista processual, vistos como parte do agir
e do refletir para aprender — e ndo do aprender para agir —; e sob o viés do dialogo colaborativo
(entre professores e estudantes, e entre estudantes). Para a autora, € no didlogo colaborativo —
no qual avaliacdo configura-se como um artefato de mediacdo — que professores e aprendizes
usam a lingua em producdes orais e escritas e, a0 mesmo tempo, refletem sobre sua competéncia
ao usa-la, como uma forma de trazer a consciéncia e a reflexdo suas dificuldades no que tange
ao uso de formas linguisticas envolvidas em determinadas situa¢es comunicativas.

Quando desenhamos este estudo, esperdvamos que as participantes elaborassem,
selecionassem ou adaptassem rubricas com base na consulta a escalas existentes, a materiais
didaticos, a ferramentas on-line, entre outras estratégias. No entanto, nossos resultados sugerem
que a inexperiéncia e a falta de letramento em avaliacdo podem ter contribuido para a baixa
qualidade das rubricas de avaliacdo e para a escolha de critérios questionaveis, incapazes de
apoiar um feedback de qualidade aos aprendizes. Uma possivel solugdo, com vistas ao
desenvolvimento do letramento em avaliacdo das estagiarias, poderia ser um trabalho que
relacionasse as rubricas (elaboradas antes da aplicagdo das tarefas) com algumas amostras de
desempenho (resultados da aplicacdo das tarefas) de forma que as estagidrias pudessem
observar a pertinéncia dos critérios e descritores e, a partir disso, fazer os ajustes pertinentes.
Desta forma, salientamos que o desenvolvimento das rubricas de avaliagdo, bem como as

estratégias para sua utilizacdo, devem ser enfatizados nos programas de letramento em
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avaliacdo em contexto de linguas. Além disso, considerando que as rubricas devem
operacionalizar o construto da avaliacdo, o ensino de linguas a partir de uma perspectiva de
géneros discursivos, poderia auxiliar os professores a identificar suas caracteristicas principais
e a elaborar critérios de avaliacdo condizentes com a sua producdo no uso cotidiano da lingua.

Uma rubrica articula as expectativas para o trabalho do aprendiz listando critérios (isto
é, objetivos de aprendizagem-ensino-avaliacdo) e descri¢cbes do desempenho esperado em um
continuum (niveis) de qualidade (Brookhart, 2018). Segundo Luoma (2004) o construto da
avaliacdo, as tarefas de uso da lingua e os critérios de avaliagcdo devem ser elaborados de forma
conjunta. As rubricas, portanto, devem servir como uma ferramenta que operacionaliza o
construto da avaliacdo e comunica aos aprendizes os objetivos de aprendizagem (niveis de
desempenho a serem alcancgados).

Assim, reiteramos que as rubricas, quando aplicadas, tém o potencial de: (1) promover
praticas de avaliacdo formativas (Brookhart, 2018; Panadero; Jonsson, 2013), transparentes,
justas e democraticas (Armstrong; Marin; Patarroyo, 2004); (2) reduzir a ansiedade do aprendiz
com relacdo a avaliacdo (Brookhart, 2018; Panadero; Jonsson, 2013); (3) apoiar o professor a
conduzir feedback de qualidade (Brookhart, 2018), isto &, aquele que informa quais séo as
dificuldades do aprendiz e contribui para a sua superacao; (4) melhorar a autoeficacia ou apoiar
a autorregulagdo do aprendiz (agéncia do aprendiz) (Brookhart, 2018; Panadero; Jonsson,
2013).

Deste modo, fica claro que a adogdo de rubricas por si sé ndo garante a sua contribuicao
no processo formativo dos aprendizes (Panadero; Jonsson, 2013). Para tanto, nos processos de
aprendizagem orientados pela avaliagdo (LOA) (Carless, 2007; Carless et al., 2009), séo
recomendadas praticas que envolvam os aprendizes nos processos de avaliacdo (autoavaliacao,
por exemplo) e o tornem conscientes (aware) dos critérios de qualidade embasados no uso
eficiente da lingua no mundo real, critérios esses que devem ser espelhados na avaliacdo em
sala de aula. Porém, cabe ressaltar, que uma vez que a observacdo das aulas e das aplicacoes
das avaliacdes ndo foram incluidas no conjunto de dados desta investigacédo, ndo se sabe 0 uUso
que as participantes fizeram desta rubrica e se elas, de fato, contribuiram para uma pratica
pedagdgica formativa e transparente, sendo usadas como um instrumento para dar feedback de
qualidade aos aprendizes. Assim, as analises das rubricas de avalia¢do, aqui, ttm como funcédo
tdo somente trazer a tona o construto da avaliagdo elaborada pelas participantes.

Nas tarefas orais observamos questfes semelhantes as encontradas nas tarefas escritas.
A tarefa de uso da lingua 13 (quadro 21) € uma tarefa de producéo oral do tipo “dramatizag¢ao”,

isto €, uma atividade que exige uma preparacdo prévia (ndo € espontanea) e, portanto, ndo
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representa uma situacdo comunicativa auténtica, com interlocutores e prop6sitos comunicativos
definidos. Sendo assim, dados os critérios adotados para a caracterizacdo de tarefas nesta
investigacdo, esta atividade n&o poderia ser considerada como tal. Decidimos inserir esta tarefa
no nosso corpus de analises, entretanto, para abordar um tema que nos pareceu relevante as

nossas discussdes: a natureza das diferentes modalidades de lingua (oral e escrita).

Quadro 21 — Tarefa de uso da lingua 13 — Habilidades Orais

Versdo Unica
Elija un personaje abajo y presenta su vida de acuerdo con los datos disponibles. (Fecha de Nacimiento,
Lugar de Nacimiento/Muerte, Profesion, Etapas mas importantes de su vida, Hechos positivos y negativos
gue marcaron su vida).

Ejemplos de personajes:

Nombre Ricardo Darin

Fecha de Nacimiento 16 de enero de 1957

Lugar de Nacimiento Buenos Aires (Argentina)

Estudios Estudios primarios: Escuela Mariano Moreno
Personas relevantes a lo [Padres: Ricardo Darin y Renée Roxana
largo de su vida Mujer: Florencia Bas (1988)

Hijos: Chino Darin y Clara Darin

Hechos positivos que Obras teatrales: La extrafia pareja (1984), Taxi (1985), Sugar (1986-
marcaron su vida 1987), Rumores (1990), Algo en comun (1995) y Art (1997-1999);
2002: nominacion como la “Mejor pelicula de habla no inglesa” el
Oscar por £/ hijo de la novia

Nombre Gabriela Mistral

Fecha de Nacimiento 7 de abril de 1889

Lugar de Nacimiento Vicuna, Chile

Personas relevantes a lo |Padres: Juan Jerénimo Godoy Villanueva y Petronila Alcayaga Rojas
largo de su vida
Etapas mas importantes [1904: profesora ayudante en la Escuela de la Companiia Baja (en La
de su vida Serena)

1910: escribir articulos de prensa con la cuestion social y los
Sonetos de la muerte

1922: vigje al México para ayudar en la reforma del sistema
educativo

1925: regreso al Chile

1945: Premio Nobel

Fallecimiento 10 de enero de 1957 (Hempstead, Estados Unidos)

Fonte: Tarefa de Formagdo 2 (Autoras: Marina e Jalia).
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Criterio 0,3 0,2 0,1 0

Contenido Demuestra un Demuestra un bien Demuestra un bien No parece
completo entendimiento del tema | entendimiento de entender muy bien
entendimiento del partes del tema el tema
tema

Vocabulario Usa vocabulario Usa vocabulario Usa vocabulario No usa
apropiado mayoritariamente poco apropiado vocabulario

apropiado apropiado

Pronunciacién

Habla claramente y
distintivamente todo
(100-95%) el
tiempo y no tiene
mala pronunciacion

Habla claramente y
distintivamente todo
(100-95%) el tiempo,
pero con mala
pronunciacion

Habla claramente y
distintivamente la
mayor parte (94-
85%) el tiempo. No
tiene mala
pronunciacion

A menudo habla
entre dientes o no
se puede entender
o tiene mala
pronunciacion

Oraciones
completas

Habla con
oraciones
completas (99-
100%) siempre

Mayormente (80-98%)

habla usando
oraciones completas

Algunas veces (70-
80%) habla usando
oraciones completas

Raramente habla
usando oraciones
completas

Comprension

El estudiante puede
con precision
presentar las
informaciones
sobre el personaje
elegido

El estudiante puede
con precision
presentar la mayoria
de las informaciones
sobre el personaje
elegido

El estudiante puede
con precision
presentar unas
pocas informaciones
sobre el personaje
elegido

El estudiante no
puede presentar
las informaciones
sobre el personaje
elegido

Fonte: Tarefa de Formacg&o 2 (Autoras: Marina e Jalia).

Ao analisar a rubrica de avaliacdo da tarefa 13 (quadro 22), identificamos o critério
“oragOes completas” (oraciones completas) que, em tese, ndo se aplicaria a maioria dos géneros
orais, sobretudo aos menos formais. Embora as limita¢des desta investigacdo ndo nos permitam
discutir com profundidade esta questdo, sumamente, podemos dizer que, sobre a producéo e
interacdo orais incidem uma seérie de fatores (contexto comunicativo, feedback do interlocutor,
limitagcdo de tempo, natureza dos processos cognitivos, entre outros) que levam a simplificacdo
sintatica da gramatica da lingua oral (Bygate, 2010; Cantero, 2020). Sendo assim, na lingua
oral, comumente, as orac¢fes sdo incompletas, logo, a inclusdo desse critério em uma rubrica de
avaliacdo oral representa uma falta de conhecimento da natureza da lingua oral, pois a
complexidade das oracfes € um critério associado a modalidade de lingua escrita. Nesse
sentido, a incongruéncia entre os critérios de avaliacdo e a modalidade de lingua remete-nos,
novamente, a inadequacao da visao de lingua que subjaz as tarefas de uso da lingua.

Além disso, observamos outros critérios problematicos como, por exemplo: (1) o
critério “conteudo” (contenido) que, na verdade, refere-se ao entendimento do “tema”; (2) o
critério “vocabulario” (vocabulario) que, aqui, ndo € relevante, considerando que ele ja esta
dado no input da tarefa; e (3) o critério compreensdo (comprensién) (habilidade receptiva —

leitura), relacionado a uma atividade de compreenséo textual que visa apenas a localizacao e a
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memorizacdo de informacgdes trazidas pelo input. Aqui, novamente, constatamos que a
elaboracao de rubricas € um elemento fundamental e desafiador no processo de elaboracéo de
tarefas de uso da lingua e, consequentemente, no desenvolvimento do letramento em avaliacao
em contexto de linguas.

Outrossim, na rubrica de avaliagdo da tarefa de uso da lingua 15 (quadros 23 e 24)
encontramos dois critérios: “organiza¢ao” e “argumentos” (organizacion e argumentos) que
tratam do mesmo conceito “argumentacao”. O critério “entendendo o tema” (entendiendo el
tema) restringe a tarefa ao uso do imperativo (conforme apontado no comando da tarefa).
Contudo, sabemos que na lingua ha estruturas linguisticas, para além do modo imperativo, que
podem ser usadas para produzir o mesmo efeito de sentido e que sdo desconsideradas pelos
descritores da rubrica da tarefa. Desta forma, esta rubrica também apresenta critérios vagos e,
ao mesmo tempo, limitadores, que podem estreitar a compreensdo dos aprendizes acerca dos

objetivos da aprendizagem.

Quadro 23 — Tarefa de uso da lingua 15 — Habilidades Orais

Versdo Unica
Estas necesitando de consejos, instrucciones, sugerencias o favor sobre algo que te pasa en la vida. Encuentras
un amigo tuyo en el camino del trabajo o en la calle y le explica la situacién. Ademas, le pregunta lo que se
puede hacer sobre lo que dijiste y ella o él te respondes ayudandote. Utiliza el imperativo para este didlogo.

Fonte: Tarefa de Formacgdo 2 (Autoras: Marina e Julia).

Quadro 24 — Rubrica da tarefa de uso da lingua 15

Criterio 5 4 3 2
Entendiendo | La pareja claramente La pareja La pareja parecia La pareja no
el tema entendié el tema a claramente entender los puntos demostré un
profundidad, presento6 entendi6 el temaa | principales del tema | adecuado
su informacion enérgica | profundidad, y los present6 con entendimiento del
y convincentemente y presentd su facilidad utilizando tema y utilizaron
utilizaron perfectamente | informacion con razonadamente el mal o no
el imperativo facilidad y imperativo. utilizaron el
utilizaron bien el imperativo
imperativo
Organizaciéon | Todos los argumentos La mayoria de los | Todos los argumentos | Los argumentos
fueron vinculados a una | argumentos fueron | fueron claramente no fueron
idea principal (premisa) | vinculados a una vinculados a una idea | claramente
y fueron organizados de | idea principal principal (premisa), vinculados a una
manera l6gica (premisa) y fueron | pero la organizacion | idea principal
organizados de no fue, algunas veces, | (premisa)
manera logica no clara no légica
Argumentos Todos los argumentos La mayoria de los | La mayoria de los Los argumentos
fueron precisos, argumentos fueron | argumentos fueron no fueron precisos
relevantes y fuertes precisos, precisos u relevantes, | y relevantes
relevantes y fuertes | pero algunos fueron
débiles
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Estilo de
presentacion

La pareja us6 gestos,

contacto visual, tono de

voz y un nivel de
entusiasmo en una
forma que mantuvo la
atencion de la
audiencia

La pareja por lo
general uso gestos,
contacto visual,
tono de voz y un
nivel de
entusiasmo en una
forma que mantuvo
la atencion de la
audiencia

La pareja algunas
veces usé gestos,
contacto visual, tono
de voz y un nivel de
entusiasmo en una

forma que mantuvo la

atencion de la
audiencia

Uno de los
miembros del
equipo tuvo un
estilo de
presentacién que
no mantuvo la
atencion de la
audiencia

Fonte: Tarefa de Formacgdo 2 (Autoras: Marina e Julia).

Na rubrica da tarefa de uso da lingua 16 (quadros 25 e 26), por outro lado, observamos

critérios de avaliacdo mais coerentes com a modalidade oral da lingua. Nesta rubrica temos

critérios como “pronlncia” e “tom” (pronunciacion e tono). Os descritores, porém, ainda séo

bastante vagos, quantitativos e restritivos. Os descritores do critério “contetido” (contenido),

por exemplo, citam o uso do modo imperativo, embora este elemento ndo esteja expresso no

comando da tarefa, 0 que torna a avaliagéo injusta, na nossa visao.

Quadro 25 — Tarefa de uso da lingua 16 — Habilidades Orais

Versdo Unica

Ejemplo:

Arthur: Lleva el perro a pasear dos veces al dia y riega las plantas.

Imagina que vas a repartir las tareas del hogar entre tiz y tu hermano(a). Elabora junto una lista con todo lo
que hay que hacer en la casa.

Fonte: Tarefa de Formacg&o 2 (Autoras: Marina e Julia).

Quadro 26 — Rubrica da tarefa de uso da lingua 16

Criterio

&

4

3

2

Pronunciacion

Habla claramente y
distintivamente todo
(100-95%) el
tiempo y no tiene
mala pronunciacién

Habla claramente y
distintivamente todo
(100-95%) el tiempo,
pero con mala
pronunciacion

Habla claramente y
distintivamente la
mayor parte (94-
85%) el tiempo. No
tiene mala
pronunciacion

A menudo habla
entre dientes o0 no se
puede entender o
tiene mala
pronunciacion

emociones
apropiadas

algunas veces no
expresa las
emociones
apropiadas para el
contenido

expresa emociones
que no son
apropiadas para el
contenido

Contenido Demuestra un Demuestra un buen Demuestra un buen No parece entender
completo entendimiento del entendimiento de muy bien el tema
entendimiento del tema (tareas partes del tema (tareas domésticas y
tema (tareas domésticas y el uso (tareas domésticasy | el uso del
domeésticas y el uso | del imperativo) el uso del imperativo)
del imperativo) imperativo)

Tono El tono expresa las | El tono usado El tono usado El tono no fue usado

para expresar
emociones
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Entusiasmo

Expresiones
faciales y lenguaje
corporal generan
un fuerte interés y
entusiasmo sobre el
tema en otros

Expresiones faciales
y lenguaje corporal
algunas veces
generan un fuerte
interés y entusiasmo
sobre el tema en

Expresiones faciales
y lenguaje corporal
son usados para
tratar de generar
entusiasmo, pero
parecen ser fingidos

Muy poco uso de
expresiones faciales
o lenguaje corporal.
No genera mucho
interés en la forma
de presentar el

otros tema.

Fonte: Tarefa de Formacdo 2 (Autoras: Marina e Julia).

Sobre a inadequacdo dos descritores das rubricas analisadas, vale recordar que as
estagidrias usaram uma ferramenta digital (Rubistar) para apoia-las na elaboracdo. Essa
ferramenta ja oferece alguns critérios e modelos de descritores que podem ser adaptados
conforme a necessidade do autor da rubrica. Parece-nos, porém, que as participantes usaram a
ferramenta de forma acritica e praticamente reproduziram os descritores com pouca ou
nenhuma alteracdo. Assim, acreditamos que esse tipo de ferramenta, embora possa facilitar o
trabalho do professor, precisa ser usada de forma criteriosa. Ademais, registramos que grande
parte das limitac6es das rubricas estdo relacionadas com questdes de lingua(gem) e ndo somente
de avaliagdo. Dai a importdncia de aliar conhecimentos da &rea de avaliagdo com
conhecimentos especificos da area de aprendizagem-ensino de linguas em processos de
desenvolvimento do letramento em avaliagdo (Inbar-Lourie, 2008a; Levi; Inbar-Lourie, 2020).

Assim, considerando que a andlise das rubricas de avaliagdo contribuiu para elucidar as
visOes teoricas subjacentes a avaliacdo, reiteramos que as agdes didaticas voltadas para o
letramento em avaliacdo ndo devem negligenciar a elaboracéo dos critérios de avaliacdo e seus
descritores. Além disso, devem focar no desenvolvimento das competéncias especificas para
fornecer feedback de qualidade e para conduzir processos de autoavaliagdo e de avaliagdo por
pares (Vogt; Tsagari, 2014). No que tange especificamente a elaboracdo e ao uso de rubricas,
0 processo de letramento em avaliacdo perpassa por todas as suas dimensdes (conhecimentos,
habilidades e principios) de forma transversal. Nesse sentido, deve incluir: (1) as visdes de
lingua (nas modalidades oral e escrita) que subjazem as avaliagdes; (2) o desenvolvimento de
habilidades de elaboracdo de critérios significativos (para professores e aprendizes); (3) o
desenvolvimento de estratégias de uso de rubricas que resultem no apoio aos processos de
aprendizagem-ensino (avaliacdo formativa, feedback como andaime) e na inclusdo do aprendiz
em seu processo avaliativo (autoavaliacdo; avaliacdo por pares).

A tarefa de uso da lingua 5 (quadro 27) sumariza os temas abordados nesta secéo 4.2.2.
Nota-se que a versao inicial assume um formato de “dramatiza¢do”, ou seja, trata-se de uma
atividade pouco espontanea, que exige uma preparacdo previa dos aprendizes e, comumente,

resulta em atividades de leitura em voz alta (os aprendizes preparam uma espécie de roteiro
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escrito e o leem). Considerando o uso da lingua oral no cotidiano, podemos sugerir que a tarefa
teria um menor potencial de autenticidade. A versdo final da tarefa, por outro lado, apresenta
um maior potencial de autenticidade e, além disso, relaciona a gramatica da lingua com a
producdo de sentidos em um contexto concreto, com propositos comunicativos bem definidos.
Quando observamos os critérios de avaliacdo, contudo, constatamos que o foco ainda esta

centrado nas formas verbais.

Quadro 27 —Tarefa de uso da lingua 5 — Habilidades Orais

Versao inicial

Versao Final

En parejas, desenvolved un didlogo como si fuera
una llamada telefénica a un/a compafiero/a y
preguntad qué hizo él ayer durante el dia y qué has
hecho hoy, considerando que son las 19h de la
noche. La pareja deberd preguntar y responder
también.

Cuéntanos qué hiciste ayer durante el dia y qué has
hecho hoy, considerando que son las 19h de la noche.

Cuéntanos al menos tres actividades para cada
momento del dia de ayer (mafiana, tarde y noche) y al
menos dos actividades para cada momento del dia de
hoy (mafana y tarde).

Criterios de evaluacién: Para recibir la puntuacion
maxima el dialogo de los alumnos necesita presentar
las construcciones basicas de una llamada, o sea,
esperamos que ellos empiecen saludando al
compafiero con ¢Si? ..Hola.... ¢Quién es?...Hola,

Criterios de evaluacién: Para recibir la puntuacion
maxima el alumno necesita presentar la construccién
de los dos tiempos verbales del pretérito estudiados en
clase, as/ como el minimo establecido para cada
momento del dia.

¢como estas?... Durante el dialogo, ellos deben
utilizar los dos tiempos verbales del pretérito
estudiados en clase.

Fonte: Tarefa de Formag&o 1 (Autoras: Clarice e Gabriela).

Excerto 8:

Antes de la evaluacion, hicimos una clase de repaso enfocada en diferenciar los dos
tiempos verbales, mostrando sus usos, marcadores temporales y construcciones.
Hicimos varias actividades del manual de ejercicios Nuevo Prisma, ademéas de un
juego en Kahoot. De modo general, ellos sabian conjugar los verbos correctamente
en los dos tiempos, mientras tanto, no adecuaron el uso al marcador temporal (ayer
y hoy). Asi que algunos utilizaron el pretérito perfecto para hablar de acciones de un
tiempo acabado, otros utilizaron el pretérito indefinido para situaciones que siguen
teniendo validez en el presente. Por fin, nos quedamos insatisfechas, pues esta
evaluacion fue pensada para ser simples, porque ellos deberian hablar de sus propias
actividades adecuando al que habian visto en clase. (Relatorio final da disciplina de
Estégio Supervisionado em Espanhol 2— Autoras: Clarice e Gabriela)

No excerto 8, temos o relato das participantes acerca de suas expectativas com relacao
a esta tarefa. Nele revela-se que a centralidade do componente gramatical ndo se restringe as
avaliacOes, mas estdo presentes também nas praticas de ensino. Segundo as estagidrias, as
atividades de revisdo focadas nas formas verbais (estruturalistas) ndo foram suficientes para
que os aprendizes conseguissem realizar a tarefa de forma adequada. Fica evidente, portanto,

que as praticas de ensino no estagio obrigatdrio 2 ndo estariam embasadas nas praticas de uso
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de lingua, mas em exercicios do livro didatico e em atividades com ares de gamificacéo
(Kahoot)!* que parecem inovadoras, mas que apenas criam uma nova aparéncia para exercicios
gramaticais tradicionais.

A partir das andlises, considerando um possivel alinhamento entre os critérios de
avaliacdo e os objetivos de aprendizagem, é aventar o que as préaticas pedagodgicas das
estagidrias no estagio obrigatério 2, provavelmente, também estariam sendo bastante
influenciadas pelo estruturalismo. Isso porque, conforme ja mencionamos, a avaliagdo reflete
visdes epistemoldgicas sobre o aprendizagem-ensino. Nota-se, portanto, que o letramento em
avaliagdo nesse contexto ndo demanda apenas o desenvolvimento de habilidades técnicas (para
a elaboracéo de tarefas e rubricas), mas da (re)construcdo de aspectos conceituais (visdo de
lingua e a natureza das diferentes modalidades linguistica —oral e escrita; e de avaliacdo). Além
disso, podemos suscitar uma discusséo acerca da relacéo entre o desenvolvimento do letramento
em avaliacdo em contexto de linguas e o seu potencial de influenciar as praticas pedagogicas

como um todo.

4.2.3 A mediago da professora-orientadora e a cultura de avaliar

Nesta secdo, discutimos o papel mediador da professora-pesquisadora durante a acao
pedagdgica e, além disso, identificamos alguns elementos da cultura de avaliar das participantes
com base nos dados coletados nas Etapas Teorica e Pratica da investigacdo. Interessa-nos
discutir, sobretudo, como essas tematicas podem influenciar no desenvolvimento do letramento
em avaliacdo em contexto de linguas de nossas participantes.

Na tarefa de uso da lingua 9 (quadro 28) é possivel observar duas versdes (inicial e final)
totalmente distintas. Nela encontramos os mesmos elementos j& discutidos anteriormente: a
primeira versao da tarefa aproxima-se bastante dos métodos de avaliacdo estruturalistas, de
frases descontextualizadas, cujo foco esta nas formas linguisticas que expressam comparagoes.
Em oposicdo, a versdo final da tarefa é composta por uma situacdo comunicativa
potencialmente auténtica e tem como objetivo final a elaboracdo de um género discursivo
digital. A rubrica de avaliacdo (quadro 29), todavia, ainda permanece centrada nos critérios

gramaticais e seus descritores ainda séo bastante quantitativos.

103K AHOOT!. Disponivel em: https://kahoot.com/pt/. Acesso em: 16 jul. 2023.
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Quadro 28 — Tarefa de uso da lingua 9 — Habilidades Escritas

Versédo Final
T trabajas en una inmobiliaria y tu jefe te ha pedido
gue escribiera un post en el sitio web de la compafiia
inmobiliaria. En el texto debe tener comparaciones
entre los dos inmuebles, con el objetivo de promover
la venta de las dos casas para publicos diferentes.
Mira las imagenes abajo y, en dos a tres parrafos,
haz comparacigqqs entre Isdos inmuebles.

Versao inicial
Mira las imagenes abajo y haz tres o0 mas
comparaciones entre los dos objetos.

Fonte: Tarefa de Formacdo 2 (Autoras: Clarice e Gabriela).

Quadro 29 — Rubrica da tarefa de uso da lingua 9

Criterio 0,25 0,2 0,1 0

Contenido Demuestra un Demuestra un bien | Demuestra un bien No parece entender
completo entendimiento del entendimiento de muy bien el tema
entendimiento del tema partes del tema
tema

Estructura El estudiante El estudiante El estudiante El estudiante no

gramatical consigue comparar | consigue comparar | consigue comparar consigue comparar
muy bien los dos bien los dos objetos | mas o menos los dos | los dos objetos
objetos objetos

Vocabulario Usa muy bien el Usa bien el Usamas o menos el | No usael
vocabulario para vocabulario para vocabulario para vocabulario para
describir los objetos | describir los describir los objetos | describir los

objetos objetos
Cantidad de Hace 3 0 mas Hace 2 Hace 1 No hace
comparaciones | comparaciones comparaciones comparaciones comparaciones

Fonte: Tarefa de Formagdo 2 (Autoras: Clarice e Gabriela).

Nossa discusséo, aqui, volta-se para a relevancia do papel da professora-mediadora na
(re)elaboracéo das tarefas de uso da lingua. Diante de nossos resultados, é possivel sugerir que
processo de feedback como andaime, um dos pilares da LOA (Carless, 2007; Carless et al.,
2009), é um elemento-chave no desenvolvimento do letramento em avaliagdo em contexto de
linguas no estéagio obrigatdrio, conforme apontam Ogilvie e Dunn (2010) e Xu e He (2019).

Um outro exemplo desse processo de feedback como andaime pode ser observado na
tarefa de uso da lingua 2 (quadro 30). Na sua versao inicial, para além da especificagdo do
género discursivo, observa-se, uma incoeréncia no planejamento da tarefa no que tange a
situacdo comunicativa, a modalidade de lingua (oral e escrita) e ao propdsito comunicativo,
conforme discutimos na secdo 4.2.2. Para superar as dificuldades apresentadas pelas
participantes, em um primeiro momento, a professora-pesquisadora as conduz: a identificar o
proposito comunicativo da tarefa; em seguida, a pensar em uma situacdo comunicativa auténtica

que envolveria a modalidade de lingua escrita; e, finalmente, a projetar um género discursivo
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que se adequasse ao contexto comunicativo (excerto 9). O resultado dessa orientagdo foi a

(re)elaboracdo de uma tarefa de uso da lingua que trouxe na sua versdo final interlocutores

protagonizando uma ag¢do comunicativa potencialmente auténtica, também materializada por

um género discursivo digital.

Quadro 30 — Tarefa de uso da lingua 2 — Habilidades Escritas

Versao inicial

Verséao Final

En tu clase de espafiol hay un estudiante que no es
brasilefio. Hace poco tiempo que él estd en la ciudad
y por eso no conoce nada. Luego, tu te presentaste al
compafiero y él te pregunté tu opiniény
recomendaciones sobre qué hacer en la ciudad.
Escribe tus opiniones y recomendaciones sobre los
mejores restaurantes que él puede conocer, sobre
cuales actividades culturales puede participar y qué
otros lugares él puede visitar.

Has visto una publicacidn en el Reels de Instagram,
de un argentino gque no conoces y que estd visitando
tu ciudad, con la siguiente afirmacion: "Estoy
visitando esta ciudad y deseo conocerla mejor. Poné
en los comentarios cosas que puedo hacer por
aqui...". Asf que, escribe un comentario de tres a
cuatro lineas como minimo a esa publicacién con tus
opiniones y recomendaciones sobre los mejores
restaurantes que él puede conocer, sobre cuales
actividades culturales puede participar y qué otros
lugares él puede visitar en tu ciudad.

Criterios de evaluacién: Para recibir la puntuacién
maxima tu debes escribir un dialogo saludando y
presentandote al compafiero extranjeroy, a
continuacion, debes hacerle 2 recomendaciones y 3

Criterios de evaluacién: Para recibir la puntuacién
maxima el alumno debe escribir un comentario con
recomendaciones y opiniones, utilizando las
estructuras estudiadas en la Unidad 1. Es posible
gue él escriba otras formas, por eso consideraremos.

opiniones, utilizando las estructuras estudiadas en la
Unidad 1.

Fonte: Tarefa de Formacgdo 1 (Autoras: Clarice e Gabriela).

Excerto 9:

Professora-pesquisadora: [tras leer la cuestién 2 y los criterios de evaluacién] ¢ qué
tipo de dialogo es este?

Clarice: es porque en el libro hay las formas de hacer una recomendacion y opinar
sobre algo, es este el problema también, es una situacién que deberia ser hablada,
entonces pensar en un dialogo...yo pensé que algo bueno podria ser otro mensaje de
WhatsApp [conforme la tarea anterior] pero ya esta algo como distante y yo no
€onozco a la persona, yo no voy a tener el nimero, entonces no podria ser un
WhatsApp, un correo electronico se quedaria muy distante, yo pienso que la idea es
escribir como si fuera a conversar con ella, ahi seria un dialogo...pero no sé si estd
muy bueno...

Professora-pesquisadora: ak bueno vamos a pensar...;cudl es la idea? ¢el foco? lo
gue guieren evaluar es la habilidad en dar recomendaciones, ¢verdad? ¢;Como
hacemos eso en la vida normalmente? el problema del dialogo es que cuando el
dialogo esta en nuestras relaciones personales cotidianas, nosotros estamos de un
lado de la conversacion, ¢verdad? no hacemos preguntas y respuestas a la
vez...entonces, quizdas ustedes podrian ofrecer una primera parte del didlogo... la
parte del estudiante que no es brasilerio...él puede hacer una pregunta en Instagram
por ejemplo, 0 en Facebook, o en una pagina de blog de viajes de una pagina tipo
TripAdvisor...ah quizdas ustedes podrian especificar un poquito mds, ¢{no? ¢qué
ciudad es esta? (Transcricdo 6 - Etapa Pratica - Orientagdo Tarefa de Formagédo 1 -
Avaliacdo Parcial - Clarice e Gabriela - Gravagdo 6 - 1h:11min:25s - 21/07/2022)

Segundo Giraldo e Murcia (2019), as acOes de analise e (re)elaboracdo de instrumentos

de avaliacdo de linguas nos programas de letramento em avaliacdo tém o potencial de impactar
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o desenvolvimento profissional do professor nas dimensdes tedrica, técnica, pratica, contextual
e critica da avaliacdo de linguas. Nesse caso, contudo, os pesquisadores referem-se aos
instrumentos de avaliacdo elaborados por outros autores. Na nossa agdo pedagogica, vale
recordar que, baseamo-nos no processo de (re)elaboracéo de um elemento concreto e complexo
(uma tarefa de uso da lingua) produzido pelas préprias estagiarias para um contexto nao
simulado, mas real, proporcionado pelo estagio obrigatério, mediado pela professora-
pesquisadora.

Em um outro exemplo de mediacgéo, no excerto 10, vemos o dialogo da professora-
pesquisadora e das estagiarias refletindo acerca da relacdo entre propdsito comunicativo
solicitado no comando da tarefa (dar opinides e recomendacdes) e os critérios de avaliacdo. Ao
analisar a tarefa, a professora-pesquisadora observa que os critérios de avaliacdo previstos eram
bastante reducionistas, pois restringiam o alcance do propdsito comunicativo ao uso de
determinadas formas linguisticas vinculadas ao livro didatico. Nota-se, no excerto 10, que a
participante Clarice reconhece que o processo de orientacdo havia sido fundamental para a

(re)construcdo de uma nova perspectiva avaliativa.

Excerto 10:

Professora-pesquisadora: si, si, pero como como libro trata el tema? [...] el libro
trae estructuras diferentes? [para recomendaciones y opiniones] /...J

Gabriela: es diferente...hay 2 estructuras para hacer recomendaciones y 3 para
opiniones, entonces ya pusimos asi, ellos van a abrir el manual y van a ver [...]
Clarice: es mas comodo, solo abrir el libro y ver como el libro trabaja, hay una frase
que ellos van a completar, ahi si que puede variar y hacer un poco méas personal,
pero...

[...]

Professora-pesquisadora: /...] fijense que ustedes no estin especificando cudles
estructuras son estas [en el comando de la tarea] esto tiene que estar claro para
ustedes antes de empezar la correccion [ ...] podriamos perfeccionar los criterios de
evaluacion, no? cuales criterios cambiariamos?

Clarice: yo cambiaria el género [discursivo] y sacaria algo...voy a intentar después
construir esta cuestion para dejar un poco mds enfocada... [...] por ejemplo,
aceptaria a otros tipos de recomendaciones opiniones también /...] pero, haciendo
una autocritica, nosotras solo pensamos [inicialmente] en las formas que
aprendemos [trabajamos] en clase, entonces quizas si no estuviéramos agui en esta
reunién, quiz4s yo no aceptaria otra forma porque al principio no pensé en esto de
gue ellos pueden utilizar otras formas de recomendar. (Transcrigdo 6 - Etapa Prética
- Orientacdo Tarefa de Formacdo 1 - Avaliacdo Parcial - Clarice e Gabriela —
Gravagdo 6 - 1h:11min:25s - 21/07/2022)

Ademais, no excerto 10, constatamos que ao planejarem a tarefa as participantes
remetem-se as praticas estruturalistas, mecanicistas, que equivalem a reproduzir estruturas
linguisticas do livro didatico, completar e/ou formar frases descontextualizadas. Em didlogo

com este resultado, Xu e He (2019) apontam que professores em formac&o tendem a considerar
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em seus instrumentos de avalia¢do sub-habilidades como a memorizacéo e a cdpia. A avaliacdo
por tarefas de uso da lingua, entretanto, deve ter como foco o produto final, isto €, o alcance do
propésito comunicativo, pois permitem a mobilizagdo das habilidades e sub-habilidades de
forma holistica. Desta forma, considera-se que o aprendiz pode escolher diferentes caminhos
para a realizacdo da tarefa — a depender de uma série de fatores como: o conhecimento de
mundo, da lingua e da estrutura do texto —, e ainda assim, alcancar um resultado semelhante
(Scaramucci, 1995). Ao final do diélogo, a participante Clarice chega a conclusdo de que a
discussdo aventada durante a orientacdo foi determinante para a sua percepcao acerca do tema.

Neste ponto da discussao, cabe-nos destacar o livro didatico como um artefato cultural
bastante relevante no contexto de estagio obrigatorio. Vogt e Tsagari (2014), conforme ja
registramos, sugerem que a falta de letramento em avaliagdo faz com que professores utilizem
livros didaticos como recurso avaliativo. Ainda com relacdo a tarefa de uso da lingua 2 (quadro
30) e os excertos 9 e 10, é possivel reiterar que o livro didatico assume um papel norteador de
todas as praticas pedagdgicas (inclusive determinando objetivos, que nem sempre sdo
explicitados), incluindo a avaliacdo, o que dialoga com o0s nossos achados da Etapa Diagndstica.
Tanto é dessa forma, que os critérios de correcdo da tarefa de uso da lingua 2 (quadro 30)
consideram que os aprendizes devem escrever sugestdes e recomendacfes “utilizando as
estruturas estudadas na Unidade 1” (utilizando las estructuras estudiadas en la Unidad 1) do
livro didatico. O que nos parece € que ao especificar os critérios de avaliacdo em termos de
“estruturas apresentadas na unidade do livro didatico” eles assumem uma natureza quantitativa.
Trata-se tdo somente de uma forma de pontuar (gerar uma nota), sem que esses critérios sejam
significativos para os aprendizes, 0 que estaria, consequentemente, alinhado as préaticas de
avaliacdo somativa. Nota-se, também, que embora nos critérios de avaliacdo constem o uso de
estruturas especificas, no comando da tarefa ndo ha nenhuma especifica¢do nessa dire¢éo o que
configura uma pratica de avaliacdo injusta.

Conforme discutimos na secéo 3.3, o livro didatico adotado no estagio obrigatorio 2
(Nuevo Prisma) nédo é um livro de cunho estruturalista. O fragmento do livro didatico® ao qual
as participantes se referem no excerto 10, ndo equivale a uma atividade tradicionalista. Trata-
se de um quadro que apresenta algumas estruturas linguisticas para “expressar opinides e
atitudes” e, para “fazer recomendagdes” sobre diferentes formas de aprender espanhol. E,

ademais, esta inserido em uma se¢édo de natureza metacognitiva intitulada “Como vocé aprende

105Cf. nota de rodapé 106.
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espanhol?” (¢Como aprendes espafiol?), cujo objetivo, em ultima analise, é fomentar a
autonomia do aprendiz.

Esse dado nos leva a pensar que mesmo com um material de apoio desenvolvido com
base em uma visdo de lingua contemporanea, as participantes tém dificuldades em apropriar-se
das atividades propostas e tendem a replicar praticas mais tradicionais. E como se a vis&o de
lingua estruturalista “filtrasse” a andlise das propostas comunicativas e orientadas a a¢cdo do
livro didatico. Por esse motivo, podemos sugerir que o desenvolvimento do letramento em
avaliacdo em contexto de linguas perpassa a capacidade de analisar criticamente artefatos
culturais (livros didaticos, instrumentos de avaliacdo) de forma a elucidar as vis@es de lingua e
de aprendizagem-avalia¢ao-ensino subjacentes.

Retomando o excerto 10, ao final, vemos que as participantes a principio concordam
que o fato de restringirem os critérios de correcdo da tarefa a estruturas especificas nao seria o
mais adequado, considerando a possibilidade de uso de outras estruturas para a construcéo dos
mesmos significados. No relatorio final da disciplina de Estagio Supervisionado em Espanhol
2 apresentado pelas estagiarias (excerto 11), no qual elas refletem sobre a aplicacdo e 0s
resultados da avaliacdo, ndo obstante, afirmam que “esperavam que os aprendizes utilizassem
apenas o modo imperativo, trabalhado em classe”. E, como os estudantes utilizaram “outras

estruturas para fazer recomendagdes” a corre¢ao teria sido dificultada.

Excerto 11:

En la segunda, aceptamos varios modelos de recomendaciones, sin embargo, solo
esperabamos el modo [imperativo] que hemos ensefiado en clase. Algunos optaron
por utilizar otro tipo de estructura para hacer una recomendacion y, por eso, dificulté
nuestra correccion. (Relatério final da disciplina de Estagio Supervisionado em
Espanhol 2— Autoras: Clarice e Gabriela)

As praticas de cunho estruturalista, alinhadas a cultura de testar, que emergem dos
excertos 9, 10 e 11, como a necessidade de restringir o uso de estruturas linguisticas especificas
nas tarefas, do nosso ponto de vista, torna o trabalho do professor em formagdo inicial mais
“facil”, na medida em que € mais “previsivel”. Assim, as avalia¢des tradicionais, com técnicas
objetivas, com respostas fixas, tendem a oferecer mais seguranca a esse professor, dada a sua
pouca experiéncia na profissao.

Um outro elemento a ser destacado, corresponde a visao da avaliagdo. Comumente, na
cultura de testar, a avaliagdo esta associada a algum tipo de penalidade (notas baixas equivalem
a reprovacéo), logo, criou-se o mito de que “professor bom” é aquele cujas provas “sdo faceis”,

cuja “corregdo é condescendente”, é “o professor que aceita tudo”. E 0 que podemos observar
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na continuacdo da discussao do excerto 11 acerca dos critérios de avaliacdo estabelecidos pelo

livro didatico (excerto 12).

Excerto 12:

Professora-pesquisadora: [las participantes muestran el libro para a profesora-
investigadora'®] estas son formas imperativas [las que aparecen en el libro]; porque
hay también el modo imperativo... y la funcion es igual...usamos para dar
recomendaciones, consejos, sugerencias etcétera. Pero, ahora les pregunto: ustedes
esperan que sus estudiantes usen estas formas especificas [que estan en el libro],
verdad? Pero, si ellos usan otras formas [para expresar lo mismo], estaria bien para
ustedes? /...J

Gabriela: si, somos muy buenas nosotras siempre aceptamos casi todo [risas] /...J
Clarice: desde mi punto de vista, yo también aceptaria, pues tenemos que pensar qué
importa mas? es la comunicacion? o son las formas que estan en el libro? o lo que
el libro recomienda? /...] (Transcricdo 6 - Etapa Pratica - Orientacdo Tarefa de
Formacéo 1 - Avaliagdo Parcial - Clarice e Gabriela — Gravacdo 6 - 1h:11min:25s -
21/07/2022)

Sob nossa 6tica, no entanto, o papel do professor letrado em avaliacdo é desmistificar
tais préticas e contribuir para a constru¢do de uma cultura de aprendizagem (Shepard, 2000),
fundamentada na integracdao do aprendizagem-ensino-avaliacdo. Com efeito, essa perspectiva
implica em elaborar critérios para tarefas de uso da lingua com foco na construgdo de sentidos
e no alcance dos propdsitos comunicativos (independentemente das formas linguisticas
escolhidas) o que resultaria em um aumento das evidéncias de validade (de construto),
autenticidade, confiabilidade, transparéncia e justica da avaliacdo. E, ademais, construir
descritores que comuniquem aos aprendizes o desempenho esperado em termos qualitativos e
concretos, de forma a apoiar seu processo de aprendizagem.

Ressalta-se ainda, no dialogo apresentado no excerto 10, que a participante Clarice
chega a conclusao de que “o alcance do proposito comunicativo” na tarefa era mais relevante

que o “uso de formas linguisticas especificas”. Os critérios de avaliacdo da versdo final da tarefa

196Fragmento do livro didatico ao qual o dialogo refere-se:

Expresar opiniones, actitudes y conocimientos. Hacer recomendaciones

Para expresar opiniones y actitudes sobre el aprendizaje puedes usar:
natear con amigos espanoies.

Para mi es (muy) atil
En mi opinién es (muy) buenp
Pienso que es necesario

Para hacer recomendaciones sobre el aprendizaje puedes usar:

et infinitivo + para + infinitivo.

Puedes
Tienes que leer textos para aprender vocabulario.
Puedes cantar canciones para practicar la pronunciacion
Tienes que tener un cuaderno de ejercicios para practicar

Fonte: Isa e Bueno (2013, p. 11).
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de uso da lingua 2 (quadro 30), porém, ainda fazem mencéo as estruturas gramaticais e, embora
considerem a possibilidade do uso de outras estruturas linguisticas, para além das especificadas
no livro, ainda ndo consideram o “alcance do propdsito comunicativo” como um critério
relevante. Identifica-se, assim, uma lacuna entre o que as participantes “dizem” e o que
“fazem”.

Em consonancia, Levi e Inbar-Lourie (2020) também observaram lacunas entre a
compreensdo e aceitacdo dos principios da avaliagdo formativa na aprendizagem e sua
manifestacdo nas tarefas de desempenho produzidas pelos seus participantes. Sobre esse
resultado, Cheng, Cheng e Tang (2010) sugerem alguns fatores que podem explicar as lacunas
entre a teoria (conhecimento teorico) e a pratica (habilidades praticas) de professores em
formacdo inicial: (1) a incompatibilidade entre a(s) teoria(s) adotada pelo observador (da
professora-pesquisadora, no nosso caso) e a das professoras em formacdo; (2) a ma
interpretacéo da(s) teoria(s); (3) a inadequacdo na implementacdo da teoria; (4) o impacto de
experiéncias prévias (como estudante e/ou como professor em formacdo) e do contexto de
ensino (politicas institucionais, por exemplo); (5) falta de conexao entre o programa de ensino
da licenciatura e as experiéncias préaticas.

Xu e Brown (2016) e Xu e He (2019) afirmam que quanto maiores as oportunidades de
praticas avaliativas durante o estagio, maiores sdo as chances de que teoria e pratica caminhem
juntas. Tais autores consideram que, nesse contexto, as teorias devam ser aplicadas (partindo
da teoria em direcdo a préatica) e que os professores-formadores devam apoiar os estagiarios
nesse processo. Em contraposicdo, Scaramucci (2006), com quem concordamos, considera que
uma acdo pedagogica voltada para o desenvolvimento do letramento em avaliacdo de linguas
no contexto de estagio teria o potencial de promover a teorizacdo a partir da préatica (partindo
da pratica em direcdo a teoria) e, consequentemente, a revisdo dos conceitos que a
fundamentam.

Na nossa visdo, ademais, praticas avaliativas situadas em contexto de estagio
obrigatdrio precisam ser acompanhadas de professores-orientadores letrados em avaliacdo em
contextos de linguas para que possam fornecer feedback de qualidade e mediar o processo de
desenvolvimento profissional. Ademais, para preencher as lacunas entre o conhecimento
tedrico e as habilidades praticas, sugerimos que a estrutura dos programas de formag&o inicial
de professores de linguas, sempre que possivel, ndo promova uma divisdo dicotbmica entre
disciplinas tedricas e praticas. Nesse sentido, na nossa visdo, todas as disciplinas tedricas

deveriam considerar uma dimensdo pratica, tornando assim o contetdo significativo e relevante
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para o desenvolvimento profissional do docente (Cheng; Cheng; Tang, 2010; Ogilve; Dunn,
2010; Xu; Brown, 2016; Xu; He, 2019).

Em face do exposto, Xu e Brown (2016) argumentam que medir o dominio dos
conhecimentos tedricos dos professores pode fornecer apenas uma estimativa do letramento em
avaliagdo, porém os autores apontam que a transferéncia dessas teorias para o dominio pratico
(a aplicacdo da teoria) ndo € uma garantia. O letramento em avaliagdo em contexto de linguas
é multifacetado e requer a articulacdo de conhecimentos, habilidades e principios de diferentes
naturezas, alguns deles, ndo diretamente observaveis. Assim, acreditamos que por meio da
andlise de instrumentos de avaliagdo podemos inferir com mais precisdo o letramento em
avaliacdo em contexto de linguas de professores em formacéo inicial. E, além disso, identificar
quais lacunas entre os conhecimentos tedricos e as habilidades préaticas precisam ser
preenchidas.

Prosseguindo com nossas analises, com vistas a elucidar aspectos individuais e
contextuais da cultura de avaliar das estagiarias, selecionamos um didlogo entre a professora-
pesquisadora e a estagiaria Marina, a respeito da tarefa de uso da lingua 3 (quadro 19). Neste
momento da discussdo, destaca-se o valor dos modelos ao longo da formacdo docente. No
excerto 13, a participante menciona as praticas de ensino (cultura de ensinar) de uma professora
de um curso de idiomas, a qual observava durante as praticas do estagio obrigatério 2,
ponderando que suas aulas eram baseadas em exercicios gramaticais propostos pelo livro
didatico. Na visdo de Marina, contudo, tais aulas ndo eram “ruins” (no es malo), embora fossem

“monotonas e desinteressantes” (aburridas).

Excerto 13:

Marina: porque, profe, yo estaba haciendo las observaciones [de clase] y las
profesoras son tan asi con la gramatica [es decir, el enfoque de las clases son
predominantemente gramaticales], abren el libro y las clases son esto, hacen
ejercicios [de gramatica], explica... entonces, me parece gue no es malo, pero es un
poguito aburrido a veces, pienso también en el perfil de los alumnos... (Transcricdo
7 - Etapa Prética- Orientacdo Tarefa de Formagdo 1 - Avaliacdo Parcial - Julia e
Marina - Gravacdo 7 - 50min:31s - 21/07/2022)

Na mesma direcdo, no excerto 14, as participantes recuperam uma experiéncia
vivenciada durante as préticas de observacdes'®’ de uma docente da rede de ensino publico, no
estagio obrigatorio 1. A referida docente, segundo as participantes, mantinha ha alguns anos as

mesmas praticas pedagdgicas baseadas no paradigma estruturalista. A participante Clarice,

197Dentre as atividades obrigatdrias dos estagios 1 e 2 estdo as observacdes de aulas de outros professores.
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entdo, narra uma das aulas observadas, na qual a professora teria solicitado que os estudantes
conjugassem um determinado verbo em um tempo especifico — usando a metalinguagem —,
contudo, ninguém havia conseguido respondé-la. Na visdo da participante, porém, 0s
aprendizes “‘sabiam usar” os verbos corretamente, mas nao sabiam os ‘“nomes” dos tempos
verbais. O relato da participante, vale salientar, ndo se refere especificamente a uma préatica
avaliativa, contudo, sabemos que as crencas dos professores em diferentes teorias de ensino de

linguas podem influenciar fortemente suas praticas de avaliagéo (Brown, 1996).

Excerto 14:

Gabriela: Clarice y yo tuvimos una experiencia en las observaciones de clase
semestre pasado [...] volvimos a la clase de una profe que fue nuestra profe hace...no
sé...como que 5, 7 afios, o sea, mucho tiempo atras y 1a hoja de verbos era la misma
que utilizaba con nosotras [risas], miles de afios después, no habia cambiado su
metodologia...

Clarice: jSi! Incluso en una de las observaciones ella [la profesora observada]
pregunt6 a los alumnos como se conjugaba el pretérito indefinido o algo asi y nadie
consiguiod hacer esta relacion de lo que es el pretérito con la terminacion del verbo,
y los estudiantes se quedaron sin reaccién y ella se quedé muy decepcionada [...],
pero después, cuando ella empez6 a explicar nuevamente, los alumnos sabian
conjugar, pero sabian el nombre [pretérito indefinido] o simplemente: “conjuga el
verbo en la hoja” [habla como si leyera el comando de una actividad], ellos no saben,
entonces probablemente ellos no saben el nombre gramatical del tiempo verbal
[metalenguaje], pero saben utilizar...(Transcricdo 4 - Etapa Teorica - Mddulo 2-
Gravacéo 4 - 01h:32min:16s - 18/06/2022)

Como vimos, o0 excerto 14 faz referéncia a uma experiéncia dupla para as participantes:
a de estudante de linguas e a de docente em formagdo inicial. De acordo com Tardif (2014, p.
20), “ha diversos trabalhos dedicados a aprendizagem do oficio de professor que colocam em
evidéncia a importancia das experiéncias escolares anteriores a formac&o inicial do saber-
ensinar”’. Efetivamente, neste campo de atuacao profissional, a experiéncia como aprendiz pode
influenciar o professor a “ensinar como foi ensinado” e/ou “avaliar como foi avaliado”.

Em consonancia, Xu e He (2019), com base em diversos autores, afirmam que as crencas
sobre avaliacdo de professores em formacgao surgem, primeiramente, de suas experiéncias de
serem avaliados e, logo, das observacdes de outros docentes. Segundo os autores, durante a
etapa do estdgio obrigatdrio, a observacdo de professores mais experientes, pode influenciar
positiva ou negativamente o desenvolvimento do letramento em avaliacdo em contexto de
linguas. A observacao de préaticas condizentes com visdes de lingua e avaliagdo contemporaneas
pode contribuir para o desenvolvimento do letramento em avaliagdo de professores em

formacdo inicial. Por outro lado, a observacdo de praticas avaliativas embasadas em visdes
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tedricas j& superadas, pode impedir que os estagidrios as (re)examinem criticamente e as
reproduzam (Xu; He, 2019).

Nesse sentido, para que a observacdo de modelos docentes possa contribuir para o
letramento em avaliacdo em contexto de linguas, na nossa visdo, em consonancia com Xu e
Brown (2016), precisa estar vinculada a préticas reflexivas. Pois, conforme apontam os autores,
praticas reflexivas podem ajudar os professores em formacdo a elucidar os pressupostos
tedricos subjacentes as préaticas avaliativas, o que tem o potencial de transforma-las.

Além disso, esses resultados nos levam a refletir acerca da importancia do letramento
em avaliacdo tanto dos professores-orientadores de estadgio obrigatorio — vinculados a
licenciatura —, como dos professores supervisores de estdgio obrigatério — vinculados as
diferentes institui¢des de ensino que recebem os estagiarios. Xu e He (2019) identificaram que
a orientacdo de professores mais experiéntes durante o estagio obrigatdrio € um fator contextual
significativo para a mudanca das concepcdes acerca da avaliagdo. No que tange & promogéo do
letramento em avaliacdo em contexto de linguas de professores-formadores, Moraes (2023)
aponta para o potencial das comunidades de pratica, isto €, uma rede de formacéo colaborativa,
protagonizada por docentes com interesses comuns, que atuam em um mesmo contexto.

Para além do estagio obrigatorio, Vogt e Tsagari (2014), identificaram que a falta de
letramento em avaliagdo em contexto de linguas de professores na formacao inicial pode leva-
los a buscarem estratégias de compensagao no mercado de trabalho, como a aprendizagem com
0s pares mais experientes. Similarmente, essa pratica pode ser vista como positiva ou negativa,
a depender do letramento em avaliacdo dos docentes mais experientes. A aprendizagem com
pares que ndo possuem letramento em avaliacdo, pode implicar na reproducdo acritica de
padrdes tradicionais, o que limita, consequentemente, o desenvolvimento de formas de
avaliagdo mais alinhadas com visdes de lingua mais contemporaneas. Como forma de promover
o letramento em avaliacdo de professores em servico, Xu e Brown (2016), em consonancia com
Moraes (2023), sugerem que esses profissionais podem se engajar de forma colaborativa em
atividades relacionadas a avaliacdo — como por exemplo, o desenvolvimento de instrumentos e
de rubricas de avaliagdo — oportunizando, assim, a reflexdo acerca de diferentes culturas de
avaliar presentes em uma mesma comunidade de pratica.

Em adicéo, no excerto 15, nota-se que a visao reducionista da avaliagcdo abrange outros
atores do contexto educacional em que o estagio obrigatério é realizado. Na fala da participante
Julia, encontramos um relato da sua experiéncia em um programa de Residéncia Pedagdgica.
Segundo a estagiaria, no final de cada aula, seus aprendizes Ihe perguntavam qual contetdo

seria mais relevante para a prova. Este excerto revela um ambiente educacional condizente com
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a cultura de testar, no qual a prova final é protagonista e é entorno dela que o aprendiz organiza
suas estratégias para “memorizar” o conteudo e “passar de ano”. Nesse contexto a avaliagdo ¢

tida apenas como um instrumento que visa a (des)aprovacdo ao final de um ciclo pedagogico.

Excerto 15:

Julia: /...] cuando una vez imparti una clase [en la residencia pedagdgica] y /...J
ellos [los estudiantes] me preguntaban: “de todo eso, que va a caer en la prueba?”
“lo que es mds importante?”... al final de la clase solo me preguntaban qué
necesitaban copiar... (Transcri¢do 7 - Etapa Prética - Orientacdo Tarefa de Formacao
1 - Avaliagdo Parcial - Julia e Marina - Gravagdo 7 - 50min:31s - 21/07/2022)

A luz desses resultados, portanto, podemos constatar que a cultura de testar e o
paradigma estruturalista ainda é bastante relevante no nosso contexto de investigacéo, podendo
ser verificado a partir de diferentes perspectivas: na forma como as participantes aprenderam
linguas, nos modelos docentes que observam e, até mesmo, na cultura de aprender dos seus
estudantes. O que corrobora os achados de Rolim (1998), Barata (2006), Rocha, Costa e Silva
(2006) e Zocaratto (2010). Isto ndo significa dizer, entretanto, que fragmentos de préticas
pedagdbgicas mais alinhadas com as culturas de aprendizagem e o paradigma comunicativo ndo
possam surgir em alguns momentos, sendo observado em algumas das falas das participantes e
nas tarefas de uso da lingua. Assim, consideramos que, em nosso contexto de investigacao,
ambos os paradigmas coexistem, oscilam no imaginario e nas praticas de nossas participantes.
O que revela que o desenvolvimento do letramento em avaliacdo em contexto de linguas nao é
linear e progressivo, mas um processo iterativo.

Na nossa visdo, alinhados com Xu e Brown (2016, p. 21, traducéo nossa)*, “as crencas
dos professores constituem uma estrutura interpretativa e orientadora que medeia a aquisicdo
de conhecimentos tedricos, bem como sua implementacdo” e, portanto condicionam a sua
disposi¢do para adotar novas ideias na area de avaliacdo linguistica (O Loughlin, 2006). Nesse
sentido, Scarino (2013, p. 316)!% argumenta, alinhada com as teorias de aprendizagem
sociocultural, que o desenvolvimento do letramento em avaliagdo em contexto de linguas
convida a um reconhecimento do “mundo interior” dos professores. Pois, conforme afirmam
Yan e Lee (2014) e Levy-Vered e Alhija (2018), é possivel mudar as dimens@es perceptivas (e

ndo apenas cognitivas) dos professores em formacéo inicial sobre avaliacdo, desde que sejam

198Citacdo original: “Teacher beliefs are an interpretive and guiding framework by which they mediate their uptake
of theoretical knowledge and its implementation” (Xu; Brown, 2016, p. 21).

19Citagdo original: “In line with contemporary, sociocultural learning theories, these processes should recognize
the “inner” world of teachers and their personal frameworks of knowledge and understanding and the way these
shape their conceptualizations, interpretations, decisions, and judgments in assessment” (Scarino, 2013, p. 316).
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identificadas e reorientadas na direcdo de abordagens contemporaneas com o0 apoio de um

professor-orientador.

4.2.4 Sintese dos resultados observados nas Etapas Tedrica e Prética

Nesta secdo, para responder a nossa pergunta de pesquisa (2) Quais sédo os indicios de
impactos da agdo pedagdgica com foco no letramento em avaliagdo em contexto de linguas
para as professoras de espanhol no estagio obrigatorio 2?, sintetizamos os indicios de
impactos da nossa acdo pedagdgica no desenvolvimento do letramento em avaliacdo em
contexto de linguas das participantes.

Nossos resultados sugerem que as participantes conseguiram desenvolver alguns
conhecimentos e habilidades necessarios para a elaboracéo e aplicagdo de tarefas de uso da
lingua (quadro 31). Nessas tarefas, h& indicios da operacionalizacdo do construto
multidimensional da proficiéncia. Ademais, é possivel observar, em alguns casos, 0 tratamento
do componente gramatical de forma contextualizada. No que tange a visdo de avaliacao,
similarmente, observamos alguns indicios que apontam para a sua ampliacdo, em iniciativas
mais alinhadas aos objetivos de aprendizagem e em ac¢Ges embasada em principios éticos, como
o compartilhamento de critérios de avaliagdo com os aprendizes. Acreditamos que alguns
fatores relacionados ao nosso contexto de investigacdo possam ter contribuido para esses
resultados, como, por exemplo, a mediacdo da professora-orientadora no desenvolvimento de
instrumentos de avaliacdo, a agéncia das estagiarias em um contexto real de ensino.

Por outro lado, ainda identificamos algumas lacunas no que concerne aos
conhecimentos, habilidades e principios do letramento em avaliacdo que ainda precisam ser
preenchidas (quadro 32). Sobretudo no que tange as habilidades de elaboragdo de rubricas de
avaliacdo das tarefas de uso da lingua, ainda ha fortes influencias do paradigma estruturalista,
tanto com relacdo a visdo de lingua, como com relagédo a visao de avaliagdo. Assim, aventamos
gue os construtos teoricos acerca da lingua e da avaliagdo ainda precisam ser (re)construidos
e/ou consolidados. Similarmente, os professores-formadores precisam apoiar a transposi¢ao
desses construtos para a pratica pedagogica. Além disso, 0s pressupostos que embasam a cultura
de avaliar das estagiarias precisar ser identificados e reorientados. Desta forma, reiteramos que
o letramento em avaliagdo em contexto de linguas e a mediacdo dos professores-formadores é
crucial para o processo de desenvolvimento do letramento em avaliagdo dos professores de

linguas durante todo o curso de formacéo inicial e ndo apenas no estagio obrigatorio.
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Quadro 31 — Sintese dos indicios impactos da a¢do pedagdgica no LAL

Indicios de Contexto em que Fatores que
imoacto Principais caracteristicas aparecem poderiam ter
P influenciado
(re)elaboracéo dos comandos das Tarefa 1 (quadro 20); o
tarefas (situacéo e propésito Tarefa 2 (quadro 32); -mediagdo da
comunicativo alinhado com a Tarefa 5 (quadro 29); professora-orientadora
o modalidade de lingua - oral e escrita - Tarefa 9 (quadro 30) promovendo reflexdes
AmP“NaQZO da e 0 género discursivo); criticas
visdo de -
lingua Tarefa 1 (quadro 20){ -contexto real de
Ati i Tarefa 2 (quadro 32); ensino (elaborar
gramatica contextualizada no Tarefa 5 (quadro 29); - Clicar o cortir
comando das tarefas; Tarefa 9 (quadro 30); D g
instrumentos de
Tarefa 16 (quadro 27) -
avaliacao)
o alinhamento dos objetivos de Tarefa 1 (quadro 20) e o
Ampliagéo da aprendizagem-avaliag&o-ensino; Excerto 4 - agéncia das
visdo de - — estagiarias
avaliacdo compartilhamento dos critérios de Tarefa 1 (quadro 20) e
avaliacéo; Excertos 3e 7

Fonte: Elaboracdo nossa.

Quadro 32 — Sintese das lacunas no LAL que ainda precisam ser desenvolvidas

Lacunas

Principais
caracteristicas

Contexto em que aparecem

Fatores que poderiam ter
influenciado

caracteristicas
estruturalistas (foco
gramatical,
metalinguagem)

-Tarefa 3 (quadro 21)
-Tarefa 15 (quadro 25)

Elaboracédo
de tarefas

influéncia dos livros
didaticos como
artefato cultural

-Tarefa 2 (quadro 32)
-Excertos 9 e 10

-visao de lingua e avaliagdo
alinhadas a cultura de testar
€ a0S pressupostos
estruturalistas

-experiéncias prévias como
estudante

-experiéncias na licenciatura
(observacdo de modelos
pouco letrados em avaliacao)

-pouca experiéncia
professional que leva os
professores em formacdo

inicial se apoiarem nos
materiais didaticos

Elaboracédo
de rubricas

critérios de avaliacdo
reducionistas
(quantitativos; vagos;
focados em micro-
habilidades e formas
linguisticas isoladas)

-Tarefa e rubrica 3
(quadros 21 e 22)
-Critérios de avaliacdo da tarefa 5
(quadro 29)

-Rubrica da tarefa 9 (quadro 31)
-Rubrica da tarefa 15 (quadro 26)

-visdo de lingua e avaliagdo
alinhadas a cultura de testar
€ a0s pressupostos
estruturalistas

-inabilidade em transpor
conceitos tedricos para a
pratica pedagdgica

-auséncia de experiéncias
com a ferramenta seja como
estudante, seja como
professor em formagéo
inicial

Fonte: Elaboracdo nossa.
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Por fim, em face dos nossos resultados, tracando um paralelo entre os estagios de
letramento em avaliacdo propostos por Pill e Harding (2013), poderiamos sugerir que nossas
participantes estariam no estagio de letramento nominal (que (re)conhece que determinado
termo se refere a avaliacdo), ou na transicdo entre o letramento nominal e o procedimental-
conceitual (que compreende 0s conceitos centrais do campo e o0s aplica na préatica) no que se
refere a habilidade em elaborar tarefas de uso da lingua para avaliar. Evidentemente, o
letramento em avaliacdo em contexto de linguas envolve outros componentes que nao foram
trabalhados durante nossa acdo pedagogica e que, portanto, ndo podem ser estimados. Sendo
assim, podemos considerar, sumamente, que a longa exposicao a cultura de testar condiciona
boa parte do conhecimento teorico e as habilidades préaticas de nossas participantes. A0 mesmo
tempo, todas estdo iniciando seu processo de letramento em avaliacdo, logo, é natural imaginar
que é mais provavel que elas estejam em um momento de transicdo entre o letramento nominal
e 0 conceitual-procedimental (Pill; Harding, 2013) mediado pela cultura de aprendizagem
provocada pela professora-pesquisadora adaptada ao nosso contexto de investigacdo (Xu;
Brown, 2016).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta investigacdo, tivemos por objetivo geral promover e analisar uma acao
pedagdgica voltada para o desenvolvimento do letramento em avaliacdo em contexto de linguas
de professores de espanhol como lingua estrangeira em formagcdo inicial, especificamente, no
ambito do estagio obrigatdrio. Ao fim desta jornada, consideramos que o alcangamos por meio
de quatro etapas: Diagnostica, Planejamento, Tedrica e Pratica.

Na Etapa Diagndstica, respondendo a nossa primeira pergunta de pesquisa,
identificamos que as visfes de lingua e avaliagdo subjacentes aos instrumentos de avaliagéo
produzidos pelas participantes no estagio obrigatorio 1 eram reducionistas. Com efeito, tais
instrumentos eram condizentes com um conceito de lingua atomizado, reduzido a estruturas e
habilidades linguisticas isoladas e descontextualizadas; e com uma concepcdo de avaliacéo
vinculada a verificacdo de erros e acertos com vistas a gera¢do de uma nota.

Diante desses resultados, desenvolvemos uma acdo pedagdgica voltada para o
desenvolvimento do letramento em avaliagdo com bases em visdes de avaliacdo, de lingua e de
proficiéncia contemporaneas. Operacionalmente, considerando o contexto da investigacao,
optamos por mobilizar um conceito de avaliacdo por tarefas de uso da lingua, por entender que
nos daria base para discutir conhecimentos teoricos, habilidades praticas e principios éticos na
avaliacdo. Em termos metodoldgicos, decidimos nos apropriar do modelo de LOA (Carless,
2007), aliando Tarefas de Formacéo, feedback como andaime (mediacdo do professor) e
participacao ativa do aprendiz em seu processo de aprendizagem-ensino-avaliacao.

Apos a andlise dos dados coletados nas etapas Tedrica e Prética, foi possivel responder
nossa segunda pergunta de pesquisa. Em termos de impactos da acdo pedagogica, observamos
que as participantes conseguiram desenvolver conhecimentos e habilidades necessarios para
elaborar tarefas de uso da lingua condizentes com uma visdo de lingua contemporanea.
Também foi possivel observar indicios de uma ampliacéo da viséo de avaliagdo, mais alinhada
com sua dimensdo formativa e embasada em principios éticos. Algumas lacunas, entretanto,
igualmente foram identificadas, sobretudo no que concerne ao desenvolvimento de rubricas,
critérios de avaliacdo e descritores condizentes com uma visdo de lingua voltada para o uso e
uma visdo de avaliacdo holistica e formativa, 0 que sugere que a cultura de avaliar das
participantes, permeadas por uma visdo de lingua estruturalista e pela cultura de testar,
configura-se como uma estrutura interpretativa que interfere no desenvolvimento do letramento

em avaliacdo em contexto de linguas das participantes.
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Considerando, logo, que o processo de desenvolvimento de critérios de avaliacdo
qualitativos, condizentes com o construto de proficiéncia e com uma visdo de aprendizagem
orientada pela avaliacdo que procuramos mobilizar, foi um dos principais desafios observados,
defendemos que as acdes voltadas para o letramento em avaliacdo em contexto de linguas
devem envolver propostas especificas para o desenvolvimento da habilidade de construir e usar
rubricas de avaliagdo com vistas a promoc¢do de um processo avaliativo mais ético, menos
centrado no professor, que contribua para os processos de aprendizagem-ensino. Além disso, a
formacdo do professor de linguas deveria envolver atividades de observagédo da lingua(gem), o
que fazemos no nosso dia a dia quando nos comunicamos com 0s Varios interlocutores em
diferentes contextos e da sua materializacdo a partir de géneros discursivos. Tais atividades
teriam o potencial de subsidiar a elaboracdo de tarefas de uso da lingua e seus critérios de
avaliag&o.

A partir desses resultados, acreditamos que nossa investigacdo contribui para as
discussOes acerca das metodologias aplicadas no desenvolvimento do letramento em avaliacéo
em contexto de linguas. Nesse sentido, 0 modelo da LOA (Carless, 2007) pareceu-nos bastante
promissor, na medida em que insere o aprendiz no seu proprio processo de aprendizagem-
ensino-avaliacdo. Além disso, sob a nossa Otica, a reflexdo na e sobre a pratica, mediada por
um par com um nivel de letramento em avaliacdo mais avancado, a partir de artefatos concretos
(tarefas de uso da lingua), aplicados em situacfes reais de aprendizagem-ensino-avaliacao,
configura-se como vantagens do contexto de estagio obrigatorio. Trata-se, portanto, de um
contexto significativo, ndo s6 por aproximar o estagiario da sua realidade como um futuro
profissional, mas também por ser um pré-requisito para a sua formacdo. O processo de
letramento em avaliacdo em contexto de linguas, porém, considerando nossos resultados, néo
deveria iniciar-se no (ou limitar-se ao) estagio obrigatdrio.

A vista disso, trazemos recomendagfes para o desenvolvimento do letramento em
avaliagdo em contextos de linguas na formacdo inicial de professores. No que tange a
organizacdo do curriculo da licenciatura: (1) ha a necessidade da inclusdao de um componente
curricular teorico-pratico-reflexivo voltado para o letramento em avaliacdo em contexto de
linguas antes do estagio obrigatdrio, com vistas ao desenvolvimento da capacidade critica dos
estudantes acerca das diferentes visdes de lingua e avaliacdo coexistentes na maioria dos
contextos de aprendizagem-avaliacdo-ensino de linguas; (2) ademais, tal componente curricular
deve ter como alvo Tarefas Formativas que conduzam a anélise e a elaborag&o de instrumentos
de avaliacdo (conhecimentos tedricos e habilidades praticas). Em suma, poderiamos considerar

gue ambientes que permitam experimentacGes (aplicacdo das teorias), que consinta um certo
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grau de autonomia e que, a0 mesmo tempo, ofereca apoio de um professor-orientador seria
crucial para o desenvolvimento profissional do docente em formacéo inicial.

Assim, professores-formadores, sobretudo os orientadores de estagio obrigatorio,
devem ter um alto nivel de letramento em avaliacdo em contexto de linguas servindo de modelo
para os professores em formacéo inicial: (1) aplicando uma variedade de ferramentas de
avaliacdo validas e confiaveis; (2) fornecendo feedback de qualidade; (3) incluindo os
aprendizes em seu proprio processo de avaliacdo (desenvolvendo critérios de avaliagdo de
forma colaborativa; compartilhando os objetivos de aprendizagem; promovendo de forma
deliberada processos de autoavaliagéo e avaliagao por pares, entre outros). Assim, considerando
que as experiéncias dos aprendizes durante a sua formacéo delineiam a sua visao de avaliacéo,
argumentamos que os professores-formadores devem operacionalizar uma visdo de avaliacdo
ampliada, condizente com sua dimens&o formativa.

No que tange ao design da investigacdo, acreditamos que uma analise diagnostica do
letramento em avaliagdo em contexto de linguas dos professores com base na analise de
instrumentos de avaliacdo produzidos por eles contribui para a estimativa do letramento em
avaliacdo em contexto de linguas. Ademais, um exame do contexto em que atuam (materiais
didaticos adotados; normas institucionais etc.) bem como das origens culturais do professores
de linguas (experiéncias; crengas etc.) é relevante considerando que esses fatores medeiam a o
desenvolvimento do letramento em avaliacio em contexto de linguas. A luz desse diagndstico,
pode-se elaborar estratégias com vistas a (re)construir as perspectivas epistemologicas (visdo
de lingua e avaliagcdo) que impactam diretamente suas praticas avaliativas.

Outrossim, consideramos que o recorte investigativo que privilegiou o olhar a producao
de instrumentos de avaliacdo, especificamente tarefas de uso da lingua, ndo permitiu que
observassemos o desenvolvimento do letramento em avaliacdo no que tange a aplicacdo desses
instrumentos. Conforme ja mencionamos, analisamos as rubricas de avaliacdo em termos das
visBes de lingua e avaliacdo subjacentes, entretanto, ndo conseguimos observar o uso dessas
rubricas (se € que de fato elas foram usadas) e as consequéncias sociais dessa a¢ao.

Deste modo, consideramos que a estimativa do letramento em avaliacdo em contexto de
linguas de professores pode embasar-se na andlise de instrumentos de avaliacdo de forma a
permitir-nos a fazer inferéncias com relacéo as dimensdes do: (1) como avaliar na natureza e a
qualidade da tarefa de uso da lingua ; e (2) na dimensao do o qué avaliar — na(s) visdo(des) de
lingua e avaliacdo subjacente(s) a essas tarefas e de que forma o seu construto é
operacionalizado. Por outro lado, entretanto, a dimensdo do: (3) por que avaliar — as

consequéncias sociais da avaliacdo —, ndo é tdo acessivel nesse modelo investigativo. Ademais,
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a coeréncia entre os métodos de aprendizagem-avaliagdo-ensino (incluidas na dimenséo do
como avaliar); e alguns aspectos da cultura de avaliar dos professores tampouco sdo observaveis
a partir dessa metodologia. Portanto, para a inferéncia do letramento em avaliagdo em contexto
de linguas em toda sua multidimensionalidade, aventamos a necessidade de uma combinacao
de diferentes métodos de coleta que resultem em um conjunto de dados mais abrangente. Em
face do exposto, sugerimos que pesquisas futuras poderiam suprir essas lacunas e avancar na
discussdo, com estudos de natureza longitudinal, de base etnografica (com observacdes de
praticas, por exemplo), entre outros. Sendo assim, finalizamos esta investigacéo cientes de que

ainda ha um longo caminho a ser percorrido.
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APENDICE A - EXEMPLO DE TAREFA DE USO DA LINGUA DE PRODUGAO E
COMPREENSAO ESCRITA

Quadro 33 — Plano trabalho

Tarea de Produccion Escrita

Instrucciones (o input):
Imagina que has leido en la pagina Tripadvisor la siguiente publicacion:

@& Tripadvisor Q @ Publicar [ Alertos < Vigjes

Brasilla  Hoteles Oudhocer  Restowantes  Vuelos Al

Unas horas en Brasilia

Notificame cuando respondan

Explorar foros » Todos | Foros de Distrito Federal | Foro de Brasilia

Foros de Brasilia

-

a4 1% Unas horas en Brasilia Q Guardar
‘ ﬂ ' ». Hace 6 afios
Hola, tengo la posibilidad de decidir si hacer una escala

Eab mf; corta o larga en Brasilia, de regreso del nordeste en las

Buenos Aires vacaciones de verano.

Critico e ivel () Quisiera saber si vale la pena hacer una escala de unas 8 hs
(z)) Mpublicaciones  y conocer alguna cosa en particular de la ciudad en ese

£y} 122 opiniones rato.

L 39 votos utiles "
L Saludos y gracias

Denuncia contenido inapropiado

Sacado y adaptado con fines didacticos de:
ShowTopic-2303322-14640-k8807434-Unas_horas_en Brasilia-Brasilia Federal

District.html

Redacta un comentario para la pagina TripAdvisor (entre cinco y ocho lineas) al turista argentino Fabian,
explicandole porque él debe hacer una escala de 8h en Brasilia.

En el comentario tienes que:

* Saludar;

* Contestar la pregunta del turista (si debe hacer una escala larga o corta en Brasilia)

* Describir la ciudad (aspectos fisicos, clima, puntos turisticos como restaurantes, teatros, museos, etc.);
* Elegir e indicar un lugar o una actividad favorita en particular que él debe conocer;

* Despedirse.

Fonte: Elaboracdo nossa.

Podemos depreender no plano de trabalho da tarefa os seguintes elementos:
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Quadro 34 — Elementos que compdem a tarefa

Elementos que
compde a tarefa

Descricéo

Modelo de competéncia
comunicativa

Situacéo
comunicativa/contexto

Ambito de comunicagéo digital, similar
ao que ocorre no mundo real
(autenticidade). Registro informal.

Competéncia sociolinguistica:
conhecimento acerca de diferencas
socioculturais entre Brasil e Argentina
(variedades dialetais; formas de
cumprimentar, despedir; normas de
cortesia; variacdes de registro etc.)

Interlocutores

Os interlocutores ndo nesse caso ndo se
conhecem. Trata-se de uma situacéo
comunicativa no ambiente digital ja

reconhecida pelos usudrios deste tipo de

plataforma.

Proposito

Na mensagem o aprendiz deve
cumprimentar o turista argentino;
responder a pergunta do turista
argentino; descrever a cidade de Brasilia
citando aspectos fisicos (clima, geografia
etc.), pontos turisticos; recomendar uma
atracdo na cidade e despedir-se.

Competéncia pragmatica:
conhecimento acerca das convengdes
pragmaéticas voltado para as fungdes

comunicativas de cumprimentar,
descrever, recomendar etc.

Texto (género
discursivo)

Comentario em um site de viagens que
fornece informagdes e opinifes de
contetdos relacionados ao turismo.

Competéncia linguistica (formas
para expressar recomendacdes —
formas imperativas, por exemplo),
sociolinguistica e pragmatica (que
perpassa a configuracdo do género
discursivo “comentario” em sites de
viagens).

Fonte: Elaboracéo nossa.

Quadro 35 — Modelo de rubrica de avaliacdo para a tarefa

Critérios de avaliagéo

Cumpre a Cumpre g Sugestéo do
. cumpre a
tarefa Parcialmente tarefa professor

Interlocutores:

E possivel identificar uma adequacéo textual
com relagdo aos interlocutores projetados na
tarefa?

[Trata-se de uma texto informal?]**

Proposito:
O texto atende ao proposito solicitado?
[E possivel identificar: saudacdes, descricao
da cidade, resposta para a pergunta do turista
argentino; recomendacéo de um ponto turistico
e despedidas?]

Texto:

Os recursos linguisticos mobilizados estdo
adequados a situacdo de interlocugéo e o
género discursivo projetado?
[Trata-se de um comentario tipico de um site
de viagens?]

Fonte: Elaboracéo nossa.

110 O texto destacado (na cor azul) pode ser adaptado para cada tarefa a depender dos objetivos estabelecidos.
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APENDICE B - QUESTIONARIO INICIAL (MODULO 1)

Disponivel em: Apéndice B [Dissertacao-Aline Netto Brum Barreto].docx.


https://1drv.ms/w/s!Ai6GXKYJW-77t3MKxSJjMf7gWnzu?e=AELkEH
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APENDICE C - QUESTIONARIO INICIAL (MODULO 2)

Disponivel em: APENDICE C [Dissertagio-Aline Netto Brum Barreto].docx.


https://1drv.ms/w/s!Ai6GXKYJW-77t3d2B3GJ6LvkzTQZ?e=Xtw83B
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Termo de consentimento livre e esclarecido. Disponivel em:
TCLE [Dissertacdo-Aline Netto Brum Barreto].docx

Termo de consentimento livre e esclarecido para uso de imagem e audio. Disponivel em:

TCLE para uso de imagem e dudio [Dissertacdo-Aline Netto Brum Barreto].docx



https://1drv.ms/w/s!Ai6GXKYJW-77t3jswapHDDJpa_Wn?e=V9qhBp
https://1drv.ms/w/s!Ai6GXKYJW-77t3kkgvpuNkMvpkvJ?e=kL9lk8
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ANEXO A - INSTRUMENTOS DE AVALIACAO (PROVAS) ELABORADOS PELAS
PARTICIPANTES DURANTE O ESTAGIO OBRIGATORIO 1

Disponivel em: Fase Diagnostica-Instrumentos de avaliacdo-Estagio obrigatorio 1



https://1drv.ms/f/s!Ai6GXKYJW-77oU-8Z_LJt9afncTm?e=VfK15Q

189

ANEXO B — ACEITE COMITE DE ETICA E PESQUISA

Disponivel em: Aceite Comité de Etica.pdf



https://1drv.ms/b/s!Ai6GXKYJW-77t3rdLKh6rZHVTjVq?e=GoTBnL
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