UNIVERSIDADE EST@U@IGQEI_CAMPJNM sdagio final ds Lese

defendi i da r or ¢ £/ 944 A ;}_.-’_“) Nt 2
@ aprovada peia (cmistdo Julgadora em
) " £ 5 a
el f T
.,'!. '[,’ # _.‘t\,-_ 4 Jel Ak ( \ A D { ,"‘: "L ; ." 4.4 "G4S -/

UM OLHAR SOBRE EVENTOS DE AVALiAcAo DE LINGUAGEM ORAL
EM AULA DE LINGUA ESTRANGEIRA(INGLES): ABORDAGEM DE

ENSINO X AVALIACAO DE APRENDIZAGEM

Laura Vigia-Dias

Orientadora:

Prof* Dr*. Marilda do Couto Cavalcanti

Dissertagao apresentada ao Departamento
de Linguistica Aplicada do Instituto de
Estudos da Linguagem da Universidade
Estadual de Campinas como requisito
parcial para obtengdo do titulo de Mestre
em Linguistica Aplicada na Area de
Ensino/Aprendizagem de Lingua Es-
trangeira/Segunda Lingua

Campinas, junho de 1995.

UN!ICamp
BIBLIGTECA crwvoa.



——
UNIDADE . O
NS CHAMADA:
!/ ,.f{/ G 1/ /D e
/6 ——
~J F 1 . = R ———
1 (N '_-—._I - g ‘4 k'_,_
J Gt Y96
c | D |x |
PRECD Wi {4, O
DatA  ¢h )calbk.
N.' CPD

CM—-00084780-1

FICHA CATALOGRAFICA ELABORADA PELA

BIBLIOTECA IEL - UNICAMP

I

“VbBED

Vigia-Dias, Laura
Um olhar sobre eventos de avaliag3o de
linguagem oral em aula de lingua sstrangei-

ra (inglés) abordagem de ensino x avalia-
c3o0 de aprendizagem / Laura Vigia-Dias. - -
Campinas, SP (s n.], 1995

Orientador Marilda do Couto Cavalcanta

Dissertag3oc (mestrado) - Universidade Es-
tadual de Campinas, Institutc de Estudos da
Linguagem,

1. Avaliagd3o =2ducacional 2. % Linguagem
oral 3 % Abordagem de ensino 4 * Lingua
estrangeira. 3. Lingua 1nglesa I Cawvalcan-
ti, Marilda do Couto. II Universidade Esta-
dual de Campinas. Instituto de Estudos da
Linguagem. III Titulo




\'.Iu\

Prof?®. Dra. Marilda do Couto Cavalcanti - Orientadora

Prof®. Dra. Marlia Antonieta Alba Celani

Prof. Dr. José Carlos Paes de Almeida Filho



Dedico a trés mulheres cujos modelos, por admiragao e respeito, sempre perseguirei

a Esmé, por ter sido o modelo primeiro de luta contra as adversidades no encalgo de metas de
vida: quem me cedeu o turno para “sacodir a poeira”;

a Antonieta, por suas contribui¢oes a Linguistica Aplicada, e por haver “plantado”em mim o virus
da inquietagdo académica: quem oportunizou a op¢do de passar a investigar o microcosmo da sala
de aula;

a Marilda, por me enxergar além do embrido de pesquisadora, apesar dos véus de mediocridade
que (ainda) me envolvem.



T

Agradego

A Marilda do Couto Cavalcant, pela paciéncia, firmeza e incentivo com que me orientou durante
a elaboragao desta dissertagao

Ao "Dias" e a "Dona Antonia", por terem possibilitado, apesar de tantas dificuldades, que eu fosse
além do ensino fundamental, tdo além do limiar que lhes for imputado.

Aos orgaos/entidades finaciadoress CAPES e FAEP, na esperan¢a que continuem a viabilizar o
desenvolvimento cientifico na area de educagio

Aos Profs John R Schmitz e José Carlos P Almeida F°,
pelas contribuigdes e incentivos, particularmente por ocasido da qualificagdo

Aos alunos e a professora cuja sala acompanhei, sem os quais esta pesquisa nao se realizaria, por
me permitirem a0 Mesmo tempo Intrusa € a0 mesmo tempo parte do grupo

A Bel, pela "forga" tdo especial e pela solidariedade
Ao Sé e a Zeze, pelo auxilio na fase final deste trabalho, e, mais ainda, pela partilha de vida.

Aos colegas da UNICAMP, pelas interagdes a respeito do tema deste estudo e por tantas outras
interagdes (o pessoal do CEL do IEL, em particular de Minas, do Parana, de Rio Preto, de Itu-
peva, do Chile, da CATI, e de Sto André - Marilisa)

Aos amigos de outras areas, por compreenderem as auséncias e por se interessarem, incentivando
nos momentos mais complicados, em particular a Lucienne, a De e o Roberto.

Ao Helton e Cia. pela presteza, atengao e carinho com que me antenderam nos diversos tipos de
solicitagao

Ao Wilson da informatica, aos funcionanos do IEL, da biblioteca do IEL e as secretarias{(os) do
CEPRIL e do IEL, pelo atendimento e pela atengdo tao especial



a

SUMARIO

PAG
Resumo . . ST B o S R mEA W N A e S e o w wema w0 N
Convenghes para as TranseriQOes .« . - x oo c w v vas 6 8 8 ium s 8 B ooe o b oo v o . vl
INTRODUCAO .. . .. .. . ... . .. .. o ohicH % & & @ o PRSI |
CAPITULO 1 - A Avaliagdo de Linguagem Oral na/e a Interagdao em Sala de Aula . O
1.1 O Ensino Comunicativo de Linguas Estrangeiras . .. .. .. .. I | -
1.1.1 Passos Percorridos pela Avaliagdo de Linguas . . .. .. ... .. e 19
1. 1.2 Passos da Avaliagao em LE Diante do Panorama Comunicativo . . . ... 24
1.13 A Avaliagdo de Linguagem Oral em Lingua Estrangeira 5 2 s ; <, 28
1.1 4 Propostas de Ensinar ¢ Avaliar LE Diante da Mudanga de Paradigma de Ensino . 30
1.2 O Foco do Ensino e da Avaliagao da Linguagem Oral == . e m 8 35
1.2 1 Estudos da Linguagem Oral = . . . . e . o 37

CAPITULO 2 - Consoéncia Entre o Ensino e a Avaliagio de Linguagem Oral em uma Proposta
de Ensino Comunicativo Coeréncias e Contradigdes . . .. . .. o 43

2.1 Metodologia e Desenho da Pesquisa . . . S _ _ 44

- A Coleta dos Registros . oesE R W R G B E M WA R G M GG R B B s s B E Rt 8 s @ w100



22 Analise dos dados

2.2.1 Panorama Descritivo . . . . . .

22.1.1 O Perfil dos Alunos

2.2.1.2 O Perfll dos Professores .. . . ... .

2213 O Perfil do Curso ) ) L

2214 O Perfil das Aulas . = . DS B % AT BB R R BT W

2215 O Perfil das Avaliagoes do Curso = . ..

2216 A Avaliagdo de Linguagem Oral

222 Caracterizando a Abordagem de Ensino . .

2221

2.222 O Livro Didatico(LD) Adotado

L}

2E23

O LD na Visao da Professora

Os Pontos Basicos do LD e a Atuagdo em Aula

Posicionamento da Professora em Relagdo as Diretrizes

A Visdo de Ensino de Gramatica Para Alunos Iniciantes
A Questao da "Autenticidade” .

O Insumo e o Desempenho de Tarefas em Aula

O Uso Propositado da Linguagem
Do Papel do Professor Avaliador

O Uso de Lingua Materna (Professores e Alunos)

A Concepgao de Linguagem Oral .. . . .

A Avaliagdo Vista Contra o Pano de Fundo da Abordagem de Ensino . . . . ..

iv

46

47

47

48

49

53

54

57

60

61

65

66

66

68

69

70

72

3

88

92

95



- Ensino/Aprendizagem e Avaliagdo (Corre¢do) . . . . . ... .. SR & 106
2231 A Avahagdo Oral Vista Pelos Avaliados . . 5 Ben o o 3 i
2232 A Avaliagao Oral Com Foco nos Avaliadores .. .. .. . . ... . . 116
224 Resumo dos Resultados da Analise . i S % W NN § ¥ Qe B 123
CAPITULO 3 - Encaminhando a Pesquisa: Conclusdes como um Ponto de Partida para a
Pratica P R _ 8 I ot B = M 127
- Implicagoes S o & B B S S N B , . 132
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ... . ¥ AT i A e . 134
ANEXOS
01: Quadro de Acompanhamento das Aulas . ... . i : i e 144
02 Questionario Aplicado aos Alunos . e — S TP - .
03 Resultados do Questionario Aplicado aos A]unos : Ve : : 146
04 Roteiros das Aulas . . S . 5 % vees o VAT
05 Transcrigdo Aula de 02.10. 91 . . 1 O s m ] TR
06 Transcri¢ao Parcial das Aulas de 23 08 91 30 08 91 e 06 ll 91 T
07 Teste de Meio de Curso . . o - ; . . 163
08 Teste de Final de Curso ... ... . ... . : ppE— i _ 169
09. Roteiros do Exame Oral . . . .. S SR S 21 B 172
10: Notas dos Alunos . . . o . G T - 173
| 1. Exame Oral. Transcrigbes .. .. . : . v e . ... 174

|2: Instrugdes do Exame Oral . . i 5o R S TR



vi

RESUMO

Esta dissertagdo teve por objetivo estudar a construgdo de eventos de ensino
e avahagdo de inglés como Lingua Estrangeira(LE) com foco na linguagem oral O estudo
realizado utihzou em seu desenho de pesquisa procedimentos da etnografia escolar(Erickson,
1986), e em sua analise, procedimentos da microanalise etnografica da interagdo, da socio-
linguistica interacional(Gumperz, 1982 e Tannen 1984 e 1989) e da teorizagdo sobre abordagens
de ensino (Widdowson, 1978 e 1990, e Almeida Filho, 1987 e 1993)

A investigagao relatada busca responder a seguinte questao de pesquisa. Como
se constrér a consoancia ou nao consoancia entre abordagem de ensino e avaliagdo no ensino de
linguagem oral em lingua estrangeira?

Da analise dos dados depreendeu-se que a abordagem de ensino declarada
comunicativa cumpriu as expectativas da abordagem comunicativa em seus pressupostos mais
genéricos, ficando, porém, aquém de uma tendéncia de ensino mais critico e consciente

Depreendeu-se também que a avaliagao refletiu a abordagem de ensino
declarada comunicativa no tocante ao papel assumido pelos examinadores e professores, na
oportunizagdo de ensino, na utilizagao da lingua materna como estratégia discursiva e na
realizagdo das interagdes avaliativas, onde os atores envolvidos engajam-se na interagdo
assumindo sua construgdo através da utilizagdao da linguagem contextualmente propositada

Os resultados da analise apontam contribuigdes para cursos de licenciatura que
formam profissionais de ensmo de lingua, principalmente no que se refere a insergio de base

reflexiva do componente avaliagao de rendimento no curriculo do curso.



vii

CONVENCOES PARA AS TRANSCRICOES (Baseado em Marcuschi, 1986)
Falantes' 1) Alunos. duas letras iniciais de nome ficticio, ou ST aluno de voz ndo reconhecida,
SS: vanios alunos
2) El ou E2 avaliadores/examinadores
3) PF Professora, LA: pesquisadora
Sobreposigao de vozes' |
Pausas + (pausa breve), ++ (pausa semi-longa), +++ (pausa longa)
Comentarios da pesquisadora: ( )
Truncamento brusco: /
Enfase letra MAIUSCULA
Silabagao: hifens - - -
Sinais de entonagdo. ? (ascendente como em perguntas)
Indicagdo de transcrigdo parcial ou eliminagdo: /. /
Alongamento de vogal :, ou ::(alongamento maior)

Nomes proprios considerados confidenciais: XX

Qutros nomes: Duas letras iniciais, ex. CA



INTRODUCAO

As ciéncias ligadas a educagdo e ao ensino sempre se preocuparam com a
avaliagdo, mas com tendéncia a trata-la de forma secundaria. A maioria dos cursos de formagao
para professores, de congressos e simposios tendem a ndo focalizar a avaliagao primariamente.
Somente alguns estudos mais recentes passaram a dar a avaliagdo um tratamento mais questiona-
dor, considerando-a dentro de um panorama maior no ensino, isto €, dentro da fungio
retroalimentadora que ela exerce potencialmente a partir do planejamento de um curso

Nas escolas do sistema educacional brasileiro, a avaliagdo ainda é tida
mais como uma arma de manutencdo disciplinar do que como um instrumento
pedagogico(Luckesi, 1991 e Freitas, 1990). E comum os estudantes apresentarem uma reagdo de
apreensao e nervosismo exarcebados diante da perspectiva de uma situagao de avaliagido. Niao
raro, resultado de uma vivéncia em sala de aula onde a ateng¢do dos alunos é mantida através da
ameagca de que o tema daquela aula "cai na prova” Quem conheceu os bancos escolares em nosso
pais certamente reconhece essa situagdo com consideravel familiaridade.

No Brasil, a area de ensino de linguas esta em busca de compasso com
concepgdes mais amplas, onde a linguagem é tratada como um fenémeno dinamico, cujas
mudangas sdo condicionadas ao contexto em que cada membro de um grupo social vive
negociagdes de significado relevantes a cada interagdo em particular Dessa forma a avaliagao
precisa passar a levar em consideragao o resultado de pesquisas aplicadas na area de ensino de
linguas e fundamentadas em um paradigma mais atualizado e condizente com a clientela atual de
aprendizes de lingua estrangeira(LE) e sua realidade. Dentro de uma visdo mais abrangente de
linguagem enquanto parte da sociodinamica da a¢do de individuos, a avaliagao precisaria ter fins
definidos pelo seu papel e nao ser restrita a um meio de manutengdo de disciplina

O professor de lingua estrangeira é, durante a sua formagdao no curso
universitario, exposto a conteudos linguisticos de estudo da forma da lingua, sem uma devida

reflexdo sobre o seu uso enquanto aprendiz e falante de uma lingua estrangeira e tampouco sobre
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as concepgdes de linguagem que direcionaram essa sua experiéncia. Durante a formagdo, ao
estudar os modelos de ensino de lingua estrangeira, o aluno-professor nio tem contato direto com
a maioria das propostas de ensino. O aluno conhece visdes de lingua mais sob uma perspectiva
historica, ou seja, um conhecimento genérico das abordagens e das modificagdes nos paradigmas
da linguagem. Essa visdo € inegavelmente importante, desde que ndo se restrinja a uma
perspectiva linear, sem um posicionamento mais critico (¢f. Cavalcanti & Moita Lopes, 1991) e
questionador que parta da explicitagdo da visdo de lingua e linguagem. A abordagem de ensino
comunicativo, tende a ser estudada na universidade como parte da disciplina de Pratica de Ensino,
mas ndo €, necessariamente, dada ao aluno-professor uma visao critica da abordagem através da
qual ele proprio vivenciou sua aprendizagem da lingua alvo, quer na universidade ou fora dela.
O conhecimento historico descontextualizado da teorizagdo subjacente nao lhe permite reconhecer
0 arcabougo teorico que sustenta as praticas de ensmno a que fol sujeito enquanto aprendiz de
linguas.

Apos o término da formagdo universitaria, o profissional depara-se, entdo, nas
escolas em que vai atuar, com propostas de ensino das mais variadas, desde as mais ligadas a um
ensino tradicional com base em visdes de pelo menos duas décadas atras, até as propostas mais
recentes, cuja visao de linguagem traz em suas concepg¢des tedricas 0s avangos e acréscimos de
pesquisas em Linguistica Aplicada. Diante de uma gama tio diversificada de modelos, esse futuro
professor tendo-os conhecido, de maneira superficial, em suas disciplinas de formagao pedagogica,
nao dispde de um amparo de vivéncia e reflexdo enquanto aprendiz, pois ndo reconhece ele pro-
prio as abordagens a que for exposto e suas concepg¢des de linguagem subjacentes Ele as
desconhece devido a pratica pedagogica destituida de uma reflexdo sobre seus processos de
aprendizagem a que fo1 sujeito enquanto aluno. Essa tarefa de questionamento critico fica relegada
as disciplinas da licenciatura, mais especificamente a limitada carga horaria da Pratica de Ensino
que nio consegue dar conta desse questionamento. Cabe ao professor universitario dessa disciplina
expor, pela primeira vez, seus alunos-professores ao conhecimento da existéncia das varias
abordagens, mesmo que ndo disponha de tempo habil de examinar e refletir de maneira mais pro-
funda cada uma de suas perspectivas e métodos

O aluno-professor, algumas vezes ainda inseguro de sua propria competéncia

linguistica, limita as avaliagoes que faz de seus alunos no que se refere a essa competéncia, por
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vezes desconsiderando a proposta pedagogica coin que esteja trabalhando, por nao saber
reconhecé-la dentro de um arcabougo tedrico. Assim ele, por uma falha em sua formagao,
procurando seguir um livro didatico como um receituario de contetdos e técnicas, tende a fazer
sempre da avaliagdo um momento separado do ensino da lingua estrangeira. Independentemente
dos modelos de ensino/aprendizagem partirem de pressupostos diferentes, esse profissional tendera
a repetir a sua propria experiéncia de aprendiz avaliado. Ele ndo é, portanto, capacitado a
questionar os instrumentos de avaliagdo que utiliza com seus alunos.

Desse modo, o profissional de ensino de linguas, ao desconhecer as
concepgoes de avaliagdo como parte integrante do processo de ensino de linguas, continua a dar
a seus alunos a expectativa e a preocupagao unica de serem aprovados ou reprovados, colaborando
para que, de acordo com Luckesi(op. cit.) "o exercicio pedagogico seja atravessado mais por uma
pedagogia do exame do que por uma pedagogia do ensino/aprendizagem" E, esses exames, via
de regra, visam testar a competéncia gramatical do aprendiz de lingua estrangeira, desconside-
rando as demais competéncias.

Fazendo um levantamento das pesquisas ja realizadas, tanto no contexto
nacional quanto internacional, que trouxessem contribuigdes para nossa realidade de aprendizes
de uma lingua estrangeira, nota-se uma lacuna quanto a congruéncia e coeréncia entre o ensino/a-
prendizagem e a avaliagdo do ensino de inglés no panorama brasileiro dos anos 90 Procurei
assim, com esta pesquisa, preencher essa lacuna, fornecendo subsidios que possam vir a ser
utilizados na orientagdo da formacgdo dos professores de LE, bem como de reflexdes sobre a
pratica pedagogica dos profissionais que atuam no ensino de lingua estrangeira Apresento aqui,
o trabalho resultante de uma investigagao com vistas a trazer uma contribuigdo para esses
professores que ja atuam no ensino de uma lingua estrangeira bem como para professores em
formagao

Face a essa lacuna detectada nas pesquisas sobre avaliagdo de rendimento de
linguagem oral em LE, este estudo focaliza a seguinte pergunta de pesquisa:

Como se constro1 a consoancia/congruéncia entre o foco do ensino e da
avaliagdo de linguagem oral?

Para buscar responder essa pergunta, procurei levantar primeiramente como se

caracteriza o ensino e a avaliagao de linguagem oral em lingua estrangeira, e, a partir dai, saber



se a avaliagao reflete os principios de ensino, e como os refle.e

Esta dissertacdo esta organizada em trés capitulos A introdugdo a esses
capitulos traz uma justificativa para a presente pesquisa dentro do contexto educacional brasileiro
e apresenta as perguntas direcionadoras da investigagio.

O Capitulo 1, A avaliagdo de Linguagem Oral na/e a Interagio em Sala de
Aula, em sua primeira parte, mostra o panorama do ensino e da avahagdo de lingua estrangeira
Na segunda parte, este capitulo expde o arcabougo teorico utilizado na analise dos dados.

O Capitulo 2, Consoancia entre o Ensino e a Avaliagdo de Linguagem Oral em
uma Proposta de Ensino Comunicativo. Coeréncias e Contradigdes, apresenta a analise dos dados
em quatro partes:

a) Na primeira parte temos uma descri¢do do panorama geral do cenario (o contexto escolar e
suas peculiaridades) que esta pesquisa enfocou

b) A segunda parte apresenta e analisa como ocorre o ensino e a avaliagao da linguagem oral no
contexto enfocado.

¢) A terceira parte triangula o ponto de vista dos atores envolvidos no contexto pesquisado com
a analise proveniente da segunda parte.

d) Na quarta parte esta um resumo das reflexdes acerca da analise das trés partes anteriores.

Finalmente, o Capitulo 3, Encaminhando a Pesquisa: Conclusdes como um
Ponto de Partida para a Pratica, apresenta as propostas de encaminhamento para futuras pesquisas
a partir dos resultados oriundos deste estudo, juntamente com a indicagdo das contribuigdes

potenciais relativas a pratica pedagogica.



Capitulo 1



A AVALIACAO DE LINGUAGEM ORAL NA/E A INTERACAO EM SALA DE AULA

Este capitulo examina como a questio da linguagem e da avaliagio da
linguagem oral ¢ tratada por pesquisadores que investigam o ensino de linguas e o uso da

linguagem em interagdes face a face.

1.1 O ENSINO COMUNICATIVO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS

Ao longo da historia do ensino de linguas estrangeiras(LEs) em nosso pais, as
praticas de sala de aula inserem-se em meétodos, onde os professores encontram técnicas e
procedimentos que podem proporcionar-lhes um conhecimento minimo para que desempenhem
seu papel Em geral, tais técnicas sao encontradas nas paginas iniciais dos livros didaticos,
fornecendo aos professores de linguas uma espéecie de receituario para a utilizagao desta ou
daquela metodologia Pesquisadores de ensino de linguas criticam a adogdo desse tipo de
instrugoes sem reflexdo teoricamente informada(cf Almeida Filho, 1987, Celani, 1989, Moita
Lopes, 1990, Moraes, 1990 e Cunha, 1992).

Almeida Filho (op cit) expde a problematica gerada por ser o ensino de LE
visto como "quase sinonmimo de adotar e seguir conteudos e técnicas de um livro didatico". Nesse
artigo, o autor ressalta o quanto a auséncia de uma postura mais consciente no tocante a adogao
de livros didaticos pode contribuir para a construgao de equivocos por parte de professores
interessados mais na economia de tempo proporcionada por tais materiais do que na eficacia do
ensino propriamente dito

Ja Celani(op cit:39), ao fazer um levantamento das necessidades de pesquisas em
ensino/aprendizagem de segunda lingua(L2) e LE, afirma que

sabemos muito pouco do que ocorre em nossa sala de LE, tanto em termos do que os
professores fazem quanto do que os alunos pensam/sentem em relagdo as suas atividades



de aprendizagem.

A autora sugere que os cursos universitarios de formagio de professores(Pratica
de Ensino) sdo o ambiente propicio para que se inicie a pratica de investigagdes e reflexdes
relacionadas a sala de aula. Moita Lopes(op cit), por sua vez, acredita que essa falta de
questionamento ¢ resultado de "concepgbes muito arraigadas sobre o que é ensinar/aprender
linguas", e denuncia a falta de critica e de investigagdo

Pesquisas que enfocam o ensino de lingua estrangeira, como as dissertacdes de
Moraes(op. cit ), Bastos(1988) e Abrahdo(1992), apontam a falta de questionamento nas praticas
de sala de aula Bastos(op cit) atribui essa falta de questionamento ao fato de que o aluno
universitario de letras desconhece seu proprio aprendizado como um processo que se encontra
insertdo em um contexto socio-cultural

Reconhecendo a importiancia da reflexdo acerca das praticas pedagogicas,
acredito que seja possivel que a esse aluno tambem faltem as visdes da(s) teonia(s) da natureza
de linguagem subjacentes ao ensino/aprendizagem de que for sujeito, o que leva também ao
desconhecimento da reflexdo e do questionamento tedrico-pratico enquanto exerciclios critico-
pedagogicos

As diferentes teorias sobre a natureza da linguagem e sobre como as linguas
sao aprendidas sao denominadas abordagens (cf Richards & Rodgers, 1982). Para Richards &
Rodgers(op cit) a abordagem estaria subordinada a um meétodo O o termo abordagem tem sido
alvo de reflexao por parte de outros pesquisadores como, por exemplo, Anthony(1963) e Almeida
Filho(op.cit ) Anthony concebe as abordagens do mesmo modo que Richards & Rodgers no
tocante a concertualizagdo, porém Anthony acrescenta a abordagem um sentido direcionador de
métodos e técnicas Mais proximo a essa linha esta Almeida Filho(1993), que confere a
abordagem o status de uma forga direcionadora das demais agdes ligadas ao ensino', orientando
¢ fundamentando os procedimentos pedagogicos dos professores em nivel consciente ou nao

Tomo o conceito de abordagem a partir do segundo posicionamnto delineado,

que permitira, a partir de agora. entender melhor os fundamentos da abordagem comunicativa.

" Para o autor(op cit. :17) a abordagem seria um conjunto de disposigdes. conhecimentos, crengas. pressupostos
e eventualmente principios sobre o que ¢ hnguagem humana. lingua estrangeira. e o que ¢ aprender ¢ ensinar uma
lingua-alvo.
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Richards & Rodgers(op. cit), fizeram um levantamento das necessidades de
mudanga de paradigma nas teorias da hinguagem e de aprendizagem dos anos 60 que levaram a
busca de uma abordagem mais humanistica, onde os processos interativos de comunicago fossem
prioritarios, culminando com as novas propostas de ensino da época e com a abordagem
comunicativa.

O surgimento do ensino comunicativo de linguas deu-se, de acordo com
Richards & Rodgers(1986), em um momento em que o ensino de LE, estava pronto para uma
mudanga de paradigma Para esses autores, o ensino de linguas estrangeiras em voga: situacional/
audiolingual, ndo mais refletia metodologias apropriadas para os anos 70 e os anos que viriam
A interdependéncia entre paises economicamente unidos fazia emergir a necessidade de avangos
maiores no ensino de LE, principalmente no tocante a adultos Esse novo paradigma precisaria
dar conta dos valores pragmaticos de uma lingua’®, fazendo com que o objetivo principal do ensino
fosse "desenvolver a habilidade de se fazer coisas com a lingua"(Widdowson, 1979:254) Foi
nesse panorama que o ensino comunicativo pode expandir-se.

As teorias de linguagem que sustentaram a abordagem comunicativa partiam
da énfase na competéncia comunicativa, ou seja, a competéncia de uso socio-interacional
apropriado da linguagem. Na formulagao inicial de Hymes(1971), a competéncia comunicativa
for apresentada como sendo uma reagdo "contra a visdo de linguagem como um conjunto de
estruturas” e, a0 mesmo tempo, uma reagao "em dire¢do a uma visdo de lingua como
comunicagio, visio na qual o significado e os usos na qual a linguagem situa-se tém um papel
central". Embora Hymes ndo se dingisse a comunidade de estudiosos da linguistica aplicada e,
muito menos, aos profissionais do ensino de linguas, ao reforgar a importincia do uso da
linguagem em contraposi¢ao as regras gramaticais, o autor acabou por influenciar diretamente essa
nova proposta no ensino de LEs

Também ressaltando que a abordagem comunicativa visa o uso propositado da

linguagem por meio de fungdes e de eventos de fala, para Almeida Filho(198685) ela se

* Candlin(1981:24) considera que os valores pragmaticos sdo negociaveis, denivados do processo de mtegragio
e que demandam ser interpretados. Ele considera que o novo paradigma trataria como distintas a categoria gramatical
"senten¢a" e a categoria comunicativa "enunciados”(aspas do autor) como fendémenos distintos, pois a segunda nédo
estabeleceria uma relagdo direta entre fungdo e forma
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contrapée a "abordagem gramatico-linguistico-formal” e a abordagem "humanista"(aspas do
autor) Nesse artigo, o autor faz um debate critico da abordagem comunicativa e sua aplicagdo
a realidade do ensino de linguas no Brasil, destacando o fato de que mais do que um rompimento
com paradigmas anteriores de ensino/aprendizagem, a abordagem comunicativa seria uma
inovagao parcial e nao radicalizada do nocional-funcionalismo

A 1mportancia da conceitualizagdo da abordagem comunicativa dando rumos
mais propositados a linguagem enquanto comunica¢do teve um efeito direto no ensmno da
linguagem oral Destaca-se a contribuigdo de Widdowson (1978), que propds que a linguagem
passasse a ser entendida como parte de uma agao reciproca, onde o falante participa ativamente,
interagindo com outros falantes No tocante ao ensino de linguas, a abordagem comunicativa daria
ao ensmo énfase a importancia de prover aos alunos oportunidades de usar a lingua-alvo para
fins comunicativos. Assim, saber uma lingua passou a ndo mais ser visto como uma mera questo
de ativar o conhecimento de um codigo linguistico e seu uso Em sala de aula, a principal
consequéncia dessa mudanga foi que o aluno passaria a desenvolver o proprio sistema linguistico
em acao dentro de um dado contexto linguistico, cultural e socialmente especifico, estando sujeito
a oscilagdes a cada momento de interagao na lingua-alvo

Apos a proposta de Widdowson(op cit.), o conceito de competéncia comunicativa,

passou por uma tentativa de operacionalizacao Canale & Swain(1980) identificaram quatro
dimensodes nessa conceituagao. A primeira delas, a competéncia gramatical, incorporando o
conhecimento do que € gramaticalmente correto na lingua A segunda, a competéncia
sociolinguistica, tratando do conhecimento do que é socialmente aceitavel dentro de uma dada
comunidade de falantes, inclusive os papéis dos falantes, bem como a informagao partilhada pelos
participantes de uma interagdo e suas intengdes comunicativas A terceira, conhecida como
competéncia estratégica, referindo-se ao conhecimento de como empregar estrategias para iniciar,
manter, terminar, corrigir e redirecionar a comunicagao de modo a comunicar de acordo com a
intengdo dos participantes da agdo Por ultimo, a competéncia discursiva, se refere a interpretagao
dos elementos individuais da linguagem em termos de suas interconec¢des e de como os
significados sdo representados em relagao ao discurso como um todo.

Mais tarde, Canale(1983) 1mprimiu um peso maior as competéncias

sociolinguistica, discursiva e estratégica A nog¢ao do uso apropriado da lingua em diferentes
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contextos sociolinguisticos passou a significar para esse autor tanto o uso apropriado da forma
quanto do significado dos enunciados, e assim, a competéncia sociolingiiistica representaria o
comportamento verbal e ndo verbal adequado de um usuario de uma lingua dentro da
especificidade de cada contexto sociocultural. Quanto a4 competéncia discursiva, Canale
reconheceu o fato de haver uma grande importincia no sentido de que os enunciados sejam
coerentes e coesos dadas as combinagdes de formas gramaticais e de significados em diferentes
géneros’.

O posicionamento de Canale(op.cit), pregando que o funcionamento e a
realizagdo linguisticas vao além das regras gramaticais, das regras sociolinguisticas e das regras
discursivas, trouxe uma implicagdo extremamente importante ao ensino de LE A pedagogia de
ensino de LE ndo poderia mais ignorar que as fungdes comunicativas sdo diferentemente
adquiridas em diferentes idiomas Os professores precisariam, portanto, estar cientes disso para
que os aprendizes fossem capacitados a minimizar suas falhas ao usar a lingua alvo de maneira
bem sucedida O autor também criticou a tendéncia dos programas de ensino de LE de
priorizarem a acuidade gramatical, ignorando assim a "importancia crucial" da interpretagio de
enunciados dentro de um significado peculiar a cada contexto social em que estejam inseridos

QOutra contribui¢do desse autor para o ensino comunicativo de LE fo1 no tocante
a competéncia estratégica. De acordo com ele

os aprendizes de LE deveriam ser encorajados a usar tais estratégias(ao inves de
permanecerem stlenciosos caso nao pudessem produzir formas gramaticalmente corretas,
por exemplo) e devena lhes ser dada a oportunidade de usa-las. (Canale, 1983:11)

Nesse artigo, ao afirmar serem inexistentes evidéncias de que a competéncia
gramatical teria um peso maior do que as demais, Canale, mais uma vez, contribuiu para uma
tendéncia generalizada de minimizar a importancia da competéncia gramatical

A partir do posicionamento de Canale, pode-se perceber a necessidade de
abranger na concretizagao do ensino as competéncias gramatical, sociolinguistica, estratégica e

discursiva no ensino de linguas O grande avango for no sentido de situar a linguagem no plano

* Este avango de Canale(op.cil.) quanto a necessidade de considerar a natureza dos enunciados de um modo que
fosse alem das quatro habilidades de uma lingua, deve muito a postura de Widdowson(1978). A divisdo de lingua
em quatro habilidades, uma visdo compartimentada, e orunda de paradigmas que precederam aquele enfocado neste

estudo.
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dos fenomenos socio-culturais e, desse modo, merccedora de um tratamento mais voltado para seu
uso do que para sua forma

Em defesa desse avango teorico posiciona-se Savignon(1987) A énfase dada
ao desenvolvimento das competéncias comunicativa e estratégica em detrimento da competéncia
em nivel sentencial(gramatical), bem como o peso dado a importancia das interagdes sociais com
falantes-ouvintes ndo ficticios, que interpretam, expressam e negociam significados nos mais
variados contextos sdo, para a autora, evidéncias claras de que a mudanga deslocou-se para um
paradigma onde os estudos efetivamente se voltam para as fun¢des pragmaticas da linguagem. A
autora tambeém ressalta que, aléem da anahise do discurso, onde a linguagem é estudada em seu
contexto total, também no ensino de LE, a area de estudos sobre a avahagio e sobre os
instrumentos para medir a habilidade de fazer uso bem sucedido da LE com objetivos
comunicativos € uma area cujas implicagdes passariam a merecer maior desenvolvimento

E importante observar que Canale & Swain(opcit) e Canale(op. cit)
conseguiram operacionalizar o conceito para o ensino, mas nao no ensino. Inicialmente, a
interpretacao dada a essa contribuigao de Canale(op.cit) tendeu a ser levada ao extremo pelas
academias de ensino no Brasil, e ndo raro, usada como justificativa para caracterizar a abordagem
comunicativa como aquela cujo ensino unicamente priorizaria a comunicag¢ao, desconsiderando
por completo o peso da competéncia gramatical

Procurando ver a proposta de Canale sob a perspectiva de ensino de linguas,
Tarone (1984) enfatiza que nenhuma das quatro dimensdes da lingua pode ser desenvolvida com
i1solamento das outras. De acordo com a autora, os aprendizes em diferentes situagdes parecem
desenvolver padrdes diferentes de proficiéncia em cada uma delas’ Na mesma linha, para
Almeida Filho(1989) o conceito de abordagem comunicativa ocorre em situagdes de ensino e
aprendizagem de linguas, onde os programas priorizam como utilizar os elementos gramatico-
estruturais para realizar fungdes comunicativas em eventos de fala dentro de um cenario social
e psicologico onde se faz necessario o uso apropriado da lingua alvo por seus aprendizes

Em defesa da operacionalizagdo da competéncia comunicativa ao ensino de

' Chaudron( 1986) realizou uma pesquisa que concentrou-se em mapear essas dimensoes, juntamente com outras
estratégias utilizadas por alunos e professores de LE
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linguas encontram-se algumas publicagdes que dedicaram-se a tematica dos principios
comunicativos no ensino de linguas. E o caso dos livros editados por Brumfit & Jonhson(1979),
por Candlin(1981), por Brown & Yule(1983) e por Savignon & Berns(1984). Tais publica¢des
reunem coletaneas de artigos de diversos autores no sentido de orientar a preparacdo de curriculo,
de matenais, e demais praticas de aula, de modo a trazer os valores pragmaticos interpretaveis
e negociavels para dentro das interagdes de aula. Ao longo deste capitulo algumas delas, cujas
contribuigdes tém maior pertinéncia para este trabalho, serdo abordadas

Também Widdowson (1990) trouxe mais uma contribuigio, cuja pertinéncia faz-
se ainda mais evidente por tratar dos problemas cotidianos de implementagdo do ensino de LEs
dentro da abordagem comunicativa Widdowson esclarece que, uma vez que a abordagem
comunicativa reverte a énfase as estruturas da linguagem, ela se concentra mais em fazer com que
os aprendizes expressem conceitos e atuem em "atos comunicativos" dos mais variados tipos
utilizando a lingua alvo O autor se refere, mais especificamente, ao conteudo de um curso de
linguas como algo que.

nao pode ser definido em termos de formas, palavras e padroes de oragdes, mas sim em
termos de conceitos ou nogdes em que tais formas sdo utilizadas para expressdo, e das
fun¢des comunicativas nas quais elas sdo usadas para ocorrer,

Para ele, ¢ muito importante a ado¢do de uma metodologia que encorage os
alunos a "fazer coisas utilizando a lingua alvo", atividades semelhantes aquelas que esses alunos
realizam em sua lingua materna, sendo assim comunicativas e propositadas. O autor vai alem,
distinguindo entre "ensinar uma lingua" e "ensinar a respeito de uma lingua" O primeiro ensino
acontece possibilitando aos alunos a experimentagao de agdes diretas com a lingua alvo e evitando
um conhecimento explicito que é proporcionado pelo segundo tipo de ensino.

Widdowson (op cit.) reconhece que ha problemas na implementagao desses
conceltos. Para ele, o dilema central ¢ que as condigdes apropriadas para a aquisi¢do de recursos
comunicativos por parte do aprendiz sao diferentes das condigdes de uso de tais recursos. E,
assim, o profissional de ensino de linguas depara-se com com o problema de induzir seu aluno
tanto a internalizacdo da linguagem quanto a habilidade de usa-la apropriadamente

Toda proposta teorica recebe criticas que trazem a baila seus principais

problemas e lacunas. Passo agora a apresentar resumidamente algumas criticas a abordagem
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comunicativa, comegando por Castaiios(1993) que expde dez contradicdes du enfoque
comunicativo, indo da abrangéncia do escopo tedrico em contraposi¢io as limitagdes de
aplicabilidade, e a impossibilidade de implementagdo tal como é concebida por seus defensores
Sem criticar o enfoque comunicativo, mas criticando a postura conflitiva entre a linha de
pesquisadores que tomam o conceito de competéncia como inato e a linha que considera esse
conceito constituido e construido ao longo da vivéncia do aprendiz, Fontio do Patrocinio(1993)
oferece em sua dissertagao um panorama do questionamento dos linguistas aplicados e parte da
historia acerca dessa tematica conflitiva

A critica mais recorrente € o fato de a proposta comunicativa acomodar
tendéncias e praticas de outros paradigmas, tendendo a caracterizar-se como um enfoque "eclético”
(cf Fontao do Patrocinio, op. cit, Castafios, op. cit ¢ Almeida Filho, 1986)

Nio houve até hoje um consenso que permita uma unificagdo na
conceitualizagdo de abordagem comunicativa. Para caracterizar um ensino como sendo
comunicativo, mais importante do que adotar materiais, metodologias ou livros didaticos ditos
"comunicativos”’, é fundamentar pontos relevantes a esse ensino. Aspectos compativels com uma
postura de pedagogia comunicativa dariam fundamentos a cursos nao so a partir da nomenclatura
utilizada na elaboragdo de curriculos, como o tipo de conteudos que os comporiam e, a partir dos
quais seriam tragados os objetivos e os processos de obtengao desses objetivos. Uma postura desse
tipo seguina diretrizes no sentido de ensinar a lingua alvo lidando com diversas variaveis que a
compoem por ser uma forma de interagdo social e portanto, com limitagdes de previsibilidade

Em resumo, o discurso construtor da pedagogia comunicativa precisa ser
relevante para a formagao dos aprendizes de LE, proporcionando-lhes oportunidades de aprender
regularidades lingiiisticas inconscientes e conscientes (quando de relevancia para o aluno) Tais
regularidades tém sentido quando ocorrem em contextos socioculturais onde o uso da lingua alvo
necessita de adaptagOes e de criatividade para que seu usuario possa atuar apropriadamente em

cada situacao social onde o discurso venha a ocorrer(cf. Canale, 1983 e Almeida Filho, 1987)

* A expressdo”"comunicativo/a” vem sendo utihizada como estratégia comercial no mercado editorial e de cursos
de 1diomas para associar a imagem de tais produtos a uma modernidade aparente. sem necessariamenle trazer em
seu bojo um comprometimento com os principios pedagogicos efetivamente comumcativos(dentro das concepgdes
aqu1 levantadas)
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Pode-se perceber que as contribuigdes Ja literatura foram trazendo reflexdes
e leituras diversificadas da concepgdo de abordagem comunicativa A cada reflexio surge uma
reagdo que a complementa ou refuta, ou reage de ambas as maneiras, concordando parcialmente
com uma proposta. Assume-se aqui que € necessario reconhecer que, em fungao dessa diversidade,
0 movimento comunicativo desdobrou-se em varias tendéncias, como podemos notar na figura
abaixo(FIG 1), reproduzida da dissertagdo de Bizon(1994) que enfocou o contexto de ensino

interdisciplinar no ensino de LE

MOVIMENTO COMUNICATIVO

A
*ULTRA-COMUNICATIVOS/
ESPONTANEISTAS
*CRITICOS
B
*TEMATICOS *PROJETUAIS *T! ISCIPLINARES/
/ \ /\ COl oS C
*TEMA E FOR- *TEMATICO *CLASSICO =
MALIZACAO FREIRIANO
*ABRIGADO +*ADJUNTO *DISCIPLINAR D

FIG. 1: Difratagac do Movimento Comunicativo em suas Diversas Tendéncias Contemporaneas (em Baghin et alii, 1994,

apud Bizon op. cit.:60)

A figura, dividida em quatro niveis, permite visualizar a proje¢ao do movimento
comunicativo até o estado da arte mais recente Esta sintese sera utilizada como referéncia no
Capitulo 2 com a fungdo de auxiliar na analise de dados

O primeiro nivel retratado, de maior abstragao, é onde estaria a abordagem
geral de ensino, e os principais principios levantados na literatura ja vistos neste estudo Os niveis
subsequentes representam as variadas tendéncias de materializagdo da abordagem comunicativa
em ramificagdes ou subtendéncias proporcionalmente mais especificas, a medida em que
representam dimensdes mais detalhadas de propostas de trabalho com o ensino de linguas

O segundo nivel traz interpretagdes tidas como "comunicativizadas" do
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movimento comunicativo, por darem um aspecto comunicativo a algumas tarefas, mas mantendo
uma base estruturalista Ja as funcionalizadas consistem em organizar o ensino em listas de
fungdes, e sao oriundas da primeira geragdo do movimento (até 1979) A tendéncia "inocente"
realiza o 1deal da negociagdo da interagdo propositada, do encontro e da troca no discurso, mas
nao coloca como primordial a necessidade de toma-lo em uma dimensdo historico-critica,
problematizando o mundo e as relagdes na aprendizagem na lingua alvo. A tendéncia critica
preocupa-se com reflexdes teoricas acerca da abordagem, considerando importantes as diversas
fases que envolvem o ensino/aprendizagem, tomando como ponto de partida o aluno como sujeito
historico, seus interesses e necessidades. O objetivo € promover o ensino/aprendizagem por meio
da construgdo de um discurso historico e critico. As espontaneistas ou ultra-comunicativas dizem
respeito as interpretagdes equivocadas de que ser comunicativo consiste em ser espontaneo. nio
sendo necessario planejamentos, somente muita comunicagio.

No nivel seguinte, a tendéncia tematica € sustentada pela dialogia suscitada
pelos temas relacionados a realidade do aprendiz, envolvidos na aprendizagem da lingua, através
da lingua e sobre a lingua. A sala de aula ¢ tida como um espago social concreto onde a
linguagem ¢ trabalhada de forma negociada, prevendo a participagdo continua e comprometida
do aprendiz em atividades produtivas de resolugdo de tarefas, e também encorajando-o a
descoberta de regularidades linguisticas, incentivando um intercdmbio socioconstrutor de interagao
entre os pares As propostas de ensino por meto de projetos desenvolvem-se basicamente de dois
modos’ as propostas classicas tomam projetos como atividades suplementares desenvolvidas dentro
de um curso. as propostas puras tomam projetos como atividades a serem desenvolvidas pelos
alunos. prescindindo da sistematizagao linguistica. As interdisciplinares englobam tanto as
popostas iniciais de Widdowson(op cit ), quanto os modelos de instrugdo abrigada, o adjunto e
o "disciplinar”(aspas no original)

No altimo nivel encontram-se trés propostas baseadas nos conteudos dos cursos
A proposta abrigada consiste em cursos que se desenvolvem em educagdo secundaria ou
universitaria, ou ainda em contexto de imersio, onde os aprendizes de LE/L2 sao separados dos
falantes nativos da lingua alvo com o objetivo de serem "protegidos” de possivels situagdes de
alta ansiedade na interagdo com falantes nativos Ja a proposta adjunta ocorre quando os

aprendizes sao inscritos em cursos simultaneos, sendo um da lingua alvo e outro de conteudo, mas
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ambos compartilham o conteudo-base e se complementam em termos de atribuigdes mutuamente
acordadas Falantes nativos e nao-nativos integram-se no curso de conteudo, sendo. porém,
separados no curso de lingua Disciplinar ¢ a proposta que manifesta concretamente a tendéncia
interdisciplinar/ de conteudos que, por sua vez, € uma das possibilidades de concretizagio da
tendéncia critica dentro da abordagem comunicativa geral do ensino de linguas.

Essas tendéncias tém em comum a preocupagido de propiciar um ensino
preocupado em facilitar a aprendizagem, viabilizando-a para um numero cada vez maior de
aprendizes. Este tipo de ensino esta fundamentado em praticas pedagdgicas cujos pressupostos
incluem uma lacuna de informagdo que envolva o aprendiz na necessidade de preenché-la, e um
conhecimento da linguagem formulado a partir do envolvimento propositado pela busca da
negociagdo de significados. Utilizar uma das vertentes de ensino comunicativo aqui expostas,
implica um envolvimento do profissional de ensino de linguas com julgamentos acerca da
proposta que vier a selecionar

Brumfit(1979) alerta para a importancia da analise feita por parte do professor
no tocante a postura do profissional no tocante a opg¢do por um método que resultaria na escolha
de um livro didatico ou de um julgamento nio acidental acerca das decisdes a serem tomadas
Consequentemente, faz-se necessario abordar tambem a questio dos papéis de
ensino/aprendizagem a luz dessa abordagem

Widdowson(1990) traz duas questdes importantes quanto aos papéis na sala de
aula. a primeira delas € a autoridade exercida pelo professor e, a segunda ¢ a autonomia exercida
pelo aluno Certamente, Widdowson reconhece que a visao de autoridade em interagao depende
da atitude para com a educagao de cada sociedade em particular Ainda assim ele postula um
posicionamento onde a autoridade deixa de ser fator determinante nas atitudes tomadas por parte
do professor, cabendo-lhe tomar decisdes fundamentadas naquilo que acredita ser o melhor para
seu aprendiz, sem imposigdes. Uma vez que o ensino e as atividades buscam centrar-se no
aprendiz, cabe ao professor gerenciar e monitorar o progresso das atividades em curso e do uso
da linguagem. Quanto ao aluno, passa a exercer uma autonomia dentro dos limites da autoridade
do professor, mas sem ser tdo dependente deste A importancia do professor em aula ndo diminui,
apenas modifica-se: passa a fazer parte da interagao como facilitador da aprendizagem e da

socializagao das partes envolvidas
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A questdo do papel do professor esta também fundamentada pelos principios
da comunicacao Widdowson(op. cit ) lembra que a comunicagao prescinde de cooperagio, porém
a cooperag@o envolve riscos por nos fazer ir ao encontro de outrem e nos afastarmos de um
territorio interior conhecido. Para o autor, nas interagdes a reciprocidade depende da empatia
inicial estabelecida entre os envolvidos A negociagdo de significados nas interagdes estariam
assim sujeitas as forgas interiores de retragao(em fungdo da seguranga territorial) e inseguranga
e aos interesses de cooperagdo imperativos a comunicagdo. Devemos, porém, deixar claro que o
autor ndo propde uma atuagdo para o professor lidar com essa problematica no ambito da
comunicagao.

Como se pode perceber, contrariamente as outras abordagens, ndo ha uma
postura teorica bem delimitada quanto a atuagdo do profissional de ensino de linguas. Almeida
Filho(1987) sugere que a postura comunicativa parta da convic¢do pessoal, fundamentada em
pressupostos claros, e ferramentas de ensmno por parte do professor, e por parte do aluno, o
esforgo de aprender linguas em "percursos harménicos de crescimento”. O autor também aponta
que o dominio anteriormente exercido pelo professor deve ser menor, aumentando assim a
participagao dos alunos

Pesquisas recentemente realizadas a partir de uma proposta do mesmo autor{op
cit, 1993) de operacionalizagdo de ensino” dentro das diretrizes do arcabougo comunicativo,
detalham pormenores de atuagdo nas varias fases do processo do ensino de linguas.

Divisa-se que, em comum, Os trés autores atribuem ao professor a
responsabilidade maior na operacionalizagdo coerente de suas praticas, onde, habilidosamente,
tome decisdes diarias no sentido de conciliar sua visdo de linguagem e suas atitudes em sala de
aula sob uma perspectiva critica e questionadora

Entre os pesquisadores resenhados, apesar de levantarem pontos nao
consensuais no tocante a postura do profissional de linguas, parece haver uma busca de consenso
no sentido de ampliar ¢ mudar o foco da sala de aula para uma oportunizagdo de comunicagao

onde os turnos dos alunos sejam menos controlados e limitados pelo professor(cf. Widdowson,

¢ Almeida Filho(1990, 1993) propoe a articulagdo de um Modelo de Representagdo da Operagio Global de
Enstno. que possibilitou o encaminhamento de pesquisas como as de Baghin, 1993, Amadeu-Sabino, 1994 e Bizon,
1994, dentre outros
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1989, 1990, Almeida Filho, 1986, 1950, 1993), aumentando a responsabilidade do aluno por seu
aprendizado, cabendo ao professor viabilizar e propiciar a aprendizagem mais como um facilitador
da aquisi¢do’ de uma lingua estrangeira.

No tocante a como proceder com relagdo a corregdo, a literatura é pouco
elucidativa. Em linhas gerais, ha uma orientagdo no sentido de nio sujeitar os aprendizes a uma
correcdo direta, mas sim referir-se aos erros e, preferencialmente, estabelecer tarefas que se
restrinjam ao uso da forma correta da LE, sem comprometer a obtengdo da produgdo propositada
da linguagem, sem 1nibir a mediagdo adquirida pela experiéncia de uso da lingua materna e
viabilizando o potencial bem sucedido da negociagdo de significados(cf Widdowson, 1990)
Nesse sentido, a corre¢ao so encontra justificativa para ocorrer quando ela € incidental, em
contraposi¢do as tendéncias estruturalistas onde a corregao € um procedimento sistematico. Na
abordagem comunicativa, a correg¢do € restrita a ocorréncia de uma dada incorregdo, e somente
ai tem sentido(ndo sendo preventiva), sendo facilitadora da comunicagdo, ocorrendo durante a
realizagdo de atividades e nao recebendo um objetivo proprio e desarticulado da negociagao
propositada E também transiténia, 1.e. concentra a aten¢do do aprendiz por um curto espago de

tempo(cf Prabhu, 1987).

Somente apos um consideravel amadurecimento do movimento comunicativo,
aqui exposto, € que as questdes relativas a avaliagdo comegaram a ser aprofundadas. A seguir,
sera revisitado o posicionamento da literatura no tocante a avaliagao no ensino/aprendizagem de

linguas em consodncia com 0s principais pontos ate agora levantados.

" Nio esta sendo adotada a distingdo proveniente da dicotomia de Krashen(1980. 1983) que
diterencia aquisigdo de aprendizagem.
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I 1.1 PASSOS PERCORRIDOS PELA AVALIACAO DE LINGUAS

Um ensino que viesse ao encontro das diretrizes aqui expostas seria entio
voltado para programas orientados para o desenvolvimento da proficiéncia de um uso pleno da
linguagem pelo aprendiz O conceito de proficiéncia é comumente utilizado para se referir ao
grau de habilidade e destreza com o qual uma pessoa usa uma linguagem que é mensuravel
atraveés de um teste de proficiéncia.

Os testes de proficiéncia tém um teor diferente dos testes de rendimento. Os
primeiros sdo utilizados para quantificar o quanto um individuo sabe de uma dada lingua e os
segundos estao estreitamente ligados ao quanto um aprendiz aprendeu de um dado curso ou de
uma dada instrugdo

Tomarei aqui por proficiéncia um conceito/uma concepgao mais genérica, de
uma produgdo externa do aprendiz na qual os professores, administradores, elaboradores de
curriculo, elaboradores de testes, pesquisadores, pais e, é claro, alunos sdo/estdo i1gualmente
interessados Para Stern(1883:341) ela pode ser vista como um objetivo e, portanto, ser definida
em termos de objetivos ou padroes

A proficiéncia consiste de um consideravel numero de fatores psicologicos bem
como de componentes linguisticos(cf Stern op cit) Permito-me entao deixar aqui de lado a vasta
e controversa discussao acerca da mensuragao de proficiéncia em LE por ser. em s1, uma tematica
merecedora de pesquisa propria E importante considerar que tanto o aluno quanto o professor
estariam além da preocupag¢dao com o uso da lingua em nivel sentencial, e a linguagem estaria
sendo considerada em seu contexto total. fazendo do discurso a preocupagdo principal Cabena
entdo ao professor de LE nao se limitar a ensinar apenas a lingua, mas tambem, as estratégias
extralinguisticas para que o aluno pudesse lidar com os problemas efetivos decorrentes do uso da
lingua alvo nas mais variadas situagdes. Parece que, para ser capacitado a atuar dessa forma, o

professor precisaria ter nogdes de linguagem ao nivel do discurso’

* Estudo das fungdes pragmaticas da linguagem que considera o comportamento ¢ o uso da linguagem em suas
variaveis psicologicas. socioculturais, etc
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Assim sendo, 0s cursos e os materiais deveriam ser proietados de modo a
possibilitar aos alunos, mesmo em niveis de proficiéncia mais baixos, uma consciéncia de seus
proprios progressos em lidar com situagdes do dia a dia. O problema vem a ser que uma possivel
consequéncia desse tipo de ensino no tocante a niveis basicos de proficiéncia é que a avaliagdo
limitada a testes como instrumentos Gnicos de avaliagdo, via de regra, diz muito pouco a respeito
do que os aprendizes sdo capazes de fazer na lingua alvo(cf Stern, op cit).

Antes de prosseguir na questao da avaliagao dos aprendizes a luz do ensino
comunicativo de linguas, faz-se necessario um esclarecimento conceitual A avaliagdo, na area de
linguistica aplicada, vem sendo utilizada basicamente em dois sentidos Um sentido equivale ao
termo "evaluation" do inglés, que vé avaliagao como a obtengdo sistematica de informagdo com
o proposito de possibilitar tomadas de decisdes, quer quanto ao curriculo, objetivos, ou quanto
a programas de ensino. Outro sentido equivale ao termo "assessment" e trata a avaliagio como
uma forma de medir a habilidade ou a qualidade de um curso ou de conhecimento de uso de
lingua de um falante - também conhecida por proficiéncia. E esse segundo sentido que este estudo
enfocou, e que sera abordado doravante.

A avaliagdo recebeu de Lado(196191) um primeiro momento digno de
referéncia Até entdo poucos teoricos se pronunciavam a respeito, ¢ quando o faziam, sempre a
tratavam como um assunto secundario e de pouca relevancia. Assim, no inicio da década de
sessenta, Lado trouxe a baila a questdo da avaliagao em lingua materna(L1) e em LE, bem como
criticou os critérios entao adotados para avaliar proficiéncia em linguas O autor procurou trazer
contribuigdes no sentido de orientar a avaliagao de linguagem oral e escrita de uma maneira mais
detalhada e matematicamente fidedigna. Ele iniciou uma tradigdo cujas consequéncias podem ser
sentidas até os dias atuais

Lado impulsionou uma serie de estudos e pesquisas que, ou passaram a incluir
a avaliagdo de modo ndo tao periférico, ou a fazer da avaliagdo, em si, objeto de estudo e de
pesquisa, como sera visto a seguir As nogdes de avaliagdo que Lado(op cit ) trouxe, embora um
marco historico, restringiram-se a métodos de validade questionavel. O autor partiu das premissas
de abordagens de ensino de elementos isolados(discrete point), que fundamentam-se no
pressuposto de que a linguagem pode ser fragmentada para viabilizar seu ensino Os testes de

elementos 1solados tendem a fragmentar a linguagem em categonas fonologicas, lexicais e
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sintaticas, mensurando o conhecimento de tais categorias sem levar em conta as correlagdes entre
essas categorias no discurso. Muitas das propriedades da linguagem se perdem quando seus
fragmentos de palavras, contrastes fonémicos, e estruturas gramaticais deixam de levar em
consideragdo as propriedades pragmaticas da linguagem e o contexto em que ela ocorre.
Contrariamente, as avaliagdes de fundamentagdo pragmatica buscam acessar a habilidade dos
aprendizes de usar elementos da linguagem (quaisquer que sejam eles) em contextos
caracteristicos do discurso humano

Na esteira dos questionamentos de Lado, varios outros estudiosos trouxeram
contribuigdes para a avaliagdo no ensino de linguas Ainda na década de 60, Spolsky comegou
a repensar a concep¢do do que seria saber uma lingua pela mensuragdo do desempenho da
linguagem atraves de testes(Spolsky, 1983).

A principal contribuigdo de Oller Jr (op. cit) for questionar a avaliagdo de uso
da linguagem via tradu¢@o, uma das técnicas de ensino/aprendizagem do paradigma da época Para
o autor, esse procedimento teria consequéncias mais sérias devido a diversidade de sistemas
gramaticais que diferentes linguas empregam. Esse fo1 um passo importante para trazer a tematica
da avaliagao a dimensao da compreensao transcultural e de valores individuais. Assim, hoje sabe-
se que a avaliacdo de compreensdao ou de conhecimento do uso da linguagem nao pode ser
vinculada e limitada a capacidade do individuo de transitar entre dois codigos linguisticos.

Nos anos 70, os estudos que tratavam da avaliagao de linguagem oral(como os
de Wilkinson, 1976 e de Davies, 1976, podem ilustrar), refleiam que o modo de avahar
proficiéncia em LE era ainda aquém das expectativas para responder aos questionamentos quanto
aos objetivos e ao papel da avaliagao Para Fillmore(1979) um dos principais problemas é que a
elaboragdo de testes ndo poderia incorporar os métodos de psicologia de avaliagao no ensino de
LE de maneira simplista A avaliagdo de LE deveria entdo buscar outros rumos, de modo a poder
espelhar o modelo teorico no qual a visdo de linguagem e de conhecimento de linguagem haviam
sofrido profundas mudangas. Como ja visto, o expoente mais importante desse momento foi Oller
..

As contribuigdes do autor, se deram a partir dos anos 70, atraves de pesquisas
primarias em avaliagdo de linguas(Oller Jr, 1979) Inicialmente, Oller Jr(1976) colocou a

proficiéncia como unitana, cuja caracteristica principal relacionava-se as expectativas baseadas
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na gramatica. Ele wrazia a hipoteze de que o leitor e o ouvinte antecipam o que a "mensagem”
tendera a ser e comparam aquela efetivamente recebida com suas expectativas prévias e
antecipadas Essa teoria de Oller Jr foi contestada por Cummins(1979, 1980) por basear-se na
analise de dados de testes, 1gnorando-se que os testes incluiriam habilidades cognitivas e
académicas’ Cummins as chama de habilidades comunicativas interpessoais basicas que vém a
ser a capacidade e a criatividade pessoais. Mais tarde, Oller Jr(1980:132) reconhece que a visio
de linguagem e de pesquisa em ensino de linguas do periodo de transigdo entre paradigmas de
pesquisa e de ensino de linguas entdo vigentes, impossibilitava uma distingdo clara entre a
avaliagdo da inteligéncia propriamente dita e o conhecimento de linguas Esse avango na
concepgdo do que seria avaliar uma lingua for mais um marco nas pesquisas de avaliagdo de
linguagem.
Quando Oller Jr(1980) procurou expor uma retrospectiva das principais controversias
e o consenso das pesquisas da década de setenta em avaliagao de proficiéncia, ele concluiu que
o0 progresso em tais pesquisas dependeria de avangos teoricos, e de estudos empiricos. O problema
era que muitos dos estudos que refletiam uma postura integrativa'’ quanto a avaliagio da
linguagem oral. tratavam o tema através de analises quantitativas Assim sendo, na década de 70,
a proficiéncia em LE era marcadamente avaliada de modo a quantificar o conhecimento do
aprendiz de LE Oller Jr mostrou que as pesquisas feitas dessa forma, eram, por mais
analiticamente corretas que procurassem ser, falhas. De acordo com ele, os pesquisadores, ao
quantificar o conhecimento de lingua, nao o distinguiam da inteligéncia do falante, atrelando
assim o conceito de proficiéncia em uso de hinguagem ao de inteligéncia propriamente dita. Em
sua opinido, a sustentagao de qualquer modelo de avaliagido, por mais multifacetado, nio se daria
apenas via comprovagdes estatisticas, pois estas nao consideravam a avaliagio de maneira
holistica
A partir do questionamento do que seria a concepgdo de um teste de lingua,

Oller Jr (1979) propds que também a mensuragio da proficiéncia passasse a abranger a dimensao

* Por habilidade cognitiva entenda-se aquela habilidade relacionada com a capacidade mental e intelectual do
individuo, enquanto a habilidade académica retere-se a capacidade pessoal de lidar e organizar estudos, podendo a
segunda. ser ensinada

" Em oposigao as posturas de elementos 1solados(discrete point)
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pragmatica da lingua, e a levar em consideragio aspectos ate entdo esquecidos nas avaliagdes de
LE como a linguagem em suas multiplas faces dialetais. Ele também procurou alertar para a
necessidade de que os testes refletissem uma proposta de linguagem integrativa e com significado
para justificar seu uso. Além de fazer um trabalho de mapear os tipos de procedimentos para
avahar proficiéncia, ele ressaltou em seu livro que futuras pesquisas a respeito de avaliagdo
precisariam atentar para as armadilhas estatisticas de isolar os testes das dimensdes
sociolinguisticas e interacionais da linguagem.

O posicionamento de Oller Jr(op.cit) foi de grande importéncia, pois chamou
a atengao para o fato de que a avaliagdo de LE deveria sofrer mudangas essenciais para que
pudesse vir a ser coerente com propostas de ensino onde as metas da aprendizagem voltavam-se
para a énfase na competéncia comunicativa. De acordo com o autor, a validade das avaliagdes
seria mais uma questao do que o curriculo escolar tenta ensinar e nao o curriculo propriamente
dito. Sua maior contribuigdo for problematizar o fato de o processamento do discurso humano ser
uma atividade construtiva e criativa, indo além das formas superficiais da linguagem. Em seu
livro, ele trabalha com uma proposta de realiza¢do de avaliagdes, onde as tarefas de fala tém uma
dimensdo pragmatica, e, para tanto, envolvem nao apenas algo a ser dito, como também alguém
a quem se diz alguma coisa O autor defende a importancia de fazer da avaliagao uma atividade
com significado para os aprendizes/usuarios de uma dada lingua

A seguir, sera discutida a avaliagio de LE sob o prisma do enfoque

comunicativo
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112 PASSOS DA AVALIACAO EM LE DIANTE DO PANORAMA
COMUNICATIVO

Para Richards & Rodgers(1986), a adogdo da abordagem comunicativa veio
levantar aspectos importantes para a prepara¢ao de professores, desenvolvimento de matenais, e
também no tocante a avaliagdo, que passaremos a tratar a seguir.

Esta se¢ao tratara da avaliagdo dentro de um enfoque comunicativo, em sua
esséncia, Independentemente de referir-se a avaliagdo de linguagem oral, escrita, ou ambas A
proxima se¢do(l | 3) se detera sobre a avaliagdo de linguagem oral em particular, e
posteriormente(em 1.1.4), o foco sera a concihiagao da avalialiagio de linguagem oral na
abordagem comunicativa.

Sob o prisma do efeito da abordagem comunicativa, a proposta de Oller
Jr(1980) de avahar a linguagem de maneira holistica, levando em consideragao aspectos
cognitivos e afetivos envolvidos no uso da linguagem, foi precursora da necessidade de consenso
entre 0s avancgos teoricos e os estudos empiricos que tivessem como foco a avaliagdo da
linguagem

Assim, no nicio da década de 80, a partir dos avangos da proposta de Oller
Jr.. iniciativas de redefinir os posicionamentos da década anterior surgiram em profusdo E o caso
da publicagdo do artigo de Morrow(1981). Esse artigo trouxe a tona o patente desequilibrio entre
os recursos disponiveis para o ensino de linguas e os parcos recursos para a avaliagdo Varias
respostas a esse artigo(Weir, 1981, Moller, 1981 e Alderson, 1981a) apontaram falhas no
desenvolvimento de avaliagdes que fossem congruentes com as mudangas da concepgdo de ensino
de LE. Alderson(1981b) precisou o questionamento norteador das pesquisas naquele momento.
Para o autor, o problema era que, a necessidade de medir era a necessidade de quantificar, e,
portanto, ao quantificar era necessario haver fidedignidade, ou seja consisténcia No entanto, as
avaliagdes podem ser fidedignas sem que 1sso implique que elas sejam validas, ou seja, sem que
representem o conteido de um curso como um todo Essa critica de Alderson(1981b) teve
repercussdes nas pesquisas que se seguiram. E o caso de algumas pesquisas que se voltaram aos

testes e provas enquanto instrumento de avaliagdo, como por exemplo Czico(1981),
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Bowker(1984), Allison & Weber(1984), Shohamy (1982) Deyes(1984), dentre outros.

A partir desse periodo, a tematica da avaliagdo foi voltada para a busca de
tecnicas e processos que viabilizassem mensurar o uso da linguagem. Esses movimentos eram
marcadamente direcionados para uma quantificagdo divorciada do ensino de linguas, mas, ainda
assim, as avaliagdes eram consideradas fidedignas e validas sob o ponto de vista estatistico. Mais
tarde, alguns desses autores, como Alderson (1983) e Brindley(1986), também atentaram para a
mudanga no ensino de LE e para a necessidade de avaliar o desempenho do aprendiz. Para eles
a mudanga fo1 que, anteriormente, ensinava-se o que era possivel testar, e passou-se, entdo, a
testar o que era ensinado.

Precisamente o que ensinar e como fazé-lo, de acordo com o que o escopo da
abordagem comunicativa pregava, deveria ser objeto de questionamento Como visto
antertormente(nas se¢des 1.1 e 1.1.1), a mator preocupagdo era sempre no tocante ao ensino
propriamente dito, enquanto a avaliagdo ocupava um lugar secundario na tematica do ensino
comunicativo de linguas.

Defendo que a avaliagdo decorre do conceito do que € saber uma lingua(cf.
Oller Jr, 1986 e Spolsky, 1989). As preocupagdes com a avaliacdo de linguas deveriam, portanto,

partir dessa reflexéo.

Em um momento contemporaneo a Oller Jr., outro autor que se ocupou com
o estudo da tematica da avaliagdo em LE fo1 Spolsky. Em seu livro, Spolsky(op. cit) sugere que
as pesquisas em LE tendem a se voltar a trés visdes de conhecimento de lingua As diferengas
ontologicas dessas trés visdes sao responsavels pela maneira com que vém sendo conduzidos os
estudos e as pesquisas em avaliagdo de LE.

A primeira delas, considera o conhecimento de linguas como parte de um todo.
E a visdo que sustenta avaliagdes tradicionais, onde o conhecimento de linguas néo é dissociado
do conhecimento como um todo, e, também onde ¢ dificil delimitar até onde o que se avalia ¢
a capacidade cognitiva do individuo

A segunda, toma por pressuposto que o conhecimento de linguas se divide em
estruturas individuais - as regras e os itens lexicais que constroem a gramatica e o léxico de uma
lingua -, e portanto, o que precisaria ser medido seria o conhecimento desses itens e regras

A terceira vé o conhecimento de uma lingua como algo que deve ser medido
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em termos da habilidade do sujeito usuario de uma lingua de lidar com fungdes lingaisticas
definidas, bem como usar a lingua de maneira especifica em situagdes definidas, visdo esta que
privilegiaria o desempenho do sujeito que faz uso da lingua

Ao longo dos anos foram as avaliagbes tradicionais que mereceram maior
destaque. E comum que a énfase dos cursos de treinamento de professores seja dada as duas
visdes que priorizam a lingua sem levar em consideragdo o usuario em um contexto maior No
entanto, ha uma linha de pesquisa que se contrapde a esse tipo de avaliagdes. Krashen(1982)
alerta para a falta de evidéncias de que exames de elemenos isolados, exigindo um minimo de
conhecimento de contexto fora da oragdo ajudem o aluno a adquinir mais conhecimento da
linguagem O autor defende a participagao dos alunos ao serem avaliados, em uma conversagao
como um modo de ajudar o aluno a adquirir mais conhecimento da linguagem, porque os testes
que integram elementos focalizam um aspecto da linguagem de cada vez

Entre os opositores dos testes tradicionais Savignon(1987) € um expoente. A
autora criticou a utilizagdo de avaliagdes de elementos isolados de estruturas linguisticas Em sua
opinido, esse tipo de avaliagao falhou por deixar de considerar a linguagem em sua complexidade
dindmica A autora também apontou que tais exames haviam, em alguns casos, desencorajado a
utilizacdo de estratégias necessarias para a competéncia comunicativa. Ela acredita que o excesso
de énfase na acuidade gramatical pode chegar a impossibilitar o desenvolvimento de curriculos
comunicativos Nesse artigo a autora defende que professores e administradores, uma vez cientes
das questdes envolvidas na avaliagdo, devem deixar a atitude de "ensinar o que pode ser testado"
e adotar a atitude de "encontrar modos de avaliar aquelas habilidades que s@o importantes para
serem desenvolvidas pelos aprendizes"(aspas no original).

A visdo de linguagem que concebe o conhecimento de linguas dividido em
regras e itens lexicais é tipicamente a visdo de exames de proficiéncia - aplicados para mensurar
o conhecimento de uma dada LE, sem o proposito de avaliar a linguagem enquanto fruto de um
processo de ensino/aprendizagem - como o TOEFL, ARELS e MAC, dentre outros.

A discussdo a respeito dessa segunda visao nao e relevante para o foco desta
pesquisa, assim sendo, concentrarei o encaminhamento da literatura no tocante a terceira vISA0
de conhecimento de lingua (Spolsky, op. cit), que prioriza na avaliagao a habilidade de uso da

linguagem. Essa perspectiva so comegou a ganhar destaque a partir das mudangas epistemologicas
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na visdo de linguagem que sustenta os paradigmas de ensino de linguas estrangeiras que deram
origem a abordagem comunicativa.

Posiciono-me em uma visdo de linguagem como discurso, de acordo com a
concep¢do de Widdowson (1978:98);

o uso de oragdes para desempenhar atos de comunicagdo que sejam coerentes em
unidades comunicativas maiores, estabelecendo um padrdo retorico que caracteriza a
linguagem como um todo e como um tipo de comunicagdo.

Essa postura permite que a avaliagdao seja concebida de modo a refletir a
linguagem em uso propositado

A avaliagdo de linguagem oral, dentro do posicionamento acima, partindo de
uma visao de linguagem mais abrangente, possibilita o ensino integrativo (e ndo de elementos
1solados), evitando a compartimentagdo da linguagem. Consequentemente, resulta em avaliagdes
também integrativas onde o aprendiz mostra seu desempenho de uso da linguagem conciliado as
dimensdes da competéncia de uso comunicativo. Por ser essa a posi¢ao que mais se aproxima das
varias tendéncias do ensino comunicativo de ensino de LE, sera enfocada a seguir

Tendo estabelecido um panorama geral da avaliagdo de linguas e meu
posicionamento dentro dele, passo a detalhar as principais discussdes das pesquisas voltadas a essa

tematica enfocando a linguagem oral.
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113 A AVALIACAO DE LINGUAGEM ORAL EM LINGUA ESTRANGEIRA

Como fo1 possivel acompanhar, mesmo com as pesquisas em avaliagio de LE
remontando a década de 60, nao resta duvida que a maitoria delas, em se tratando de linguagem
oral, pouco avangou em cerca de 30 anos Apesar das crescentes mudangas no ensino de LE
devidas ao escopo teorico da abordagem comunicativa, a pesquisa de avaliagdo em linguagem oral
vinha ficando aquém das necessidades de respostas para aquelas questdes que eram mais
empiricas a avaliagdo''.

Pesquisa basica em linguagem oral fo1r apontada por Brown & Yule(1984),
como uma necessidade entdo urgente face as mudangas de perspectiva no panorama de ensino de
LE A concep¢do de linguagem que 1a sendo aos poucos reformulada, dava lugar, como visto,
a conceitos que viabilizavam um fomento de pesquisas que, surgindo do movimento comunicativo,
refletiria essas mudangas.

Em geral, os estudos desse periodo, quer na area de avaliagdo, quer na area de
linguagem oral, refletiam uma preocupagdo com fatores especificos que influenciavam o ensino
de LE. E o caso de estudos sobre a importincia do uso de materiais auténticos no ensino de
linguagem oral(Nakic, 1981, Besse, 1981; Fish, 1981, Raatz, 1985 e Morrison, 1989) No final
da década seguidos por estudos a respeito do insumo a ser avaliado(Ellis 1985 ¢ White, 1987),
ou ainda estudos que, ao tratarem dessa tematica de maneira mais empirica, tendiam a lidar com
ela mais no sentido de expor experiéncias bem sucedidas de mensuragdo de conhecimento de
LE(como de Sunderland et alii, 1988). Era - ¢ vem sendo até hoje - comum que os estudos de
outros temas, como os voltados para a elaboragdo de curriculos no ensino de linguas, por
exemplo, trouxesem, de modo periférico, a tematica da avaliagdo(como Stern, 1983 e Dubin &
Olshtain, 1986, dentre outros).

Nio é possivel deixar de trazer as contribuigdes de Riley(1981) que procurou

ampliar o uso de novas opgdes para desenvolver o ensino da linguagem oral, e de Porter(1983)

"' Mesmo o ensino de linguagem oral ainda merecia de Oller Jr . tradicionalmente preocupado com a avahagio,
um artigo ressaltando a necessidade de construir um ensino coerente com o enfoque comunicativo centrado nas
fungdes de uso pragmatico da hinguagem.
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que trouxe com sua pesquisa em proficiéncia geral de LE, contribuigdes para as pesquisas em
ensino da linguagem oral. Na verdade, a pesquisa de Porter for um pouco mais além, pois retratou
como o uso do contexto pode afetar a compreensao de LE Essa falha em medir a proficiéncia
em LE demonstrada por Porter, também fo1 evidenciada por outros estudos que apontavam para
a necessidade de redirecionar os rumos da avaliagao da linguagem oral que ainda mantinham o
uso de técnicas remanescentes de outros momentos do ensino de LE. Outros estudos tratavam da
aquisigdo da competéncia comunicativa, outros ainda das estratégias de aprendizagem.

Todavia, no geral, o enfoque era, basicamente, na questdo da avaliagido em si,
o produto final de uso da linguagem, e nao a avaliagao dentro do ensino, como resultado de um
processo de ensino/aprendizagem

Poréem, em autores como Carrol, 1980, Spolsky, 1983, e Harrison, 1983, pode-
se perceber que os reflexos das mudangas de paradigma trouxeram inumeras reflexdes sobre a
avaliagao do ensino de LE como parte de um todo. Esses autores tém em comum a proposta de
mudangas necessarias nos exames de proficiéncia, tendo em vista a abordagem comunicativa

Também Brown & Yule(1983) haviam, desde o inicio da década, alertado para
dois problemas fundamentais quanto a avaliagdo da linguagem oral O primeiro deles, é que
devido a nogao de lingua mais ampla(cf terceira visao de Sposky, op cit exposta na segdo 1 1.2),
nio haveria uma sO interpretagdo correta de um texto O segundo é que, o fato de
ouvintes/falantes entenderem o que ouviram. nao precisaria ter nenhuma evidéncia externa No
entanto, esses autores nao discutiram a possibilidade de uma avaliagao indireta, dando aos
ouvintes/falantes tarefas que dependessem da compreensao oral de um texto

Mesmo sem a pesquisa de base necessarnia(cf Long, 1989), tal periodo foi
cenario de varios artigos e livros que traziam propostas de avaliagdo de linguagem oral como um
receituario de técnicas destituidas de reflexdes. que buscassem conciliar o que ocorria nas
avaliacoes e em sala de aula

Como exemplo desse periodo tem-se autores que trabalhavam com a avaliagao
de linguagem oral de modo prescritivo e sem pesquisas com foco na sala de aula, como a
contribuigdo de Morrow(1984) com um modelo de niveis de expectativas da utilizagdao da lingua
alvo em testes integrativos. OQutro exemplo ¢ Shohamy(1982) cujo artigo defende a utilizagao de

testes de preenchimento de lacunas
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Era, portanto, cada vez mais necessario mudar as avaliagdes da linguagem para
que refletissem o movimento no ensino de linguas voltado para a comunicagio. A seguir, serdo
abordados os principais temas que auxiliaram a construir propostas que trouxessem um fio

condutor comum ao ensino e a avaliagdo

.14 PROPOSTAS PARA ENSINAR E AVALIAR LE DIANTE DA MUDANCA NO
PARADIGMA DE ENSINO

Tendo em vista a nogdo de lingua ampliada proporcionada pelos avangos dos
estudos na area de ensino/aprendizagem de linguas, em principio, as avaliagdes comunicativas de
linguagem oral deveriam replicar tarefas comuns ao cotidiano dos usuarios de uma lingua, e ndo
as atividades de um mundo criado dentro da atmosfera de faz-de-conta de uma sala de aula tipica
de outras visdes de ensino de LE(Davies, 1988)

Para Davies, a pratica de tarefas devenia ser semelhante aquelas com que o
aluno se deparana fora da situag@o de avalia¢do e de aprendizado de LE, mas nao sendo apenas
uma mera imitagao. Tanto em aula quanto na avaliagdo, o aprendiz desempenharia tarefas com
um proposito, diferentemente das praticas da linguagem, onde os enunciados so teriam sentido
na sala de aula, sendo destituidos de suas dimensdes pragmaticas. Assim sendo, para o
autor(Davies, op cit), as avaliagdes deveriam ter carateristicas da "linguagem oral normal” Nesse
artigo Davies demonstra uma postura que dicotomiza o que ocorre em sala de aula como sendo,
a partir da sua visao de abordagem comunicativa, parte de um mundo "real"(grifo meu) onde se
fala "linguagem normal" contrapondo-se a uma atmosfera "artificial" e "nao auténtica" Mais
recentemente tem sido comum encontrar na literatura de pesquisa em linguistica aplicada uma
certa énfase com relagdo ao polo do auténtico e real dessa dicotomia, caracteristica de outras
abordagens

Um exemplo de pesquisa feita com base nos pressupostos acima é a dissertagao
de Magalhaes(1989) cujo tema, a avaliagao oral do desempenho comunicativo de aprendizes de
lingua inglesa, aproxima-se deste estudo, porém, utilizando linha de pesquisa, contexto e

fundamentagdo de analise diversos A autora (op. cit. 39) declara.
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conversar com um prufessor de inglés numa entrevista oral, visando avaliagdo, é muito
diferente de conversar com outros falantes nativos do inglés em condigdes rotineiras
reais. Num teste, portanto, o candidato ndo esta realmente se comunicando(sic). Ele esta
tentando se adaptar a um papel artificial para ser avaliado.

O trabalho citado nao considera a possibilidade de ocorréncia de comunicagio
propositada na interagio avaliativa Pode-se considerar que o aluno faga, durante um exame oral,
tentativas de adaptacdo ao papel de avaliado, por ser este papel diferente do papel habitual de
aluno. Porém, estabelecer esse papel como artificial, dando a "artificialidade" a responsabilidade
pela existéncia ou ndo de comunicagdo € uma ilustracdo do exagero a que pode chegar a
preocupagao com a autenticidade.

Primeiramente, é necessario lembrar que um evento avaliatvo, seja ele uma
entrevista ou um teste de proficiéncia escrita, € um evento socio-cultural, e, em virtude disso, esta
subordinado a regras sociais que determinam seu funcionamento Um evento onde se encontram
o papel social de examinador em oposigdo ao papel de examinado, nio deixa de ser auténtico E
auténtica a assimetria, ¢ pode ocorrer em diversos contextos de exames, assim como em uma
entrevista de emprego, por exemplo O empregador, por mais que permita uma proximidade de
alinhamento simétrico, em fungao de, eventualmete, ser um funcionario de departamento pessoal
entrevistando um cargo de maior prestigio do que o seu proprio, exerce naquele momento o papel
de maior poder na interagao. Mesmo fora do contexto ensino/aprendizagem, o entrevistado esta,
enquanto se comunica, procurando ajustar-se ao papel de avaliado/examinado O papel assumido
por um aluno ao ser avaliado/examinado nao deixa de ser auténtico pelo simples fato de estar
ocorrendo em condigdes atipicas de seu papel social rotineiro

A dissertagdo de Franzoni(1991) criticou a defesa extrema da autenticidade
Vendo essa questdo como "uma reagao clara ao método gramatical tradutivo”, a autora acredita
que o0 ensino nao pode ser garantido simplesmente atraves da busca de mateniais e de situagdes
"reais" e "auténticas” Para a autora, essa polarizagdo precisaria ser revista, reconhecendo que a
sala de aula tem caracteristicas que sdo genuinas e auténticas, sendo peculiares a esse tipo de
realidade. O aluno em sala de aula sera sempre um aluno(cf Castaiios, op cit),
independentemente de assumir, temporariamente, papéis outros, estabelecidos no decorrer da
situagdo de ensino, Um escriturario nao € um gargom, apesar de poder assumir esse papel de

modo genuino em uma interagao gerada pelo contexto de ensino de LE.



Rech(1992), em sua pesquisa acerca das expectativas na interagdo em zulas

!

reconhece que, em sala de aula, ¢ o professor quem especifica e controla o tépico(tema),
determina a atividade, controla a quantidade de fala dos alunos, atribui turnos, estabelecendo o
papel social do aluno e sinalizando o quadro de partipagdo social de cada individuo nas aulas
Franzoni(op. cit) lembra que quando o aluno nao sabe lidar com seu "lugar social de aprendiz",
cabe ao professor leva-lo a perceber que existem diferengas entre o falar dentro da situagdo
pedagogica ou fora dela

Fecho a discussdo da questdo da autenticidade com o exposto acima por bastar
a analise de dados desta pesquisa(Capitulo 2), ciente de havé-la abordado de maneira superficial,
mas suficiente para poder me voltar para a questdao do papel do professor.

Pode-se, entdo, conceber que o ensino e a avaliagdo dentro da abordagem
comunicativa deveriam refletir o papel do professor enquanto mediador que possa auxiliar seus
alunos a serem capazes de transitar entre as situagdes pedagogicas ou nao pedagogicas. As tarefas
das avaliagdes com foco na oralidade procurariam motivar o uso da linguagem oral e propiciar
intera¢des onde a linguagem pudesse ser utilizada com propositos comunicativos e ndo dissociada
de tais propositos

No universo de pesquisa com foco na abordagem comunicativa aqui levantado,
temos uma crescente contribuigio nacional'* que aponta para um retrato bem diverso da realidade
da sala de aula que esteja inserida nas diretrizes comunicativas. Em comum, essas pesquisas
indicam a existéncia de contextos de sala de aula onde professores com um discurso declarado
comunicativo na defesa das metodologias/livros e dos procedimentos que adotam, acabam por
fazer ajustes ecléticos(cf Castafios, 1993)

Também Long(1987) afirma que os principios comunicativos estdo longe do
que ocorre na sala de aula de LE. Ele afirma que a sala de aula ainda carrega marcas do ensino
gramatical e de tal modo que, os alunos participam de atividades com propositos duvidosos, como
por exemplo, a repetigao de palavras ou conjugagdes, sem que 1sso esteja inserido em um contexto

socio-interacional que justifique tais praticas. Essa lentiddo com que a pratica de ensino de LE

2 E o caso das pesquisas de Machado, 1992; Abrahdo, 1992. Baghim, 1993: Amadeu-Sabino, 1994 Bizon, 1994,

entre outros
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acompanha as tendéncias dos estudos pedagégicos(cf Cavalcunti & Moita Lopes, 1991), no
ensino e avaliagao da linguagem oral, ¢ um ponto que varias pesquisas tém procurado cobrir
Pesquisas como as de Jong(1984) e Buck(1989), por exemplo, apesar de tratarem a questdo de
como avahar a linguagem oral, trouxeram os resultados destituidos do foco na comunicagido
genuina, onde a linguagem faz-se mutavel e adaptavel em suas multiplas dimensdes e onde os
usuarios da linguagem oral podem ser interlocutores nao verbais. E comum e plenamente aceitavel
que em determinados contextos, a linguagem gestual possa prescindir da verbalizagio e dos
componentes gramaticals, sem que 1sso impega ou limite a comunicagio Também, em termos de
sintaxe, a linguagem oral é mais tolerante e negociavel(cf Bygate, 1988)

Cabe trazer pesquisas mais contemporaneas em avaliagdo de linguagem oral
que se preocupam com o foco comunicativo A contribuigdo de Bachman(1991), por exemplo,
propde trazer para a avaliagdo relagdes entre a linguagem em uso no contexto interacional de
testes e a linguagem enquanto estratégia metacognitiva.

E importante defender que enquanto os interlocutores-falantes precisam dos
componentes gramaticais para expressar seus significados a contento, possibilitando- lhes reter a
aten¢do dos interlocutores-ouvintes, estes, por sua vez, podem prescindir do componente
gramatical. Aos interlocutores-ouvintes € possivel fazer uso de estratégias semanticas para
interpretar o que ouvem Essa diferen¢a fundamental entre o usuario da lingua enquanto falante,
e enquanto ouvinte, ¢ que, para Rivers(1987), "for¢a a necessidade de colocar os alunos em
situagdes onde eles ougam e reajam a usos reais da lingua-alvo" (grifo meu), podendo incorporar
a compreensdo a outras atividades, caracterizando assim avaliagdes interativas e orientadas para
o desempenho, ao invés de um processo que Rivers(op. cit.) denominou de "taxondmico e esténl"

Pode-se perceber que a divisdo de usuarios da lingua entre falantes e ouvintes
parece revelar que a concepgao de linguagem de alguns desses pesquisadores era carregada de
uma visao compartimentada da linguagem, uma vez que vejo o usuario de uma lingua como
interagente, negociando significados a todo o momento, independentemente de estar falando,
ouvindo, escrevendo ou lendo.

Esse tipo de tratamento, utilizando a escolha lexical "falantes/ouvintes", parece
ser incoerente com uma visao mais pragmatica de linguagem Na verdade, parece refletir uma

postura anterior, onde a linguagem nao € vista como um processo interativo cuja competéncia
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comunicativa e suas dimensdes seja o alvo de ensino/aprendizagem e, consequentemente, também
alvo da avaliagdo em seu uso efetivo.

Para Breen & Candlin(1980), a lingua tem uma dimensio dinimica e mutavel
que envolve a negociagio para construir significados e efetuar a comunicagio. O fato de os
interlocutores reformularem suas falas e enunciados, estruturando-os e adaptando-os com o
objetivo de chegar a um entendimento reciproco, é estreitamente condicionado a cada contexto
em particular vivido por um dado grupo socio-cultural

Ao ver a competéncia comunicativa em uma dimensdo mais ampla de uso
sociointeracional da linguagem como meta do ensino de linguas, os teoricos trouxeram
perspectivas derivadas da teoria dos atos de fala, da analise do discurso(linha anglo-americana)
e da etmografia da comunicagdo Stern(1983:259) responsabilizou a distingdo que Widdowson
havia feito, contrastando a abordagem comunicativa com as abordagens gramaticais ou
estruturais, pela énfase que a abordagem comunicativa da a sociolinguistica. Stern(op. cit. :260)
explica que tais principios mostraram-se "problematicos" ao serem aplicados a avaliagdo.
Construir testes de lingua dentro desses padrdes seria construir avaliagdes que objetivassem nao
apenas o uso correto da lingua, mas também a adequagao desse uso em um dado contexto Uma
vez definida uma situagdo, os papéis a serem desempenhados pelos aprendizes nessa situagao e
o uso do ato de fala apropriado', a avaligdo se constituiria da atitude e da escolha de itens
linguisticos. socialmente apropriadas, que se esperaria que esse aluno utilizasse. Podendo-se assim
perceber que o autor trata o componente sociolingiiistico como modificador dos componentes
estruturais ou gramaticais, mas nao prescinde deles A busca de uma conciliagdao entre tais
elementos é até os dias de hoje uma tarefa comum a todos os pesquisadores envolvidos com o
ensino ¢ com a avaliagao de linguas

Para Spolsky(1989). o problema central no tocante a avaliagao de proficiéncia
de LE de um individuo deveria ser distinguir o grau de controle do tipo de controle que o
individuo teria da lingua alvo Assim, uma avaliacdo de linguagem oral que ocorresse nesses

termos estaria sendo coerente com as propostas de ensino comunicativo de LE

“Stern(1883) define ato de fala como a menor unidade da fala, que insere-se em um evento de fala(topico ou
situagdo, como um pedido de desculpas e uma saudagao, por exemplo)
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Em resumo, esta segdo tratou da problematica da avaliagio de linguagem oral,
enfatizando a nao convergéncia entre a conceitualizagio de linguagem oral, de ensino
comunicativo e da proposta de avaliagio da linguagem oral de aprendizes no enfoque

comunicativo

12 O FOCO DO ENSINO E DA AVALIACAO DA LINGUAGEM ORAL

Ha hoje uma profusdo maior de artigos em avaliagdo Em particular, o periodico
Language Testing, cuja primeira publicagdo foi no micio dos anos 80 Nio é nossa intengio rever
todos os artigos aqui. No tocante a avaliagdo e ensino de linguagem oral fazem-se necessarios
estudos que se proponham a analisar o foco do ensino e da avaliagdo em uma abordagem
comunicativa

Este estudo busca levantar subsidios que caractenzem o foco do
ensino/aprendizagem e avaliagdo comunicativos em agao nas interagdes de sala de aula, tomando
por pressuposto que, uma vez que O ensino comunicativo traz uma priorizagdo das dimensdes
comunicativas da linguagem, os aprendizes de LE deveriam ser capacitados a lidar com a
versatilidade da linguagem em seu uso socio-interacionalmente contextualizado e mutavel

Nesse tipo de ensino, o papel do professor-facilitador seria amphado em sua
responsabilidade de propiciar interagdes com significado que viabilizassem aos alunos executar
tarefas onde as interagoes face a face refletissem um uso integrativo e propositado da linguagem
O desempenho dos alunos transitaria nas diferentes situagdes de uso da lingua-alvo e seria capaz
de lidar com a existéncia do vago e do desconhecido em diferentes situagdes

Enfatizo aqui a importancia do aprendiz saber utilizar as estratégias de
comunicagdo de acordo com o que Faerch & Kasper(1983) descrevernam como "planos
potencialmente conscientes" para resolver o que um individuo considera um problema para
alcangar um dado objetivo comunicativo

E a partir do posicionamento aqui assumido que investigo a questio da
avaliagdo de linguagem oral em um enfoque comunicativo

Compartilho a opinidao de Morrow(1984) ao afirmar que a linguagem em uso
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e "essencialmente um fendmeno qualitativo, nao quantitativo" Na avaliagio e no ensino
precisamos deixar de ver a linguagem como a somatoria de suas partes O foco deste estudo sera,
portanto, concentrado no discurso da sala de aula e da avaliagdo em interagdes que revelam o que
ocorre com os interlocutores em agao.

Ainda no sentido de fundamentar o posicionamento aqui tomado com relagao
a linguagem, a contribuigdo de Stern(1983) justifica o tratamento que esta pesquisa empregara
para lidar com esse conceito chave Para Stern(op. cit: 517), os estudos linguisticos e
sociolinguisticos sobre a natureza da linguagem sdo indispensaveis. De acordo com o autor, se
uma lingua for apresentada em um "contexto sociolinguistico e sociocultural”(italico do autor),
a sociologia, a antropologia e a sociolingtistica se fazem necessarias para uma teoria de ensino
da linguagem. Isto significania dizer que, paralelamente a gramatica pedagogica uma espécie de
"guia sociolingiistico e sociocultural” se fana necessario como um recurso para um curriculo que
se propusesse a ser "sensivel a contextos"(context sensitive) O autor chega a apontar para a
necessidade de "gramaticas"(aspas de Stern) culturais e sociolinguisticas

O estudo dos papéis sociais, situagdes ou fungdes em que haja uma certa
previsibilidade do controle do uso da linguagem torna-se importante dentro da sociolinguistica por
justificar a razdo pela qual em dadas situag¢des os participantes fazem escolhas quanto ao codigo,
ao registro, a variedade da fala de que dependerdo, das interrelagbes entre esses participantes e

os topicos(assuntos/conteudo) abordados

O escopo desta pesquisa sera limitado ao tratar o universo sociocultural e
sociolingiiistico enfocado como pano de fundo as agdes enfocadas. O foco sera basicamente nas
problematicas relevantes para a avaliagao de linguagem oral, como papéis sociais do professor e

wid

dos alunos enquanto participantes das interagdes "aula" e "interagdo avahativa

' Ambos os tipos de interag¢ao serdo tratados mais pormenorizadamente no capitulo 2.
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1.21 ESTUDOS DA LINGUAGEM ORAL

Os estudos em avaliagdo de linguagem oral, até hoje, seguem um padrio
flexivel em torno da quantificagdo de dados. Ora sob o ponto de vista de entonagao(Cruz-Ferreira,
1989), de diferengas no desempenho de alunos frente a testes(Walker, 1990, Quevedo, 1987,
Collins, 1990 e Sardinha, 1991). A relevancia dessas investigagdes esta na contribuigdo com dados
provenientes da sala de aula de linguas e por terem suas implicagdes voltadas para esse universo.
Sem essas pesquisas ndo seria possivel identificar quais aspectos mereceriam ser objeto de
reflexdo para modificar as praticas da avaliagdao na sala de aula de LE

Para Underhill(1987), porém, no tratamento quantitativo nos estudos de
avaliagdo da linguagem oral, as avaliagbes e testes assumem uma importancia desmedida
Underhill aponta que os testes sdo vistos como objetos com uma identidade e propositos proprios
O autor tambem chama a atengao para o fato de que a literatura comumente refere-se a avaliagao
sob o termo "instrumento de avaliagdo" ou "instrumento de testagem" O teste(grifo meu) pode
até nao existir, porque, para ele, sdo as pessoas "reais" que se encontram face a face e interagem
E o que se passa entre elas que realmente importa, enquanto o instrumento para avaliar é
secundario

Ha também pesquisas na area de linguistica que sdo fundamentadas para o
modelo teérico cognitivista para interpretar a fenomenologia da linguagem oral Essa € a
perspectiva de pesquisas cujo foco de interesse esteja no processamento cognitivo. Os
pesquisadores, sob esse enfoque, partem de experimentos feitos sobre o processamento lexical de
palavras para abstrair o que de fato ocorre no momento da compreensio. Esse tipo de pesquisa
nio fornece subsidios diretos para a investigagdo do ensino e aprendizagem de LE Os estudos
sob esse ponto de vista buscam concentrar-se nos processos mentais de compreensdo da fala,
atuando mais no campo da inteligéncia artificial Expoentes dessa linha como
Marslen-Wilson(1987) e Zwirserlood(1989), por exemplo, trouxeram contribuigdes com seus
estudos sobre o papel do contexto no processamento de palavras faladas

Os modelos tedricos desenvolvidos na psicologia cognitiva trouxeram algumas

contribui¢des indiretas para o ensino de linguas. A teoria que sustenta que a maior parte do nosso
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conhecimento de raundo € organizado em scripts, é um exemplo. A informagio necessaria para
compreender enunciados, de acordo com esse modelo, ndo estaria explicitamente presente no
momento do enunciado, mas sim pertenceria ao arsenal do conhecimento do individuo(D1jk, 1983
e 1988 dentre outros). A esse respeito, Richards(1983) salientou que a falta dos scripts
caracteristicos aos falantes nativos pode se constituir em um problema de compreensio para os
aprendizes de LE.

Em se tratando de linguagem oral, juntamente com script, outro termo que é
recorrente € o conceito de moldura. Tannen & Wallat(1982) colocam a nogido de moldura como
interativa:

as pessoas Identificam molduras na interagdo usando e reconhecendo artificios
linguisticos e paralinguisticos - a maneira pela qual as palavras sdo ditas - além do que
¢ escolhido para ser dito.

Na mesma linha, Cavalcanti(1989) e Ribeiro(1988), ocuparam-se em levantar
pontos elementares nesse tocante. Para Cavalcanti, molduras sdo representa¢des de objetos,
situagdes, acontecimentos, agdes e suas respectivas sequéncias. O posicionamento de ambas as
autoras sera aqui adotado, uma vez que definir a nogdo de moldura € fundamental para interpretar

0 que se passa durante uma interagao.

Os estudos de Tannen(1984, 1989) sio também fonte de analises bastante
elucidativas em relagdo ao foco de analise que sera adotado. A autora, conhecida por seus estudos
em analise da conversagio, em uma linha que se casa com a sociolinguistica interacional, tem
uma preocupag¢ao constante de interpretar a conversagdo, analisando o discurso dos interlocutores
alem do nivel sentencial e partindo da fungao de cada estratégia no discurso

Particularmente as interagdes onde os alunos sdao avaliados em seu uso de
linguagem oral sdo repletas de perguntas feitas pelos avaliadores, cabendo aos alunos um papel
de ouvintes atentos e que, a0 mesmo tempo, projetem a fala que produzirdo como resposta,
requerindo-se deles um papel interpretativo e ativo.

Observando-se atentamente os tragos do discurso, poderemos abstrair a intengao
e a fun¢do com que se constrol a negociagao entre os participantes de uma interagao

O modo como a linguagem ocorre na interagdo de sala de aula e na interagao

avaliativa fornece pistas potenciais para interpreta¢des da utilizagdo de diretrizes que norteiam o
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ensino/aprendizagem.

Em relagao ao que for até agora exposto neste Capitulo, assumo que ndo é
possivel limitar interpretagdes do que ocorre em uma interagdo ao que é verbalizado. A analise
das estratégias que governam o uso do conhecimento lexical, gramatical, sociolingiistico e
qualquer outro conhecimento na produgéo e interpretagio dos enunciados que sdo intercambiados
num dado contexto € um tema onde todos esses aspectos sdo imbricados Os estudos da analise
de discurso(linha anglo-americana) e de interagbes servem a este estudo no sentido de poder
procurar elucidar interpretagdes relevantes ao ensino e avaliagdo de linguagem oral dentro de uma
perspectiva da lingiistica sociointeracional O recorte aqui ferto sera definido dentro da tematica
que for mais evidenciada durante a coleta de registros

Pelo que se pode perceber na literatura focalizada, os problemas com o ensino
e com a avaliagdo de linguagem oral e sua compreensao sido abordados por toda a literatura sobre
ensino/aprendizagem de LE. Como foi possivel observar, as pesquisas existentes tendem a tratar
a tematica da avaliagdo, ou em seu sentido mais genérico, ou em fung¢do de um aspecto mais
especifico da avaliagdo de compreensao da linguagem oral Ha necessidade de pesquisas que
enfoquem a avaliagao da linguagem oral como parte integrante do ensino/aprendizagem, cujo foco
seja 0 que Ocorre nesta interagao

Para analisar os dados(Capitulo 2), sera seguido um modelo teorico aberto que
se proponha a explicar e justificar 0 que ocorre nas Interagdes pesquisadas As interagdes
enfocadas serdo interpretadas com vistas a depreender o que acontece entre 0s atores nessas
interagoes, buscando indicios que nos possibilitem conhecer como a questio da avaliagdo de
linguagem oral esta sendo efetivada em uma sala de aula que tenha a proposta de ser consoante
com a abordagem comunicativa

Combinareir a visao da abordagem comunicativa aos pressupostos teoricos da
sociolinguistica interacional de Gumperz(1982), por permitirem um estudo empirico do
comportamento da fala, sujeita a constantes mudangas e influéncias Nessa linha, a fala sera
considerada dentro do contexto em que se situa, com as interpretagdes pessoais de cada
falante/ouvinte/ator ao atuarem nesse contexto. Como o foco esta na sala de aula, a atengao volta-
se para as situagdes especificas em que a fala dos alunos, professores e avaliadores retrata os

papéis em que atuam, suas inten¢des e seu conhecimento
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Para Gumperz (op cit), o objetivo da pesquisa sociolingiiistica é testar as
hipoteses daquele que analisa sobre os objetivos da comunicacio, sobre a forga ilocucionaria de
enunciados especificos e sobre como os atores interpretam-se uns aos outros no momento em que
interagem_ E assim que o autor explica a razdo desse tipo de analise focalizar:

intercambios em particular, tais como pares de perguntas e respostas ao invés de
enunciados sozinhos ou de todo um evento de fala(Gumperz, op. cit - 137)

O modelo de Gumperz se presta a analise também porque o autor questiona o
fato de que o envolvimento conversacional necessariamente tem interlocutores cooperativos e que
partilham das mesmas convengdes interpretativas Via de regra, no contexto de avaliagdo,
encontra-se um falante de uma LE proficiente com a autoridade de conhecedor da lingua alvo e,
acima de tudo, com a fungdo de avaliar os outros falantes aprendizes Nesse caso, muitas das
convengdes Interpretativas ndo sdo necessariamente comuns aos falantes/atores que dela
participam Assim, aspectos como a utilizagdo ou ndo de diferentes codigos lingiisticos ou de
estratégias de repetigdo passam a ter um papel mais relevante por se tratar da utilizagao ou nao
de estratégias de cooperag¢ao na conversagao. De acordo com com o autor,

uma atividade de fala é um conjunto de relacionamentos sociais que acontecem sobre um
conjunto de esquemas em relagdo a algum objetivo/alvo comunicativo (op. cit. 166)

No entanto, Gumperz ndo investigou a sala de aula, mas as instancias de
ocorréncias da conversagao que ele enfocou serdo, em parte, de grande utilidade para auxihar a
compreender o que se passa no contexto educacional

Levantarer em Gumperz(op. cit) basicamente a tematica que auxilia a
interpretagao dos dados desta pesquisa em particular. Um dos aspectos abordados sera a mudanga
de codigo hinguistico (de LE para L1, principalmente) nas interagdes avaliativas Como ocorre
mudanga de codigo tanto nas aulas quanto nas interagdes avaliativas, as explicagdes desse autor
para esse fendmeno serdo utilizadas. O outro aspecto € no tocante aos problemas de interpretagao.

Gumperz(op. cit ) propds que na conversagao teriamos seis tipos de instancia de
mudangas de codigo(cf Gumperz, 1982 75- 81) que resumiremos como.
a) Citagoes - utilizadas para mencionar algo em seu codigo oniginal(doravante tambeém tratadas
como "mengoes"),

b) Inclusio de nterlocutores terceiros - mudando-se o interlocutor, mudar-se-ia o codigo
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linguistico,
¢) Interjeigdes,
d) Reiteragdo - quando procura-se reiterar o que foi verbalizado,
e) Qualificagdo (da informagdo) - quando procura-se adequar o que foi dito(enunciado) para
facilitar sua compreensao,
f) Qualificagdo X Objetivagdo - quando ha uma imposigao de autoridade no sentido de explicitar
a assimetria entre os falantes envolvidos na interagao

Na questio das expectativas envolvidas na interpretagdo das intengdes dos
interlocutores, Gumperz (op. cit.) alerta que mal entendidos podem ocorrer por conta de uma
interpretagao erronea das mudangas na fala, 1 e, uma alteragdo no rnitmo, uma mudanga na
pronuncia, por exemplo

O autor trabalha com as diferengas entre as interpretagdes literais de enunciados
e sua forga ilocucionana

Ele indica que, o que pode ser, a primeira vista, considerado uma falha em
responder adequadamente a um ato de fala, €. na verdade, uma diferenga interpretativa no padrao
acordado entre as partes envolvidas na interagao Por vezes, apos ouvir um enunciado de um
participante da interagdo, o outro, antes de responder a ele, julga sua forga ilocucionana,
interpretando, a sua maneira, as intengdes daquele que falou Entao, apos optar pela inferéncia que
julgou ser mais apropriada, e, tomando suas decisdes quanto a como reagir, responde. A resposta,
por sua vez, ¢ um enunciado que passa pelo mesmo processo ao ser ouvida pelo primeiro falante,
agora no papel de ouvinte. Gumperz aponta a possibilidade dessas diferentes interpretagdes
deverem-se a variagdo da formagao sociocultural dos interlocutores Para o autor, compreender
estratégias comunicativas €, portanto, uma questdo de experiéncia comunicativa. Ele sugere que
a sincronia na conversa¢ao requer um certo grau de previsibilidade e de rotina, que sao
adquirivers, mais comumente pela partilha cultural e pela similariedade de experiéncias
comunicativas.

A pertinéncia de trazer a contribuigdo de Gumperz(op cit) em um estudo de
avalia¢do de linguagem oral em LE pode ser resumida pelo fato de partilhar com o autor que "o
conhecimento humano é melhor tratado como especifico a cada situagao"”, e desse modo, as

interagdes avaliativas precisam ser interpretadas sob essa perspectiva para que seja possivel
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compreendé-las.

Este Capitulo procurou definir o posicionamento de autores que tém uma
contribuig@o na discussao a respeito de como se articula o ensino/ aprendizagem dentro de uma
perspectiva comunicativa e, consequentemente, de como a linguagem oral e a avahagao de
linguagem oral passam a receber um tratamento diferenciado, buscando fazer da linguagem em
si objeto de estudo e de comunicagao O final do Capitulo | fornece a fundamentagao geral, com
base na analise da conversagdo e na sociolinguistica interacional, para a analise de dados

desenvolvida no Capitulo 2



Capitulo 2
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CONSOANCIA ENTRE O ENSINO E A AVALIACAO DE LINGUAGEM ORAL EM

UMA PROPOSTA DE ENSINO COMUNICATIVO EM LE: COERENCIAS E
CONTRADICOES

Partindo da pergunta de pesquisa, que busca construir a congruéncia ou
incongruéncia entre o foco da avaliagdo de linguagem oral e o foco do ensino de linguagem oral
em LE, esta analise considerara como pressuposto a importancia da avaliagdo como parte inte-
grante do curriculo de ensino comunicativo(Davies, 1988). E a partir de tal pressuposto que
tivemos como objetivo a busca de evidéncias que mostrassem ou ndo a consoancia entre 0 ensino
e a avahacdo de linguagem oral dentro de uma abordagem declarada comunicativa

Este capitulo esta organizado em duas partes. a primeira, que apresenta a

metodologia e o desenho de pesquisa, ¢ uma introdugdo a segunda parte: analise dos dados.

21 METODOLOGIA E DESENHO DA PESQUISA

Enfocar a sala de aula e estudar um ambiente complexo onde varios fatores
interrelacionados influenciam os problemas interacionais que nela ocorrem. A frequéncia e a
maneira com que ocorrem ou se repetem as interagdes (face a face) nesse ambiente sdo fruto de
fatores socioculturais e interpessoais Optou-se por uma abordagem de investigagdo que buscasse
responder as perguntas de pesquisa atraves da interpretagdo de regularidades nas aulas e em
interagOes avaliativas de inglés como lingua estrangeira.

Este estudo teve por base um desenho de pesquisa etnografico'’ com vistas a
possibilitar investigar o ambiente de ensino/aprendizagem/avaliagao levando em consideragao as

acoes simultaneas e integradas dos atores envolvidos nas interagdes focalizadas por esta pesquisa

“Erickson(1987:13) define etnografia como descrigio e analise de agdes costumeiras que fagam sentido(sense
making) encontradas em um grupo humano em particular. Cabe lembrar que a etnogratia teve suas ongens na
antropologia e hoje tem ampla receptividade e uso junto aos sociohingiustas interacionais ¢ hingiustas aphicados.
dentre outros
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Erickson(1982:156) aponta a escolha desse tipo de desenho de pesquisa como uma necessidade
dos pesquisadores orientados por uma visdo sociolinguistica de estudar principalmente as
estruturas de parucipagdo social das aulas, enquanto os pesquisadores de curriculo estariam mais
voltados para as estruturas de tarefas académicas das aulas.
A pesquisa etnografica insere-se em uma abordagem social interpretativa onde
0 objeto de pesquisa ¢ a agdo e nao o comportamento(Erickson, 1985 1086) A agdo consiste no
comportamento fisico e nas interpretagdes de significados dadas pelo ato que ocorre e aquelas
interpretagdes com que o ator(aquele que participa da interagdo) esta engajado em intera¢gdo Com
base na documentagdo que registra detalhes da agdo, esse tipo de pesquisa pode ir além das
circunstancias 1mediatas das interagbes e estabelecer correlagdes através da compreensdo
comparativa dos ambientes sociais e das agdes que os compdem Associada a pesquisa
sociolinguistica, a etnografia tem por objetivo documentar e analisar aspectos especificos das
praticas da fala(Ammon et alii, 1988), o foco estando nos habitos comuns e persistentes de uso
da lingua e na organizag¢ao de comportamento com relagdo ao uso da linguagem De acordo com
os autores, € comum encontrar, dentro do campo da sociolinguistica, trabalhos etnograficos cujos
objetivos tenham sido com relagdo a identificagdo da distribuigdo da competéncia comunicativa
em um determinado grupo No caso desta pesquisa em particular, o grupo de interesse é composto
por alunos e professor de uma sala de aula de inglés como lingua estrangeira(vide seg¢ao 2 2.1).
Os metodos de coleta e analise de dados utilizados sdao aqueles da pesquisa
microetnografica, que vém a ser a repetida revisitagao dos registros coletados em campo/sala de
aula. A analise desses registros, via de regra, coletados em video ou audio, 1nicia-se pela escolha
da relevancia de quais eventos trabalhar e transcrever e para quais fins. Essa escolha se da com
base nas notas de campo, uma vez que o pesquisador esteve em campo e pode desenvolver
hipoteses interpretativas A partir desse ponto, o pesquisador vai em busca de padroes e
recorréncia daqueles aspectos que visa enfocar, buscando semelhangas e contrastes e constituindo
as implicagdes de sua pesquisa
Erickson & Mohatt(1882:137) diferenciam a etnografia e a microetnografia
dizendo que enquanto a primeira reporta descrigdes generalizadas dos eventos, a segunda se
dispde a especificar os processos das interagdes face a face. Um estudo de cunho

microetnografico. como este, volta-se para a importancia dos detalhes das interagdes e dos eventos
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que as constituem sem, no entanto, perder o todo em que estdo inseridas. Ao retratar o que ocorre
com os atores/alunos em suas aulas ou interagdes avaliativas teremos o contexto educacional

como pano de fundo, permitindo-nos considerar na analise os detalhes, sem perder o todo.

- A COLETA DOS REGISTROS

O periodo de coleta de registros, de 07/08/91 a 29/11/91, cobriu uma classe do
curso de nivel basico com 30 aulas de 100 minutos cada uma(Anexo 1) O curso, de inglés como
lingua estrangeira, ¢ ministrado em duas aulas semanais e tem duragdo de 15 semanas. Os
registros constituiram-se de entrevistas informais coletadas dos alunos e da professora durante o
periodo de observagdo, bem como de notas de campo e diarios retrospectivos da pesquisadora,
de entrevistas informais com os alunos e com a professora, de questionario de levantamento de
perfil dos alunos, e de aulas e avaliagbes de rendimento gravadas em audio, sendo estas ultimas
a base dos dados primarios.

Foram observadas um total de 24 aulas, vinte e duas das quais foram gravadas
em audio e uma aula, em video. Os registros em audio perfazem um total de 36,6 hs de gravagio
referentes as aulas, e, 3 hs referentes a avalia¢do oral do final do curso

As anotagdes de campo, elaboradas em todas as aulas observadas, foram acresci-
das de anota¢des em diarios retrospectivos em quatro ocasides e na fase final de coleta de dados

O questionario, que visava a elaborac¢ao 1nicial do perfil dos alunos(Anexo 2),
fo1 aplicado logo no 1nicio do trabalho de campo Além do acima exposto, anexamos ao corpus
duas provas/testes aplicados aos alunos pelo professor, e uma contribuigdo escrita fornecida pela
professora, no formato de dois trabalhos por ela co-elaborados, onde a tematica foi o curso e o

livro didatico utilizado. Esses trabalhos serdo denominados Estudo I e Estudo II respectivamente

5]
[E9]

ANALISE DOS DADOS

Esta segunda parte do capitulo apresenta uma divisdo tripartida, ou seja, um

panorama descritivo, alguns aspectos da abordagem de ensino e a avaliagdo dentro do curso.
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Para responder a pergunta de pesquisa primeiramente serdo apresentados os
tragos gerais que caracterizam o perfil dos atores envolvidos no curso que esta pesquisa enfocou,
a saber, os alunos, os professores, o curso e o cotidiano das aulas e como é trabalhada a avaliagio
dentro do contexto ensino/aprendizagem A seg¢do 2.2 1 abaixo, apresenta um panorama geral,
descritivo, de cada um desses aspectos.

Na segdo seguinte(2.2.2), a visao de abordagem sera explicitada, ao serem
retratados o posicionamento da professora, da instituigdo a que pertence e do livro didatico quanto
aos seguintes aspectos. o livro didatico(LD) adotado, o livro didatico na visao da professora; a
questdo dos pontos basicos do LD e a atuagdo em aula. restrigdes da professora as diretrizes
propostas; a visao de ensino de gramatica para alunos iniciantes, a questdo da "autenticidade"; o
insumo ¢ o desempenho de tarefas em aula. a concepgdo de linguagem oral.

A partir desse levantamento. na se¢ao 2 2 3, serao formuladas asser¢des que nos
possibilitem caracterizar o foco dado ao ensino e a avaliagao de linguagem oral partindo do
trabalho com os registros das interagdes de aula e das interagdes avaliativas e buscando conhecer

como sio construidas

221 PANORAMA DESCRITIVO

As se¢des 2.2.1.1 a 22 1.4 fornecem uma descrigao panoramica dos temas que

esta pesquisa enfocou, a saber, os alunos, os professores, o curso como um todo e as aulas

observadas

2211 O PERFIL DOS ALUNOS

O contexto escolhido como foco desta pesquisa foi realizada em um curso de
inglés como lingua estrangeira oferecido por um centro de linguas de uma universidade publica
brasileira Sendo o centro aberto a comunidade local, os alunos podem ser tanto estudantes,

professores e funcionarios da referida universidade, quanto qualquer outro individuo que nio tenha
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vinculo alguiy com a universidade. No nivel basico, foco deste estudo, basta ao interessado
Inscrever-se no curso, nao havendo assim qualquer tipo de requisito prévio. A clientela desses
cursos pode ser, portanto, bastante heterogénea. Essa heterogeneidade se da tanto em nivel
socio-econdmico, quanto educacional.

O intuito de aplicar o questionario logo na terceira aula do curso foi, a partir
desse instrumento, delinear o perfil dos alunos enfocados por esta pesquisa. De acordo com o
questionario respondido por 19 dos 20 alunos inscritos (Anexo 3), a faixa etaria dos alunos
variava entre 18 e 44 anos. Quanto a sua ligagdo com a universidade, 5 deles eram alunos de
cursos de especializagdo ou pos graduagdo, 11 cursavam graduag¢do nas mais diversas areas, 2
eram funcionarios da instituicdo e 1 tinha apenas o curso de inglés quer como vinculo com a
universidade, quer como ocupagdo. Do total de alunos, 9 exerciam atividades profissionais, sendo
os demais estudantes. Quanto ao contato anterior com a lingua inglesa, 11 deles haviam estudado
em escolas da rede publica de 1° Grau e 5 deles no 2° Grau O contato com inglés na rede privada
de ensino foi mencionado por 8 deles no 1° e 2° Graus, por | deles apenas no 1° Grau e por 4
apenas no 2° Grau. Desses 19 alunos, 6 haviam frequentado cursos de idiomas anteriormente, em
escolas de idiomas. Cabe lembrar que 4 dos alunos haviam feito cursos de inglés instru-

mental(ESP), visando leitura, no mesmo centro de linguas em que frequentavam este curso.

22.1.2 O PERFIL DOS PROFESSORES

Os professores, profissionais experientes na area de ensino, que ministram o0s
cursos de 1nglés na instituigdo, ou seja, no centro de linguas, tém uma formacao universitaria em
letras e prosseguem seus estudos como alunos de pos-graduagdo na mesma instituigdo onde
lecionam. A faixa etaria é superior a 30 anos. A professora do curso que fo1 foco desta pesquisa
¢ uma profissional que, mesmo experiente, busca respostas para constantes questionamentos acerca
de seus procedimentos e de seu papel de educadora, demonstrando assim uma posi¢ao nada
conformista com relac¢ao a sua realidade de ensino. Nesse aspecto, € uma profissional que procura

estar sempre aprimorando suas praticas, a partir do questionamento das mesmas. Esse pareceu ser
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também o posicionamento dos demais professores quando manifestavain informalmente a

pesquisadora sua opinido acerca do curso

2.2.1.3 O PERFIL DO CURSO

Nos primeiros contatos com a instituigao e com a professora, o curso for descrito
como tendo por objetivo desenvolver as "quatro habilidades" do idioma inglés. O curso é
oferecido com o titulo de inglés oral, o que, como se pode observar na primeira aula, leva sua
clientela a crer que o curso privilegia a oralidade Essa expectativa ¢ confirmada pela professora
em seu primeiro contato com os alunos Nessa ocasido, ao descrever o curso, a professora
explicou que a énfase maior seria dada a oralidade, mas que trabalharia com "as quatro habilida-
des do 1dioma"(falar, ouvir, escrever e ler).

Uma outra turma desse mesmo curso, porém, foi anteriormente alvo de dois
estudos. O primeiro deles, um estudo de analise de necessidades (Estudo I)'°, que, de acordo com
a professora, procurou buscar subsidios para entdo estabelecer a proposta curricular do curso que
viria a ter a duragao de trés anos. Os professores de inglés da instituigdo, que ja ofereciam cursos
de leitura para fins académicos passaram a ampliar a gama de oferta de cursos, incluindo o que
inicialmente convencionou-se chamar de "inglés geral", em contraposi¢ao a inglés instrumental.
De acordo com as autoras desse Estudo, o primeiro passo for tragar um perfil do aluno e detectar
suas necessidades A defini¢do desse perfil partiu de um questionario aplicado aos entdo alunos
de 1nglés instrumental, visando definir por que o aluno universitario queria aprender inglés. O
conhecimento prévio dos alunos tambem pode ser - a grosso modo - delineado por esse
questionario. O Estudo forneceu um diagnostico a partir do qual o corpo docente poderia vir a

determinar objetivos para o curso a ser implantado e escolher um material adequado

'* As professoras que elaboraram esses estudost] ell) eram do curso em questdo. e, portanto, ndo serdo citadas
para que dessa forma suas identidades sejam preservadas
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Para as autoras do Estudo I, o resultado da analise veio confirmar que os alunos
respondentes, entdo matriculados em cursos de inglés para leitura, tinham como principal
necessidade naquele momento ler textos em inglés para seus estudos académicos'’, mas
assinalaram nas opgdes do questionario que desejariam aprimorar "ouvir" e "falar" inglés mais do
que assinalaram "ler" e "escrever" Quanto ao contato prévio com a lingua alvo, para a metade
deles deu-se em cursos alternativos Os alunos eram tanto oriundos da rede publica de
ensino(43,93 %), quanto da rede privada(24,36%) e quer no primeiro, quer no segundo graus,
tiveram contato com a lingua inglesa em suas escolas (sendo que 31,71% ndo especificaram onde
cursaram 1° e 2° Graus). Em outras palavras, esses alunos eram os assim chamados falsos
principiantes Assim sendo, ao iniciar um curso de inglés como lingua estrangeira, essa lingua nio
lhes seria totalmente desconhecida, pois a haviam estudado em algum outro momento de suas
vidas. Provavelmente a diferenga entre os alunos dos dois cursos(ver Nota de Rodapé 14) reside
no fato que, ao priorizar a oralidade, houve uma gama maior de individuos interessados pela
segunda opgao de curso. Tal fato ampliou também a heterogeneidade de origens dos alunos e,
assim, a dona de casa costureira e o estudante de pos graduagdo em engenharia'® passaram a fazer
parte de uma mesma turma de alunos, interessados em "falar inglés"

Em conversa informal, a professora comentou que a idéia mcial do corpo
docente havia sido de produzir seu proprio matenal, voltado para sua clientela No entanto, essa
ideia ndo pode ser levada a cabo devido a necessidade imediata de implementagdao do curso em
um curto espago de tempo. A professora explicou que, naquele momento nicial, o curso foi
oferecido tendo como material didatico uma coletanea de materiais ja existentes que as autoras
do estudo I (realizado em 1989) descreveram como "modernos" e de "boa qualidade”. Para essas
autoras, esses materiais puderam, no momento de implantagdo do curso, suprir as necessidades
imediatas do corpo docente do qual faziam parte Apos a implementagao do curso, mais uma vez,
a complexidade de encontrar novamente materiais adequados para cada nivel subsequente do curso

e a falta de tempo disponivel para desempenhar essa tarefa, levaram esses professores a decidir

" O curso de inglés instrumental unha uma chentela de alunos diferente daquela dos alunos do curso de inglés
oral(como visto na seg¢do 22.1.1)

'" Referéncia aos alunos AG ¢ JD. respectivamente
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pela adogdo de um livio didatico. As autoras do estudo esclareceram que essa decisio deu-se "sem
afastar por completo a i1déia de elaborar um matenial exclusivamente para esse curso em um
momento mais oportuno”.

Quanto a escolha do livro, a professora do curso relatou que o corpo docente
havia resolvido estabelecer com exatidao o que se esperaria de um livro para tal curso e assim
procurar no mercado algum exemplar que se adequasse a essa expectativa Ela afirmou que o
principal objetivo estabelecido foi encontrar um livro que se baseasse em uma abordagem comuni-
cativa moderna e, que levasse em consideragdo certas caracteristicas especificas a saber'’

" a) A significagdo e relevancia das mensagens contidas nos textos, didlogos e exercicios
para a pratica da lingua que o aluno reconhece como experiéncia valida de formagao e

crescimento intelectual

b) A sele¢do de vocabulario com base na frequéncia, apresentado em contextos e
situagbes apropriadas e com clara distingdo entre o que deve ser vocabulario ativo e

passivo
c) A existéncia de modelos gramaticais adequados das estruturas a serem ensinadas.

d) A exploragao das quatro habilidades, com énfase na produgao oral, ja que nesse centro
de linguas sdo oferecidos outros cursos que enfocam exclusivamente a leitura

e) A relagdo entre as tarefas escritas e as estruturas e o vocabulario praticados oralmente

f) Aspecto atraente e bem impresso, que favorecesse a motivacdo para estudar e
aprender”

Os sels pontos acima, citados como relevantes, apontam que, na concepgao dos

autores, o curso voltou-se para aspectos que priorizam uma concep¢ao humanistica, pots dao a

mesma Importancia tanto para os aspectos cognitivos quanto afetivos da aprendizagem, como nos

itens a) e d) O curso também procurou levar em consideragdo aspectos estruturais voltados para

a lingua enquanto sistema do qual se deve adquirir condigdes de uso contextualizadas - item b).

Os 1tens ¢) e d)(principalmente o primeiro) sdo tragos evidentes de que o curso seria cunhado em

" Extraido do Estudo |



32

uma abordagem tradicional, que enfatiza as regras gramaticais da lingua. Por cutro lado. a
preocupagao com atividades que tenham sentido e que sejam correlatas ¢ um trago da concepgio
da abordagem comunicativa. O item f) faz parte do chamado senso comum, e é pertinente ao
ensino de qualquer matéria escolar quando este preocupa-se com o elemento humano, e independe
da abordagem de ensino de linguas.

Considerando os itens acima de acordo com a figura de representacio da
difratagdo do movimento comunicativo(cf FIG 1), é possivel associar os itens a), b) e e) a
tendéncia "Inocente” Ja o item c) tem tracos da tendéncia funcionalizada. Todas as caracteristicas
levantadas pertencem ao segundo nivel do quadro proposto(Almeida Filho et alu, apud Bizon,
1994 60), que registra as interpretagdes comunicativizadas do movimento comunicativo, na
tentativa de dar ao estruturalismo uma roupagem nova A escolha do matenal didatico com base
em tais critérios reflete que apesar de procurar uma busca da realizagdo da negociagdo
propositada, o corpo docente nao se preocupa em promover a construgao de um discurso critico
a partir do aluno-sujeito historico

A professora explicitou que, para a grade desse curso em particular, os objetivos
dos professores(explicitados acima) foram determinantes na escolha do livro didatico. Nao nos
for revelado se anteriormente havia uma pressdo institucional no sentido de delimitar tais
objetivos, ou se apenas os demais cursos de linguas sofrennam esse tipo de pressio. Em
comunicagdo pessoal a pesquisadora, a professora mencionou que, em parte, a instituigdo havia
questionado o uso de um livro ao inves da elaboragdo de matenial especifico para o curso em
questdo A professora explicou ser a favor da adogdo de um livro, alegando que, devido as
restrigdes impostas pela falta de tempo, um material elaborado pelo corpo docente viria a ser mais
uma compilagdo de varios livros. Nem no trabalho e nem nas conversas informais, a professora
do curso mencionou a instituigdo como influéncia expressamente determinante na adog¢ao do livro
O corpo docente parece ter tido livre arbitrio quanto a escolha do material didatico e da

metodologia a serem utilizados
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2.2.14 O PERFIL DAS AULAS

Pelo que foi observado, as interagdes de aula seguem uma espécie de ritual
sistematico. As notas de campo registram que o ritual de inicio das aulas estabelece-se com a
professora chamando a atengdo dos alunos ao cumprimenta-los na lingua-alvo e logo em seguida,
retomando o topico tratado na aula anterior, quer sob a forma de corre¢do de exercicios que
haviam sido dados como tarefa, quer nomeando o tépico propriamente dito, ou ainda, dando
desenvolvimento a uma atividade oral rapida, de forma a retoma-lo, ou ainda, voltando-se para
a utihzagdo imediata do hivro didatico.

O passo seguinte é, com frequéncia, uma introdugdo a um novo topico de estudo
que € comumente trabalhado atraves de atividades(Anexo 4). Ha, por vezes, antes do final da aula,
um momento de negociagdo de tarefas, expectativas, comentarios acerca de assuntos gerais, e,
entdo, ha a despedida formal da professora, dando a aula por encerrada Entenda-se aqui por
formal, ndo a utilizagdo de linguagem formal, mas sim, uma intervengio do tipo "ok + that's all
for today" que marque esse encerramento das atividades E comum que, apos esse momento,
alguns alunos ao invés de sairem da sala, como a maioria, procurem a professora para tratar de
negociagoes de datas de entregas de exercicios, por exemplo, duvidas ou comentarios relacionados
ou n3o a tematica das aulas Durante o periodo de coleta de registros, era comum que alguns
desses alunos buscassem conversas sobre esses mesmos assuntos com a pesquisadora enquanto
esta aprontava-se para sair

Mais tarde, essa rotina das aulas sera retomada, ao caracterizar a moldura das

interagdes de aula
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2215 O PERFIL DAS AVALIACOES DO CURSO

As avaliagbes do curso e seus pesos eram os seguintes

Entrega das tarefas de casa...peso 1 |
Exame de meio de curso........ peso 2 |
RAME OFEL: s vpsvinss s o ndimmns peso 3
Bgame EINATL sowwmms 5 s 5 5 semnim s § peso 3 |
Controle de frequéncia........ peso 1 |
TOTAL = 10
FIG. 2 TABELA DE PESOS DE _IACA

A entrega das tarefas de casa, a medida em que o curso é ministrado, permite
ao professor acompanhar, via retroalimentagdo escrita, a evolugdo de cada individuo no tocante
a seu desempenho escrito da lingua alvo Sendo o foco desta investigagdo na linguagem oral,
poderiamos desconsiderar esta evidéncia por ser restrita a retroalimentagdo que a professora
fornece ao devolver a produgao escrita a seus alunos Entretanto, por ocasidao da atribuigao das
tarefas e no momento de devolvé-las aos alunos. a interagdo oral é tambem na lingua alvo, como
pode-se observar nas aulas de 23 08 91 e 30.08 91(Anexo 06) Essas aulas, embora sendo no
inicio do periodo letivo, podem exemplificar como a enunciagao nessas ocasides ocorre em inglés,
apesar da pouca proficiéncia dos alunos no nicio do curso.

A professora entrega a tarefa escrita dizendo

(01)<Aula de 23.08.91>/.../
Ok + ah | think I have some more homework here ++ AL 1s not here + and ah + AP 1s not here
+ ED 1s not here yet + Ok? + Ok now + + ah we had to finish the exercise on page + + eight +

right?
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No extrato acima a professora interage em inglés com os alunos duran.e a
devolugdo das tarefas, onde ela nomeia os alunos ausentes e nio presentes ainda, e também
menciona a pagina do livro em uso.

Na aula de 30.08.91 as tarefas foram entregues no final da aula. Ao entregar as
tarefas, a professora procura obter dos alunos um retorno quanto a compreensio da corregio que
havia sido feita, e a aluna FA procura compreender a incorregdo da escolha lexical procurando
resolver em inglés sua duvida: how 7 I say ~ + eh Paul + eh, ao que a professora responde
tentando auxiliar a aluna a expressar seu prolema: s married?, e, entdo, FA continua: No + Paul
have? _/two, e a professora interrompe o turno da aluna em seu auxilio suprindo a palavra que
a aluna esta buscando na lingua alvo daughters? E assim ambas prosseguem até que a aluna
consegue expressar sua duvida a contento. FA queria saber por qué ndo poderia dizer "Paul has
two brothers" quando o individuo tem um irmdo e uma irma, utilizando o género masculino em
uma forma de generalizagdo comum a L1 da aluna. Na verdade, a professora acaba por deduzir
qual havia sido a duvida da aluna, e entdo passou a dar uma explicagdo sobre a generalizagdo de
"children" para filhos, e a inexisténcia de generalizagdo na lingua inglesa no caso de irmdos A
utilizagdo da lingua inglesa por ocasido da entrega das tarefas propicia que esse momento na
interagdo em aula esteja correlacionado a enunciag@o oral continua na avaliagdo da aprendizagem
da lingua alvo

O exame de meio de curso{Anexo 7)constitutu-se de cinco partes em que o aluno

deveria:
a) completar 6 mini-dialogos; b) criar 2 dialogos de acordo com duas dadas situagdes; c) escrever
uma mini-composi¢ao, baseada em informagdes fornecidas; d) preencher lacunas de acordo com
o item gramatical mais apropriado, e e) preencher quadros com as informagdes de dois textos em
audio

Ja o exame de final de curso, embora seja composto de oito partes, em sua
diagramacdo, ele é dividido em "Listening Test" com trés partes, e "Final Test" com cinco

partes(Anexo 8) sendo composto das seguintes partes
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a) e b) completar um grafico semelhante a uma arvore genealdgica, usando para isso informagdes
de um texto em audio, e, com base no mesmo texto, também responder a duas questdes das
personagens que protagonizavam o dialogo em audio; ¢) esta parte utilizou um outro texto oral
para preencher um formulario a partir das informagdes dele provenientes; d) julgar como
falsas/verdadeiras afirmag¢des acerca de um dado texto escrito; e) escrever textos acerca de figuras
impressas, descrevendo-as; f) preenchimento de lacunas visando utilizagio de vocabulario especifi-
co, g) escrever oragdes de acordo com um tema proposto, e h) completar um dialogo onde o aluno
dispunha dos enunciados de apenas um dos falantes

Os exames escritos de meio e de final de curso propiciam uma avaliagdo formal
da aquisicdo de escrita nesses dois momentos no decorrer do curso e, a0 mesmo tempo,
possibilitam o trabalho com a linguagem oral, tanto por serem compostos de uma atividade
voltada especificamente para a compreensdo oral, o " Teste de Compreensdo Oral"(Listening
Test), quanto pelos comentarios feitos em aula sobre cada questio do teste do meio de curso.
Quanto aos exames finais, as revisdes propiciam que as interagdes das aulas que os antecedem
sejam enriquecedoras para seus participantes sob o ponto de vista da aquisigao da linguagem e
de seu uso

O exame oral integra o curso, complementando-o em uma interagao onde a
comunicagdo ocorre na lingua alvo Este exame sera enfocado nas se¢des 2216 e 223,

O fato de atribuir uma pontuagao a frequéncia (FIG 2) é uma postura de
procurar integrar a avaliagdo ao curso. A freqiéncia foi, de acordo com um comentario da profes-
sora a pesquisadora, uma forma de, via avaliagdo, "incentivar” a presenca dos alunos. Quanto a
necessidade de tal incentivo, a professora alegou ser importante a presen¢a dos alunos para
viabilizar a execug¢do de tarefas, permitindo que as diferencgas individuais pudessem contribuir para
a constru¢do da aprendizagem no grupo. Na teorizagdo sobre a abordagem comunicativa esse €
um aspecto importante e autores como Breen & Candlin(op. cit ) e Davies(op. cit.) concebem a

abordagem comunicativa em uma dimensao integrativa, construindo a linguagem no intercambio

social que ela permeia.
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As avaliagdes ocorrem em trés momentos distintos do curso, uma no meio, e
duas no final (a avaliagao oral e o exame final) evidenciando que os instrumentos de avaliagdo
formal sdo tratados, aparentemente, como momentos 1solados do ensino/aprendizagem, pois sio
realizados em datas previamente estabelecidas. Porém, todas as avaliagdes formais, com excegdo
do exame oral, acontecem nos dias e horarios das aulas. E possivel que o fato de distribuir os
exames em trés momentos distintos ao longo do curso seja a leitura que esse corpo docente fez
de possibilitar uma avaliagdo continua E, assim sendo, os trés eventos seriam considerados como
parte integrante do ensino, contribuindo para avaliar os alunos durante o processo de
aprendizagem, sendo o ensino e a avaliagdo de linguagem oral tratados como parte de um unico
processo
As avaliagdes sao realizadas durante o curso como parte integrante das interagoes
observadas. Os cinco instrumentos de avaliagdo integram o curso, contribuindo para avaliar os
alunos durante o processo de aprendizagem.

A proxima se¢dao aborda o exame oral realizado ao final do curso mais

detalhadamente.

2216 A AVALIACAO DE LINGUAGEM ORAL

A principio, o exame oral pareceu ser uma exigéncia institucional, e que,
portanto, deveria ser realizado de uma forma pré-estabelecida. No entanto, levantou-se a
informagao de que esse exame for proposto pelo quadro de professores que lecionam lingua
inglesa na instituigdo, ndo sendo um procedimento comum as demais linguas estrangeiras ali
lecionadas

O exame de final de curso é aplicado aos alunos por professores diferentes
daqueles que ministraram o curso aqueles alunos Apesar disso, ha uma preocupagdo em assegurar
que os professores-avaliadores tenham lecionado, naquele semestre, no mesmo nivel que estariam

avaliando No caso, os dois professores que avaliaram os alunos enfocados por esta pesquisa,
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eram tambeém professoi2s que lecionavam em turmas de nivel basico. Alunos provenientes de trés
turmas do nivel basico faziam a avahagio oral, simultaneamente, com trés professores, mas, como
um deles necessariamente havia sido seu professor, cada turma seria avaliada por apenas dois
outros professores.

Quando questionada sobre a razio para tal procedimento, a professora declarou
ser um modo de avahar o aluno de uma forma "justa" e "neutra" Ela justificou o critério adotado
de escolha dos professores que seriam os examinadores no dia do exame oral informando que,
como seriam somente professores que estivessem ensinando em turmas do mesmo nivel, haveria
por parte desses professores-avaliadores uma capacitagdo mais adequada para avaliar. Em sua
opinido, por conhecerem o unmiverso linguistico dos alunos na lingua alvo e suas limitagdes, esses
professores saberiam, ao avaliar, que tipo de expectativas ter em relagdo ao desempenho desses
alunos durante o exame oral.

Nesse evento, foram registradas em audio interagdes que ocorritam em duas das
trés salas onde eram realizados os exames, mais especificamente as salas dos dois professores que
avalianiam os alunos provenientes da turma que for foco desta pesquisa Simultaneamente ainda
as duas gravagdes, a pesquisadora, do lado de fora das salas, através de entrevista informal,
coletava em notas de campo as expectativas de cada aluno antes de ser examinado, e seus
comentarios 1mediatamente apos serem examinados. Esse ponto de vista do aluno sera tratado
mais adiante(se¢do 2.2.3 1)

As interagdes avaliativas seguiam um dos cinco roteiros pre-estabelecidos
(Anexo 9), que direcionavam a situagao a ser vivenciada, bem como os papéis a serem desem-
penhados pelo aluno e pelo avaliador

Com os conjuntos de roteiros e as figuras necessarias para certas situagdes do
exame, os examinadores dispunham tambeém de uma pagina com instrugdes em inglés(Anexo 12)

trazendo o que se segue
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Instructions for the examiner.
As the exam has been based on activities carried out during the semester, the students
should be able to perform them without further problems Please, do not give them any
clues-let them control the conversation. Some of the aspects that we would like you to
consider while grading our students are.
1- Vocabulary: Maximum 2.5 points
2- Fluency: Maximum 2.5 points
3- Accuracy: Maximum 2.0 points
4- Pronunciation. Maximum 1.5 points
5- Communication Strategies: Maximum 1.5 points
Thank you very much for your help.

Aparentemente, essas instrugdes parecem partir do pressuposto que os alunos nao
encontrardo nenhum tipo de dificuldade em desempenhar as tarefas que lhes vierem a ser
designadas no decorrer do exame. A instrugdo explicita de nao fornecer aos alunos qualquer pista
e de deixar o aluno controlar a conversagdo parece procurar restringir a atuagdo do examinador
para que ele se concentre em sua fungao de avaliar o desempenho do aluno e, para tanto, procurar
dar ao aluno o controle da situagdo Mais adiante, serdo analisados alguns aspectos relativos a
como efetivamente essas intera¢des ocorrem, como oS atores, examinador e examinado, atuam
durante a interagdo avaliativa com o objetivo de caracterizar seus papéis nesse momento

Antes do dia do exame, os alunos participantes da pesquisa receberam de sua
professora informagdes referentes a pontuag¢do acima. Assim sendo, os alunos sabiam da relativa
importancia da pronuncia e das estratégias comunicativas em relagdo aos itens vocabulario,
fluéncia e acuidade.

Em aula, a professora definiu o item vocabulario como sendo o uso do
vocabulario das ligdes do livro didatico vistos durante o curso Fluéncia for definida como a
capacidade de fazer e responder questdes ao interlocutor adequadamente e com desenvoltura.
Acuidade foi descrita como a preocupagao em usar os plurais quando necessario, a conjugagao
correta dos verbos, etc O quesito pronuncia nao precisou de maiores defini¢des As estratégias
comunicativas consideradas foram a utilizagdo de cumprimentos ao avaliador no decorrer da
entrevista, comentarios sobre o ambiente em que se daria o exame, como interagir para pedir para

fechar uma janela, etc
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Como ja visto, o exame oral de final de curso foi um evento avaliativo
direcionado por roteiros (Anexo 9) que eram do conhecimento dos avaliadores Esses roteiros
eram lidos pelos alunos no inicio da interagdo avaliativa Os alunos avaliados, a partir dessa
leitura, passavam a construir, juntamente com os avaliadores, a interagio Tais roteiros
compunham-se de cinco conjuntos, cada conjunto com duas partes As instrugdes contidas em
cada parte constituiam-se, basicamente, em desenvolver topicos familiares aos alunos, topicos que
haviam sido abordados anteriormente ao exame, durante o curso de inglés oral Os topicos eram
essencialmente familia, moradia e troca de informagdes pessoais Para desenvolver as tarefas
propostas, os alunos deveriam ser capazes de fazer descrigbes, comparagdes, responder as
indagagdes dos examinadores e, ainda, fazer ao examinador perguntas acerca de certos temas que
eram direcionados pelas orientagdes dos roteiros
A necessidade da leitura de tais roteiros € uma caracteristica deste exame oral
E também uma evidéncia de que, por necessitar da compreensio de um texto escrito para
empreender uma interagdo essencialmente oral, essa interagdo ¢ permeada pela linguagem escrita,
nao ficando restrita a linguagem oral como faz parecer o fato de ser essa interagdo denominada

exame oral.

222 CARACTERIZANDO A ABORDAGEM DE ENSINO

Como fo1 adiantado em 2 2, esta segdo tratara de dois aspectos que permitem
estabelecer uma analise a partir de tragos mais especificos que caracterizam o contexto aqui

mvestigado Um dos aspectos esta relacionado a concepgido de linguagem (oral) e o outro, ao livro

didatico adotado
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2221 A CONCEPCAO DE LINGUAGEM ORAL

Os Estudos I e II focalizam o posicionamento metodolégico do corpo docente.
No entanto, a questdo do ensino da linguagem oral nao é priorizada A preocupa¢io mais
enfatizada nesses estudos for com relagdo ao aspecto da correg¢do da produgdo oral dos alunos.
Para compreender sua postura, 20 manifestar preocupagdo em néo corrigir a produgio dos alunos
em uma primeira fase, pode-se, a partir de extratos de aulas, verificar a ocorréncia de incorregdes
por parte dos aprendizes e a reacdo da professora diante dessas ocorréncias. Quanto as fases
posteriores, quando apos a realizagdo de uma tarefa proposta, os alunos, em pares, ou grupos, se
preparam para relatar ao restante da classe as conclusdes de seu trabalho, a professora considera
importante a preocupag¢ao com a acuidade. De acordo com ela, o papel do professor ¢ fundamental
na corregdo de erros de estruturas gramaticais e pronuncia(cf Estudo II)

Quanto ao papel assumido na correcdo em aula, observe-se os excertos da aula
de 22.10.91(Anexo 5), onde encontram-se basicamente dois diferentes tipos de atitude com relagao

as incorregdes na fala dos alunos

(02)<Aula de 22 1091>/ /
ST- Shoes brown

PF- They are brown

ST- They are brown

o
PMzcal:

A primeira atitude ¢ comum as praticas pedagogicas mais tradicionais, o aluno
comete um erro, ¢ imediatamente corrigido, e eventualmente levado a repetir a forma correta
Nesse caso, ele repete a opgao correta voluntariamente, mas aparentemente por ser o habito de
uma pratica pedagogica com a qual esta familiarizado

Veja-se a segunda atitude extraida da mesma aula:
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(03)<Aula de 22.1091>/../
(Inicialmente a PF dinige-se a um aluno atrasado e prossegue)

PF- Hi + come in + Sort of redish + the book 1s sort of redish redish? Ok + What can you
describe as greeny blue? Greeny blue?

AN- The eyes of the cat

PF- No + look + I think you'd better +

AN- The pen

PF- The pen 1s + The eyes of the cat and the +

SS- Pen

PF- The pen, right?

AN- The pen?

PF- The pen + sure

FA- pra mim a pen & blue +

PF- this 1s greeny blue + this is greeny blue ++ azul esverdeado

|

Desta vez a atitude tomada pela professora parece ser mais coerente com sua
postura explicitada com relagdo ao papel do professor dentro de um curso tido como
fundamentado em uma abordagem comunicativa Ao elaborar a pergunta percebe-se que a
professora tem a expectativa de uma resposta certa. Ela parecia querer ter pen como objeto que
fosse greeny blue, no entanto, o aluno ndo correspondeu e considerou the eyes of the cat como
sendo a resposta para a cor mencionada pela professora A pergunta foi feita com o proposito
unico de averiguar o conhecimento lexical dos alunos quanto as cores, tendo pouco significado
para ambos os atores. Por sua vez a resposta, fora das expectativas de cores previamente
levantadas, e a atitude tomada pela professora diante desse "nao esperado” demonstram que, ao
invés de assumir um papel convencional e imediatamente corrigir o aluno, a professora procurou
conduzi-lo a resposta esperada inicialmente. A PF solicita ao aluno que olhe para a figura e inicia
uma tentativa de leva-lo a refletir, aparentemente, conduzindo-o a classificar a caneta como sendo
da cor perguntada Nesse lapso de tempo que lhe fo1 fornecido, o aluno teve a oportunidade de
refletir e incluir pen na categoria de cor azul esverdeada

Em aula, na maior parte das vezes, a resposta correta dos alunos € seguida de

uma repetigao aprovadora por parte da professora. No exemplo em analise, essa repetigao ocorreu,
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mas ela passou a incluir também a resposta do aluno, refo.gando a resposta concebida
antecipadamente pela PF como correta Quando a PF enfatiza o THE e da tempo aos demais
alunos para completarem com pen, ela reforga essa resposta, dando-lhe maior destaque Na
verdade, a duvida do aluno AN com relagdo a resposta correta parece acontecer devido a énfase
da professora, pois o aluno havia também incluido na segunda parte de sua resposta esse mesmo
item Ao questionar essa resposta ele é sustentado pela colega FA que afirma que a caneta é azul
Entédo, parecendo tomar ciéncia de que n3o havia um consenso com relag@o as cores, a professora
resolve o problema admitindo the eyes of the cat como parte da resposta que seria tida como
"correta" e, ao mesmo tempo, reforga na categoria de "greeny blue" a caneta. Essa atitude de
negociar com os alunos a definigao de objetos azul esverdeados exemplifica momentos em que
o foco na competéncia comunicativa pode ser percebido na pratica pedagogica da professora.

Na aula enfocada (Anexo 5), pode-se observar como a professora efetivamente
lida com a questao da correg¢do em aula quando um aluno, tipicamente pouco seguro enquanto

usuario iniciante de inglés, tem dificuldades em responder a pergunta que a professora lhe dirige:

(04)<Aula de 22.1091>/../
PF- blue + ok ++ Marcos + what color are the man's shoes?

MC- ah + the man's shoes e ++ a ++
ST- brown

MC- brown”

PF- are brown + right ++

SS- are brown ++

FA- are + yes ++

!

A professora procura tolerar o tempo que o aluno toma quando € inquirido,
permitindo que outros alunos, e nao ela, tomem o turno do aluno, enquanto ele pensa sobre a
resposta, e déem a resposta correta Ela demonstra assim estar de acordo com as diretrizes do
livro didatico(vide segdo 2.2 2 1), e também age dentro da expectativa da atuagdo, em tal situagdo,

de um professor inserido em uma abordagem comunicativa
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A corregdo € o ponto e.n que a professora mais se detém ao posicionar-se quanto

ao trabalho com a linguagem oral no curso. No entanto, outros tipos de corre¢ao nao sao
mencionados como importantes, embora eventualmente eles ocorram no transcorrer das aulas.
como por exemplo, no extrato abaixo da aula de 0611 91(anexo 6) quando a professora nomeia
os alunos para que elaborem cada qual uma oragdo comparando sua cidade natal com a cidade

de Campinas

(05)<Aula de 06.11.91>/_/

PF- Ah + ME

ME- Campina 1s/

PF- Campinass 1s

ME- Campinas 1s + ah + hotter than Osasco
PF- Ok + FA (prosseguindo a atividade)

/
'

Nesse caso, a corre¢ao acrescendo "s" ao nome da cidade mencionada ndo é uma
corregao de pronuncia, e muito menos uma corregao gramatical. O nome da cidade ¢ falado na
lingua materna(L1) E certo que a aluna sabe que ha um "s" ao final do nome dessa cidade, mas
ela parece nao produzi-lo por estar concentrando seus esfor¢os na produgdo de uma oragao na
lingua alvo que pudesse ser diferente daquelas produzidas anteriormente por seus colegas e, ao
mesmo tempo, correta do ponto de vista gramatical e de pronuncia, tanto ¢ que a aluna hesita para
terminar a oragdo. Essa corre¢do entdo pertenceria a uma categoria fora das intengdes de ensino
propriamente dito, uma vez que ocorreu frente ao uso de uma palavra da L1 e cujo mau uso de
modo algum traria imcompreensiao do conteudo nem em L1 e nem na LE

Quanto aos demais aspectos do trabalho realizado em sala de aula no tocante a
linguagem oral, sera possivel, a partir do levantamento da visdao da professora quando ao
posicionamento do hvro didatico com relagdo a atuagao em aula, ao ensino de gramatica e a
autenticidade da linguagem, conhecer o perfil de abordagem comunicativa na qual este curso esta

inserido
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2.222 O LIVRO DIDATICO(LD) ADOTADO

Cabe atentar para a visdo de linguagem e de ensino de lingua no livro, de modo
a construir um mapeamento que possibilite 1dentificar ou ndo a consoancia do LD com a
abordagem escolhida. Em comunicagio pessoal a pesquisadora, a professora explicou que o LD
for adotado visando fundamentar a metodologia do curso. Como as instrugdes para o professor
explicitam alguns dos principios nos quais os autores do LD se basearam para confeccionar o
livro, o posicionamento dessas instrugdes sera aqui exposto.

Os autores do livro didatico adotado afirmam que procuram dar um retrato
aprimorado de como a lingua inglesa ¢ efetivamente falada a partir da década de 70. Eles
explicam que procuram trazer exemplos tidos como genuinos do uso da lingua inglesa por serem
retirados de um levantamento do uso efetivo por falantes nativos em textos orais ou escritos. Ha
uma preocupagao em envolver os alunos na realizagao de tarefas semelhantes as desempenhadas
no cotidiano dos falantes nativos de lingua inglesa e a dificuldade dessas tarefas aumenta
gradualmente a medida em que os aprendizes estejam mais confiantes e fluentes no uso da lingua
alvo A metodologia se propde a dar ao aprendiz uma grande responsabilidade pelo seu proprio
aprendizado. Os 1tens linguisticos a serem ensinados sao constantemente reciclados nas unidades
para que os aprendizes possam ser freqientemente expostos aos mesmos e para que tenham
nogoes de seu uso sob diferentes pontos de vista Percebe-se também que a metodologia enfatiza
a importancia de expor os alunos ao uso de uma linguagem tida como auténtica e genuina por ser
basicamente oriunda da produgio dos usuarios nativos da lingua alvo.

Precisamente, a linguagem produzida pelos proprios alunos e pelo professor -
nio necessariamente um falante nativo de inglés - ndo parece ser importante na visio do livro
didatico, embora também sejam consideradas como fontes de insumo Pelo que foi possivel

perceber, o LD segue a tendéncia "inocente” do movimento comunicativo. Os autores pregam o

* Mais uma vez nos reservamos o direito €tico de nao explieitar aqui o titulo nem os autores do hvro didauco
utilizado Essa obra, assim como os estudos mencionados na Nota 13 constam das referéncias bibliograficas
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ideal da negociagdo propositada nas interagdes, bem como o intercimbiu no discurso, mas nao

vao aléem desse patamar

- O LD NA VISAO DA PROFESSORA

Como se observa nas instrugdes para os professores, os autores do livro adotado
no curso explicam que o material busca enfatizar o ensino e a pratica de vocabulario Essa opgao
curricular for exposta aos alunos deste estudo na aula inicial de 100891 Nessa primeira aula,
a professora explicou aos alunos que o livro didatico adotado foi elaborado a partir de um projeto
de estudo de frequéncia de uso de vocabulario contextualizado resultando em uma proposta
didatica que priorizaria o ensino de vocabulario de maior uso corrente na lingua inglesa.

Algumas questdes que serdo tratadas nas proximas segoes permitirdo explicitar
o ponto de vista da professora, trazendo seu posicionamento através dos seguintes registros:
trabalhos que elaborou acerca do curso, comunicagdes pessoais a pesquisadora registradas
posteriormente em notas de campo e em diarios retrospectivos, € em aulas onde manifestou-se
acerca da metodologia, explicando-a ou justificando-a frente aos alunos. Ha no cotidiano da sala
de aula enfocada eventos onde o posicionamento da professora pode ser exemplificado ou, ainda,

ser inferido

- OS PONTOS BASICOS DO LD E A ATUACAO EM AULA

O Estudo Il (sobre o livro didatico) aponta que a metodologia seguida pelo livro
¢ centrada em dois pontos; o primeiro € que os alunos tém grande responsabilidade pelo seu
aprendizado, o que para a autora "nao significa dizer que o papel do professor ndo é importante,
mas sim diferente do convencional” Pelo que foi possivel obter em conversas informais com a
professora, o papel convencional do professor seria o de expositor de conhecimentos, que
desconsidera os conhecimentos prévios e as diferengas individuais dos alunos Esse mesmo

Estudo. salienta que o papel a ser desempenhado pelo professor € propiciar aos alunos a
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oportunidade de trabalhar em pares ou em grupos, envolvendo-os em atividades elaboradas com
a finalidade de usar a lingua alvo, tais como: encontrar solugdes para problemas, resolver
quebra-cabegas, obter informagdes especificas entre eles, ou emitir opinides pessoais sobre
diversos assuntos A professora também explica que o livro traz em cada unidade trés ou quatro
tarefas pedindo aos alunos para usarem 1nglés, solucionando problemas cooperativamente Para
ela, o enfoque € mais no desempenhar a tarefa para alcangar seus objetivos do que na linguagem
propriamente dita E ela ainda afirma que o professor passa a assumir um papel de observador
e encorajador da comunicagdo em inglés, para ajudar os alunos a cumprirem a tarefa, ao invés
de ser um corretor de erros de linguagem Assim, cabenia ao professor, em uma fase nicial,
apenas encorajar o uso da lingua

Quanto a posigdo dos autores do livro didatico sobre a corregdo, os alunos
precisam de tempo para pensar sobre a linguagem que estdo usando Também a professora
apontou esse aspecto da corregdo na metodologia como importante, mas nem sempre viavel, em
fungao das restrigdes impostas pelo tempo disponivel em sala de aula

O segundo ponto em que a metodologia busca centrar-se € a vaniagao do angulo
de enfoque de cada conteudo linguistico estudado, reciclando-o e aprofundando-o a medida em
que ¢ reapresentado pelo livro didatico. Possivelmente, esse tipo de tratamento dado ao conteudo
programatico seja 0 que a professora tenha considerado como "reciclagem natural”

A visdo da professora quanto ao segundo ponto no qual a metodologia centra-se,
um curriculo cichico, for confirmada por sua atuagdo junto aos alunos mais defasados Ao longo
do curso a professora desenvolveu um trabalho suplementar de escrita com tais alunos, que eram
por ela solicitados a comparecer cerca de quinze minutos antes do inicio das aulas, a fim de
esclarecer duvidas e de complementar explicagdes com respeito as suas dificuldades Esses
momentos ocorriam na lingua materna, possibilitando aos alunos reconhecerem tais interagdes
como nao fazendo parte das aulas propriamente ditas. Em notas de campo encontramos o registro
de uma das alunas(AG) em resposta a uma pergunta da pesquisadora acerca desses momentos
AG os denominou como "recuperagdo da maténa dificil”, demonstrando em seu ponto de vista

que ndo considerava esses eventos como parte integrante das aulas A presenca da pesquisadora
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nesses momentos sumpre foi educadamente dispensada pela professora, por ser, de acordo com
ela, desnecessania. Mais uma vez, essa atitude da professora parece reforgar sua postura de talvez
desconsiderar toda e qualquer interagdo com seus alunos como parte do processo ensino/aprendi-
zagem, parecendo considerar apenas as interagdes de aula propriamente ditas como responsaveis

por esse processo.

- POSICIONAMENTO DA PROFESSORA EM RELACAO AS DIRETRIZES

Dentre os problemas apresentados pela professora em relagao a adogio dessa
metodologia, houve énfase no controle individual e cuirdadoso do momento de supervisio das
tarefas executadas em pares ou grupos. De acordo com a descrigdo que a professora fez do
método(Estudo II), idealmente, o professor deve, ao corngir todo e qualquer erro, possibilitar que
a produgdo de linguagem oral, frente ao restante da sala, seja mais refinado. No entanto, ela
explica que as classes com vinte alunos tornam essa fase desgastante, por ser demorada. Para ela,
essa fase pode frustrar os alunos que, por serem mais rapidos, tém que esperar pelos demais A
professora admite que para poder agilizar a atividade ela, as vezes, reduz essa fase, perdendo
assim parte do objetivo da atividade em grupo que seria "conseguir fluéncia com acuidade".

Durante nosso contato pessoal continuo com a professora em questdo, a
insatisfagdo com o livro adotado for um topico frequente A razao dessa insatisfagdo esta
relacionada a um dos motivos que havia levado o corpo docente- e ela propna- a esse livro, o fato
de a clientela ser basicamente composta por falsos iniciantes. Na opiniao dela, esse pressuposto
precisaria ser repensado, pois alguns alunos seriam iniciantes de fato Como ja foi apontado
anteriormnte, o curso em seu semestre inicial € oferecido a comunidade em geral, com uma
clientela bastante heterogénia Para ela, alguns dos estudantes ndo poderiam ser de modo algum
considerados falsos principiantes Como visto, essa peculiaridade demanda da professora uma
necessidade de fazer todo um trabalho suplementar com aqueles alunos cujo desempenho pouco
satisfatorio nao havia, em um primeiro momento, sido previsto. os iniciantes. Ela afirma que, apos

dois anos de adog¢ao do livro, os alunos niciantes continuam a encontrar grande dificuldade em
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responder as solicitagdes do material. No entanto, a professora demonstrou estai consciente da
necessidade de adaptagdes para adequar qualquer livro ou metodologia a um dado grupo Esse
posicionamento reflete uma postura bastante humanistica por parte dessa profissional que esta
ciente da importancia da necessidade de flexibilidade para permitir uma adequagdo das propostas
metodologicas as necessidades dos aprendizes.

Também no Estudo I, de co-autoria da professora, ha a exposi¢do do problema
do publico alvo explicando que, na pratica do curso, a suposi¢do inicial de que se lidaria com
alunos ja iniciados nas "quatro habilidades" a serem desenvolvidas no curso, ndo for comprovada,
e que, em fungdo disso, o curso apresenta grandes dificuldades para aqueles alunos que nio sio
falsos principiantes. Ao sentir esse impasse em suas salas, o corpo docente viu-se na necessidade
de reavaliar o perfil de aluno para o qual havia elaborado o curso

De fato, for possivel, durante a observagdo em campo, identificar que alguns
alunos tinham dificuldades muito maiores do que os demais. Aparentemente, esses eram alunos
mais velhos e com dificuldades em adaptar-se ao papel de "estudante" Esses alunos, por estarem
retornando aos bancos escolares apos um certo periodo de afastamento. téem dificudades inerentes
a falta de habito de conviverem em um ambiente escolar bastante diferente daquele a que haviam
sido expostos anteriormente. Esses foram os alunos que a professora apontou como sendo falsos
principiantes. Foram eles os alunos contemplados pela professora com um trabalho suplementar

com vistas a capacita-los a acompanhar o conteudo programatico.
- A VISAO DE ENSINO DE GRAMATICA VOLTADA PARA ALUNOS INICIANTES

Dos principios da metodologia, a professora também destaca a importancia
diferenciada da visio de gramatica A professora explicitou que, para os autores do livro didatico,
a gramatica precisa ser mais aprendida do que ensinada’, encorajando os alunos a pensar e

deduzir as regras gramaticais por si mesmos, ndo sem reconhecer que os alunos precisam de

*! Essa escolha lexical na descrigdo é proveniente da teoria de ensino/aprendizagem de Krashen(1981}, e eviden-
cla que a professora lem conhecimento e parece comungar com essa leoria
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estratégias para organizar 0 que aprenderam e, para tanto, necessitam de regras, padroes e
categorias. Ela também afirma que, de acordo com os autores do livro didatico, as pessoas
aprendem uma lingua mais efetivamente usando-a para fazer coisas, para obter informagdes,
resolver problemas, falar sobre experiéncias pessoais, dentre outras. Ela parece estar fazendo
referéncia a dicotomia "usage/use" (Widdowson, 1979) parecendo ter, nesse aspecto, uma postura
consoante com a abordagem comunicativa em seu nivel mais abstrato.
Ainda no Estudo II, esclarece-se que em um curso de nivel basico, ndo se tem
a expectativa de que os alunos aprendam ou compreendam tudo desde o inicio, pois ha, muita
"reciclagem natural" nas unidades do manual didatico. Também é ressaltado que os alunos podem,
em fungdo desse livro, ser expostos a uma frequéncia alta das mesmas palavras e frases O termo
"reciclagem natural” € cunhado no estudo de curriculo no ensino de linguas onde a reciclagem
natural serla uma preocupagdao em permitir que o0s alunos sejam expostos quantas vezes

necessarias e nos mais diversos usos pragmaticos a diversos itens linguisticos

- A QUESTAO DA "AUTENTICIDADE"

Na aula inicial. os alunos foram informados pela professora de que o hvro lhes
propiciaria lidar com a linguagem "real" proveniente de textos auténticos, definidos como "textos
que nio foram elaborados com o proposito de ensinar inglés". A professora tambem buscou alertar
os alunos para o papel importante que esse tipo de textos teria em wviabilizar a obtengdo de
"independéncia”, por parte do aluno, com relagao a seu proprio aprendizado "por poder capacita-lo
a saber lidar com outras fontes de insumo do mundo real”

Também o estudo do livro didatico do curso(Estudo IT), apontou como principal
caracteristica que, em fung¢io do material didatico, o curso da ao aluno um insumo muito rico em
"inglés real"(sic).

Parece que nesse momento, a linguagem "real" é tida como aquela que a
professora também denomina como "auténtica" e que, assim como os autores do livro didatico,

ela restringe a concepg¢ao de auténtico ao que € produzido por falantes e usuarios nativos da
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lingua alvo. Ao fazer tal restrig@o, ela reflete uma énfase da metodologia nesse tipo de fonte de
Insumo.

Nos Estudos I e II sdo listadas como fontes de insumo  a fala do professor,
gravagdes (sem transcrigdo) de falantes nativos, e outras gravagdes. Pelo que foi possivel perceber,
para a professora, essas outras gravagdes referem-se ao uso de cangdes ¢ de um filme em video,
que fizeram parte do contelido do curso. Esses estudos parecem ndo considerar a fala dos proprios
alunos e a grande variedade de textos escritos por eles como fontes de insumo. Isso parece
indicar que a professora pode nao reconhecer que os alunos possam obter de seus pares subsidios
de linguagem para executar tarefas e comunicar-se na lingua alvo

Dentro do arcabougo comunicativo, o estudo de Vieira-Abrahao(1992 179)
salientou a importancia da negoctagdo de significados dentro do trabalho em grupos no ensino de
lingua estrangeira, revelando a presencga de insumo proveniente dos proprios alunos Ja o livro
didatico reconhece fontes outras, como visto acima(2 2.2.1), mas, somente 0 insumo em audio
com gravagoes de falantes nativos é considerado por seus autores como "auténtico”.

Pode-se entdo acreditar que a professora vé como "independéncia" e uso de
linguagem "real" o fato de nio mediar o aprendizado via tradugdo, bem como a utilizagao de uma
linguagem mais proxima da oral, explicitando o que Franzoni(1991 37) chama de "reagdo clara
ao método gramatical tradutivo” Tambem nos relatos verbais, a questao da autenticidade parece
ser enfatizada pela professora como um ponto positivo do livro didatico Porém, o conceito de
autentictdade n3o pode garantir o processo de ensino/aprendizagem per se¢ De acordo com
Franzoni, faz-se necessaria a vinculagao de reflexdes quanto ao uso do manual didatico. com ou
sem textos "auténticos" (aspas da autora citada), como mediador nao exclusivo dentro do processo
ensino/aprendizagem No entanto, nao obtivemos informagdes que confirmassem a existéncia de
questionamento por parte da professora e de sua equipe quanto ao material didatico com relagdo

ao aspecto autenticidade.
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- O INSUMO E O DESEMPENHO DE TAREFAS EM AULA

Os autores do livro didatico e a professora partilham do mesmo ponto de vista
em relagdo ao uso do insumo Os trabalhos em co-autoria e autoria da professora(Estudos 1 e 11,
respectivamente), relatam que, na rotina das aulas, antes ou depois de cada atividade proposta,
os alunos ouvem gravagdes de falantes nativos desempenhando a mesma tarefa, ou tarefas
semelhantes aquelas que os proprios alunos devem executar. De acordo com as autoras dos
Estudos, esse procedimento possibilita aos alunos usarem oragdes e palavras que ouviram nas
gravagoes, e a descobrir maneiras alternativas de expressar suas 1déias Em sua opinido, quando
uma tarefa ¢ desempenhada primeiramente pelo aluno e, posteriormente, ele toma conhecimento,
via texto em audio, de como um falante nativo desempenharia a mesma tarefa, o aluno pode sentir
o desafio de vir a saber como a tarefa poderia ter sido desempenhada Para elas, ao agir dessa
forma, € possivel propiciar aos aprendizes a compreensio clara de como desempenhar uma dada
tarefa. Também os autores do livro didatico véem tal procedimento como uma maneira de
propiciar a esses alunos uma compreensao de como os proprios alunos poderiam desempenhar a
tarefa Para eles, os aprendizes podem, dessa forma, obter uma compreensio dos significados e
concertos envolvidos na execugdo da tarefa propriamente dita.

Através das aulas observadas foi possivel notar que era comum a professora
permitir a seus alunos executarem sozinhos a tarefa por ela determinada, antes de serem expostos
aos textos orais Ela justifica seu procedimento dizendo "como os alunos ja terdo tido tido expe-
riéncia direta da tarefa, ndo so podem sentir-se mais envolvidos, como tambem, podem prever que
tipo de linguagem sera usada, capacitando esses alunos a compreenderem a gravagdo mais
facilmente". Em outros momentos, os alunos eram primeiramente expostos aos textos em audio
e, posteriormente, executavam tarefas similares as executadas pelos falantes desses textos. A
postura da professora também tende a seguir a tendéncia "inocente" da abordagem comunicativa,

pelo menos no tocante a preocupagao com o Insumo e a realizagao de tarefas
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Os autores do LD e a professora ndo mencior.am o0s proprios alunos ao explicitar

as fontes de msumo(segdo 222 1) Na pratica pedagogica profissional, ao reconhecer a
contribuigdo que as diferengas individuais podem trazer, a professora, por reconhecer que ha a
necessidade de intercambio social entre os aprendizes, acaba por legitimar os alunos como fonte

de mnsumo ao ser atribuida uma pontuagdo a freqiéncia(vide secio 2.2 1.5)

223 A AVALIACAO VISTA CONTRA O PANO DE FUNDO DA ABORDAGEM DE
ENSINO

Tendo estabelecido um panorama geral detalhando os principais aspectos do
contexto enfocado e suas regularidades, passo a investigar as regularidades oriundas da

analise.

Dentre as interagdes avaliativas do curso enfocado por esta pesquisa, a avaliagao
oral de final de curso recebe, tanto por parte da professora quanto dos alunos, um destaque maior
dentro do curso, tanto pelo peso a ela atribuido (¢f FIG. 2), bem como pela data especial. fora
da carga horaria do curso propriamente dito Além disso, por ser considerada como uma avaliagao
exclusivamente voltada a produgao e compreensao de linguagem oral, propondo-se a avaliar o
desempenho oral dos alunos.

O fato de este ser um evento distinto das interagoes de aula, e, por dele
participarem individuos outros que ndo a professora e os alunos de uma mesma turma, 0 exame
oral é uma interagdo que podera ter caracteristicas que revelem tragos interativos que auxiliem

a responder a pergunta de pesquisa

Durante o exame oral, ha diversas intervengdes feitas tanto pelos avaliados

quanto pelos avaliadores que caracterizam essa interagao. Com vistas a identificar se o foco da
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avaliagdo é o mesmo do foco do ensino/aprendizagem fez-se necessario identificar tais caracte-
risticas. O primeiro passo for investigar nos registros um padrao nas intervengoes.

O padrao de intervengdes dos avaliadores no exame oral é basicamente composto
por trés tipos. A) comentarios sobre assuntos nao previstos nos roteiros de entrevista, B)
instrugdes do roteiro lidas ou reformuladas, e C) perguntas que confirmam informagdes ou uso
adequado da linguagem.

Passando a uma analise mais detalhada das interagdes avaliativas selecionadas,

pode-se 1dentificar como e em quais circunstancias os trés tipos de interveng¢io ocorrem

A) Comentarios sobre assuntos nao previstos nos roteiros de entrevista
Esse tipo de comentario tende a ocorrer de maneira mais prolongada e evidente

no micio do exame oral

Os exemplos abaixo, onde a examinadora discorre sobre o nome da aluna
avaliada ocorrem na Interagdo Avaliativa 1. No quinto turno do extrato (07), E1 pergunta se o
nome da aluna seria brasileiro, no sexto turno, apos a resposta afirmativa de ME, El faz uma

interjeigdo de surpresa

(07)<Interagao Avahativa 1>/ ./

(barulho de ténis no chao)

El- Hi

ME- Hi

El- What's your name?

ME- ME__

El- er + Who 1s your teacher?

ME- XX

El- ME (acentuando o nome na terceira silaba)

ME- ME _ (falando o nome devagar e acentuando a primeira silaba)

El- Me (lé silabando e acentuando corretamente)
+ Is 1t a Brazilian name?

ME- Yes

El- Really?

[
[
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As manifestagbes de E] exemplificadas acima encontram-se fora das expectativas

de um roteiro elaborado, principalmente porque o tema do nome da aluna é retomado por El
como se pode ver no extrato (08), onde esse tipo de interven¢io tem como caracteristica o fato

de El parecer esquecer-se de seu papel de avaliadora, ao prosseguir com o mesmo tema

(08)<Interacdo Avaliativa 1>/. /(Apds entrar um outro aluno E1 passa a orienta-lo e, so depois
ela retorna para ME )

El- Your name + I'm curious about your name + Is it a Brazilian name you said?
ME- Yes

El- I know two people called M__(nome parecido com o da aluna)
ME- My school + er I study + Studied + hum + hum +

there are two peoples called M (nome parecido)

El- One M__ 1s a young girl She's about five She 1s in

escola XX And the other 1s XX(sobrenome)+ She's

married to a + doctor in Campinas + She is older

than myself + and the two ME__s you know are about your age?
ME- Yes

El- Ok + so + What do we talk about?

ME-

Pl

A cuniosidade de El pelo nome da aluna € manifestada em (08) no primeiro
turno de El, e El permite-se fazer uma digressao a respeito de outros nomes parecidos com o
nome da aluna

Em (07) e (08), E1 utilizou-se de cinco turnos para discorrer sobre o nome da
aluna, um tema que, embora engajando ambas, distanciava-as do roteiro do exame. O assunto
demandou da aluna estratégias discursivas para expressar-se em uma situagao imprevisata dentro
de suas limitagdes sintaticas e de vocabularno, tanto ¢ que quando ME procura expressar que
também conhecia pessoas com um nome parecido com o seu, ela tem dificuldades com a
conjugag¢do do verbo estudar no passado Nao ha corre¢do da linguagem usada pela aluna quando

esta mostra-se indecisa entre study e studied ou ainda quando produz o plural incorreto ao dizer
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a palavra "people" acrescida de "s", dizendo rwo peoples. Por cutro lado, ela nio pede
esclarecimentos a respeito do vocabulario desconhecido a examinadora. Talvez 1sso possa ocorrer
por partilharem, ambas as participantes envolvidas na interagdo, de um acordo tacito, ndo
explicitado pelas partes, de que a entrevista ndo comegou ainda (como mostra a pesquisa de
Fontao do Patrocinio, op. cit), por nao fazer parte da expectativa de esquema de interagdo
avaliativa do aluno E também possivel que faga parte de um momento onde a moldura dessa
interagao(Tannen, 1992) permite esse tipo de comentarios, aparentemente fora das expectativas
levantadas pelos roteiros, mas que passam a ser tipicos das interagdes avaliativas, sendo uma
forma de possibilitar ao aluno descontrair-se dentro da situagao formal da interagdo avaliativa

Nos excertos a seguir encontram-se ocorréncias semelhantes extraidas da

Interagdao Avaliativa 3 (09) e da Interagao Avaliativa 2 (10), respectivamente.

(09)<Interagao Avahativa 3>/../
FA- My parents + how can | say queriam?
E2- wanted wanted

FA- grandchildren
E2- your sister doesn't have children + your brother is not married + don't you have a boyfriend

at least?

FA- yes + but not children in projeto
(nsos)

/]

Em (09), a aluna sai da tematica sugerida no roteiro ao querer informar que seus
pais gostariam de ter netos. Ao respondé-la, E2 permanece fora do tema, pois ap6s sintetizar as
informagdes dos irmdos de FA, E2 pergunta a respeito da possibilidade de FA ter filhos,

inquirindo-a a respeito da existéncia de"pelo menos" um namorado

(10)<Interagdo Avaliativa 4>/ /
E2- Do you know how to cook?
VA-

E2- Do you cook well?

VA- I don't like cook

E2- No + you don't like cooking
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VA- 1 don't like cooking

]

.'.’. .|Ill

Em (10), E2 questiona a aluna acerca de suas habilidades culinarias sem que esse
tema tenha sido sugerido pelo roteiro. Aparentemente E2 buscava com essa pergunta apenas uma
mudanga de tema, ou ainda familiarizar a aluna, deixando-a a vontade. A forg¢a ilocucionana (cf
Gumperz, op. cit ) das intervengdes de E2 inquirindo VA se ela sabia cozinhar(Do you know how
1o cook?) e se cozinhava bem (Do you cook well?) é dificil de ser reconhecida; possivelmente E2
objetivasse apenas atenuar a a¢ao das caracteristicas de pressao psicologica da moldura de exame
sobre a atuagao de VA no exame

Cabe observar que nao € tipico das interagbes com a participagdo de E2
apresentarem esse tipo de intervengdo logo no inicio da intervengdo. O principal motivo dessa
auséncia nos registros ¢ porque E2 mantinha o equipamento de gravagao desligado. e a gravagao
so registra a partir do inicio acordado entre E2 e alunos, quando a moldura era explicitamente de

um exame oral

B) Instrugao do roteiro lida ou reformulada
Essa reformulacdo de instrugdes ocorre, via de regra, ou quando o aluno pede
algum esclarecimento, ou quando o examinador percebe ter havido uma incompreensio por parte

do aluno

O primeiro exemplo foi extraido da interagao avaliativa 2, extrato (11), onde El

reformula o nicio da mnstrugio do roteiro do conjunto 5 para o aluno WA.

(11)<Interagdo Avahiativa 2>/ /

El- ah that's right + what are you going to talk about WA?

WA- + + I don't understand

El- what + how do you start are you going to describe a picture?
WA- hum hum

f
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El procura conduzir WA para proceder a atividade proposta pelo roteiro
perguntando what are you going to talk about WA?(sobre o que nos vamos falar WA?), e WA
manifesta sua incompreensdo. / don't understand. Entdo El procura reformular sua pergunta e
inicia o turno com what e, pausando, modifica a pergunta iniciando-a desta vez com how do you
start(como vocé comega) Porém, em um desdobramento dessa reformulagio, El procura indicar
uma maneira mais acessivel ao aluno para o inicio da atividade El opta por uma pergunta mais
simples que, a0 mesmo tempo, daria a WA a oportunidade de saber que a descrigdo de uma figura
seria o primeiro passo: are you going to describe a picture?(Vocé vai descrever uma gravura?)
A pergunta mais direta propiciou ao aluno um entendimento do que se esperarava dele por parte
de El

Mais adiante, na mesma interagao, ao perguntar sobre o relacionamento entre
os personagens da figura a ser descrita, E1, em sua segunda entrada, mais uma vez reformula um

enunciado para viabilizar a compreensao por parte do aluno

(12)<Interagcao Avaliativa 2>/ /

El- what is the little boy to the woman? + are they friends?
WA- how?

El- what is the relationship between the old woman and the boy?
WA- ah + the old woman 1s grandmother of + the boy maybe

AR

Inicialmente, o enunciado da pergunta de El em (12) era what is the little boy
to the woman?(o que o menimninho ¢ da mulher?), imediatamente reformulado para are they
friends?(eles sao amigos?), demonstrando que, possivelmente ciente do nivel elaborado de
linguagem da construgdo do enunciado anterior, E1 optou por fazer uma pergunta cuja resposta,
afirmativa ou negativa, permitiria ao aluno discorrer sobre o grau de relacionamento de duas
pessoas presentes na figura sendo descrita. Entretanto, WA ndo compreende a pergunta e

questiona E1, que lhe responde fornecendo-lhe, desta vez, uma pergunta mais elaborada em



79

termos sintaticos what is the relationship between the old woman and ihe boy?(qual é o
relacionamento entre a mulher de idade e o menino?), mas que, de algum modo, permitiu a WA
compreender que seu Interlocutor tinha a expectativa de que ele deveria manifestar-se com relagio
ao possivel grau de parentesco entre os personagens da figura

Esse tipo de interveng@o ocorre também dentro da primeira interagdo avaliativa(
cujos atores sdo El e ME), ao dirnigir-se a WA, presente na sala El primeiramente reformula o
enunciado, e, posteriormente, no mesmo turno, faz a reformulagao utilizando a L1 para fazer-se

entender pelo aluno:

(13)<Interagao Avaliativa 1>/./

(falando com WA, aluno da segunda interagdo avaliativa)

El- You are going to to describe a picture. You can choose this picture + or this picture + or just
choose one and describe the people and the picture + You can take them and choose one

WA- Just look?
El- Look + Choose + and describe one + Choose + Escolha um to describe

WA- Hum hum + I understand
(El prossegue com ME)

i

No extrato acima, logo apos a segunda tentativa de reformular o enunciado Look

Choose — and describe one ~ Choose, El decide fazer da opg¢do de traduzir a terceira
possibilidade de reformulagao: Escolha um to describe

Uma variagdo do tipo de intervengdao B pode ser encontrada quando ha uma

tentativa de reconduzir o aluno avaliado as intrugdes do exame, como no inicio da interagio

avahativa 2 (11), no primeiro turno de El. ah that's nght — what are you going to talk about

WA?.

(11)<Interacdo Avaliativa 2>/../

El- ah that's nght + what are you going to talk about WA?

WA- + + 1 don't understand

El- what + how do you start are you going to describe a picture?
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WA- hum hum

Load

Percebe-se que, apos intervengdes do tipo A, o entrevistador faz intervengdes
do tipo B para procurar fazer o aluno seguir ou retornar ao roteiro proposto, como vemos no
exemplo extraido da Interagdo Avaliativa | no extrato abaixo. No primeiro turno El da a pergunta
So. what do we talk about?(Entao, sobre o que falamos?) a forga ilocucionaria de voltar ao tema

do roteiro

(08)<Interagdo Avaliativa 1>/ /

El- Ok,+ So, what do we talk about?
ME- (siléncio de aproximadamente 4")
El- You are a secretary + ok?

Jiof

Porém, como El e ME nao compartilham das mesmas convengoes
interpretativas(cf Gumperz, op cit), ME nao compreende o que se espera dela, sua reagdo é
permanecer em siléncio, aguardando o proximo turno de El para saber o que fazer No turno
seguinte, El explicita o retorno ao roteiro do exame dizendo You are a secretary — ok?(vocé e
uma secretaria, 0k?) Como ME ndo ¢ uma secretaria e tem um roteiro em maos atribuindo-lhe
este papel, ela entdo compreende que o que E| espera dela é falar sobre esse tema e seguir o
papel do roteiro

A intervengdo do upo B e, portanto, comum a ambos os examinadores, mas
parece também ser desencadeada quando o aluno comete um erro, ou quando ha uma
incompreensao evidente por parte do aluno como a que ocorre actma em (08) El propde uma
volta ao roteiro what do we talk about”, porem ME nao toma o turno que lhe foi oferecido. El
interpreta essa falta de resposta como uma incompreensao da proposta que havia feito, e El
reformula o enunciado que propde a recondugdo ao tema do roteiro com You are a secretary -

ok?
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C) Perguntas que confirmam informagdes ou uso adequado da linguagem
Essas interven¢des ocorreram em dados momentos para averiguar o uso
apropriado dos itens linguisticos e, em outros, para verificar se a informagio passada pelo aluno
for corretamente compreendida pelo(a) examinador(a)
Pode-se verificar esse tipo de intervengao na Interagio Avaliativa | abaixo, onde

a fungdo € vernificar a compreensdo da informagao:

(14)<Interagao Avaliativa 1/. /

ME- Where do you from?

El- I'm from Brazil + I was born in the state of Sao Paulo +
Are you paulista t00?

ME- Yes + I live in Osasco

El- Oh yeah? Were you born here in Osasco?

ME- Yeah, in Osasco

|
ook

Ao responder a pergunta de ME Where do you from?(de onde vocé?(sic)), El
oportuniza em seu turno uma verificagao da origem de ME' 7 was born in the state of Sao Paulo
- Are you paulista too?(eu nasci no estado de S. P, vocé é paulista também?) Ao perguntar se
ME era paulista "também", aparentemente, E1 queria saber o local de nascimento de ME Quando
ME responde que mora em Osasco(/ /ive in Osasco), El faz a intervengdo do tipo C: Oh yeah?
Were you born here in Osasco?(sim? vocé nasceu aqui em Osasco?), com a provavel intengao
de confirmar se além de morar em Osasco ME também havia nascido em Osasco, sendo assim,
paulista

A 1ntervencao de tipo C aparece também na Interagdo Avaliativa 4 no primeiro

turno de E2-

(15)<Interagao Avahativa 4>/ ./

VA- Eh has one has a person on the window 1n the

window looking for(incomprensivel)/

E2- Ok + Ok + let's say it's a woman + ne” It looks like a woman



VA- And the picture B [no
E2- [nobody 1s there
b

Quando E2 toma o turno onde a aluna descrevia uma gravura onde havia uma
pessoa em uma janela, e diz. let's say it's a woman + né? It looks like a woman(vamos dizer que
€ uma mulher, parece com uma mulher, né?). E2 parece estar confirmando o uso lexical da aluna
ao dizer let'’s say it's @ woman +~ né? Uma outra possibilidade é que E2 esteja buscando
compreender a descrigdo que a aluna fazia Afinal, "uma pessoa", senia uma descrigio vaga
Verificando se a pessoa em questdo era uma mulher, E2 podena ter mais evidéncias de estarem
ambos referindo-se a mesma parte da figura que estava sendo descrita, afinal parte do enunciado
de FA no extrato(15) acima é incompreensivel no registro em audio e, possivelmente, fosse
também de dificil compreensdo para E2, pois o volume da voz da aluna, nesse momento em
particular, era muito baixo

O tipo C ocorre duas vezes no segundo e terceiro turnos de E2 na interagdo

avaliativa 4 entre E2 e VA, com o proposito de averiguar o uso correto da LE:

(16)<Interagao Avahativa 4>/ _/

E2- Do you live alone or with your family?

VA- My family hives in Pernambuco + Minas + Sdo Paulo/
E2- Do you live with a family here in XX?

VA- No + but I live with my boyfriend in XX

E2- just you two + you and your boyfriend

Lol

Em (16), no primeiro turno E2 pergunta se VA mora so6 ou com sua familia, ao
que VA responde que a familia dela mora em Pernambuco, Minas Gerais e Sao Paulo Nos turnos
seguintes, através das intervengdes do tipo C, E2 esta averiguando se VA o havia compreendido
inicialmente. Mesmo apos VA afirmar que sua familia reside em outros estados, E2 procura

explicitar se ela ndo estaria morando com uma familia(ou parte da familia) Do you live with a
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family here in XX?(vocé mora com uma famiha aqui em XX?). Mais uma vez, apos VA afirmar
que mora com o namorado, E2 procura confirmar se apenas os dois(VA e seu namorado)
morariam juntos.

Uma varniagdo da intervengdo do tipo C pode ser observada no extrato (17) da
Interagdo Avaliativa 4, a seguir, quando E2 faz uma pergunta de conhecimento, mas no entanto,

ele mesmo responde, sem dar o turno a aluna:

(17)<Interagdo Avaliativa 4>/ _/

E2- There's a way to ask in English + How do you say gravata in English? Tie
f

A ocorréncia acima(17) parece indicar que, além de fazer uma verificagdo de
conhecimento, o examinador pode fazer de uma das perguntas de conhecimento, que se referia
a um conhecimento lexical, uma tentativa de ensino de uma estratégia de comunicagdo.
Conhecendo essa estratégia, a aluna poderia utiliza-la no caso de haver uma recorréncia de
dificuldade com vocabulario A forga ilocucionania(Gumperz, op. cit) da pergunta de E2 é no
sentido de "autorizar" o uso da L1 desde que esteja inserida em uma pergunta na lingua alvo A
aluna responde fora das expectativas possivelmente por encontrar-se em uma situagao nao
prevista, onde nao partilha daquela experiéncia comunicativa.

Como esta pesquisa busca reconhecer a consoancia entre o foco de ensino e de
avaliagdo. Buscou-se também nas interagdes em sala de aula a ocorréncia de tipos de intervengdes
semelhantes A base desta busca foram os trés tipos de intervengao caracteristicos das interagdes
avahativas, ou seja: A) Comentarios sobre assuntos ndo previstos na interagao; B) Instrugdes
reformuladas, C) Perguntas que confirmam informagdes ou uso adequado da linguagem A partir
desse levantamento de interven¢des tem-se a seguinte asser¢do: o padrao de intervengoes

avaliativas dos examinadores e das intervengdes da professora em sala de aula € comum
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A) Comentarios sobre assuntos nio previstos na interagio de aula
Essas intervengdes ndo foram registradas em audio, mas em notas de campo, por
estar a pesquisadora, na maioria das vezes.a caminho da sala, em companhia da professora,
inviabilizando a gravagao em movimento. Nio ha registros em audio suficientes para comprovar
as ocorréncias das intervengdes do primeiro tipo como tipicas da atuagdo da professora em sala
de aula, pois elas tendem a ocorrer no corredor, a caminho da sala, ou no momento em que a
professora chega a sala de aula. Porém, em notas de campo, houve um registro que confirma a

existéncia desse tipo de interagdo entre duas alunas e a professora.

(25)<nota de campo de 25 10.91>/./
Antes da aula: EL reclama que a compreensdo é a habilidade + dificil
Ky - aquiescendo diz:'"ndo se pode entender tudo ¢/ 4 meses de aula/ ./

Pode-se perceber que tambem rotule1, em registro, esse tipo de comentario como
"Antes da aula". Como ndo ha nessa nota de campo o posicionamento da professora,
possivelmente também ela as considere como sendo fora da aula propriamente dita.

Lembro-me, porém de que, antes de a aula ser formalmente iniciada,
frequentemente PF conversava com alunos que havia encontrado no fim-de-semana na fila do
cinema Além de falar sobre o filme, conversavam também a respeito de algum evento cultural
que aconteceria dentro da universidade, ou de assuntos similares. Apesar de as interagdes serem
na lingua alvo, tais intervengdes ndo eram consideradas por seus interlocutores como parte
integrante da aula propriamente dita.

E importante lembrar que as interagdes do tipo A ocorrem tanto nas interagdes
avaliativas quanto nas intera¢gdes em sala, apesar de, aparentemente serem utilizadas com
propositos diferentes. Como foi visto, para o avaliador, elas parecem fazer parte do ritual de
atenuar a pressao psicologica do evento avaliagdo. Ja para o professor, sao parte do ritual que
encaminha os alunos para a utilizagdo da lingua alvo. Entretanto, em ambas as interagdes, esse

tipo de interveng¢do e comum antes do inicio formalizado da interagao avaliativa ou de aula.



B) instrugdes reformuladas ou lidas em aula
O segundo tipo de intervengdo, parece ser comum as interagdes de aula, como
podemos observar na aula de 02.10.91:

(26)/ ./

PF- +++ so er +++ in this unit we're starting with colors again + That's why we had colors last
class + Ok? Let's see + what color are +++ the man's jeans + the man's shoes + the woman's
shoes and the woman's glasses +++ are + because in English (professora escreve na lousa) jeans
+ shoes + glasses + right? gloves +++ you know gloves? (gestos) +++ gloves are plural words
+++ like 1in Portuguese + 1n Portuguese the correct way way would be vocé viu meus 6culos? nio
¢ meu oculos + right? + but people today say meu oculos+ right + ok? + shoes + you have two
shoes + right? Pants + there are two + right?

ST- Shoe + shoes (provavelmente lendo o que esta escrito na lousa)

/]

No extrato (26) a professora introduz o topico da aula atraves da intervengao de
tipo B, reformulandopor varias vezes os enunciados com as informagdes necessarias ao
prosseguimento da aula A intervengdo aconteceu logo no inicio da aula A intervengio desse tipo,
em aula, tem a fungdo de esclarecer duvidas e desfazer mal entendidos, tanto é que a professora
traduz e explica que as pessoas hoje em dia dizem meu oculos, mas que o correto seria meus
oculos

Também no inicio da aula. a seguir, € identificada uma intervengao do tipo B

(27)<aula de 09.10.91>/../

PF- Who were you working with? + Who was your partner?
Who was working with you” (olhando para HL)

HL- ( expressao de questionamento)

PF- Com quem que vocé trabalhou ?

7.4

No caso do extrato (27), a PF utilizou-se trés vezes consecutivas do mesmo

recurso de reformulagdo do enunciado. Primeiramente em inglés, e, na terceira tentativa,
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aparentemente, ao perceber que o aluno ainda nio havia comprecndido as tentativas anteriores,
ela optou pela tradugdo como uma possibilidade de reformulagio que levasse o aluno a
compreender a pergunta de seu enunciado inicial Who were you working with?(com quem vocé
estava trabalhando?).

Ha no extrato(28) uma reformulagio por parte de outros alunos do enunciado
produzido por KT Do you live in a house or in a flat?(vocé mora em uma casa ou em um

apartamento). E permitida pela professora, mas ela acaba por intervir fazendo uma reformulagio

semantica, exemplificando a resposta que se esperava do aluno.

(28)<aula do dia 25 1091>/../

KT- (dingindo-se a MC) Do you live in a house or 1n a flat?

MC- (responde afirmativamente com um aceno de cabega)

SS- (repetindo para ajudar) Are you live in a house or in a
flat?

PF- Do yvou + (provavelmente apontando para alguém) He
lives at the students' residence.

!/

Nesse caso, em um primeiro momento, a professora interveio para corrigir o uso
correto do 1tem linguistico, are you live por do you live(vocé esta mora/vocé mora), e a0 mesmo
tempo, fez nesse mesmo turno um esclarecimento semantico provendo o exemplo de uma resposta
he lives at the students' residence(ele mora na residéncia estudantil), de modo a, sem recorrer a
uma tradugdo, prover a seu aluno MC uma pista que pudesse auxilia-lo a compreender a questao
que lhe havia sido feita por sua colega KT.

Pelo que foi possivel observar, as intervengdes dos tipos A e B ocorrem nos
mesmos momentos e com as mesmas fungdes tanto nas interagdes avaliativas quanto nas
interagdes de sala de aula No caso do tipo B, eventualmente, a PF pode reformular um enunciado
com o ntuito de ensinar ou de possibilitar um auxilio a compreensao como em (28) Assim a
fungao desse tipo de intervengdo pode ser ampliada, ndo se restringindo a instruir os alunos a

respeito de um procedimento, de uma utilizagao lexical ou de uma explicagao semantica.
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C) Perguntas que confirmam informagdes ou uso adequado da linguagem
Em aula, esse tipo de intervengdo € frequente A professora faz uma utilizagdo

pedagogica da intervengao do tipo C

(18)<aula de 02 10.91>/./

PF- Ask each other questions + O que eu faletr + Work 1n pairs + could you please open your
books? Open your books to page + thirty + page nineteen + exercise thirty seven + Ok? Page
nineteen exercise thirty seven + You can see + er + look at the pictures + at the bottom + At the
bottom of the box + ok? At the bottom + at the bottom of the box + ok + Here + ok? Look at
the pictures + what things could you describe as ++ sort of redish + sort of redish + kind of
redish + 1t's not red + it's not brown + not marroon + it's redish + sort of redish + which of these

things 1s sort of redish?
ST- The book

PF- The book is sort of redish
(entra um aluno)

PF- Hi + come 1n + Sort of redish + the book 1s sort of redish redish? Ok What can you describe
as greeny blue? Greeny blue?/ ./

Quando PF pergunta which of these things 1s sort of redish?(qual dessas coisas
¢ avermelhada?”), ela esta aveniguando a compreensao de "sort of redish" Também quando
pergunta What can you describe as greeny blue? Greeny blue?(o que vocé pode descrever como
azul esverdeado?), a forga 1locucionania das perguntas ¢ confirmar a compreensdo adequada do

uso que acaba de ser ensinado A pergunta tem o proposito de esclarecer se os alunos haviam

compreendido a nogao de "greeny blue”

Os trés tipos de intervengdes em aula e nas interagdes avaliativas, os
comentarios de assuntos ndo previstos, as instrugdes reformuladas ou as confirmagdes de
informagdes e de uso apropriado da lingua alvo, sdo comuns tanto as interagdes em aula quanto

as interagdes do exame oral. Nesse aspecto, ha congruéncia entre a sala de aula e o exame oral,
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com algumas variagdes no tocante a forga ilocucionaria das intervengdes em ambas as situagdes.
Widdowson (1990) explica que um dos principais problemas do profissional de ensino de linguas
inserido em uma abordagem comunicativa € o de induzir o aluno a internalizagio da linguagem

€, a0 mesmo tempo, a habilidade de usa-la apropriadamente, e € 1sso que as intervengdes refletem

A partir do levantamento das intervengdes nas interagdes avaliativas e em aula,
faz-se pertinente reconhecer como se realizam os principios da abordagem comunicativa nessas
interagcoes. O conhecimento do funcionamento do curso enfocado permite a elaboragdo de
assergdes com vistas a responder a pergunta de pesquisa que esta relacionada com a busca de

consoancia entre o foco do ensino/aprendizagem e o foco da avaliagao:

- Asser¢do |- A avaliagao abre espago para negociagdo de significados adequando a linguagem

ao contexto,

- Asser¢do 2° O papel do examinador na interagao avaliativa assemelha-se ao do professor nas

interagdes de aula,
- Asser¢ao 3° No exame oral, o uso da lingua materna pelo aluno tem fungdo estratégica,

- Asser¢do 4. Alunos e examinadores/professores apropriam-se do evento avaliativo como espago

potencial para oportunizar ensino/aprendizagem.

As asser¢gdes acima serao apresentadas no decorrer das proximas se¢des, seguidas

do levantamento de evidéncias e de uma discussdo

- O USO PROPOSITADO DA LINGUAGEM

Partindo de uma caracteristica marcante da abordagem comunicativa, ou seja,
o fato de que a linguagem ¢ um todo formado por enunciados que sdo relevantes para seus

usuarios, tem-se a primeira asser¢ao:
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- Assergdo 1: A avahiagao abre espago para negociagio de significados onde os usuarios/alunos
utihzam a linguagem em fungdes comunicativas, adequando a linguagem ao contexto onde a
lingua alvo ocorre de acordo com as necessidades de adaptagdes criativas e adequadas ao

contexto.

- Evidéncias confirmatonas' A primeira evidéncia, que pode também ser considerada um conjunto

de evidéncias, ocorre na atribuigdo de conceitos no exame oral. Nas instrugdes para os
examinadores, dentre os aspectos que deveriam ser levados em consideragio, ao atribuir notas,
tivemos: Vocabulario(2,5), Fluénaia(2,5): Acwdade(2,0), Pronuncia(l,5), e, Estratégias
comunicativas(1,5) Os numeros entre parénteses referem-se a pontuagdo maxima que um aluno
poderia obter em cada quesito. Note-se que essa pontuagdo privilegia as dimensdes de uso
comunicativo da linguagem. Ha, portanto, um total de 65% da pontuagdo destinada aos conceitos
de vocabulanio, fluéncia e estratégias comunicativas. O aluno que utilizar um vocabulario
adequado ao que a interag@o exame oral lhe propde, necessariamente estara contextualizando a
escolha lexical que faz. Sabe-se, pelas instrugdes aos examinadores, que a proposta do exame &
criar situagoes parecidas com as experiéncias situacionais vividas em aula, portanto, em se
tratando de um aprendiz de um curso basico, ele tera a tendéncia de acessar o universo lexical
de que dispde, adequando-o as necessidades e caracteristicas inerentes a interagao

Outra evidéncia é a necessidade da leitura dos roteiros como condigdo necessaria
ao exame oral Ao necessitar da compreensao de um texto escrito para empreender uma interagao
essencialmente oral, essa interagdo € permeada pela linguagem escrita, nao ficando restrita a

dimensao oral da linguagem como faz parecer o fato de essa interagao ser rotulada como "exame

oral"

- Evidéncia desconfirmatoria: O roteiro de instrugdes para o examinador(Anexo 12) orienta no

sentido de ndo dar aos alunos nenhum tipo de pista e também para deixa-los controlar a

conversagao.
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Em primeiro lugar, quando ha negociagdo de significados, ha intercimbio de

informagdes. Este intercimbio ¢, eventualmente, composto por enunciados que, ao serem
negociados, auxiliam os falantes no decorrer da interagdo, fornecendo-lhes pistas que permitam
e facilitem a participagdo de ambos. Em segundo lugar, em toda conversagio existe assimetria
entre os falantes, podendo ser alternada ou nao, em fungdo da tematica, do contexto especifico,
da moldura em questdao. Deixar os alunos controlarem a situagao em um contexto de exame oral,
onde a questao fundamental na assimetria é que um dos membros da interagdo detém total poder
de avaliar o outro, chega a ser contraditorio. A assimetria € evidenciada pelas for¢cas de poder
subjacentes a interagdo propriamente dita. Ao ser avaliado, o aluno pode buscar o turno mais
vezes, com a intengdo de expor seu conhecimento, ou, de comprovar sua competéncia de
utilizagdo da lingua alvo, porém ndo se encontra em uma posigao de simetria que lhe permita

"controlar" a conversagao

- Discussdo. possivelmente, ao estabecer critérios que limitassem a atuagdo dos examinadores,
a intengdo do corpo docente, ao elaborar as instrugdes para os examinadores, fo1 dar ao exame
oral uma validade que garantisse retratar o padrdao de conhecimento ou de habilidade de uso da
lingua alvo por parte dos aprendizes. No entanto, como o exame foi construido a partir de praticas
comuns a sala de aula, a interagdo refletiu a negociagao de significados inerente a necessidade
de adaptagdo de enunciados a contextos especificos, como podemos exemplificar pelos excertos
a segulr

Durante a descrigio de uma gravura, na interagao entre E1 e WA, o examinador
parece tentar auxiliar o aluno na tarefa de descrigdo, dando-lhe a pista de incluir em sua descrigdo
o possivel relacionamento das pessoas da gravura, auxiliando-o a ampliar a descrigdo, permitindo-

lhe e indicando-lhe ser inventivo:

(05)<Interagdo Avaliativa 2>/../

El- what is the little boy to the woman? + are they friends?
WA- how?

El- what 1s the relationship between the old woman and the boy”
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WA- ah + the old woman is grandmother of + the boy maybe

ok

Ao ter dificuldades de compreender a pergunta de E1, WA pede um auxilio para
viabilizar sua compreenséao utilizando a pergunta how?. E1 percebe que o aluno tem dificuldade
de compreender e, apesar de o aluno ndo haver feito uma escolha lexical adequada usando
"what?", El acaba por renegociar o que havia perguntado, no caso, a relagio entre os dois
personagens da gravura que estava sendo descrita.

O excerto (05) exemplifica a negociagdo de significados onde o uso da
linguagem, e ndo a sua forma, ¢ privilegiada. Aparentemente, a atitude de El revela que a
competéncia discursiva é priorizada na comunicagdo, indo ao encontro com a visio de
Canale(1983) sobre as dimensdes de competéncia de uso da linguagem.

No proximo exemplo, E2 e VA, ao abordarem informagdes pessoais da aluna,

negociam significados, El quer saber com quem VA mora, e, para tanto utiliza trés turnos:

(06)<Interagdo Avaliativa 4>/../

E2- Do you live alone or with your family?

VA- My family lives in Pernambuco + Minas + Sao Paulo/
E2- Do you live with a family here in XX?

VA- No + but I live with my boyfriend in XX

E2- just you two + you and your boyfriend

f

A aluna parece haver compreendido a pergunta de E2 Do you live alone or with
your family?(vocé mora so, ou com a sua famiha?), e VA fornece-lhe uma informagao diferente
do que lhe havia sido perguntado. E2 queria saber se VA morava so0, ou com sua familia VA
prontamente informa que sua familia mora em outras localidades De certa forma, em um primeiro
momento, E2 parece acreditar que o significado de sua pergunta poderia nido haver ficado claro
e insiste em tentar saber se ela moraria com uma familia Do you hive with a family here n

XX?(vocé mora com uma famila aqui em XX?), ao que a aluna, mais uma vez, amplia sua
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resposta e informa morar acompanhada de seu namorado. Ainda assim, E2 faz uma terceira
pergunta objetivando confirmar se somente ela e 0 namorado morariam juntos. Essa negociagio,
onde, em trés turnos, E2 procura certificar-se de que VA ndo mora com a familia, pode ilustrar
o quanto um falante, no caso E2, engajado em uma conversagdo, sustenta-a negociando
significados a fim de esclarecer com exatiddo a informagdo que quer obter. Por sua vez, VA, a
aluna, tambem coopera na negociagdo, engajando-se em fornecer as informagdes.

Com o excerto (06), acima, pode-se perceber que a assimetria é mantida: quem
efetivamente controla os turnos ¢ o examinador, preocupado em obter uma resposta conclusiva
a sua pergunta sobre onde VA moraria.

Mais adiante, outros aspectos de alguns destes mesmos excertos serdo analisados.
Por hora, pode-se atentar para o fato de que WA e VA negociam significados dentro da interagio,
fazendo pleno uso da competéncia comunicativa

A partr dos elementos acima expostos, faz-se necessaria uma analise mais

pormenorizada do papel do professor avaliador.

- DO PAPEL DO PROFESSOR AVALIADOR

Apos o levantamento acima das intervengdes recorrentes nas interagoes
avaliativas e nas interagoes de sala de aula, tem-se a segunda asser¢ao.

Asser¢dao 2 O papel do examinador na interagdo avaliativa assemelha-se ao do professor nas

interagoes de aula.

- Evidéncias confirmatorias Como primeira evidéncia de que os papéis dos examinadores da

interagdo de avalia¢io oral se assemelham, ha o levantamento dos tipos de intervengdes( realizado
no micio desta se¢do), onde se pode notar que em dois tipos de intervengdes esses papéis sdo
semelhantes. nas do tipo B, instrugdes do roteiro lidas ou reformuladas e nas do tipo C, perguntas

que confirmam informagdes ou uso adequado da linguagem.
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A segunda evidéncia provém das notas de campo que registraram as expectativas
levantadas pelos alunos por ocasido do exame oral De modo geral, os alunos afirmaram nio
haver surpresa em relagdo as perguntas dos examinadores, e dois deles (JD e MA) associaram a
interagdo avaliativa as aulas, declarando-as como "parecidas” E possivel que os alunos estivessem
se referindo a tematica semelhante, mas a atuagdo dos examinadores certamente corroborou para
que essa associagdo fosse estabelecida por parte dos avaliados Aparentemente, a expectativa de
atuagdo dos alunos ¢ cumprida no sentido de assemelhar-se a atuagédo em aula, pois as atividades
que eles inam desempenhar seriam semelhantes as de suas aulas
A terceira evidéncia € a ocorréncia de corregdo da fala dos alunos(a ser analisada
mais pormenorizadamente no ultimo tema desta se¢do) nas interagdes avaliativas(exame oral),
assim como estdo nas interagdes em aula. Ha corregdes diretas nas interagdes avaliativas por parte
dos examinadores e, em aula, ha a corre¢do direta por parte do professor. Excetuando-se a
aceitagdo da existéncia de corregao feita pelos colegas, comum a sala de aula, o examinador e o

professor atuam de maneira semelhante no que diz respeito a corregao.

- Ewvidéncia Desconfirmatoria. A evidéncia desconfirmatona provem das instrugdes para os

examinadores onde estes sao orientados a nao fornecer pista alguma aos alunos(Anexo 12) A
evidéncia de que o papel do examinador ¢ diferente do papel do professor, leva a crer que ha uma
dissonancia na sintonia do enfoque das interagoes de aula e das interagdes avaliativas orais
Assim, ao ser expressamente orientado no sentido de ndo ajudar os alunos quando estes

encontrassem dificuldades de desempenho na lingua alvo, o papel a ser exercido pelo examinador

¢ diverso do papel do professor em aula

- Discussio Em aula, apesar de interagirem na lingua alvo, as intervengdes do tipo A ndo sdo
tidas por seus interlocutores como parte integrante da aula propriamente dita. Esses momentos que
antecedem o nicio formal da aula, geralmente sinalizados verbalmente pelo professor, sao por
vezes considerados como um pré aquecimento(cf. Fontdo, 1993) e assim o professor faz dos

comentarios ndo previstos uma estrategia de aquecimento no inicio da interagao Nas interagdes
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avaliativas, porém, sao pérte integrante da avaliagdo porque, nesses momentos o examinador tem
a oportunidade de estar exercendo o seu papel de avaliador da produgdo oral do aluno a todo e
qualquer instante. A importancia desse tipo de intervengdo quando sua forga ilocucionana é de
aquecimento no Inicio da interagao avaliativa ¢ maior Também pode ser mais importante na
interagdo avaliativa porque o professor/examinador assume ali uma posigao explicita de assimetria
aos olhos do aluno, uma vez que detém o poder de aprovagao ou reprovagdo, posi¢do que pode
ser atenuada com a utilizagdo de comentarios casuais, e nao previstos. Quanto ao tipo de assunto
abordado, fora dos roteiros pré-estabelacidos, pode ter uma fun¢do outra que a de avahar. O
examinador procura criar uma atmosfera psicologica positiva, propiciando assim, um clima para
que o aluno fale. evitando 1nibi-lo Ao fazer uso das intervengdes desse tipo, o avaliador amplia
seu papel e pode diminuir a pressao psicologica da avaliagdo, que ndo existe em aula Esse papel
pode ser comum a um avaliador, independentemente da abordagem em questao Dentro da
moldura de avaliagdo, o papel de provocador de desinibigao faz parte das caracteristicas da
moldura propriamente dita Espera-se do avaliador/examinador esse tipo de intervengdo com a
funcdo de atenuar as demais caracteristicas das interven¢des da moldura de exame e toda sua
carga soctocultural e psicologica de interagao ameagadora dentro do sistema educacional.
Quanto a existéncia de intervengoes do segundo tipo(ou tipo B), a reformulagao
de enunciados com o intuito de auxiliar os alunos, nas interagdes avaliativas, sao uma evidéncia
que tira a importancia da evidéncia desconfirmatoria Embora a comunicagdo prescinda da
cooperagao(cf Widdowson, 1990), o professor avaliador procura vir em auxilio do aluno com
dificuldades de comunicagdo na interagdo avaliativa, mantendo a postura de facilitador da
comunicagdo. uma caracteristica da fundamentagdo da abordagem comunicativa que a diferencia
das demais abordagens.
Pelo que ficou estabelecido nas instrugdes fornecidas aos examinadores, no
papel explicitado de avahador, ndo cabe corrnigir e, muito menos, prover vocabulario ao aluno. No
entanto, os examinadores atuam cornigindo e, por vezes, auxiliando os alunos nas interagoes

avaliativas. O papel do examinador e do professor assemelham-se em uma sintonia com as
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principais diretrizes da abordagem comunicativa, cuja proposta de atuagdo para o profissional de
linguas € a de facilitador da comunicagio

O proximo tema tratara da analise da utilizagdo da lingua materna em aula e nas
interagdes avahativas e auxihara a identificar em mais um aspecto a convergéncia ou ndo

convergéncia entre o foco do ensino e da avaliagdo.
- 0 USO DA LINGUA MATERNA (PROFESSORES E ALUNOS)

Todos os alunos da turma enfocada tém portugués como lingua materna(L1) E
comum que em sala os tanto alunos quanto a professora utilizem mudangas de cédigo entre LI
e L-alvo e entre L-alvo e L1 Gumperz(op. cit) traz explicagdes para mudangas de codigo na
conversagdo Embora o autor ndo tenha investigado a sala de aula, ele propds seis tipos de
instancia de mudangas de codigo que foram resumidos na segao 1.2.1 do Capitulo 1, os quais
serao utilizados na analise das mudangas de codigo por parte do professor, a seguir.

Nas aulas, a lingua materna foi sistematicamente utilizada como um recurso
facilitador do ensino. No caso dos excertos (26) e (36) abaixo, a mudanga de codigo € usada
durante a explicagao de vocabulario, onde possivelmente para evitar qualquer incompreensao, usar
L1 funciona mais como uma especie de recurso pedagogico do qual a professora langa mao para
ensinar a utilizagdo de plural na lingua inglesa, contrastando com a lingua portuguesa. No
exemplo abaixo(26), a professora explica que, no portugués "correto", a palavra "oculos" seria

utilizada no plural, flexionando-se o pronome possesivo também no plural(meus oculos)

(26)<Aula de 02.1091>/../

the woman's glasses +++ are + because in English (professora escreve na lousa) jeans + shoes +
glasses + right? gloves +++ you know gloves? (gestos) +++ gloves are plural words +++ like 1n
Portuguese + in Portuguese the correct way way would be vocé viu meus oculos? ndo ¢ meu
oculos + right? + but people today say meu oculos+ right + ok? + shoes + you have two shoes
+ right? Pants + there are two + right?

/
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Ela prossegue com o contraste entre o uso do plural na variedade padrio do

portugués e sua semelhanga com o inglés, onde por exemplo, "calgas"(pants), é uma palavra cujo

uso e sempre associado ao plural, assim como em portugués, embora na lingua portuguesa,
coloquialmente, seja difundido o uso de "calg¢a" no singular.

No extrato (36) a mudanca de codigo ¢ utilizada quando a professora prevé uma

possivel associagdo incorreta entre marroon(cor de vinho) e "marrom"(castanho) por serem

cognatos:

(36)<Aula de 02.1091>/ /
ST- Bege

ST- What color is marroon?
PF- Marroon 1s cor de vinho
SS- (risos)

L

Quando o aluno pergunta qual a sera a cor em questdo, ha uma opgao
pedagogica que justifica a de mudanga de codigo. A professora economiza o tempo de levar o
aluno a deduzir por conta propnia a questao do falso cognato das cores Na abordagem
comunicativa, o uso da L1 enquanto recurso pedagogico € pertinente

Nos extratos (26) e (36) a justificativa para a mudanga de codigo de acordo a
classificacio de Gumperz(op cit) seria usar men¢des em (26), enquanto que em (36) seria a
necessidade de qualificagdo do enunciado, com o objetivo de mudar o codigo para adequar o que
for dito, de modo a facilitar sua compreensao

Nos excertos (37) e (38) abaixo, o uso de LI ocorre principalmente em

instrugoes de procedimento

(37)<Aula de 02.1091>/ _/
PF- Let's see + Go ahead + work 1n pairs
SS- Work 1n pairs
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PF- Cés vao trabalhar em pares pra dizer what color is the man's hair + what color is the woman's
hair + right?

EM- Par de dois?

PF- Par de dois(imitando o sotaque carregado do interior paulista) + se num dé pra fazé par de
dois + faz par de trés + Ok?

Lo

A instrugdo para que os alunos se organizem em pares em (37) é realizada nos
dois turnos da PF com a utilizagdo da L1 Aparentemente, apos orientar os alunos a trabalharem
em pares em inglés, a PF opta por continuar a orientagdo na L1 com o objetivo de qualificar o
enunciado. No excerto (38) abaixo, possivelmente, ao utilizar a L1 para apressar os alunos, a

professora também qualifica o enunciado:

(38)<Aula de 02.1091>/../
PF- ¢ um L na esquerda ++ vamo la + rapidinho + vamo?
ST- eu ndo consigo escrevé na direita ++
(1naudivel)
PF- ¢ a mesma palavra de alright ++ right or wrong ++ é a mesma palavra ++ € a mesma ++

AN- ¢ 1gual?
il

No excerto acima, ao utilizar a lingua materna para apressar os alunos vamo la
~ rapidinho ~ vamo?, ha uma certa imposi¢do de autoridade para que a tarefa fosse cumprida
dentro da velocidade imprimida pelo falante detentor de maior poder, e que, em sala de aula, vem
a ser, sempre, o professor

Quando no excerto (38) o aluno AN faz uso da L1 para conferir compreensao
do item lexical "right", esse uso pode ser considerado quase como uma interjeigdo pois ele esta
surpreso por "right” de direita(direg¢ao) ter na LE a mesma origem de "alright"(tudo bem/certo?).

Em (38) o uso de L1 pelo aluno também pode ser considerado uma necessidade
de qualificagdo do enunciado A tafefa exigia dele uma habilidade especial, escrever "R" e "L"

nas maos (respectivamente direrta e esquerda). No entanto, escrever com a mao esquerda um "R"
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na mao direita era uma dificuldade geral para os alunos destros, e aquele aluno verbalizou essa
dificuldade eu ndo consigo escrevé na direuta, objetivando ser ouvido pela professora(o volume

de sua voz ¢ alto em relagdo ao dos demais alunos).

(39)<Aula de 02 1091>/.../

DI- middle name

PF- middle name + ta certo ++ ta tudo escrito ai ++ cés tao olhando? Olha aqui 6 + ¢ ++ on the
left + on the right + in the middle + ta ++ ok

/ I,l'

No excerto (39), onde PF confirma e reafirma a associagdo de palavras feita pelo
aluno(in the middle associado a middle name, ou seja, "no meio" e "nome do meio0"),a professora
diz 1a certo. De acordo com a classificagdo de Gumperz(op cit), nesse turno ela reitera a
conclusdo a que o aluno havia chegado Ao prosseguir a interagao a professora da instrugdes, mais
uma vez, procurando qualificar sua mensagem fa tudo escrito ai ++ cés tdo olhando? Olha aqui
0 ~ 0, ou, possivelmente, impondo sua autoridade para imprimir um ritmo mais rapido a execug¢ao
da tarefa.

Ha mudang¢a de codigo da LE para a L1 por parte da professora nos seguintes
momentos. nicio de aula (como nos excertos (26), (36) e (37) da aula de 02/10/91). inicio de
explicagao de como proceder para realizar uma atividade (38), e, durante a realizagdo de uma
atividade proposta(39). Como se pode perceber, esses momentos sio frequentes e podem ocorrer
praticamente durante toda a interagdo em aula Porém, na avaliagio de linguagem oral, a
utilizagao da lingua alvo por parte dos examinadores ¢ menos freqiiente.

No exame oral os alunos sdo os usuarios mais recorrentes da L1 A partir dessa
constatagdo, construiu-se o mapeamento do uso de L1 por parte dos alunos nas interagdes
avaliativas. A terceira asser¢do surgiu da necessidade de explicar a utilizagdo da mudanga de

codigo na construgao do discurso do aluno na interagao avahiativa do exame oral

- Asser¢cdo 3 No exame oral, o uso da L1 pelo aluno tem fungdo estratégica
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- Evidéncias confirmatonias: As primeiras evidéncias confirmatérias sio a utilizagio de perguntas
de vocabulario desconhecido extraidas do exame oral de 251191 em cinco eventos, cujos
excertos serao analisados a seguir:

No primeiro evento a aluna quer expressar que seus pais queriam uma filha

menina, porém ela nao sabe dizer "queriam" e pede auxilio a E2-

(31)<Interagdo Avaliativa 4>/ ./

VA- my parents + how can | say queriam?
E2- wanted

VA- a girl

f

E2 lhe diz o 1item "wanted" na lingua alvo, cooperando com a construgdo do
discurso da aluna, uma vez que ela soube fazer um uso estratégico da L1, em sua limitagdo de
vocabulario, ou mesmo da competéncia lingiistica(ela poderia saber usar o verbo "want" no
presente) Este exemplo reflete um uso acordado entre os atores da interagao, pois permitiu a
aluna prosseguir sua fala sem ceder o turno ao examinador. Este por sua vez, aceitou essa forma
de construgao do discurso tomando parte dele sem questionar a atitude da aluna

Também no caso dos excertos a seguir, em diferentes momentos, a mesma aluna
usa a mudancga de codigo de modo a possibilitar-lhe manter seu turno, sem ter que parar de falar

por nio saber como falar algo no codigo da lingua alvo. Em (23) a aluna em seu primeiro turno

utiliza"cocaina" na L1

(23)<Interagao Avaliativa 3>/ /(o assunto € o perigo em Piracicaba)
FA- there's a lot of cocaina

E2- cocaine

FA- I see boys + friends of my brother

E2- Your brother's friends

FA- my brother friends

E2- They died? They're dying?

FA- two have AIDS

Fad



100

Quando E2 diz "cocaine" na lingua alvo ele nao toma o turno da aluna. FA, por
sua vez, usa a L1 para referir-se a cocaina, mas ela ndo repete a palavra que lhe ¢ fornecida por
E2. A aluna engaja-se no discurso fazendo da mudanga de c6digo um uso que nio ¢ encontrado
na classificagdo de Gumperz(op cit.). Esse uso do enunciado para perguntar o vocabulario é
usado como uma estratégia comunicativa por FA permitindo que mantenha o turno e complete
a exposigao de sua opinido acerca do perigo em Piracicaba.

Mais adiante, na mesma intera¢ao a aluna utiliza um recurso semelhante Ela faz
da pergunta do item lexical "aumentou” um recurso de utilizagdo da L1 para, mais uma vez,
manter o turno. E2, ao fornecer a resposta, complementa o turno da aluna com got larger +

increased.

(23)<Interagao Avahliativa 3>/../

FA- how do you say aumentou in English?
E2- got larger + increased

FA- danger/ /

O recurso estratégico utilizado acima repete-se em (32) onde FA novamente
mantém o turno enquanto E2 participa da construgao do discurso dela ao fornecer a informagao

que ela solicita(como dizer "restrito").

(32)<Interagao Avaliativa 3>/.../
FA- How can 1 say restrito?
E2- restrict + no, it's not restrict(voz baixa "falando para si1 proprio)

Enquanto E2 preocupa-se em prover a escolha lexical mais adequada para
"aumentou". FA prossegue, mantendo o turno. Essa estratégia utilizada pela aluna soluciona, pela
quarta vez consecutiva, sua dificuldade de utihzagdo da lingua alvo de uma maneira aceita por

E2
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Veja-se também o excerto (33) abaixo, onde E2 supriu o vocabulario inqui:ido

("estudaram comigo") sem dar atengdo para o aparente esquecimento da aluna que, ao formular
o0 enunciado da pergunta, omite parte dele, how can I estudaram comigo?(sic):

(33)<Interagdo Avaliativa 3>/ /

E2- Where do you live in XX(nome do municipio)?

FA- In 24 + XX(nome da rua) my friends + how can I estudaram comigo?
E2- studied studied

FA- with me
Lk

Em (33) FA deixa de falar o verbo "say" no enunciado de averiguagio de
vocabulario "how can I say " ("dizer" em "como eu digo "), mas, mesmo assim, E2 fornece a

resposta, pela quinta vez, contribuindo para que o uso estratégico desse tipo de enunciado
"autonize" a utilizagdo da L1 na construgao do discurso da aluna FA prossegue apos E2 fornecer-
lhe swudied e completa o enunciado em inglés a partir de "comigo"(with me) deixando de
verbalizar a primeira parte de "estudaram comigo”, ou seja, deixando de dizer "studied"

Nos momentos anteriores (23) e (32), a mesma aluna havia feito as perguntas
completas com How can [ say..., portanto, esse esquecimento confirma a apropriagao do uso
estratégico da L1. Afinal, esquecer de fazer o enunciado da pergunta de vocabulario completo nao
lhe impediu de obter o retorno imediato do E2. O recurso possibilitou-lhe complementar seu

proprio turno completando a segunda parte do enunciado com with me.

- Evidéncias desconfirmatorias' A primeira evidéncia desconfirmatoria € exemplificada no extrato

(35) onde VA faz um breve uso da L1 »é , mas nao como recurso estrategico

(35)<Interacdao Avaliativa 4>/.../

E2- Hum hum + that's a tree

VA- Eh + next to né? Next to and + on the left ++ On
the right has has two children on the garden
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VA pode estar buscando uma confirmagio par. a escolha lexical "next to" que
havia acabado de fazer, uma vez que ela parecia nio estar segura de sua competéncia linguistica
quanto ao uso de uma preposi¢ao que a auxiliaria a descrever a posi¢do de uma arvore na figura
que tinha em maos para descrever. Este ¢ um caso onde ha uma reiteragio do enunciado(cf.
Gumperz, op. cit.), onde a aluna reitera o enunciado next to com "né?".

A segunda evidéncia desconfirmatéria de que o pedido de auxilio de vocabulario
nem sempre € utilizado como estratégia discursiva ¢ uma ocasido em que VA, ao descrever para
E2 a figura que tem em maos (19). expressa desconhecer a palavra "gravata", e obtém o auxilio
de E2 que lhe da esse item lexical em inglés(tie) E2, porém, manifesta dificuldade em
compreender onde a aluna quer inserir "tie" ao realizar a descri¢dio de uma gravura onde ele

proprio ndo vé gravata alguma,

(19)<Interagao Avaliativa 4>/.../

VA- I think the deski: was break/

E2- [broken + ok yeah

VA- but I don't break + + I don't know gravata

E2- Oh, yes a tie + so you see a tie here / / where's the tie?
[ ]

E2 conclul que VA estava vendo algo parecido com uma gravata so you see a
fie here, e entdo busca a confirmagdo: where's the tie?. Em (19) a mudanga de codigo por parte
da aluna desencadeou um problema de interpretagdo. E2 ndo encontra justificativa para a
necessidade de uso do 1tem lexical "gravata” e por 1sso desconhece o motivo da pergunta da
aluna A mudang¢a de codigo por parte da aluna no excerto (19) acima, ao afirmar ndo saber
"gravata", nao pode ser justificada como uma "mengao" (c¢f. Gumperz, op. cit.) porque ndo ha
apropriagdo do item lexical para formular um enunciado. Quando E2 pergunta where's the tie, ele

nao obtem resposta
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A falta de experiéncias comunicativas em comum entre E2 e VA (cf Gumperz,
op cit) pode ter contribuido para essa falta de sincronia. VA, posteriormente, nio responde a

pergunta de E2 where's the tie? e tampouco incorpora a palavra "tie" na descrig¢io

- Discussdo: As seis possibilidades da tipologia de Gumperz(op. cit Se¢do 1.2.1) estdo
incompletas para enquadrar as evidéncias confirmatorias de instancias de mudanga de codigo
enquanto recurso estratégico. Esse tipc de ocorréncia seria uma sétima possibilidade, combinando
as instancias de mengdo e de qualificagdo do enunciado em L1 Esse uso da mudanga de codigo
na interagcao avaliativa pode ser denominado "recurso antiquebra” Os alunos fazem uso da
pergunta do item de vocabulario que desconhecem para se permitirem prosseguir com o turno e
nao para buscarem um aprendizado. Quando os alunos ndo repetem na LE o item que lhes foi
fornecido inserindo-o em seu discurso, eles acabam por i1gnora-lo, apos haver atingido o objetivo
principal de manter o turno. A necessidade de uso imediato de um item lexical na lingua
estrangeira sendo estrategicamente suprido pelo entrevistador, permite ao aluno, via "recurso anti-
quebra", ndo ter que interromper seu turno na interagao. A Instancia que parece caracterizar mais
claramente esse tipo de uso da pergunta de vocabulario € o extrato (33), p 102, onde a aluna
sequer finaliza a pergunta para permitir-se usar a L1 dizendo apenas how can I cstudaram
comigo”, deixando de usar o verbo "say"

Quanto a segunda evidéncia desconfirmatoria analisada acima, talvez a aluna,
naquele momento, pudesse estar tentando qualificar o que foi dito para o examinador e, a0 mesmo
tempo, evitando uma quebra no discurso de exame oral em LE. Porém a tentativa de uso da L1
com esse intuito ndo for bem sucedida.

Como a mudanga de codigo € comum ao professor e aos alunos em sala, seria
de se esperar que o uso de L1 fosse autorizado também no exame oral Entretanto, pelo que foi
dado a conhecer aos alunos, esse uso ndo so seria reprovavel, mas também nao seria autorizado
Logo, um dos pontos em que diferengas entre as interagdes de aula e as interagdes do exame oral
foram antecipadas, é no tocante a mudan¢a de codigo linguistico. No entanto, foram encontradas

ocasides no exame oral onde também os examinadores, por um curto espago de tempo, fizeram
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uso da L1, alternando-a com a lingua alvo(mudanga de codigo), embora essas ocorréncias fossem
menos frequentes. Resolveu-se, entdo, investigar instancias de ocorréncia dessa troca de codigo
por parte dos examinadores em uma interagao onde, como foi apontado, ndo havia expectativas
desse tipo de ocorréncia

A seguir, observaremos excertos de interagdes avaliativas onde ocorreram as
mudangas de codigo feitas por parte dos examinadores. Como alguns desses excertos foram
analisados anteriormente, sera mantida a numeragao, mas, eventualmente serdo sintetizados.

Em (13), El havia anteriormente dado as instrugdes em inglés, mas quando WA
verificou sua compreensao perguntando "just look?". El percebeu que as instrugdes nao haviam

ficado claras para WA, entao ela mudou o codigo :

(13)<Interagao Avahativa 2> /.../

WA- Just look?

El- Look + choose + and describe + Escolha um to describe
WA- Hum hum + I understand

{ [

J

Aparentemente, ao dizer Escolha um to describe, inserindo o codigo da L1 em
um enunciado na lingua alvo, o objetivo de El for qualificar a informagao, no que foi bem
sucedida pois, mantendo sua parte na interagao em LE, sem mudar o codigo, o aluno expressa
haver, finalmente, compreendido.

No excerto (15) abaixo, a L1 parece ter sido usada mais para estabelecer uma

boa empatia inicial entre o examinador e a aluna it's @ woman ~ né?.

(15)<Interagao Avaliativa 4>/ ./

Al- Eh has one has a person on the window in the
window looking for(inaudivel)/

E2- Ok + Ok + let's say it's a woman + né? It looks like

a woman
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E possivel que E2 nem tenha percebido que fez um bruve uso da L1. E2 pode
ter apenas incorporado a interjeigdo "né" de L1 a seu discurso na LE, o que é comum, mesmo em
falantes proficientes de LEs. E2 podena querer reiterar a mensagem da aluna, proporcionando-lhe
uma espéecie de incentivo para prosseguir no cumprimento da tarefa proposta, i e , descrever uma
figura E comum as avaliagdes de linguagem oral a utilizagdo da mudanga de codigo com o
objetivo de estabelecer empatia e cumplicidade entre avaliador e avaliado, possibilitando diminuir
a tensdo do aluno avaliado, facilitando que a comunicagio seja bem sucedida dentro da interagao.
Pode-se concluir que as fung¢des de mudanga de codigo de mengdo e de
reiteragao do enunciado que ocorrem na interagdo avaliativa sio semelhantes as de sala de aula
Porém, ocorrem mais comumente por parte dos alunos durante o exame oral Mesmo assim, as
ocorréncias sao bem menos frequentes E provavel que ambos os atores envolvidos atuem com
o acordo tacito que, apesar de ser essa uma pratica comum a sala de aula, precisaria ser evitada
durante a interagao avaliativa
A moldura do exame oral(cf Tannen op. cit) parece estar se sobrepondo ao uso
comunicativo da linguagem, fazendo com que esse uso tenha um foco diferenciado em ambas as
situagoes. Por um lado, nao havendo necessidade de ensino no exame oral, o uso da L1 nao se
justificania enquanto pratica pedagogica Por outro lado, pode haver uma remanescéncia das
praticas audio-linguais cuja moldura de avaliagdes e proveniente de visdes onde a linguagem nao
recebe um tratamento integrativo e sociocontextualizado ¢ o uso da L1 na avahagdo e
inconcebivel
A avaliagdo oral, tal como ocorre neste contexto, reflete um avango no uso
esporadico e propositado da L1 por parte de ambos os atores envolvidos na agao. O uso da
mudanca de codigo linguistico como "recurso anti-quebra” incorporado ao discurso do aluno é
uma utiliza¢do da L1 enquanto estratégia de comunicagdo (cf Canale, op cit) e pode contribuir
para o desempenho oral na lingua alvo. Ao evitar a quebra de seu turno. o aluno nao precisa
reformular a todo 1nstante os enunciados que ndo consegue expressar a contento por lhe faltar um

unico item lexical.
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O proximo tema trata de un. aspecto pouco elaborado na literatura de ensino de
linguas dentro dos pressupostos comunicativos, a operacionalizagio da corregdo dentro das

IinteragOes avaliativas

- ENSINO/APRENDIZAGEM E AVALIACAO (CORRECAO)

Ambos os examinadores envolvem-se em instancias onde ha corregio, ensino,
e, indicagdes de possibilidade de aprendizagem durante o exame oral A quarta asser¢dao €
originada pela analise de tais eventos:

Assercdo 4 Alunos e examinadores/professores apropriam-se do evento avaliativo como espago

potencial para oportunizar o ensino/aprendizagem.

- Evidéncias Confirmatorias: Ha um primeiro momento de apropriagdo de ensino/aprendizagem

na intera¢do avaliativa 3, abaixo. A aluna utiliza um 1tem de vocabulario fornecido por E2, ou

seja. "nobody", e prossegue incorporando o item a tarefa de descrigao da figura. Houve, portanto.

uma oportunidade de ensino/aprendizagem:

(15)<Interagdao Avahativa 3>/ ./

FA- Eh has one has a person on the window in the

window looking for(inaudivel)/

E2- Ok + Ok + let's say 1t's a woman + né? It looks like a woman
FA- And the picture B [no

E2- [nobody 1s there
FA- nobody is there
[/

O fato de E2 fornecer a palavra "nobody" pode ter sido uma corregao
intencional, mas o fato de possibilitar que FA reproduza o enunciado adequadamente oportuniza
a ocorréncia de ensino/aprendizagem. No entanto, ndo ha no extrato acima subsidios para afirmar

se essa oportunidade for ou nao bem sucedida
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A segunda evidéncia provém da Interagdo Avaliativa | Em uma primeira

tentativa, a aluna ndo consegue usar adequadamente "I was born" Em (39) ela diz 7 born in S
Paulo, mesmo apos seis ocasides de uso flexionado dessa expressdo por parte de El, como se
pode comprovar no extrato (14) abaixo, nos turnos de E1( 7 was born on_, I was born in..., Were
you born..., A person who is born in O..., A person who is born in C.., e You say I was born

in 0. ).

(14)<Interagdo Avaliativa 1>/.../
El- I was born on the XX (dia) of XX (més)
ME- Hum + Where do you from?
El- I'm from Brazil I was born in the state of Sao Paulo +
Are you paulista too?
ME- Yes + I live in Osasco
Al- Oh yeah? Were you born here in Osasco? (a cidade onde ocorre o exame oral nao ¢ Osasco)
ME- Yeah, in Osasco
El- A person who is born in Osasco is called what? A person who is born in Campinas is called
a Campineiro + and in Osasco?
ME- No
El- No? You say I was born in Osasco”? That's 1t?
L.

"Be born" foi utilizado de diferentes maneiras por E1, mas pouco depois, ha uma
ocorréncia de uso mcorreto por parte da aluna ao dizer 7 born in ..., quando o sintaticamente

adequado seria "I was born".

(39)<Interagdo Avahiativa 1>/ /

El- People who are born in Sdo Paulo + They are called Paulistanos + in Osasco+ You don't
know?

ME- Ah + Osasquense + but I born in Sao Paulo

El- Ah + Right + You were born in Sao Paulo but you live in Osasco

ME- Yes

Vi
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El ndo corrige a aluna, mas pode-se notar que a examinadora flexiona mais uma

vez a expressao em resposta a aluna Quando o topico passa a ser a familia da ME, percebe-se
um primeiro momento de uso sintatico correto por parte de ME, onde ela hesita antes de flexionar

corretamente, quando se refere ao nascimento da irma

(40)<Interagao Avaliativa 1>/../

El- And how old 1s your sister + What's her name?

ME- Milena

El- Milena

ME- Milena is nineteen + Milena is born was born in the same day of me
El- Oh really? It's your [birthday +

ME- [yes

A
J /

Desta vez, ME fo1 capaz, mesmo ap6s uma incorre¢do na formulagao do
enunciado(Milena is born), de adequar a conjugagdo sintaticamente correta de "be born" para
expressar-se de maneira bem sucedida. Ha hesitagao em (40) (s born was born), diferentemente
do uso incorreto em(39) (7 horn in.. ), onde a aluna se expressa sem preocupar-se cOm a Corregao
sintatica Logo apos (40), ME produz, sem hesitar e corretamente she was born in the same day

(41) repete o final do extrato anterior para ilustrar que a quebra foi feita para

permitir que sejam feitas explanagdes acerca das ocorréncias apos cada uma delas

(41)<Interacdo Avaliativa 1>/../

El- Oh really? It's your [birthday +

ME- [yes

El- How old were you when she was born?

ME- Ah + Ten + Ten years + 1 was ten years and Milena was born
El- You're ten years older?

{
oo
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Inicialmente, ME ndo diz "I was born", mas utiliza "I live" indicando que ME

ou nao sabe ou nao se recorda como dizer "nasc1" na lingua alvo. El utiliza a expressdo "I was

born" em um outro momento, apos a utilizagdo por parte de El da conjugacgdo correta em outros

turnos, ME conseguiu ser bem sucedida ao falar do nascimento da irma(40), utilizando o

enunciado was born, em substitui¢do a 1s born, reformulando-o. A ocorréncia que indica a

aprendizagem da aluna de modo mais evidente esta em seu terceiro turno em (4/) quando ela usa
o verbo "be" pra dizer que tinha dez anos quando sua irma nasceu(/ was ten)

Na mesma interag¢do apos fazer uma estratégica pergunta de vocabulario em seu

primetro turno, percebe-se que ME procura repetir o enunciado no segundo turno, em voz baixa,

como se estivesse falando consigo mesma a resposta de El.

(42)<Interagdo Avaliativa 1>/../

ME- Oh yes my + my brother 1s 1n a- + very + + eh how can I say agitado?
El- He's a busy guy

ME- Yes + busy guy(baixinho)

El- He never keeps still + he's very active

Jeedf

Quando ME repete para s propria "busy guy" ela parece fazé-lo
inconscientemente, internalizando o 1tem lexical deconhecido Essa atitude indica mais uma vez

a oportunizagdo de aprendizagem

A segunda evidéncia confirmatéria enfoca a oportunizagao do ensino atraveés da
corregio Os examinadores corrigem 0s alunos quanto a sintaxe e a pronuncia. As instancias de
ocorréncia de corre¢do durante o exame oral serdo analisadas a seguir Nos excertos (18), (19),
(20), (21) e (23) a corregdo ¢é essencialmente sintatica. Nos excertos (22) e (24) acorregdo ¢
quanto a pronuncia.

Em (18). em seu primeiro turno, E1 pergunta a WA a idade do menino da

gravura sendo descrita no exame. Quando WA responde cight — years ele comete uma incorre¢ao
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por ndo completar o enunciado com "old". E1 faz a corregao imediatamente repetindo o enunciado

complementando-o: eight years old.

(18)<Interacao Avaliativa 2>/../

El- blonde + and how old 1s he? + about
WA- eight + years

El- about eight years old

[0

Na Interagdo Avaliativa 3, E2 faz a corregdo interrompendo o turno de VA

quando esta disse was break, produzindo uma flexao incorreta do verbo quebrar:

(19)<Interagao Avaliativa 3>/./

VA- I think the deski = was break/

E2- broken + ok yeah
Pl

E, mais adiante, na mesma interagao, E2 primeiramente corrige a acentuagao de
uma preposi¢ao que descaracteriza o reconhecimento imediato da palavra e, via questionamento,
oferece a aluna uma alternativa de corregdo next ro?, onde além da prontncia ele corrige a sintaxe

e a aluna repete a corre¢ao dando conta apenas da correc¢ao sintatica, incluindo "to"

(20)<Interagao Avaliativa 3>/../

(aluna ao descrever gravuras diz))

VA- Nesty + nesty (pronuncia estressando o final da preposigio)
E2- next to?

VA- bellow nesty to

E2- under

Bl

Neste caso, considera-se que a corre¢ao tenha sido tanto com relagdo a sintaxe

quanto a pronuncia, a segunda poréem nao for percebida pela aluna



111

Na mesma interagdo, quando VA manifesta ndo gostar de cozinhar / aon't like

cook, E2 corrige a sintaxe incorreta, repetindo o enunciado da aluna e produzindo-o corretamente.
porém indiretamente, como uma resposta a manifestagdo de VA quanto ao fato de nio gostar de

cosinhar:

(21)<Interagdo Avaliativa 4>/.../
VA- 1 don't like cook

E2- No + you don't like cooking
VA- I don't like cooking

L.

E apos discorrerem sobre o uso de cocaina ao compararem duas cidades do

interior paulista, E2 corrige a sintaxe em (23) no tocante a0 uso caso poSSessivo.

(23)<Interagao Avaliativa 3>/.../

E2- cocaine

FA- I see boys + friends of my brother
E2- Your brother's friends

FA- my brother friends

E2- They died? They're dying?

FA- two have AIDS

Food

FA percebe que houve uma corre¢ao, poréem ela percebe a necessidade de
inverter a posi¢ao dos componentes do enunciado, mas a corre¢do quanto ao uso do "s"

possessivo nao for notada

No extrato (22) abaixo, a corregao € essencialmente voltada para a pronuncia
de "dead"(mortos) No caso, mesmo sendo a pronuncia incorreta, essa incorre¢do nao levaria a
uma interpretagdo equivocada do que FA quis expressar. Apesar de nao haver nenhum tipo de
ambiguidade, E2 corrige FA e, aparentemente, procura reproduzir o som de dead em oo bad, em

uma tentativa de expor a similaridade sonora
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(22)<Interagdo Avaliativa 3>/.../
FA- my+ my granfathers are deed
E2- are dead(corrigindo pronuncia)
FA- dead/

E2- too bad/
/.

Na interagdo com a aluna AG, a seguir, E2 procura corrigir a aluna quando esta
diz ter uma filha de 13 anos e comete uma incorregdo sintatica tipica de tranferéncia da L1,
utilizando o verbo "ter" em LE(have/has) para dizer a idade de alguém A corre¢io de ordem
sintatica (para referir-se a idade AG deveria usar "1s" e ndo "has") é desconsiderada pela aluna,
cuja preocupagdo nao foir a de reformular o enunciado completamente, mas apenas repetir a

pronuncia correta do niamero "treze" em inglés:

(24)<Interagdo Avaliativa 6>/ ./
AG- The girl has 30

E2- She's 13

AG- 13 (corrigindo pronuncia)

[

E2 cornge o uso do verbo reproduzindo o enunciado utilizando a opgéao
adequada She's 13, e, ao mesmo tempo, fazendo uma corre¢do de pronuncia na produgdo dos
numeros treze(thirteen) e trinta(thirty). A correcdo dos numeros justifica-se pela aluna
absolutamente ndo ter ela propria muito mais do que trinta anos, E2 inferiu que a filha teria treze.
Essa corregdo de pronuncia foi notada pela aluna pois ela se auto-corngiu imediatamente. Porém,
a corregao sintatica, aparentemente, nao foi notada por parte da aluna.

Nos extratos (22) e (24), ja analisados acima quanto a corregdo de pronuncia,

a reag¢do de ambas as alunas € no sentido de repetir a pronuncia correta.
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- Evidéncia desconfirmatoria: Em \23), apesar de procurar repetir a corregio de E2, a aluna parece

ndo haver compreendido o que exatamente E2 havia corrigido:

(23)/.../

(o assunto € o perigo em Piracicaba)
st- there's a lot of cocaina

E2- cocaine

st- I see boys + friends of my brother
E2- Your brother's friends

st- my brother friends

E2- They died? They're dying?

st- two have AIDS

f i

Ao dizer friends of my brother a aluna faz uma incorreg¢do e é imediatamente
alertada por E2 Porém, a oportunidade de aprendizagem da sintaxe correta ndo ocorre, pois a
aluna acaba por produzir my brother friends, e E2, ante essa segunda incorre¢ao nada faz para
alerta-la. A aluna pareceu ignorar a ajuda de E2 They died? They're dying?, e procurou manter
seu turno, onde o objetivo era informar que os amigos do irmdo tinham AIDS, e, para tanto, ndo

respondeu as perguntas de E2.

- Discuss@o: As ocorréncias acima sdo evidéncias que indicam que, durante as interagdes
avaliativas, a aprendizagem fo1 oportunizada. Nao se pode afirmar que houve ensino porque nao
se sabe se os examinadores oportunizavam o ensino intencionalmente

Naio ha indicios suficientes de que as corregdes, embora diretas, sejam percebidas
e internalizadas pelos alunos. Alguns deles simplesmente prosseguem a interagdo, sem buscarem
uma auto-corre¢do, ou manifestarem qualquer reagdo logo apos haverem sido corrigidos. Quando
a corregdo ocorreu de forma indireta(na Interagdo Avaliativa 1), e El referiu-se a incorregao

trabalhando com a sintaxe correta em outros enunciados. a experiéncia da mediagdo aponta para



114
uma aquisigdo de uso adequado do enunciado enquanto seu uso era experienciado em ocasides
diversas

No caso de (21), a corregdo tambem é indireta e a aluna repete seu enunciado
incorporando-a ao manifestar-se novamente a respeito de seu "gosto" de cozinhar.

Em (23), a aluna, apos haver sido corrigida por E2 ao dizer friends of my
brother, manifesta, por tentar reformular o enunciado, estar consciente da corre¢do. Ao ouvir E2
dizer Your brother's friends a aluna tenta uma auto-corregdo: my brother friends No entanto, essa
tentativa for mal sucedida, afinal além da inversao e da omissao do "of", a aluna precisarna utilizar
o "s" possessivo, e, aparentemente ela nao notou ser essa a corregdo feita por E2. O examinador
nao da um retorno aprovando ou ndo essa tentativa de corre¢do e prossegue a Interagio
concentrando-se em prever o que poderia haver acontecido aos amigos do irmao da aluna

Os examinadores corrigem o uso adequado de pronuncia nos excertos (22) e
(24), embora nao o fagam em todas as ocorréncias desse tipo de incorregdo, como o caso de
deski:: em (19) onde a aluna nao foi corrigida quanto a pronuncia de "desk”. Também em (20),
o0 uso de nesty ro (ao inveés de "next to")e corrigido na primeira ocorréncia, mas nao na segunda.
A corregdo nas interagdes avahativas € incidental e transitoria, como Widdowson(1990) contrapde
as tendéncias estruturalistas de sistematizagao.

A preocupagdo dos examinadores com a corregdo dentro das interagdes
avaliativas, agindo fora das expectativas de sua atuagdo, aponta para uma convergéncia entre o
foco do ensino/aprendizagem e da avaliagao Entretanto a corregdo direta ndo € coerente com uma
abordagem de ensino que priorize a postura do professor enquanto facilitador da negociagao

Como o exame oral implica uma certa subjetividade, ¢ possivel que, ao fazer
corregdes diretas, os examinadores procurem dar a conhecer aos alunos os pontos onde a lingua
alvo esta sendo utilizada incorretamente

Esta se¢do enfocou a analise da interagdo avaliativa "exame oral" procurando
reconhecer 0s pontos em que as agdes dos sujertos envolvidos sdo congruentes com a abordagem
comunicativa em sua teorizagao generica A proxima se¢do traz o ponto de vista dos alunos aqui

enfocados
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2231 A AVALIACAO ORAL VISTA PELOS AVALIADOS

Apesar de as interagdes avaliativas fazerem parte da moldura de uma avaliagio
(Tannen & Wallat, 1982 e Ribeiro, 1988), elas foram de algum modo semelhantes as molduras
de ensino/aprendizagem em sala de aula. Esses indicios de semelhanga aparecem no depoimento
dos alunos ao declararem, ao sair do exame oral, que a interagdo avaliativa havia sido plenamente
de acordo com as expectativas deles Os alunos, em geral, gostaram da situagdo nova que havia
sido experienciada.

Por que a avaliagdo oral confirmou as expectativas dos alunos? Nos registros,
dois dos alunos acharam os avaliadores "a vontade". E possivel que esse "a vontade" seja a
postura semelhante a do professor que vai dar a sua aula "a vontade". Embora a moldura nio seja
de uma aula, esse professor participa da interagao avaliativa mantendo, pelo menos em parte, o
seu papel de professor. Havia diferengas entre o que os alunos haviam vivenciado em aula e a
interagdo da avaliagdo oral formal, no entanto, eles ndo as mencionaram. Por que niao foram
mencionadas? Uma possivel justificativa é o fato de as interagdes avaliativas possibilitarem uma
vivéncia de uso propositado da linguagem onde os atores, por serem desconhecidos necessitam
da constante adequagdo as necessidades impostas pelo intercambio em curso, e onde a vivéncia
de experiéncia de uso da lingua alvo pode ser enriquecedora sob o ponto de vista de relagdes
humanas e principalmente sob o ponto de vista de aquisi¢do da linguagem,

As interagdes em aula e o exame oral ndo sao totalmente semelhantes: em aula
os alunos podem interagir mais frequentemente com os colegas do que com a professora. As
intervengdes com a professora limitam-se a respostas curtas e objetivas em um espag¢o breve de
tempo, enquanto no exame oral, tem-se a expectativa de que o aluno tome o turno, inicie 0s

topicos e utilize para tanto o tempo que lhe aprouver, mas contrariamente as praticas em aula, ele

ndo interage com seus pares.
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2232 A AVALIACAO ORAIL COM FOCO NOS AVALIADORES

Ambos os examinadores, como se pode perceber pelo levantamento dos extratos
das interagbes avaliativas analisadas nas segOes anteriores, tém em comum uma atitude de
procurar deixar o aluno " a vontade" na interagdo. Também ambos permitem-se desviar do papel
restrito de avaliador e interagem com os alunos, dando-lhes a oportunidade de negociar
significados e intercambiar informagdes, ndo necessariamente dentro das expectativas dos roteiros,
e possivelmente fora de suas proprias expectativas O extrato (43), abaixo, exemplifica essa
postura quando El, a partir de seu terceiro turno, faz uma digressdao a respeito das gravuras

utilizadas como material a ser descrito em uma ativiade do exame oral

(43)<Interagdao Avaliativa 2>/ /

El- did you choose the picture?

WA- this

El- this one?

WA- hum hum

El- you liked this one?

WA- hum hum

El- I really like this eh artist + American artist

WA- hum hum

El- he's called XX(incompreensivel)

WA- very good

El- he yes + he puts[ expression n'] emotions in (incompreensivel)
WA- [ hum hum] beautiful

El- yeah I like im + 1 really enjoy his pictures + all these pictures we have here are his
WA- oh

El- some are very nice + ok so + who do you want to describe?

f

El preenche seus turnos expressando sua opiniao e tentando engajar WA a fazer

o mesmo WA porém nio expde sua opiniao.
O segundo turno de E2 no extrato (09), abaixo, exemplifica um engajamento

descontraido que é responsavel pela descontragdo na tematica da interagao
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(09)<Interagdo Avahativa 3>/ /

FA- My parents + how can I say queriam

E2- wanted wanted

FA- grandchildren

E2- your sister doesn't have children + your brother is not marnied + don't you have a boyfriend
at least?

FA- yes + but not children in projeto

(nisos)/.../

Quando E2 manifesta-se ironicamente sobre o vinculo dos parentes de AG a

cidades cujo nome seja religioso ele também possibilita descontragao (09)

(44)<Interagao Avaliativa 6>/ ./

E2- Who do you live with?

AG- I hive there since 1986

E2- Ok + but do you live there alone?

]
)"l /

E2- Were you born in XX?
AG- S Paulo +(imcompreensivel)/ ./ S Pedro
E2- Two saints + You should live in S. Manuel S Lourengo S Vicente

(risos)/ ../

No extrato (44) ha indicios de que E2 tambem estaria "envolvido" Ha uma
incompreensao por parte da aluna ao responder who do you live with? com I live there since
1986, AG nao compreendeu a pergunta, mas arriscou-se a responder, mesmo assim E2 havia
perguntado com quem ela morava, e ela respondeu que morava ali desde 1986 E2 entdo parece
"autorizar" sua incompreensio dizendo Ok, e prosseguindo com outra pergunta. but do you live
there alone? O indicio de envolvimento reside precisamente no fato de E2 ndo haver se
importado com a incompreensao. Logo a seguir, quando AG informa as cidades onde havia
nascido e morado anteriormente, E2 opina jocosamente que ela deveria morar em uma terceira
cidade com o nome de algum outro santo, e consequentemente dando a intera¢ao um clima

descontraido. O envolvimento ¢ mais flagrante por ser seguido de risos de ambos os atores
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Mais adiante em (45), na interagdo com AG, EZ2 mais uma vez parece envolver-

se, sem que a aluna pergunte, E2 expressa seu desejo de ter um filho, e permite que AG saiba

que ele, E2 tem um cachorro e quanto lhe custa ter um cachorro The vet is expensive + the food

15 expensive + my dog eats more than 3 children together. Esse envolvimento parece ocorrer sem

ser previsto. Anteriormente a essa digressdo, E2 havia corrigido AG que havia dito now she will

have a baby, que ndo precisa ser considerada uma incorre¢do, principalmente tendo-se em vista

que AG ¢é uma aluna de um curso de nivel basico, que dificilmente conheceria a expressio
expecting a baby:

(45)<Interagao Avaliativa 6>/ /

AG- now she will have a baby

E2- She's expecting a baby

E2- I wish I had a baby + but I have a dog +

The vet 1s expensive + the food 1s expensive + my dog eats more than 3 children together

Nos extratos acima, os examinadores trazem para a interagdo informagdes
"novas", fora das expectativas levantadas. Em (43), El expressa sua opinido acerca do artista das
figuras a serem descritas Ela usa uma linguagem elaborada; he puts expression n' emotions, a que
WA responde com uma sequéncia de hum hum. No ja conhecido extrato (09), E2 envolve-se na
questao abordada, pois percebe-se que E2, em um primeiro momento, sintetiza as informagdes que
FA lhe fornecera acerca de sua familia e depois pergunta don't you have a boyfriend at least’.
A pergunta, da forma com que fo1 formulada, expressa uma certa cumplicidade entre os atores
ante a problematica ali expressa Se "pelo menos" FA tivesse um namorado, seus pais teriam
chances de obter netos.

No extrato a seguir, E2 envolve-se novamente, desta vez por discordar da

opinido expressa pela aluna de que Piracicaba seria mais perigosa do que Campinas:

(46)<Interagdo Avaliativa 3>/../
st- Piracicaba 1s more dangerous than Campinas
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E2- You-re kidding + more dangerous than Campinas” + You should go to the outskirts of the
city + go to DIC 2, DIC 3 + and you'll see how dangerous Piracicaba is
st- there's a lot of cocaina

/ I
y L |

Os excertos (47) e (48), abaixo, ilustram que ha momentos em que os
examinadores deixam de se envolver E2 pergunta a aluna se ela mora em um apartamento grande

logo apos a aluna haver informado. in XX I live in a flat ~ a small flat

(47)/. ./

st- in XX I live in a flat + a small flat

E2- Describe your flat + is 1t a big flat?

st- It's a small flat + two bathrooms + one bedroom
E2- two bedrooms(corrigindo a pronuncia)

/..

Quanto a pronuncia, E2 mostrou-se mais atento, mas a corre¢do podena ter sido
feita, pois sintaticamente seria possivel two bathrooms —~ one bedroom. A corregdo ocorreu mais
por um julgamento de coeréncia, por ser incomum que um apartamento tenha dois banheiros e
apenas um quarto,

E1 dedicou muito tempo da Interagdo Avaliativa | a comentarios acerca do nome
incomum da aluna ME, e comparando o nome ao nome de outras pessoas, conhecidas de El. tao
logo a aluna sai da sala, El pergunta o nome dessa aluna a WA, aluno da segunda interagdo, que

sucede a primeira, associando o nome da aluna a um nome muito distante do nome de ME

(48)/.../
El- who 1s your teacher?

WA- PF

El- PF + and this girl who's just left her name's Liliane?(nome nada semelhante)
WA- ME

El- ah that's right + what are you going to talk about WA?
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E possivel atribuir a comparagao ao fato de El ter esquecido momentaneamente
o nome, porém o que chama a atenc¢do é que o fato de o nome da aluna ser incomum mereceu
por parte de EI muitos comentarios e associagdes.
Os extratos (47) e (48) também apontam para o fato de que ha momentos em
que os examinadores envolvem-se nas intera¢des avaliativas de maneira ndo tdo intensa
El e E2 tém caracteristicas peculiariares Os exames conduzidos por E2 sio
caracterizados pela ocorréncia de um inicio de interagdo pouco natural. E2 estabelece um inicio
marcadamente formal parecendo estar preocupado em marcar o 1nicio das interagdes

comunicativas:

(35)/.../

E2- One two + alnght(limpa garganta)
(aluna n)

E2- Let's start with a picture, ok?

FA- The picture A + + + +

E2- Picture A"

FA- The house is + eh the house has + a tree

E2- Hum hum + that's a tree

Lok

Cabe trazer aqui que e possivel que essa atitude de E2 justifique-se por ele
apenas haver tomado conhecimento efetivo desta pesquisa poucos minutos antes do inicio dos
exames orais. Além disso, ele for simultaneamente solicitado a operar o equipamento que estaria
presente nas interagdes e solicitado a cooperar com a pesquisa permitindo a gravagao em audio
dos exames orais por ele conduzidos

Por outro lado, essa preocupagdo com um 1nicio formal (na maioria das vezes
marcado por limpar a garganta logo apos ligar o aparelho, antes do inicio da interagao
propriamente dita) nao significa que E2 faga uso da linguagem em um nivel mais formal Tanto
é que, nos intervalos, ele chama os alunos a serem avaliados por "next vicim", manifestando uma

aparente descontragao apesar do desconforto de estar sendo registrado em audio
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As interagGes avaliativas conduzidas por El sdo peculiares por apresentarem

digressdes mais frequentemente, como se pode observar no inicio da Interagdo Avaliativa |-

(04, 07, 08) <Interagdo Avahativa 1>/../
El- Hi
ME- Hi
E1- What's your name?
ME- ME__
El- er + Who 1s your teacher?
ME- XX
El- ME (acentuando o nome na terceira silaba)
ME- ME _ (falando o nome devagar e acentuando a primeira silaba)
El- Me (lé silabando e acentuando corretamente)
+ Is 1t a Brazilian name?
ME- Yes
El- Really?
(baruho de porta abrindo Apos entrar um outro aluno El passa a onenta-lo e, s6 depois ela
retorna para ME )
El- Hi!
WA- Hi
El- Let's see + 1 think white (1naudivel)
WA- May I sit down?
El- Yes (incompreensivel)
El- You are going to to describe a picture. You can
choose this picture + or this picture + or just choose
one and describe the people and the picture + You can take them and choose one
WA- Just look?
El- Look + Choose + and describe one + Choose + Escolha um to describe
WA- Hum hum + | understand
El- Your name + I'm curious about your name + Is it a Brazilian name you said?
ME- Yes
El- I know two people called M__(nome parecido com o da aluna)
ME- My school + er 1 study + Studied + hum + hum +
there are two peoples called M_ (nome parecido)
El- One M__ 1s a young girl She's about five She 1s in
escola XX And the other 1s X(sobrenome)+ She's
married to a + doctor in Campinas + She is older
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than myself + and the two ME__s you know are about your age
ME- Yes
El- Ok + so + What do we talk about?
.fl.l JII{

Esta ¢ a digressdo mais prolongada. A maior parte do tempo do inicio da
interagao for dedicado ao nome incomum da aluna. No 1nicio da segunda interagdo avaliativa ha
também uma longa digressao acerca de um tema musical, precedendo o nicio formalizado da

Interagao.

Na primeira interagdo de El, quando ME assume o papel de secretaria e
pergunta informagdes pessoais para El e escreve as respostas da examinadora, EI reage da

seguinte maneira’

(50)<Interagdo Avaliativa 1>/../

El- You ask me for this information + hum to fill you know to fill out my form + This 1s a
course on business English and I'm interested in taking this course I want to learn business
English + And you are the secretary of the school + Understand?

ME- Yes + + What's your family name?

El- My family name 1s XX

ME- How do you spell 1t please?

El- You don't have to write 1t + it's X + X + X (soletrando)

ME- What's your first name?

El- My first name 1s XX

ME- Could you give me your address?

El- My address 1s rua XX XX + ME + You don't have to write + You don't have to write
ME- No + no

El- You just ask the questions + My address 1s rua XX XX (numero)

ME- Oh + What's your town?”

Joaal!

Por duas vezes El alerta a aluna para o "faz de conta", dizendo-lhe you don't
have 1o write it. De acordo com o roteiro, a aluna deve fazer perguntas como uma secretaria fana,

mas, para El sem ser necessario anotar as respostas, como uma secretaria, eficientemente,
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anotaria. Com essa atitude El restringe a interagdo avaliativa a uma fungdo comunicativista(cf
FIG 1), ndo assumindo a dimensdo comunicativo-social.

Tendo aqui estabelecido os principais pontos do foco nos avaliadores, esta segio
analisou o posicionamento dos examinadores na avaliagdo, contra o pano de fundo da abordagem.

A proxima se¢do resumira os principais resultados da analise

224 RESUMO DOS RESULTADOS DA ANALISE

Os resultados obtidos ao buscar identificar a existéncia de uma consodncia ou
nao entre o ensino e a avaliagao de linguagem oral em uma proposta declarada comunicativa serdo
aqui discutidos

Revelaram-se dois patamares de tratamento do ensino/ aprendizagem/avaliagao.
O primeiro € aquele que expressa as praticas e opgdes do corpo docente e dos autores do LD
quanto a visdo de abordagem comunicativa com a qual se identificam e da qual se utilizam para
embasar seus procedimentos Podemos dizer que este € o patamar onde se encontra a concepgao
e o planejamento do curso

O segundo patamar ¢ aquele do microcosmo onde o primetro se realiza Este ¢
o patamar das realizagdes e praticas pedagogicas tais como elas ocorrem e, ndo necessariamente,
seguindo os pressupostos com que foram concebidas.

Em se tratando do primeiro patamar, conclui-se que a leitura da abordagem
comunicativa proposta pelo corpo docente e pelos autores do LD se da em um nivel
comunicativizado(cf Bizon, op. cit). Em aula, as interagdes nao sao permeadas por reflexdes
teorico-criticas acerca da construg¢do da linguagem Os exames de meio e de final de curso
também comunicativizaram a linguagem oral Na concepgdo desses dois instrumentos de
avaliagdo, a linguagem recebe um tratamento que parece diferenciar ambas as dimensoes escrita
e oral. dando-lhes focos distintos Quanto as atividades utilizadas para avaliar a linguagem oral,

concebem uma segmentagdo das dimensdes da linguagem oral e escrita Os exames escritos
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utilizam atividades de preenchimento de lacunas com elementos 1solados de textos orais de modo
criativo, porém, em uma tendéncia comunicativizada, nio visando o uso propositado da linguagem
para a comunicacao.

No segundo patamar, a partir das quatro asser¢des utilizadas para poder
responder a pergunta de pesquisa, obtivemos os seguintes resultados:

1* assergdo: A avaliagdo abre espago para negociagio de significados adequando
a linguagem ao contexto
- Evidéncias confirmatorias:
* pontuagdo do exame oral, onde 65% sdo voltados para os conceitos de vocabulario, fluéncia e
estratégias comunicativas e como estes sao trabalhados na interagio
* leitura dos roteiros no exame oral permeando a interagdo com a linguagem escrita, nio a
Iimitando apenas a dimensdo oral.
- Evidéncia desconfirmatoria:
O roteiro de instrugdes para o examinador restringe a construgao da linguagem por ambos os
atores que dela participam.

2% asser¢do: o papel do examinador na interagdo avaliativa assemelha-se ao do
professor nas interagdes de aula
- Evidéncias confirmatorias:
* as intervengdes B) e C) ocorrem em ambos os momentos
* no exame oral, as expectativas dos alunos foram correspondidas
* os alunos assoclaram a interagao avaliativa as aulas, declarando-as como "parecidas". A atuagao
do examinador prossivelmente corroborou para esse parecer.
* nas intervenc¢des avaliativas, examinadores tém preocupagao em corngir a fala do aluno, bem
como a professorora, em aula

- Evidéncia desconfirmatoria:

Ao ser expressamente orientado no sentido de nao ajudar os alunos quando estes encontrassem
dificuldades de desempenhar bem o uso da lingua alvo, o papel do examinador ¢ diverso do papel

do professor.
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3% asser¢@o: No exame oral, o uso de L1 pelo aluno tem fungao estratégica.
- Evidéncias Confirmatérias:
%*

varias Instancias de utilizagdo de perguntas sobre itens lexicais desconhecidos dos alunos em

que, apos o fornecimento do item em questdo pelo examinador, prosseguem com o turno

- Evidéncias Desconfirmatorias
* instancias onde a mudanga de cdédigo reitera e/ou qualifica o enunciado.

* ocorréncias em que o uso de L1 dificulta a comunicagdo entre examinador e aluno

4" asser¢do’ Alunos e examinadores/professores apropriam-se do evento
avaliativo como espago potencial para oportunizar ensino/aprendizagem
- Evidéncias Confirmatorias:
* eventos onde os alunos utilizam o vocabulario fornecido pelos examinadores e prosseguem,
incorporando a possivel aquisi¢do lexical no desempenho da atividade em curso na interagdo
avaliativa.
* Na Interagdo Avaliativa 1, em um primeiro momento, a aluna que n3o consegue usar adequa-
damente "I was born" e diz / born in § Paulo(37), apds seis ocasides de uso flexionado dessa
expressao por parte de E1 ha uma ocorréncia de uso incorreto por parte da aluna Pode-se notar
que a examinadora flexiona mais uma vez a expressao em resposta a aluna Percebe-se um
primeiro momento de uso sintatico correto por parte de ME, onde ela hesita antes de flexionar
corretamente.
* apos fazer uma pergunta de vocabulario, uma aluna procura repetir em voz baixa o item lexical
que lhe fora fornecido.
* E2 oportuniza o ensino em (10) dando a VA a opg¢ao de dizer corretamente o enunciado / like
cooking.
* em (17) e (22); E2 tenta ensinar uma estratégia de pedido de vocabulario e de pronuncia
demostrando a semelhanga entre "dead” e "bad".

- Evidéncia desconfirmatoria: em (23) a aluna ndo compreende o que havia sido cornigido.
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* El e E2 apos corrigiremn os alunos, os fazem repetir o enunciado incorreto de maneira correta
Atraveés das asser¢des aqui expostas pode-se concluir que o exame oral tem a
amplitude de propiciar uma oportunidade de comunicagdo genuina, de uso propositado da
linguagem, onde os examinadores e examinandos transitam por negocia¢des de significados,
empenham-se na busca pelo turno, sdo movidos a preencher lacunas de informagio na tentativa
de construir a linguagem e configurar a comunicagdo trocando experiéncias e conhecimentos
Embora o patamar de realizagao da avaliagdo de linguagem oral concretize o
ideal da negociagdo da interagdo propositada, ndo chega a problematizar as relagdes na
aprendizagem, levando os alunos a se comprometerem com a aprendizagem, participando de
escolhas curriculares e transitando pela contrugao sociocultural do discurso. Portanto, o exame oral
€ um evento que nao se limita a comunicativizar suas atividades, reflete tambémuma tendéncia
"Inocente” da proposta comunicativa Essa intera¢do avaliativa engaja o aprendiz: durante a
interacdo ele participa ativamente, utilizando a linguagem como melo de comunicar-se sobre
temas, na sua maioria pessoais, onde trata da sua realidade A oportunizagdo de
ensino/aprendizagem durante o exame oral revela que o foco dessa interagdo avaliativa chega ao
nivel tematico da difratagdo do movimento comunicativo, onde o aluno é encorajado a esse tipo
de participagdo, permitindo-lhe descobrir regularidades linguisticas através do uso propositado da
linguagem e do compromisso do aluno com a aprendizagem O exame oral é uma interagdo que
vai além das aulas propriamente ditas Por ser composta por atores sem uma experiéncia
socialmente compartilhada de educagao, o aluno é capacitado a movimentar-se na conversagao
mesmo alem de sua competéncia linguistica Os alunos procuram manter seu turno, cooperar na
partilha de conhecimento, além de criarem estratégias que os capacitem a lidar a contento com
0s intercambios propostos.
Tendo sido aqui apresentadas a analise e a discussao dos dados, o proximo

capitulo deste trabalho trara a conclusio deste estudo e perspectivas para seu encaminhamento.



Capitulo 3



128

ENCAMINHANDO A PESQUISA: CONCLUSOES CUMO UM PONTO DE PARTIDA
PARA A PRATICA

Este capitulo tem por objetivo apresentar algumas das implicagdes que a
realizagdo desta pesquisa pode vir a trazer para uma formagdo de base reflexiva de profissionais
de ensino de linguas.

Esta investigagdo focalizou a construg@o da avaliagdo de linguagem oral em
lingua estrangeira dentro da dinamicidade das relagdes humanas de ensino/aprendizagem da
linguagem enquanto construtora das interagdes em sala de aula. A avaliagdo de linguagem oral
for o ponto de partida para investigar a concretizagdo da abordagem de ensino na avaliagio de
aprendizagem.

Visando chegar a uma resposta a pergunta de pesquisa - como se constroi a
consoancia ou a nao consoancia entre o foco do ensino e da avaliagdo de linguagem oral em um
curso de inglés como LE inserido em um contexto universitario -, o primeiro passo for conhecer
a fundamentagdo das praticas do curso enfocado, cuja proposta declarada de ensino era a
abordagem de ensino/aprendizagem comunicativa

A fundamentagiao que embasa o ensino e a avaliagdo esta estabelecida em dois
patamares O primeiro € aquele que justifica e estabelece as escolhas do corpo docente e dos
autores do LD quanto a visdo de abordagem comunicativa com a qual se i1dentificam e da qual

se utilizam em seus procedimentos Podemos dizer que esta é a fundamentagao do planejamento

do curso

O segundo patamar ¢ onde o primeiro nivel € realizado. Neste outro nivel esta
a concretizagdo das praticas pedagogicas A concretizagdo das interagdes pode diferir do foco da

abordagem em que foram concebidas

No primeiro patamar, o foco declarado do ensino segue os principios da
abordagem comunicativa dentro das diretrizes teoricas mais genéricas do inicio do movimento
comunicativo. O corpo docente e os autores do LD concebem o curso com énfase na

competéncia comunicativa, levando o aluno a experimentar a realizagdo de ag¢des utilizando a



129

lingua alvo Ha, na concepg¢do de ensino, preocupagdo em garantir ao aprendiz o uso da
linguagem em atividades onde exista uma lacuna de informagdo, possibilitando que, frente a
necessidade imediata de uma dada informagdo, o aluno busque resolver problemas que lhe sdo
propostos. Ha também uma preocupagido declarada em fornecer ao aluno subsidios para que ele
oportunize regularidades linguisticas que lhe sejam relevantes Os temas desenvolvidos sio, na
maioria das vezes, voltados a vivéncia pessoal, buscando envolver o aluno na articulagdo do uso
da linguagem na constru¢do do discurso. A concretizagdo do ensino dentro do foco em que ¢é
concebido tende a lidar com o ensino em um patamar comunicativizado, onde, em geral, as
atividades deixam de cumprir o 1deal da interagdo propositada

O foco declarado da avaliagdo de linguagem oral restringe a potencializagio de
uso do discurso construtor da linguagem nas interagdes avaliativas. Nos dois exames "escritos",
a linguagem oral € recortada e recebe um tratamento com base estruturalista que a distancia da
realizagdo do 1deal da negociacdo propositada de significados. Também o exame "oral" é
articulado dentro do curso carregando restrigbes de usos da linguagem pertinentes a outras
abordagens, mas cujo uso ndo se justifica em uma abordagem declarada comunicativa Dentro
dessa articulagdo, o examinador € orientado a limitar suas contribui¢des e nao lhe é permitido
ajudar o aluno a construir a intera¢ao A postura restritiva assumida so se justificaria em exames
de proficiéncia, e o exame em questdo € voltado para a aprendizagem.

No patamar de realizagao, onde o exame oral se concretiza, o planejamento com
que havia sido concebido acaba por ser subvertido. O exame oral coloca o aluno e o examinador
frente a um elemento humano desconhecido, gerando lacunas de informagao inerentes a
curiosidade que permeia as relagdes humanas. Tanto o aluno sendo avaliado quanto o examinador
tendem a engajar-se na constru¢do do discurso Nessa interagao as regularidades linguisticas sao
negociadas, e, mesmo ndo tendo por finalidade o ensino, o examinador, ao utilizar a corregao e
o aluno ao apropriar-se da oportunidade de aprendizagem, oportunizam o ensino/aprendizagem
em uma interagido essencialmente avaliativa Mesmo que a inten¢do dos examinadores com a
corregdo tenha sido de possibilitar aos alunos reconhecerem falhas em sua competéncia lingtistica,

estratégica ou discursiva e assim, justificarem uma atrnibuigdo de conceitos, o resultado € a
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constiugao de significados e o comprometimento total do aprendiz dentro da interagdo. A analisc
das interagdes avaliativas demonstrou que esse tipo de interagio se da em um nivel em que a
linguagem € socioconstruida, fazendo da interagdo um espago social concreto para incentivar o
intercambio entre o aluno e o examinador A avaliagdo, revelou-se, portanto, continua e parte
construtora da malha socio-interativa da sala de aula

No estudo de caso aqui abordado conclui-se que o planejamento de ensino e de
avaliagdo do curso insere-se em uma tendéncia comunicativizada, enquanto a realizagdo da
avaliagdo da linguagem oral vai além do patamar comunicativizado Essa interagdo avaliativa
insere-se em uma tendéncia critico tematica

Pode-se concluir que a aprendizagem pode assim, transcender as aulas e ter a
oportunidade de ocorrer, de maneira comunicativa, na interacdo avaliativa Assim sendo, a
consoancia entre o foco do ensino e da avaliagao pode ser efetivada

Estes resultados apontam que ha necessidade de um trabalho que procure integrar
de maneira mais coerente a avaliagdo do ensino de linguas no planejamento de cursos

Um aspecto da problematica da avaliagao ndao mereceu neste estudo uma analise
detalhada No tocante ao resultado final dos exames, nao houve muita diferenga entre as notas
finais de alunos cujo desempenho em aula € muito abaixo da média de seus colegas e daqueles
cujo desempenho fo1 bem sucedido no transcorrer das atividades comunicativas propostas em sala
de aula A aprovagdo de todos os alunos no exame oral for um elemento de surpresa para a
professora. Cabe dizer que os alunos RO e MC, por exemplo, obtiveram notas muito abaixo da
meédia nos exames escritos(Anexo 10), mas o exame oral da primeira obteve um resultado bem
acima da média e do segundo, um pouco acima da média A aprovaciao de ambos no exame oral
foi inesperada pela professora que considerava a atuagd@o em aula desses alunos em particular
aquém do esperado para alunos desse curso

Em um exame cercado de critérios previamente estabelecidos, os resultados
tenderiam a ser previsivels. Houve uma busca de objetivagao, cercando de notas, numeros, e,
também atraves da utilizagdo de um terceiro elemento para avaliar a mais subjetiva de todas as

notas: a avaliagdo oral Esse procedimento foi, possivelmente, uma tentativa de eliminar total e
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completamente a subjetividade da avaliagdo. Na verdade, essa tentaiiva refletiu um certo receio
de arcar com a subjetividade intrinseca da avaliagdo. O grupo de professores que elabora esse tipo
de avaliag@o formal e "objetivo" assume um papel que em outros contextos seria institucional Da
feita que passam a representar a instituigdo de ensino, também ficam isentos da eventual culpa
pelo sucesso/fracasso escolar. Deve-se lembrar ainda que os exames orais nio eram usualmente
gravados em audio Atipicamente, no caso desta pesquisa, houve um registro eletronico do
desempenho dos avaliados.

Como wvisto, o curso aqui enfocado ndo recebe uma pressio explicita da
institui¢do no sentido de quantificar a aprendizagem, mas, mesmo assim, os critérios de avaliagdo
foram cercados de calculos e subdivisdes e explicitagdes Possivelmente esse procedimento visa
evitar questionamentos posteriores por parte dos alunos e, principalmente da instituigdo, que, em
ultima instdncia tem o poder de dispensar o professor que ndo cumpre com as expectativas
implicitas. Ao agir da maneira que o fizeram, os professores ficariam "protegidos" quanto a
possivel contestagao da avaliagdo como um todo. Assim, os processos de avaliagdo parecem ter
stdo escolhidos mais de modo a priorizar a objetividade do que a visdo de linguagem e de
ensino/aprendizagem. A tentativa de procurar refletir os pressupostos da abordagem que defendem
ao realizar tarefas no exame oral nao fo1 suficiente para fazer convergir ambos os interesses de
"prote¢do" e avaliagao Os procedimentos adotados quanto a avaliagdo sdo, na verdade, inerentes
a qualquer abordagem que procure eximir-se de responsabilidade quanto aos resultados de
proficiéncia dos alunos oriundos de seu processo de ensino/aprendizagem/avaliagao

Por outro lado, o fato de o resultado da avahiagdo oral desses alunos ter sido
surpreendente, também reflete que, o modo de avaliar, ou medir o desempenho lingiistico é
subjetivo, principalmente por ser sujeito a muitas variaveis, quer de fundo psicologico, cognitivo,
ou procedimental O escopo desta pesquisa ndo permitiu precisar o que esta por tras dessa
problematica. S3o necessarias investigagdes posteriores que enfoquem também a validade e a
fidedignidade da avaliagdo de linguagem oral da aprendizagem em uma proposta comunicativa

A intencionalidade dos enunciados do examinador e do aluno examinado durante

o exame oral € outro aspecto que merece investigagdes que auxiliem a compreender as escolhas
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e o proposito dos atores envolvidos no .nomento do intercimbio social que constroem Tambeém
transcenderia o escopo desta pesquisa trabalhar a avaliagdo de linguagem escrita como parte do
processo de ensino/aprendizagem comunicativo com foco na integragdo da linguagem enquanto

discurso construtor da sala de aula.

- IMPLICACOES

Para possibilitar mudangas na formagao do profissional de ensino de linguas
seria necessario reformular um aspecto essencial no dambito académico das aulas dos cursos de
letras Ha a necessidade de fazer com que essas aulas sejam o ambiente onde, conscientemente,
os alunos vivenciariam, a partir da pratica tedrico-critica, uma proposta de ensino de linguas
estrangeiras coerente com os aspectos sociais, cognitivos e discursivos, evitando reproduzir
sistemnas estruturalistas em que, via de regra, aprendem linguas estrangeiras e quebrando assim
o ciclo vicioso de propostas de ensino/aprendizagem que, como vimos no capitulo 1, deixam de
responder a uma visdao de linguagem mais ampla e sociocontextualizada

Viabilizar um ensino de linguas estrangeiras com foco na comunicagdo e
possibilitar ao aprendiz autonomia sobre seu aprendizado bastando apenas buscar a autenticidade
da linguagem, de materiais ou reverter a postura do papel do professor ¢ um posicionamento
simplista. Como fo1 possivel perceber, essa questdo vai além da elaboragao de cursos, ela parte
da formagdo critica e da conscientizagdo do profissional de ensino de linguas e da implementagéo
de pratica discursivas propositadas em sala de aula. viabilizando o uso da linguagem em e para
a comunicagao

Em geral, os cursos umversitarios de letras deixam para os ultimos anos a
tematica do ensino de linguas, mais especificamente para a Pratica de Ensino, dentro da grade
curricular da licenciatura. Essa disciplina é voltada especificamente para tratar das abordagens e
metodologias de ensino, sendo responsavel pela formagado e pelo treinamento do profissional de
linguas no tocante a seu futuro desempenho em sala de aula Além de capacitar o aluno a
reconhecer abordagens e a visdo de linguagem que as sustenta, métodos e técnicas pedagogicas,
precisa abordar a contento o planejamento de cursos, elaboragdo de mateniais e da avahagio.

Como formar satisfatoriamente um profissional de linguas para avaliar seus alunos, se, ele proprio
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so velo a ser alertado para essa problematica ao final de seu curso, em uma das ultimas
disciplinas que cumpriu?

Os cursos de letras podem expandir a ardua tarefa de trabalhar com vanas
propostas de ensmno relegada a disciplina de Pratica de Ensino para as demais disciplinas de
ensino de linguagem Os alunos podem, enquanto aprendizes de LE, problematizar seus préprios
processos de aprendizagem e, assim, desenvolver uma postura critica engajada na responsabilidade
de uma aprendizagem consciente. A formagao critica acerca do ensino de linguagem oral pode
iniciar-se nas proprias aulas de lingua estrangeira. Tradicionalmente, ao encargo dos cursos de
licenciatura fica a reflexdo das técnicas de avaliagdo inseridas nos diversos enfoques de
ensino/aprendizagem. A avaliagdo pode ser objeto de reflexao durante todo o processo de
formacio dos profissionais de linguas recebendo um tratamento mais questionador, dando-lhe uma
fun¢do propositada e coerente com a postura pedagogica assumida.

Enfim, as respostas aos questionamentos envolvidos na avaliagao de linguas so
poderio ser encontradas quando a avaliagdo for alvo de reflexdes desde o planejamento do curso,

como parte integrante dele, assumindo seu papel crucial no ensino



SUMMARY

This research aims at studying EFL(English as a Foreign
Language) teaching and testing events construction having the main
focus on oral language. This study has used procedures from school
etnography (Erickson, 1986) and, in its analysis, procedures from
the etnographic microanalysis of interaction as well as from the
interactional sociolinguistics(Gumperz, 1982 and Tannen, 1984 &
1989). It also makes use of theories about language teaching
approaches (Widdowson, 1978 & 1990 and Almeida Filho, 1987 & 1993).

This investigation searches for an answer to the
following question: How 1s conscnancy or non consonancy built
between teaching approach and testing in the teaching of oral
language in an EFL context?

Through the analysis of the data we concluded that the
teaching approach declared/so called as communicative has fulfilled
the expectations of the communicative approach in its generic
preassumptions, whereas it did not reach its critical teaching
tendency.

Concerning the role of teachers and examiners, we could
also conclude that the testing reflected the teaching approach
declared communicative mainly in the aspects of teaching
opportunization, in the use of first language as a discourse
strategy and in the performance of testing interaction where the
actors engage in it, taking over 1its construction using more
contextualized and purposeful language.

The analysis results point at contributions for under
graduation courses which prepare language teaching professionals,
mainly when it refers to including a reflexive Dbasis of the
learning evaluation in a course curriculum.
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36.5 noras de aulas gravadas em audio.
41,3 horas de aulas observadas.

t No dia 25 de novemors foi realizada a avaliacio orai, onde foram coletadas ¢ horas de gravagio ea audic, e 3.§
noras de observaclo incluimao entrevistas informais com os alunos. Essz ocasilo tamoénm fo1 acrescida com didric
Tetrospective.
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fasico 1 - Ingles - L__. =~ sala l - Prof. 22 sem/91
Nome idade
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egscclas ferticulares, temps, periedo, interrupgoes, etc, )
03-Enderegc ¢ tel p,/ contato atuals
A -~ = el Al EA t—t:— o npricam I "‘F"'\
Enderego g tsl p/ contato ce oricem (c/ CER;
0fi-Y2cs gutdriza suz ;arti;i:e;a: com gntrevistas, nz pesguisa
a~licada ao gnsinc de linguas?
7 L - % L
L ) sim L jnac




ANEXO 3

146

4D "NOME" FORMACAO TRABALHO HISTORICO
24 CLau | MSc. Eng Quim. P Lab Quimica PB 1/2, idioma 6m.
32 EDit Espec.Pré esc. P PB 1/2
19 ANde | Eng Quim. G PV 122
44 MCus secretario PB 1/2, ESP
19 KTar | Artes Cénicas G PB1,PV2
20 MAr | Economia G PB 1, PV 2
44 KYo | MA Educagao P professora PB /2, ESP
m
28 VAlg | Biologia G professora PB 1, PV 2, ESP
28 DEbo | Matemauca G
38 ROse | MA Linguist. P terapeuta PV 172
18 WAg | Economia G PV 172
n
20 | HEm | Ed. Fisica G PV 1/2, idioma 2 an
26 JDil MSc Eng Mecan P PBI, PV 2, idioma 3a
19 MEn | Economia G PV1/2, idioma 3a ESP
20 EMer | Quimica G mecanico PV I, PB 2
38 ANge costureira PB I, idioma 3a
3l ELle enfermeira PV 12
21 Kari Pedag + Psico.G PV 1/2, 1dioma 2a
23 JOa Economia G bancario PB1/2, idioma 2m

PB 1= Escola Publica 1° Grau

PB 1/2= Escola Publica 1° e 2° Graus

PV 2= Rede Privad 2° Grau

PB 2= Escola Publica 2° Grau

ESP = Inglés intr. p/leitura PV 1= Rede Privada 1° Grau

PV 1/2= ambos

P= aluno de pés graduagdo na universidade G= aluno de graduagdo Idioma= Escola de idiomas

€m Imeses € anos

ID = 1dade
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Anexo 05 Aula de 02.10.91 Transcrigio Grossa

PF- +++ so er +++ in this unit we're starting with colors again + That's why we had colors last
class + Ok? Let's see + what color are +++ the man's jeans + the man's shoes + the woman's
shoes and the woman's glasses +++ are + because in English (professora escreve na lousa) jeans
+ shoes + glasses + right? gloves +++ you know gloves? (gestos) +++ gloves are plural words
+++ like in Portuguese in Portuguese the correct way would be vocé viu meus 6culos? nio é meu
oculos + right? + but people today say meu 6culos+ right + ok? + shoes + you have two shoes
+ right? Pants + there are two + right?

ST- shoe + shoes

PF- + so let's see + what color are the woman's coat + the woman's blouse + the man's shirt +
the man's hair + the woman's hair + her shirt and her bag ++ Ok ++ So + let's see ++ the
woman's coat ++ do you understand the word coat? Ok ++ let me show you here ++ this is her
coat ++

ST- casaco +

PF- Actually this is a raincoat + Right? Good for today + Right? Right? Or trentch coat
PF- No, we don't say 1t + Oh no my pen + Trentch + Rain coat or trentch coat + Ok? Er +

ST- It's the same?

PF- It's the same. You use it when it rains + You wear it when 1t rains + Ok”? Right? Ok? O
trentch coat é mais aquela capa de chuva com botdes toda transada de gabardine + ta + ok? +
Let's see + The woman's blouse + You understand blouse + don t you? Blouse + Like er + VA
is wearing a blouse + blouse yes + AG i1s wearing a blouse + Now + LA + HE and EM are
wearing T- shirts + T- shirts + T- shirts + right? The you have the word pants + or trousers +
right? (siléncio) Ok? Next + Glasses everybody understand glasses + ok? VA + FA + EM and
AN wear glasses + AN wears two glasses at the same ume + right? (niscos, pois aluna usava
oculos de sol sobre a cabega e sobre o nariz os de leitura) Ok + Now + the woman's coat + the
woman's blouse + The man's shirt + Now + MC 1s weaning a shirt + right? And FA is wearing
a shirt too + right? Ok? Shirt. Now, for women we have blouses for man this kind of + thing

they're wearing are shirts + shurt +
AN- DI também num ta®
PF- Yeah + DI + I'm sorry + 1s wearing a shirt also + right + The man's hair + nght?

ST- Hum hum +

PF- The man's hair + You understand hair + right? The woman's hair + her skirt + Like er + KY
1s wearing a skirt today + A skirt + I'm wearing a dress + This 1s a dress + ok? Dress + Now KY

1s wearing a blouse and a skirt + ok? And bag + bag + You know I told you already bag + Hand
bag + Purse + pocket book + remenber?

FA- Yes + wallet+
PF- What?

FA- Wallet +
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PF- Wallet + right? So + what about the other things in the picture? So + you're going to

(alunos entram)

PF_- Hi + So + you're going to describe + You're going to describe the picture + right? You re
going to talk about the colors in the picture right? Right? Just to review the colors let's see +

(barulho) Let's see the colors again + black + what else?

SS- White

PF- Black + white + come on
SS- Green

PF- Green

SS- Blue

PF- Blue + red

SS- Yellow

SS- Brown

PF- Brown + purple
SS- PF-  Purple
SS- Gray

PF- Marroon

SS- Marroon?

ST- Orange

ST- Bege

ST- What color is marroon?
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PF- Marroon is cor de vinho
SS- (risos)

PF- Bege + right? Gray + red + Ok + (limpa garganta) Why don't you work in pairs now +
Talking about the colors in the picture + right? Ok/ Let's see + Go ahead + work in pairs +

SS- Work in pairs

PF- Cés vio trabalhar em pares pra dizer what color 1s the man's hair + what color is the woman's
hair + right?

EM- Par de dois?

PF- Par de dois + se num dé pra fazé par de dois + faz par de tréis + Ok?

(trecho incompreensivel)

PF- Isso + What color is + jacket é casaco + ta + num € jaqueta + Ok. It's a sweater + (ao
perceber que alunos haviam compreendido mal as instrugdes) Gente + sé da pagina + num € pra
dizer o que vocés tdo vestindo + So6 da pagina

(trecho incompreensivel enquanto alunos trabalham)
ST- Shoes brown
PF- They are brown

ST- They are brown

PF- Ask each other questions + O que eu falei + Work in pairs + could you please open your
books? Open your books to page + thirty + page nineteen + exercise thirty seven + Ok? Page
nineteen exercise thirty seven + You can see + er + look at the pictures + at the bottom + At the
bottom of the box + ok? At the bottom + at the bottom of the box + ok + Here + ok? Look at
the pictures + what things could you describe as ++ sort of redish + sort of redish + kind of
redish + it's not red + it's not brown + not marroon + it's redish + sort of redish + which of these

things is sort of redish?
ST- The book

PF- The book is sort of redish

(entra um aluno)

PF- Hi + come in + Sort of redish + the book is sort of redish redish? Ok. What can you describe
as greeny blue? Greeny blue?
AN- The eyes of the cat

PF- No + look + I think you'd better +
AN- The pen

PF- The pen is + The eyes of the cat and the +

SS- Pen
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110
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120

PF- The pen, right”

AN- The pen?

PF- The pen + sure

FA- pra mim a pen € blue +

PF- this 1s greeny blue + this is greeny blue ++ azul esverdeado
AN- e verde azulado?

PF- entederam o redish? Avermelhado + ti? Redish ++

ST- 6 + isso aqui é vermelho ++

PF- vamo la + e blue? What is bluish here? +++ The address book
is bluish + right?

AN- o que é bluish?

PF- se redish é avermelhado + bluish é o que?
AN- ah +ta

DI- sort of a redish?

FA- é avermelhado”
PF- azulado ++ sort of quer dizer meio + meio em inglés vocé usa ou sort of redish ou kind of

redish + ta? Em inglés americano sera kind ++ um tipo de vermelho + assim + ok? +++ Sort of
yellow brown ++ sort of yellow brown ++ what 1s sort of yellow brown?

SS- the bananas

PF- what is dark brown?

SS- shoes

PF- the shoes ++ what is light blue?
ST- the eyes cat

(trecho incompreensivel)

PF- DE's is sort of is light blue ++ DE's blouse is light blue ++ nothing here is easy to identify
as light blue + rnight + right?

SS- greeny blue
PF- maybe the address book is light blue + because it's not dark blue + right? Because light blue

would be VA's pants + DE's blouse + right? Ah + your pants +++ ok? Agora cés ja tem algns
Instrumentos a mais ai + podem voltar pra figura ++
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(trecho incompreensivel)

PF- go back to the picture now + ok? Go back the picture ++ ok ++ for hair you use blonde +
nght? Brown hair or blonde hair ++

ST- blonde ++
PF- blonde + right?
ST- pinky blonde?

PF- pinky blonde é aquela loira bem cretina + bem +++
(trecho inaudivel ¢/ alunos trabalhando em pares)

ST- deveria ter castanho ++

PF- brown ++ brown hair ++ like your hair 1s dark brown ++ KA ++ there's no one whit light
brown hair here ++ LA has light brown hair + right?

KA- my is black

PF- is it black?

KA- yes + black ++ the sun
PF- yes? Ok

DI- hight black
(risos)

HE- loiro € yellow?
PF- no ++ quem +++ I've just said ++ quem perguntou se loiro é yellow?
HE- eu
PF- loiro é blonde
HE- blonde
PF- blonde
(trecho incomprensivel)
ST- what's gray?
PF- gray? My dress is gray ++
ST- and e +++ (mostra na figura)
PF- purple
ST- purple?
PF- purple is roxo ++ ok -+ what color are the man's jeans”

ST- blue ++
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PF- blue + ok ++ MC + what color are the man's shoes”
MC- ah + the man's shoes e:: ++ a::

ST- brown

MC- brown?

PF- are brown + right

SS- are brown

FA- are + yes

PF- ok + AN ++ what color are the woman's shoes?
AN- the woman's shoe + the woman's shoes are short of red
PF- sort of redish

AN- sort?
PF- sort of redish

AN- sort of redish

PF- what color are the woman's glasses er +++ Claudia ?

CL- eh + they are black

PF- yeah + they are black ++ they look black ++ pelo menos parecerem ++ what color is the
woman's coat + Wagner?

WG- eh + the woman's coat is bege ++

PF- bege

WG- bege

PF- what color is the woman's blouse KY?

KY- the woman's blouse 1s pink

PF- what color is the man's shirt + FA?

FA- the man's shirt is greeny blue

PF- greeny blue ++ greeny blue(Corrigindo pronuncia)
FA- greeny blue

PF- ok ++ what color is the man's hair + EM?

EM- the man's hair 1s brown
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ST- brown? dark brown

PF- ok ++ dark brown + yes ++ brown or dark brown ++

ST- por que?

EM- dark brown?

PF_ castanho escuro ++ what color + what color is the woman's hair ++ Fabiana®
(aluna ndo responde)

PF- FB

FB- no

PF- you don't know? Eh + KA + what color is the woman's hair?

KA- I think +++ sort of yellow brown?

PF- sort of yellow brown? Sort of blonde ++ maybe light brown or blonde + right? Or fair hair
++ fair ++ fair é claro ++ mas fair € bem mais pra loiro acho ++ [acho que +++ alright + either
light brown

ST- [esse é blonde

PF- what color is her + her shirt + er + Roselys ++

RY- er + her skirt

PF- SHIRT(corrigindo)

RY- shirt black ++

PF- is black

RY- is black

PF- what color 1s her bag + DE?

DE- her bag is black

PF- ok ++ what color is the +++ pigeon ++ what color are the pigeons here? The pigeon +
Hernan?

HE- I think it's gray

PF- gray ++ they are gray ++ gray + black + white ++ I think 1t's kind of mixed + right?  ST-
[ how about the ducks?
PF- how about the ducks + right?

ST- gray

PF- gray and
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ST- and

PF- black ++ 1sn't it a cisne + a swamp? A swamp”? I don't konw ++

ST- cisne é amarelo ++

PF- I think it's kind of a duck +++

PF- er + EM + EM + what color are the flowers behind the man and the woman?
AN- o EM ou eu?

PF- AN + I'm sorry

AN- the color of the flower is + I'm think it's yellow ++

PF- the color of the flower are yellow ++ ok ++ could you please + er + turn the page now?
Eighteen + to eighteen?

SS- (risos)

PF- ok ++ so + look at me now ++ look at me now ++ this i1s my ++ ok ++ one of my side one
of my sides and the other one + right? Ok ++ Roselys is on my +++ what side?

ST- left

PF- left side + right? (lousa) right and left ++ if you have problems remember me ++ right and
left ++ just write an R in your right and an L on the left hand ++

SS- wnte?(provavelmente estranhando o uso de "escrever” como "direita”, pois ambas as palavras
tém a mesma pronuncia)

PF- yes + write R here ++ pde um R na direita ++ (algum aluno ameaga escrever trocado) nio
+ nio + na direita ++

SS- (risos)
PF- e um L na esquerda ++ vamo la + rapidinho + vamo?

ST- eu ndo consigo escrevé na direita ++
(inaudivel)

PF- é a mesma palavra de alright ++ right or wrong ++ é a mesma palavra ++ é a mesma ++
ST- é igual?

PF- yes + it's the same word ++ ok? Er +++ and in English you can also say ele é de direita +
ele é de esquerda politicamente + ta? So acrescenta i - s - t (soletrando)

AN- mas ai ndo é mensagem subliminar? Cé ta dizendo que a direita ta certa
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PF- no
AN- é
PF- ndo + eu disse que da direita + que direita é right + e pode ser right de alright

AN- nio + mas n3o sabe o que eu quiz dizer ++ nght é direita + certo? Cé fala que um politico
da direita ++ ele é da situagao + ele ta certo ++ entendeu a2 mensagem subliminar?

PF- ah ++ta
DI- Cé queria que os neguinho colocasse o que? Left certo?

AN- ndo porque por exemplo na Unido Soviética quem é tudo a favor + é nght + também nao
é left

PF- ok ++ this is just +++ everything can be relative ++ what can be right here can be left
outside ++ what is right outside can be left here ++

AN- num t6 falando de direita e esquerda

PF- ok ++ so you have rightist and leftist + rightist and leftist ++so +++ Roselys is on my night
++ Fabiana on my left + right? Now + let's see + er +++ those people are on the right side of the
class + those people of the left + and those peple are +++

DI- middle
PF- ta escrito + right? Olha ai ++ ndo precisa escrever nada ++ta tudo escrito ai

DI- middle name

PF- middle name + ta certo ++ ta tudo escrito a1 ++ cés tao olhando? Olha aqui 6 + 6 ++ on the
left + on the right + in the middle + ta ++ ok
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IRANSCRICAD PARCIAL DE AULAS

Aula de 27.08.71

(Inicio da aula)

Ok 4+ ah I think I have some more homework here ++ AL is not here
+ and ah + AP is nat here + ED 1s not here yet + Ok? + 0OF now + +
ah we had to finish the exercise on page + 4 eight + raght™ +
right? + Bo + last class we did the triangles + right™ +
remember™ + with the names of the letters + A BC D + EL?” + EL
will never forget triangles right” (risos)

Lol

Aula de J0.08.91

(final da aula)

laosl

(incompreensivel )

PF— Don't you love my dress™

S5T- No + I don"t like

(incompreensivel)

PF- Deu certo t4 vendo™ + pegou ndo pegou”

FA-— how I 1 say + + eh + Paul + eh

PF- 1is married?

FA- no Faul have

FF—~ has

FA- two

FF- daughters”™

FA- daughter sister?™ twa/

PF- children + dois filhos

FA- ndo + eh + Paul have two + + I eu tenho duas armds + Paul
have two

PF-= no + Paul has a brother and a sister

FA- no a brother and a sister

FF-mdo ndo 4+ @ 1s50 QuUE B2u escrevil agul no comego + gue no
portugueés irmdos generaliza + e filhos Lambém + no  1nglés ndo +
pra generalizer com filhos e children/

FA- chaldren

FF- irm3os & a brother and a sister + if you have two brothers +
two brothers and two sisters ok?

Loond

Aula de B6.11.91

Laaial

PF= Ah + ME

ME-~ Campina is/

FF— Campinass 15

ME- Campinas is + ah + hotter than Osasco
PF- Ok + FA (prosseguindo a atividade)
FA- XX is cleaner than

P
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STUDENT RA L

PART 1: Complete your part in the following mini-dialogues

1- You askifor your friend's address and phone number
you:

friend: It's 1880, Glicerio Avenue.

you:

friend: It's 31-34-56

2- Introduce your friend to your sister.

you:

sister: Hello

friend: Hello , (your sister's name)

you

sister: Oh, really. I work for IBM too.

3- You have a new boyfriend/girifriend. Tell him/her about
your family

you:

friend: Are any of your brothers or sisters married?

you:

4- This time you want to know about your girlfriend'S/
boyfriend's family

you:

friend: Yes, I've got one brother called James and I've got

two sisters, Anne and Sarah.

5- Your friend asks you about your father.
friend: So let's talk about your family tree. Has your father
got any brothers and sisters?

you:

6- You're at the bank. You need a pen to write a check. Ask
the person next to you-

you:

stranger: Just a minute, yes. Here.

you:

stranger: That's OK.
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LA 112 - MIDTERM EXAM

STUDENT

RA

PART 11: Create a dialogue for the following situation-

Situation A

Situation B :

You and your friend are comparing things
you both have with you, in your backpack.

You both say what you've got and then check

what you have in common.

You and a classmatae talk about your families.
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PART II1: Write & paragraph about Janice and her family.

Use the information below to guide you
Name: Janice Tirrel

Age: 22
Place of birth : London

Occupation: secretary

JOHN £ Alide
I 1
Richard=Carla Janice SophieTMark
1
Karen = Bruce Ethan

PART IV: Fill in the blanks with his, her, your, he, she,
you, we, our
1- My name is Brian and I live in New York, with a friend.

name is Cinthia. Cinthia 1is a Bialogist .i
works at NYU and loves

work.

2-Last night Peter, my colleague from work, came to visit
me. Peter is no nice. We talked a 1ot and he told me about

family. He's got two brothers and two sisters.

One of sisters is married. name is June.

husband's name is Ed. They live in Ohio.

3- Both my parents are from Rio. My mother's sister lives

in Salvador. husband is a doctor. One of my

father's brothers lives in Porto Alegre.
from Chile.

wife is
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LA 112- MIDTERM EXAM

STUDENT RA

LISTENING COMPREHENSION

LISTENING A

Margaret works in a hotel. She works at the reception desk.
Listen to her talking to two guests and fill in the chart ¢

below. The first guest is a woman and the second is a man.

GUESTS FIST NAME SURNAME ROOM NUMBER
- s
v 1st quest Dangy Tand
2nd guest

LISTENING B

Angela is looking for a job. A man at a job agency takes down

some information about her. Complete the information on this

form.

SURNAME ﬁﬂ'..‘ﬁ;j:"( )
FIRST NAMES [onel, D~

F
ADDRESS & - , DEN m'a‘.’f‘- " ROAD, LONDONI' F
TELEPHONE NUMBER Y ' A J¥ 2n<
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LA llZ—-_Fina| Test
STUDENT : RA GRADE

LISTENING TEST |

PART |
A) Maria Sanchez is showing Ali some pictures of her family.

Draw Maria’s family tree as you listen to the conversation.

| Juan — Ana
"(retired) ]_~ (lawyer)
R Maria | S

B) Answer the following questions about Maria and her family:

l1-Where is Maria from?

2-What do her sisters do?

PART |1 1

Listen to the conversation again and answer:

1-Where i1s Ali from?

2-How many children has he got?

~ 3-What is his last name?

W

 WINSCOMBE SCHOOL OF ENGLISH
APPLICATION FORM
,:1?f£;$URNAME ........................................................................................

Shyl e wl
3
ﬁwi

.. FIRSTNAME *

G, AOORERS B st

v

£

B et
¢ %

' TEL:

Form e - —

t -
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- FINAL TEST

b
STUDENT ' RA GRADE

PART | : Read the passage and answer TRUE or NOT TRUE .

Richard lives in Bristol. lle has a design agency
where he works with his partner, Philip. They are
both married and have children. Richard has two
sons and Philip has a son and a daughter.
Richard and his wife live in a big flat in central
Bristol; next to the office. Philip’s family have
a small house in the north of Bristol.
1- Richard and Philip work in Bristg]f
2-Richard has.tuq daughters. h
3-Philip Iive% in the centre of Bristol.
4-Richard and . Philip each have the same number
of childrehs

5- Richard IiYeS'in a small flat.

PART 11 :Lookaat the pictures and write about Marco.

Look at the picture. Write about Marco's family.

- B

What has Marco got on his desk? |
Write © & four sentences.
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PART 11': What is the missing word in the following sentences

a) Can you turn the on, please?

b) Do you want me to your cigarette?

c) The woman on the left is wear ing blue pants.

missing word

PART 1V: Say what you think about Campinas. Write 5 sentences
comparing it to the other cities. Use some of the adjectives

given here: nice/ interesting/ expensive/ large/ hot/ beautiful/

good/ big.

v A L N =

PART V: Complete your part in the following mini-dialogues
1- At a party
stranger- Hello, my name is Ana.

you

2-At the post-office

stranger+Excuseume, have you got a pen?

you

3-Your friend is visiting you. Offer him/her something to drink.

you

friend- Just a glass of water.,please.
4- Ypu and a friend are talking about your friend’s sister,
friend-My sister Jeniffer is married to Alex.

you

friend-Yes, they have two boys.
5-Tell your friend about your house.

friedd- What kind of house do you line in

you

friend- Where did you live as a child?

you-

friend- What was your house like? Can you demcrlibe it, for me?
you i |
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SET 1
LA 112- Oral Exam

PART | : You are a secretary at the

International Teacher Training
Institute. Your Job involves giving teachers information about
courses and filling in application forms,

personal questions so as to fill

Ask the examiner some

in the application form you have
been given.

PART I1: Tell the examiner where you lived as g child. Describe the

house carefully. Compare it to the house you live in now

LA 112- Ors! Exam SET 2

PART | : You are a secretary at the International House in London .

Your job involves giving information about Executive Courses in

Business English and filling in application forms. Ask the examiner

some personal questions so as to fill in the application form you

have been given.

PART 1l: Draw your family tree. Start it with your parents. Show

it to the examiner and tell him/her about it ( at least 5 sentences

LA 112~ Oral Exam SET 3

PART | : Compare the two pictures the examiner has given you and

find at least six differences in them. Tell the examiner about

the differences you have found.

PART 11: Ask the examiner about the house he/ she lives in at the
moment . Ask at least five questions.

LA 112_ ol"aI Exam SET 4

PART |: Compare the two pictures the examiner has given you and

find at least six differences in them. Tell the examiner about

the differences you have found.

PART 11: Ask the examiner at least 5 questions about his/her fanily
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el

Interacties Avaliativas

INTERAGCAD AVALIATIVA I Atores envolvidos: E1l e ME
(barulho de t&nis no ch3o)
Eil— Hi
ME- Hi
El- What's your name?
ME- ME___
Ei- er + Who is your teacher?
ME—- XX
El- ME_{acentuando o nome na terceira silaba)
ME- ME_ (falando o nome devagar e acentuando a primeira silaba)
Ei- Me _(1¥ silabando e acentuando corretamente)
+ Is i1t a Brazilian name?
ME- Yes
El- Really?

(baruho de porta abrindo. Apds entrar um outreo alunc E1 passa a
orienti-lo e, 56 depois ela retorna para ME.)

El~
WA-
El-
WA—
El=
ik

WA-
El-

WA -
El=

ME=
E1-

ME-

El~

ME=-
Bl
ME-
El=~
ME-

Hi!

Hi

Let’'s see + 1 think white (inaudivel)

May I sit down?

Yes (incompreensivel)

You are going to to describe a picture. You can

choose this picture + or this picture + or just choose
one and describe the people and the picture + You can take
them and choose one

Just look?

Look + Choose + and describe one + Choose + Escolha um to
describe

Hum hum + I understand

Your name + I'm curicus about vour name + Is it a
Brazilian name you said?

Yes

I know two people called M__(nome parecido com o da aluna)
My school + er 1 study + Studied + hum + hum +

there are two peoples called M_ {(nome parecido)

One M___ is a young girl. She’'s about five. She 1s in
escola XX And the other is X(sobremnome)+ She’'s

married to a + doctor in Campinasz + She is clder

than myself + and the two ME__s you know are about

your age

Yes

Ok + so + What do we talk about?

You are a secretary 7 0Ok
er + I ask for him about this? (provavelmente referindo-se a

WA presente na sala)

El-

You ask me for this information + hum to fill you know
to fill out my form + This is a couse on business English and
I'm interested in taking this course I want to learn business
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95

&0

&5

70

=17]

0

1@@

1@5

ME-
Els
ME-
£l
ME~=
EX-
ME-
El-

ME-
El-
ME-
El=
M~
El-
ME=

El=-
ME-

El=
ME-

El-
ME-
El-

ME~
Al-

ME-
S

English + And you are the secretary of the school +
Understand?

Yes + + What's your family name?

My family name is XX

How do you spell it please?

You don‘t have to write it + it's - _- _—-_ +

What’'s your first name?

My first name is XX

Could you give me your address?

My address 1is rua XX XX + ME + You don't have to write + You
don’t have to write

Ne + no

You just ask the guestions + My address is rua XX XX (ndamero)
Oh + What‘s your town?

Yeah + I live in XX(nome de um bairro)

Oh + in XX(nome da cidade) + What’'s your country?

Brazil

Brazil? + + Could you give me please your telephone number?

It's (ndmerao)

Hum + + Sex? + What’'s your senu? (como que checando a
pergunta)

I‘'m a woman + Quite obvious isn’'t 1t?

Oh yes! (ri)

What's your date of birth?

I was baorn on the XX (dia) of XX (més)

Hum + Where do you from?

I‘'m from Erazil. I was born in the state of S3o Faulo +
Are you paulista too?

Yes + I live in Osasco.

Dh yeah? Were you born here in Osasco™ (a cidade onde ocorre
o exame oral n¥o & Osasco)

Yeah, in Osasco

A person who 1is born in Osasco is called what™ A person who

is born in Campinas is called a Campineirc + and in Osasco?

ME-
o
!
El-
ME-
El-
ME-
El-
El-
ME-
El=-

ME-
El—

ME~
El-

No
No? You say I was born in Osasco? That's it?
Yes
Faulista (ri)
I lived just in Osasco I moved this + er + year for XX
You moved to XX with your family?
No no [alone
[Just you
Your parents live in Osasco?
Yes
Feople who are born in S5%o Faulo + They are called
Faulistanos + in Osasco+ You don’t knaw?
Ah + Osasquense + but I born in S3o Faulo
Ah + Right + You were born in S%o Faulo but you live in
Osasco
Yes
Is Alphaville in Osasco?
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11@

115

140

145

150

ME- No, is near

El~- There are really beautiful places I visited last year
beautiful places

ME-- Residencial(prontncia muito préxima a L1)

El- Let's see + The second part vou're going to draw (inaudivel

your family tree right? + Your family tree

ME- My fTamily

El- (provavelmente referindo-se ac conjunto n2 ) Isn’t that it
what does it say? Draw vour family tree

ME~ Yes + + + hum + + I I say er + my family or ask?

El- You + You're going to draw your [family

ME- [Yes

El- You're going to tell me about your family + the peple who
live in 0Osasco + So it’'s your mom and dad [and

ME- [hum hum +
My father Miguel and my mother Lucilene + Hum I have one
brother and one sister + + My sister 1s Milene + she is young

+ and my brother 1s marcel + er er they aren’'t married

El- hum hum {aguiescendo) Is Marcelo older or younger than
Milene?

ME— Is uh younger than me

El- So you are the oldest?

ME—~ yes

El- How old is Marcelo? He's abou:t seventeen

ME- Fourteen

El- Fouteen

El~ And how old is your sister + What’'s her name?

ME- Milena

Ei- Milena

ME- Milena is nineteen + Milena 1s born was born in the same day
of me

El— Oh really? It's your [birthday +

ME- [ves

El- How old were you when she was born?

ME—- Ah + Ten + Ten years + I was ten years and Milena was born

El- You're ten vears older?

Me- Yes

El- You ' re twenty nine?

ME- Yes

Ei- You don’t look twenty nine + You lock younger
ME- Yes

El—- Are vou married?

ME- No

El- And your your brother + Your sister is not married

ME— No

El- You don‘t look twenty four + You don’t look older than twenty
five vou don‘t lo:ok twenty nins + you look twenty four

ME~ Oh yes my + my brother is in a: + very + + eh how can I say
agitado®?

El- He's a busy guy

ME—- Yes + busy guy(baixinho)

El~ He never keeps still + hes very active/.../
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160

165

170

175

i80@

185

190

200

285

Interacdo Avaliativa 2
Foumal
El- Tell about the people in the picture. How cld are they?
Laa st
(trecho de transcricdo da intervencdo avaliativa 3)
/weud
EZ- DOne two + alricht(limpa garganta)
(aluna ri)
E2- Let’'s start with a picture, ok?
Al—- The picture A ++++
E2- Picture A::
Al— The house is + eh the house has + a tree
EZ- Hum hum + that's a tree
Al—- Eh + next to né? Next to and + on the left ++ On
the right has has two children on the garden
E2- Ok, and now how about the picture + B [oh

Al- [no
E2- children
Al=- The number + the house’'s number in picture

EZ- Hum bum
A it’s 112 and in picture B 1is eh [twenty one
ER2~ [right
Al— The door is closed
E2- Alright the door is closed
Al— The door is open + In picture A +
Hum the picture
EZ- OK. Let's/

fil- The house in the house in picture A has
6 [windows and picture B has S [doors
E2- [6 windows Chum hum

Al- Eh has one has a person on the window in the
window looking for(inaudivel)/

EZ- Ok + 0Ok + let’'s say 1t's a woman + né? It looks like
a woman

Al- And the picture B [no

E2- [nobody is there

Al- Nobody 1s there

Al- Six eh/

E2~ Ok . veah, & + very well+++

Al- (inaudivel)/

E2- Your family tree start with your parents.
/ - - - /

interacdo de aula do dia 25.10.91:
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— INTERACUES AVALIATIVAS TRANECRIGAD GROSSA

»

INTERAGAD AVALIATIVA Z: EZ % FAa — SET 4

[

E2 faz inicio limpando & garganta e
Let's start with & picture

One, two"

FA- has a person + & person on the right

E2- It's a waman + ne + let's say it's a2 woman

(Ele faz ela falar da familia dela =le fazr mudanga de tépice)

FE— My brother’s name 1% Francisco
kLl 7

EZz— Chiquinho L1l ?)

Foaa wd

Fa- ne has

E2- he iz (CORREGAC)

F&- he has twenty ongs Years old
Fonzud

Fa- My parents + 00w &30 I sz, gusriam (L 1)
EZ- wanted

Fa- 2 girl

Y A

Fp- Not children in projisto 5] SR B

g

P

Eo— Wnich city do you prefer” (Foara do roteiro)
L -

Foa— How can I say Restrito (L 17

EZ- Restrict + No it's nat rest-ict {(PENSA p/SI)

Eani s
E-— Do you 1like restaurants”
E7- Do you like chinese femoc? ! fora do roteirol
e
E2- Ok + This is it (eacarra stividads 1)
]
=2— Where do yow live in Campinas?
Fa—- In 24 (Aome ds rua) my friend how can I studar comlg .

descrave Casa
VA/ED gquite bBig / quite big

Fia wiwll

FA—- Piracicaba is meres Ccangesrous than Campinas

EZz- You-re kidding + mRUre dzngeirous than Campinas? + You shoul
go to the outsikirts of thc city + go te DIC 2, DIZ- 3 + anc voul
s== how dangerous Firqac icaka it

FA— ther‘s a lot of cocaina ( USEO DE L 1 FoRt ALUNG)
EZ— cocaine

ca— I see boys + friemnds of my brother

EZ- Ypur brother’s friends({ CORREAD)

Fa- my brother frleﬁds (EZ ™ CORRIGE)

E2- They died? Theyrc dying”

Fa— two have AIDS
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Ffalar)
in English? (

E2~ twa of them (continua a
Fa- how do you s@vy aumentou
E2- got larger + increased
Fa- danger

Eris

E2- are you tired? nervous?

Fomoww

a7T1

INTERAGAD AVALI VA 4: EZ & VA
Find the differesnces

Comeco: Shall we start?
{Inte-rupcHo)
E2 forca aluna
EZ- There’'s a way
English? Tie

an uso =

to ask Ly =

in

V- Nesty {(CORRIGE: next to)
Ve—- bellow H " s undar
Us—- is mors large {8/ CORR}

S wdl
g2 Is
Vo~ it
o wll
Va- Too
1'.','_")_.. TOI‘Z‘J
£l

I don"t like cook

You dorm’t liks cooking

I don 't like cooking (OFORTUNIDADE

it rnicer thanm...?

ie pice than {(sem CORE?}

many people

crowded(Fora das e
"u! IL_':,_
E2=
VA-—

oE

finished.

+ It's

ER=- Ok VA

EZ chama "next
instruckes cf a Ti

Fezguisado

ITNTERACAD AVALIATIVA

Foawd

G6— I'm from Alfenas

EZ- Were you born there?

AG—- No -+ Faraguassu n=ar flfenas

EZ2- Do vou go there often? How freguendud®
AG—- freguently

EZ- which do you prefer?

ilu-r”

aE- It‘'s very oportunity for my childran

and I study English

L 1)

oo you say

iniciante)

AERENDIZAGEM)

ra interromps g

atly do vou go thers
and my husbarnd’s

graveta ar

W
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&G~ The giri has 3€

E2- She’'s 13 .

AG- 17 (CORREGAO DE PRCNUNCIA)

EZ- Do you work teoo”

as- I work in my house

Pl

aG— There ' = more ona trouser in the bacth

i il

~Ficture has there one on the table

E2—- Ok + enough of this {12 CORTA aTVIDADE 1.

DESCREVER A CASAE - NEQ ENTEMDE ou NAD QUER)

£2- Who do you live with?

mas AG CONTINUG &

AG~ I live there since 1986

EZ- 0Ok + but do you live there alone?

Loaad

EZ- Werz you bern in Campinas?

5. Faulo ¢, Pedro

E2- Two saints *+ You shoul live in S, Manusl &, Logrenze &
Vicenke risos

Loyt

g2- Erothers & sisters???

P

AG6—- now she will have a baby

E?- Shz's expecting 2 paby (NICE SHAT)

EZ= wish I had = baby but I ohave & d9¢

The vet is expensive * the food 1S exgensive v W daog sats moT
than 3 children woceln=Er

(ST MAD EEREUNTA, EZ o ENVDOLVE)

s S—

s+~ my Rusband whan he my poyfriend(f DOMING PAST E BE SA1 BEM E
& CORRIGE)

LM & T

Ez— girlfriend

et— she live 10 Campinas

=t- im Campinas 1 live in = flat - =& zmall flat

E?- Describz= your fl=t + iz it & big =1z+7 (ALUNG ATAROU LE BILE
QUE ERA SHMALLL SEF ATENCADT )

et~ It's & small flat

+two bathrooms 1 p=droom (CCRRIGE MU™M)

EZ— it’'s noisy {parulho d= passos B fechasr de corta)

=2- Do you wm'}“

sk= I'm{sic) work snd I study English

Lowiw w#

E2- It = finizhed (CEDRO)
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INTERACED AVALIATIVAR 7 F1 & K& - SET 4
£E1 d& o 12 turng e liberdads de inicio 2z entrevistal(ME TRALT,
apsras chamando a kKA pelc nomz, ests entdo diz:

K- I'm going to compare tre two pictures

/"...../'

wa- the gphons is in the desk

Ei—~ This iz on the desk N

bo— On the desk + I'm sorry (CORREGCAD / DF. de AFRENDI

-4
I
Gl
m
=

Fate it
£1 porounta o gue tem under the bed:

o

K- There i1z a shoess (E E1 © CORRIGE;

(El fasz corregdco o/ there 1s somathing;

K- I'm learned (riscs;

Ei- I +thipk vou forgot (TENTATIVA DS ATEMNUAR CORRECAD E L
FEZDBACK?)

l‘r’-‘-‘f

fE1 usa “"very good" me@smn guando aluna comeitz 1lncorrecioc)
(HUDAZA EBRUSCA Df TASVj

Ei- What iz the »t task?

Lezk the members Qﬁf the family

{interrupciz de terceircs)

- If you &re married (FERGUNTAS
SEM CORRIGIR: ACDHA DESHNECESSARICT
ALUNS & HavIe BLERTADFODO DE OuE o BEX
."-.x’

Ei~ Iz youwr Tamily big? { FORa DD SET OMDE ALUNA =
FoTER AS PERGUNTAS)

-+ s

Fowomom

A~ £ gue eh the ags (L 1)

i€

{El continuas a Tace
(E1 provaoca KA p/
Y —

ka— My other sister gof

Bl sha's eppecting & baby + She's
have & baby

Ka- she go/

EX- she's going

_.- 2
PR

b

la— I'm going to: /
Ei- to have

Ka—- Because I don’t married { SEM CDRRE;&D e & TEACHING FLOINT)

{Surge o nome Faula referindo-sz & sobrinha)
Ei—~ Oh it‘'s & niece + & n@phlew 15 & boy (ENSINOT)
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El- I have two nephiews + 1 don't have nieces (FORA& DD SET/
ENSINO)

K&- no7?

(E1l prossegue perauntantec em Le se a irm% da aluna sabz s2 vai
ter boy ou cirl & aluna responde)

Ka—- I know a boy

El- I want a boy ( CORREGAD ANTECIFADA)

KA— Because there are more girls + more wamanz than boy=

El- in my Tamily too (N PERGUNTADO, p/ FPDOR & VONTADE?T)

L wiwd

KA- I don’t understand ( Ei REPETE E REFDRMULA)

Eil- Ok + do you have more questions about my family?

KA- eh
El- That's it

kA- Eh/

El- Ok .

(DEFPDIS QUE ALUNA MANIFESTA /1 ENTEMDER PARECE OQUE EL JA  EMITIU
JULGAMENTO E fi DA CHANCES p/ FPROSSEGUIR C/ AZ PEREUNTAS)

kA—- Do you married and three childrens? (&/ CORRECAD)

El- Yeah + 0Ok + That's good ) 5

(FARECE 0OUE AD DIZER Sk ESTa POM OU NSO ELA DA 0O BINAL D=
ENCERRAMENTC — ALUNA TENTOU: ARTES CEMICAS. N&:

INTREACAD AVALIATIVA 5 EZ & AD
set 1
EZ- My friermd + come in + you were in a hurry yeah™
I didn"t fimd your name
AD— My name/ + 1s AD.
EZ2~ / yes Ah{prim=ira letra do nome) + D_(reztc
nome
(trecho imcompreensivel)

EZ2- A -~ (1% nome scletrando) + &D AD AL {regoczte' ssm paus
prenome) eh + I can’'t find your name here AL + Ah  + h=re

getting blind + AD FP({scbrenome}
(EZ 18 parte 1 do roteirc, mas n3o 12 parte 2}
"'-‘--’l

EZ2- Do you want toc write? XXXX (EZ FAZ A TAREFA DE  E3CREVER -
NOME QUE & PERGUNTADO MEAMINGFUL DIFERE DE E1)

st—- What's vour first name?
Whats you bird?

E2—- You mean day of of birth + Do you want to Enow when I we

born? June 9 Th.

st— whare are you fTrom?

EZ- 12848 XXX st.
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st—- What's your job? /.../phons number

=t- the picture A Open the window + close the window (EZ
COFRIGE)

close the window
E2- window or door?
=t~ How do you door 1in English?
E2- I'm born in Campinas
I'm live in zabo verde

£7- Were you born here in Campinas?

ct- he's young/

i yaounger

=t— younger (EZ preveé erro)
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TNSTRUCHES

A ozer lido gslos sraminadoras - LraduciEo)

om0 esams 7ci elaborado terdo «0F base atividades
Gue Taram svecubtadas durante o “Emestre. gs slunos  Jdeveriam sor

vapazes d=  Jegempenha-las sem maicros proolemas . Par fasgr %o

I
]

A
-2

meca diga alguma - delve-os  controlar - CORVESATHED.

Alauns dog =spectos ague nos sstariamos gue OCE levasse (T

L'

censlderacio enguantn sstiver atribuinds oot

3 ocabuléria; Maximo 2.3 pontos

ficuldade; Manamo 2.8 pontos
4 -~ FProptnciar Méximo 1,5 poritos

o

Eotratdgias Comunicativas: MaAkimo 1.5 pontos

Muito obrigado por sias zjuda

CSREREEI AT AR AR SRR R R W R RO AR R m e R W R R mRL N e e

Traducio por: Denise M. Monteirs




