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RESUMO 

Esta dissertação teve por objetivo estudar a construção de eventos de ensmo 

e avaliação de inglês como Língua Estrangetra(LE) com foco na lmguagem oral O estudo 

reahzado utilizou em seu desenho de pesquisa procedtmentos da etnografia escolar(Enckson, 

1986), e em sua análise, procedimentos da mtcroanállse etnográftca da interação, da socto­

lingüística mteracional(Gumperz, 1982 e Tannen 1984 e 1989) e da teorização sobre abordagens 

de ensino (Wtddowson, 1978 e 1990, e Almeida Filho, 1987 e 1993) 

A mvesttgação relatada busca responder à segumte questão de pesqutsa Como 

se constrói a consoância ou não consoância entre abordagem de ensmo e avaliação no ensmo de 

linguagem oral em língua estrangeira? 

Da análtse dos dados depreendeu-se que a abordagem de ensmo declarada 

comunicativa cumpriu as expectattvas da abordagem comumcativa em seus pressupostos mais 

genéncos, ficando, porém, aquém de uma tendência de ensmo mats crítico e consctente 

Depreendeu-se também que a avaliação reflettu a abordagem de ensmo 

declarada comumcattva no tocante ao papel assumtdo pelos exammadores e professores, na 

oportumzação de ensmo, na uulização da língua materna como esrratégta dtscurstva e na 

realização das interações avaltativas, onde os atores envolvtdos engaJam-se na mteração 

assummdo sua construção através da utilização da linguagem contextualmente proposttada 

Os resultados da análise apontam contributções para cursos de lt cenciatura que 

formam profiss10nats de ensmo de língua, principalmente no que se refere à mserção de base 

reflexiva do componente avaliação de rendtmento no currículo do curso. 
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CONVENÇÕES PARA AS TRANSCRIÇÕES (Baseado em Marcuschi , 1 986) 

Falantes· I) Alunos. duas letras imcia1s de nome fictício, ou ST aluno de voz não reconhecida, 

ss· vános alunos 

2) E 1 ou E2 avaliadores/examinadores 

3) PF· Professora. LA' pesqu1sadora 

Sobrepos1ção de vozes· [ 

Pausas + (pausa breve), ++ (pausa sem1-longa), +++ (pausa longa) 

Comentános da pesquisadora: ( ) 

Truncamento brusco I 

Ênfase letra MAIÚSCULA 

S1labação· hífens 

Sma1s de entonação. ? (ascendente como em perguntas) 

Indicação de transcrição parcial ou eltmmação· I . ./ 

Alongamento de vogal :, ou ::(alongamento maJOr) 

Nomes própnos considerados confidenciais· XX 

Outros nomes: Duas letras IniCiais, ex. CA 



INTRODUÇÃO 

As Ciências ligadas à educação e ao ensmo sempre se preocuparam com a 

avaltação, mas com tendência a tratá-la de forma secundária A ma10na dos cursos de formação 

para professores, de congressos e Simpósios tendem a não focalizar a avaliação pnmanamente. 

Somente alguns estudos mais recentes passaram a dar à avaliação um tratamento mais questiona­

dor, constderando-a dentro de um panorama maior no ensmo, isto é, dentro da função 

retroalimentadora que ela exerce potencialmente a partir do planejamento de um curso 

Nas escolas do Sistema educacional brasileuo, a avaltaçào amda é ttda 

mais como uma arma de manutenção disciplinar do que como um instrumento 

pedagógtco(Luckesi, 1991 e Frettas, 1990). É comum os estudantes apresentarem uma reação de 

apreensão e nervosismo exarcebados dtante da perspectiva de uma situação de avahação. Não 

raro, resultado de uma vivência em sala de aula onde a atenção dos alunos é manttda através da 

ameaça de que o tema daquela aula "cat na prova" Quem conheceu os bancos escolares em nosso 

pais certamente reconhece essa situação com considerável famtlíarídade 

No Brasil, a área de ensmo de línguas está em busca de compasso com 

concepções mats amplas, onde a lmguagem é tratada como um fenômeno dmâmtco, cujas 

mudanças são condtcionadas ao contexto em que cada membro de um grupo social vive 

negociações de significado relevantes à cada interação em particular Dessa forma a avahaçào 

precisa passar a levar em cons1deração o resultado de pesquisas apl1cadas na área de ensmo de 

línguas e fundamentadas em um paradtgma mais atualizado e condizente com a clientela atual de 

aprendizes de língua estrangeua(LE) e sua reahdade. Dentro de uma vtsão mais abrangente de 

hnguagem enquanto parte da sociOdmâmtca da ação de indivíduos, a avaliação precisana ter fins 

defmidos pelo seu papel e não ser restrita a um meto de manutenção de disciplina 

O professor de língua estrangetra é, durante a sua formação no curso 

uni versttáno, exposto a conteúdos língúísucos de estudo da forma da língua, sem uma devida 

reflexão sobre o seu uso enquanto aprendiz e falante de uma língua estrangetra e tampouco sobre 
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as concepções de lmguagem que direciOnaram essa sua expJriência. Durante a formação, ao 

estudar os modelos de ensino de língua estrangetra, o aluno-professor não tem contato direto com 

a maioria das propostas de ensino. O aluno conhece visões de língua mais sob uma perspectiva 

histórica, ou seja, um conhecimento genérico das abordagens e das modificações nos parad1gmas 

da linguagem. Essa visão é inegavelmente importante, desde que não se restrinja a uma 

perspectiva hnear, sem um posicionamento mais crítico ( cf. Cavalcanti & Motta Lopes, 1991) e 

questionador que parta da explicitação da visão de língua e linguagem. A abordagem de ensino 

comunicativo, tende a ser estudada na umversidade como parte da disciplina de Práttca de Ensmo, 

mas não é, necessariamente, dada ao aluno-professor uma visão crítica da abordagem através da 

qual ele próprio vivenctou sua aprendizagem da língua alvo, quer na universidade ou fora dela. 

O conhecimento htstórico descontextualizado da teonzação subjacente não lhe permite reconhecer 

o arcabouço teónco que sustenta as práticas de ensino a que foi sujeito enquanto aprend1z de 

línguas. 

Após o térmmo da formação universitána, o profissiOnal depara-se, então, nas 

escolas em que va1 atuar, com propostas de ensino das mais variadas, desde as mais ligadas a um 

ensino tradicional com base em visões de pelo menos duas décadas atrás, até as propostas ma1s 

recentes, cuja visão de linguagem traz em suas concepções teóncas os avanços e acréscimos de 

pesquisas em Lingüística Aplicada. Dtante de uma gama tão diversificada de modelos, esse futuro 

professor tendo-os conhecido. de maneira superficial , em suas disciplinas de formação pedagógica, 

não dispõe de um amparo de vivência e reflexão enquanto aprendiz, pois não reconhece ele pró­

pno as abordagens a que fo1 exposto e suas concepções de linguagem subjacentes Ele as 

desconhece devido à prát1ca pedagógtca destituída de uma reflexão sobre seus processos de 

aprendizagem a que foi sujeito enquanto aluno. Essa tarefa de questionamento crítico f1ca relegada 

às d1sciplmas da licenciatura, mais especificamente à limitada carga horária da Prática de Ensmo 

que não consegue dar conta desse questiOnamento. Cabe ao professor universitário dessa disciplina 

expor, pela primeira vez, seus alunos-professores ao conhecimento da existência das várias 

abordagens, mesmo que não disponha de tempo hábil 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 própria competência 

linguísttca, lim1ta as avaliaçoes que faz de seus alunos no que se refere a essa competência, por 
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vezes desconsiderando a proposta pedagógica co1.1 que esteja trabalhando, por não saber 

reconhecê-la dentro de um arcabouço teórico. Ass1m ele, por uma falha em sua formação, 

procurando segUir um livro didático como um rece1tuáno de conteúdos e técmcas tende a fazer , 

sempre da avaltação um momento separado do ensmo da língua estrangeira. Independentemente 

dos modelos de ensmo/aprendizagem partuem de pressupostos diferentes, esse profissional tenderá 

a repetir a sua própria experiência de aprendiz avaliado. Ele não é, portanto, capacitado a 

questionar os instrumentos de avaliação que utiliza com seus alunos. 

Desse modo, o profissional de ensmo de línguas, ao desconhecer as 

concepções de avaliação como parte mtegrante do processo de ensmo de línguas, continua a dar 

a seus alunos a expectativa e a preocupação única de serem aprovados ou reprovados, colaborando 

para que, de acordo com Luckesi(op. cit.) "o exercíc1o pedagógico seja atravessado mais por uma 

pedagog1a do exame do que por uma pedagogia do ensmo/aprendizagem" E, esses exames, via 

de regra, vtsam testar a competência gramatical do aprendiz de língua estrangeira, desconside­

rando as demais competências. 

Fazendo um levantamento das pesquisas já realtzadas, tanto no contexto 

nacional quanto mtemac10nal, que trouxessem contnbUições para nossa realidade de aprendizes 

de uma língua estrange1ra. nota-se uma lacuna quanto à congruência e coerência entre o ensino/a­

prendizagem e a aval1ação do ensmo de mglês no panorama brasiletro dos anos 90 Procurei 

ass1m, com esta pesqUisa, preencher essa lacuna, fornecendo subsídios que possam v1r a ser 

utilizados na orientação da formação dos professores de LE, bem como de reflexões sobre a 

prática pedagóg1ca dos profiss10na1s que atuam no ensmo de língua estrangetra Apresento aqUI , 

o trabalho resultante de uma investigação com v1stas a trazer uma contribuição para esses 

professores que já atuam no ensino de uma Jingua estrangeira bem como para professores em 

formação 

Face à essa lacuna detectada nas pesqUisas sobre avaliação de rendimento de 

lmguagem oral em LE, este estudo focaliza a segumte pergunta de pesquisa: 

Como se constrÓI a consoâncialcongruência entre o foco do ensmo e da 

avaliação de linguagem ora)? 

Para buscar responder essa pergunta, procurei levantar primetramente como se 

caractenza o ensino e a avaliação de lmguagem oral em língua estrangeua, e, a partir dat , saber 
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se a avaliação reflete os pnncípios de ensino, e como os refle.e 

Esta dissertação está organizada em três capítulos A Introdução a esses 

capítulos traz uma J ustí ftcativa para a presente pesquisa dentro do contexto educacional brasileiro 

e apresenta as perguntas di recionadoras da investigação. 

O Capítulo 1, A avaliação de Lmguagem Oral na/e a Interação em Sala de 

Aula, em sua pnmeua parte. mostra o panorama do ensmo e da avaliação de língua estrangeira 

Na segunda parte, este capítulo expõe o arcabouço teónco utiltzado na análtse dos dados. 

O Capítulo 2, Consoância entre o Ensmo e a Avaliação de Linguagem Oral em 

uma Proposta de Ensino Comumcattvo Coerências e Contradições, apresenta a análise dos dados 

em quatro partes· 

a) Na primeua parte temos uma descnção do panorama geral do cenário (o contexto escolar e 

suas peculiaridades) que esta pesqmsa enfocou 

b) A segunda parte apresenta e analisa como ocorre o ensmo e a avaliação da lmguagem oral no 

contexto enfocado. 

c) A terceira parte tnangula o ponto de vista dos atores envolvtdos no contexto pesquisado com 

a análise proveniente da segunda parte. 

d) Na quarta parte está um resumo das reflexões acerca da análtse das três partes antenores. 

Finalmente, o Capítulo 3, Encammhando a Pesquisa Conclusões como um 

Ponto de Partida para a Práttca, apresenta as propostas de encammhamento para futuras pesqmsas 

a partir dos resultados onundos deste estudo, j untamente com a indtcação das contribuições 

potenctais relativas à práttca pedagógtca. 



Capítulo 1 
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A AVALIAÇÃO DE LINGUAGEM ORAL NA/E A INTERAÇÃO EM SALA DE AULA 

Este capítulo examma como a questão da linguagem e da avaliação da 

lmguagem oral é tratada por pesqUisadores que investigam o ensino de línguas e o uso da 

linguagem em interações face a face. 

1 I O ENSINO COMUNICATfVO DE LÍNGUAS ESTRANGEIRAS 

Ao longo da história do ensmo de línguas estrangeiras(LEs) em nosso país, as 

práticas de sala de aula inserem-se em métodos, onde os professores encontram técnicas e 

procedimentos que podem proporciOnar-lhes um conhecimento mínimo para que desempenhem 

seu papel Em geral , tais técmcas são encontradas nas páginas IniCiaiS dos livros didáticos, 

fornecendo aos professores de línguas uma espéc1e de rece1tuáno para a utilização desta ou 

daquela metodologia Pesquisadores de ensino de línguas criticam a adoção desse t1po de 

mstruçôes sem reflexão teoricamente mformada(cf. Alme1da Filho, 1987, Celani , 1989, Moita 

Lopes, 1990, Moraes, 1990 e Cunha, 1992). 

Almeida Filho (op c1t) expõe a problemática gerada por ser o ensino de LE 

vtsto como "quase smôn1mo de adotar e seguir conteúdos e técmcas de um livro dtdáuco" . Nesse 

artigo, o autor ressalta o quanto a ausência de uma postura mais consciente no tocante à adoção 

de livros dtdáticos pode contributr para a construção de equívocos por parte de professores 

mteressados mais na economia de tempo proporciOnada por tais matenais do que na eficácia do 

ensmo propnamente duo 

Já Celam(op cit :39), ao fazer um levantamento das necessidades de pesqu1sas em 

ensmo/aprendizagem de segunda língua(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 relação às suas atividades 
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de aprendtzagem. 

A autora sugere que os cursos untversttános de formação de professores(Práttca 

de Ensi no) são o amb1ente propÍCIO para que se micte a prática de investigações e reflexões 

relacionadas à sala de aula. Moita Lopes(op cJt.), por sua vez, acredita que essa falta de 

questionamento é resultado de "concepções mUJto arratgadas sobre o que é ensmar/aprender 

línguas" , e denunc1a a falta de crít1ca e de investi gação 

Pesqu1sas que enfocam o ensmo de língua estrangei ra, como as dissertações de 

Moraes(op. clt ), Bastos( 1988) e Abrahão(1992), apontam a falta de questionamento nas práticas 

de sala de aula Bastos(op c1t.) atribui essa falta de questionamento ao fato de que o aluno 

universitáno de letras desconhece seu própno aprend1zado como um processo que se encontra 

msendo em um contexto sócio-cultural 

Reconhecendo a Importância da reflexão acerca das prát1cas pedagógicas, 

acredito que seja possível que a esse aluno tambem faltem as VISÕes da(s) teona(s) da natureza 

de lmguagem subJacentes ao ensino/aprendizagem de que fo1 sujeito, o que leva também ao 

desconhecimento da refl exão e do questionamento teónco-prátJco enquanto exercÍCIOS cntlco­

pedagógJcos 

As d1ferentes teorias sobre a natureza da lmguagem e sobre como as línguas 

são aprendtdas são denominadas abordagens (cf R ichards & Rodgers, I 982) . Para R1 chards & 

Rodgers(op cit) a abordagem estaria subordmada a um método O o termo abordaf{em tem s1do 

alvo de reflexão por parte de outros pesquisadores como, por exemplo, Anthony( I 963) e Almeida 

Filho(op.cit) Anthony concebe as abordagens do mesmo modo que Richards & Rodgers no 

tocante à concettualização, porém Anthony acrescenta à abordagem um sentido d1recionador de 

métodos e técmcas Ma1s próximo a essa hnha está Almeida Filho( 1993 ), que confere à 

abordagem o status de uma força dJrecJOnadora das demaiS ações ligadas ao ensino ', onentando 

e fundamentando os procedimentos pedagógicos dos professores em nível consciente ou não 

Tomo o conceito de abordagem a partir do segundo posic10namnto dehneado, 

que perm.nrá, a pamr de agora, entender melhor os fundamentos da abo rdagem comunicativa. 

1 Para o autor(op ctt. . 17) a abordagem seria um conjunlo Je Jispt)SIÇÕe'> conhectmcuiOs. crenças. pressupostos 
e eventualmente pnncíp10s sobre o que e lmguagem humana . hng.ua estrangetra. e o yuc é aprender e cnsmar uma 
hngua-aho. 
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Richards & Rodgers(o}J. clt .), fizeram um levantamento das necessidades de 

mudança de paradigma nas teorias da lmguagem e de aprendizagem dos anos 60 que levaram à 

busca de uma abordagem mais humanística, onde os processos mterativos de comunicação fossem 

pnoritános, culminando com as novas propostas de ensino da época e com a abordagem 

comunicativa. 

O surgimento do ensmo comumcativo de línguas deu-se, de acordo com 

Richards & Rodgers( 1986 ), em um momento em que o ensmo de LE, estava pronto para uma 

mudança de paradigma. Para esses autores, o ensino de línguas estrangeiras em voga: sttuacJOnal/ 

audiolingual, não mats refletJa metodologtas apropnadas para os anos 70 e os anos que vinam 

A Interdependência entre países economtcamente unidos fazia emergir a necesstdade de avanços 

ma10res no ensmo de LE, princtpalmente no tocante a adultos Esse novo paradigma precisaria 

dar conta dos valores pragmáticos de uma língua2
, fazendo com que o obJetivo pnncipal do ensino 

fosse "desenvolver a habiltdade de se fazer coisas com a língua"(Widdowson, 1979:254) Foi 

nesse panorama que o ensino comunicativo pôde expandir-se. 

As teorias de linguagem que sustentaram a abordagem comunicativa partiam 

da ênfase na competência comumcativa, ou seja, a competêncta de uso sócio-interacional 

apropriado da lmguagem . Na formulação inicial de Hymes( 1971 ), a competência comum cativa 

fot apresentada como sendo uma reação "contra a visão de linguagem como um conjunto de 

estruturas" e, ao mesmo tempo, uma reação "em direção a uma visão de língua como 

comumcação; visão na qual o stgmfícado e os usos na qual a lmguagem Situa-se têm um papel 

central" . Embora Hymes não se dingisse à comumdade de estudiosos da lingüística aplicada e, 

muito menos, aos profissionaiS do ensmo de línguas, ao reforçar a importância do uso da 

ltnguagem em contrapostção às regras gramaticais, o autor acabou por influenciar dtretamente essa 

nova proposta no ensmo de LEs 

Também ressaltando que a abordagem comunicativa v1sa o uso propositado da 

linguagem por me10 de funções e de eventos de fala, para Alme1da Filho(l986·85) ela se 

: Candhn( 1981:24) cons1dera que os valores pragrnái1cos são negoc1áveis, denvados do processo de mtegraçâo 
e que demandam ser mterpretados. Ele cons1dera que o novo parad1gma trataria como d1stmtas a categoria gramatical 
"sentença" e a categoria comunicativa "enunciados"(aspas do autor) como fenô menos distintos, po1s a segunda não 
estabeleceria uma relação dueta entre funçiio e forma 
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contrapõe à "abordagem gramátlco-hnguisuco-formal" e à abordagem "humamsta"(aspas do 

autor) Nesse artigo, o autor faz um debate crítiCO da abordagem comunicativa e sua aplicação 

à realidade do ensino de línguas no Brasil, destacando o fato de que mais do que um rompimento 

com paradigmas antenores de ensmo/aprend1zagem, a abordagem comunicativa sena uma 

inovação parc1al e não rad1cahzada do nociOnal-funciOnahsmo 

A importância da conceituahzação da abordagem comunicativa dando rumos 

mais propositados à linguagem enquanto comunicação teve um efeito d1reto no ensmo da 

lmguagem oral Destaca-se a contribUição de Widdowson (1978), que propôs que a linguagem 

passasse a ser entend1da como parte de uma ação recíproca, onde o falante participa ativamente, 

mteragindo com outros falantes No tocante ao ensmo de línguas, a abordagem comunicativa dana 

ao ensmo ênfase à importância de prover aos alunos oportunidades de usar a língua-alvo para 

fms comumcativos Ass1m, saber uma língua passou a não mats ser v1sto como uma mera questão 

de ativar o conhecimento de um cód1go IingiJísuco e seu uso Em sala de aula, a pnnc1pal 

consequênc1a dessa mudança foi que o aluno passaria a desenvolver o própno sistema lingúíst1co 

em ação dentro de um dado contexto lmgüísttco , cultural e socialmente específico, estando sujeito 

a oscilações a cada momento de mteração na língua-alvo 

Após a proposta de Widdowson(op cit.), o conceito de competência comunicattva, 

passou por uma tentativa de operac1onalização Canale & Swam( 1980) Identificaram quatro 

dimensões nessa conceituação. A pnmena delas, a competência gramatical , mcorporando o 

conhecimento do que é gramaticalmente correto na língua A segunda, a competência 

socJOiinguística. tratando do conhecimento do que é socialmente aceitável dentro de uma dada 

comunidade de falantes. inclusive os papé1s dos falantes, bem como a informação partilhada pelos 

partiCipantes de uma interação e suas mtenções comuntcativas A terceira, conhecida como 

competência estratégica, refenndo-se ao conhecimento de como empregar estratégias para miciar, 

manter, termmar, corrigtr e redireciOnar a comumcação de modo a comunicar de acordo com a 

mtenção dos participantes da ação. Por últ1mo, a competência d1scurs1va, se refere à mterpretação 

dos elementos individuais da lmguagem em termos de suas interconecções e de como os 

stgntficados são representados em relação ao d1scurso corno um todo. 

Mais tarde, Canale( 1983) 1mpnmiu um peso maiOr às competências 

sociolingUist1ca, d1scurs1va e estratégica A noção do uso apropnado da língua em diferentes 
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contextos sociolmgüísticos passou a significar para esse autor tanto o uso apropriado da forma 

quanto do sigmf1cado dos enunciados, e assim, a competência socJOlingüístJca representaria o 

comportamento verbal e não verbal adequado de um usuáno de uma língua dentro da 

especJftctdade de cada contexto sociocultural. Quanto à competência discursrva, Canale 

reconheceu o fato de haver uma grande importância no sent1do de que os enunciados seJam 

coerentes e coesos dadas as combmações de formas gramaticais e de significados em diferentes 

gêneros'. 

O posiciOnamento de Canale(op.c1t ), pregando que o func1onamento e a 

realização lmgüíst1cas vão além das regras gramaticais, das regras sociolingüíst1cas e das regras 

discursivas, trouxe uma implicação extremamente importante ao ensmo deLE A pedagogta de 

ensino de LE não podena mais 1gnorar que as funções comunicativas são diferentemente 

adquiridas em diferentes idiomas. Os professores precisariam, portanto, estar cientes disso para 

que os aprendizes fossem capacitados a mm1m1zar suas falhas ao usar a língua alvo de maneira 

bem sucedida O autor também criticou a tendência dos programas de ensino de LE de 

priorizarem a acuidade gramatical, ignorando ass1m a "importância crucial" da interpretação de 

enunciados dentro de um sigmficado peculiar a cada contexto social em que estejam mseridos. 

Outra contribu1ção desse autor para o ensino comunicativo deLE fo1 no tocante 

à competência estratégica. De acordo com ele 

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

Nesse artigo, ao afirmar serem mexJstentes evidênc1as de que a competência 

gramatical teria um peso maJOr do que as demats. Canale. mais uma vez. contribuiu para uma 

tendência generalizada de min1m1zar a importância da competência gramatical. 

A partir do posicionamento de Canale, pode-se perceber a necessidade de 

abranger na concretização do ensino as competências gramatical, socJolmguísttca, estratégica e 

d1scursiva no ensmo de línguas. O grande avanço foi no sentido de Situar a linguagem no plano 

3 Este avanço de Canale(op.ctt.) quanto a necessidade de considerar a natureza dos enunctados de um modo que 
fosse além das quatro habihdades de uma língua , de, ·e muito à postura de Wtddowson( !978). A divisão de língua 
em quatro habilidades. uma visão compartimentada , e onunda de paradtgmas que precederam àquele enfocado neste 
estudo. 
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dos fenômenos socio-culturais e, desse modo, merecedora de um tratamento ma1s voltado para seu 

uso do que para sua forma 

Em defesa desse avanço teóri co pos1ciona-se Savignon( 1987). A ênfase dada 

ao desenvolvimento das competências comunicativa e estratégica em detnmento da competência 

em nível sentencial(gramatical), bem como o peso dado à Importância das mteraç.ões sociais com 

falantes-ouvintes não fi ctícios, que interpretam, expressam e negociam stgmficados nos mais 

vanados contextos são, para a autora, evidências claras de que a mudança deslocou-se para um 

paradigma onde os estudos efetivamente se voltam para as funçôes pragmáticas da lmguagem. A 

autora também ressalta que, além da análise do discurso, onde a linguagem é estudada em seu 

contexto total , também no ensino de LE, a área de estudos sobre a avaliação e sobre os 

mstrumentos para medir a habilidade de fazer uso bem sucedido da LE com objetivos 

comunicativos é uma área CUJas Implicações passariam a merecer maJOr desenvolvimento 

É Importante observar que Canale & Swain(op clt) e Canale(op. cit ) 

conseguiram operacionalizar o conce1to para o ensino, mas não no ensino Inicialmente, a 

mterpretação dada a essa contribmção de Canale(op cit ) tendeu a ser levada ao extremo pelas 

academias de ensmo no Brasil, e não raro, usada como justifJcatJva para caracterizar a abordagem 

comuntcattva como aquela CUJO ensino untcamente prionzari a a comunicação, desconsiderando 

por completo o peso da competêncta gramatical 

Procurando ver a proposta de Canale sob a perspectiva de ensmo de lmguas, 

Tarone (1984) enfanza que nenhuma das quatro dimensões da língua pode ser desenvolvida com 

Isolamento das outras. De acordo com a autora, os aprendizes em diferentes Situações parecem 

desenvolver padrões diferentes de proficiência em cada uma delas4
. Na mesma lmha, para 

Alme1da Fi lho( 1989) o conce1to de abordagem comumcat1va ocorre em Situações de ensino e 

aprendizagem de línguas, onde os programas pno n zam como utilizar os elementos g ramático­

estruturais para realizar funções comumcativas em eventos de fala dentro de um cenáno social 

e psicológico onde se faz necessáno o uso apropnado da líng ua alvo por seus aprendizes 

Em defesa da operac10nahzação da competência comumcatt va ao ensmo de 

• Chaudron( 1986) reali7ou uma pesqutsa que concentrou-se em mapear essas dtmen sõe~ . juntamente com outras 
estrategtas utiltzadas por aluno!> c professores de LE 
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línguas encontram-se algumas publicações que dedicaram-se à temática dos pnnciplOs 

comunicativos no ensmo de línguas. É o caso dos livros edttados por Brumfit & Jonhson( 1979), 

por Candlin( 1981 ), por Brown & Yule(1983) e por Savignon & Berns( 1984 ). Tais publicações 

reúnem coletâneas de artigos de diversos autores no sentido de onentar a preparação de currículo, 

de matenats, e demais práticas de aula, de modo a trazer os valores pragmáticos interpretáveis 

e negoctávets para dentro das interações de aula. Ao longo deste capítulo algumas delas, cujas 

contnbUtções têm maior pertinência para este trabalho, serão abordadas. 

Também Widdowson (1990) trouxe mrus uma contribuição. cuJa pertmência faz­

se amda mais evidente por tratar dos problemas cotidianos de Implementação do ensino de LEs 

dentro da abordagem comumcattva Widdowson esclarece que, uma vez que a abordagem 

comunicativa reverte a ênfase às estruturas da linguagem, ela se concentra mais em fazer com que 

os aprendizes expressem conceitos e atuem em "atos comunicativos" dos mats vanados tipos 

utilizando a língua alvo O autor se refere, mais especificamente, ao conteúdo de um curso de 

línguas como algo que . 

não pode ser defmtdo em termos de formas, palavras e padrões de orações, mas stm em 
termos de conceitos ou noções em que ta1s formas são uttl1zadas para expressão, e das 
funções comumcat1vas nas quats elas são usadas para ocorrer. 

Para ele, é mUito Importante a adoção de uma metodologia que encorage os 

alunos a "fazer co1sas utilizando a língua alvo", atividades semelhantes àquelas que esses alunos 

realizam em sua língua materna, sendo asstm comumcauvas e propositadas. O autor vai além, 

distinguindo entre "ensinar uma língua" e "ensinar a respeito de uma língua'' O primeiro ensino 

acontece possibilitando aos alunos a expenmentação de ações diretas com a língua alvo e evttando 

um conhecimento explícito que é proporcionado pelo segundo tipo de ensino. 

Widdowson (op.cit.) reconhece que há problemas na implementação desses 

conceitos. Para ele, o dilema central é que as condtções apropnadas para a aquisição de recursos 

comumcatlvos por parte do aprendiz são d1ferentes das condições de uso de tats recursos . E . 

assim, o profissiOnal de ensmo de línguas depara-se com com o problema de mduzJT seu aluno 

tanto à mtemalização da linguagem quanto à habilidade de usá-la apropnadamente 

Toda proposta teónca recebe críticas que trazem à batia seus pnnctpats 

problemas e lacunas. Passo agora a apresentar resumidamente algumas críticas à abordagem 
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comum cativa, começando por Castaiíos( 1993) que expõe dez contradições dv enfoque 

comunicativo, mdo da abrangência do escopo teórico em contraposição às hmrtações de 

aphcabllidade, e à rmpossrbdrdade de Implementação tal como é concebrda por seus defensores 

Sem criticar o enfoque comunicativo, mas criticando a postura conflrtiva entre a linha de 

pesqursadores que tomam o concerto de competêncra como inato e a linha que consrdera esse 

conceito constituído e construído ao longo da vrvêncra do aprendrz, Fontão do Patrocínro(l993) 

oferece em sua dissertação um panorama do questionamento dos lmguistas aplicados e pane da 

hrstória acerca dessa temática conflrtiva 

A crítica mars recorrente é o fato de a proposta comumcatrva acomodar 

tendências e práticas de outros paradigmas, tendendo a caracterizar-se como um enfoque "eclético" 

(cf Fontão do Patrocímo, op cit, Castaiíos, op. crt e Almeida Filho, 1986) 

Não houve até hoje um consenso que permita uma unrfrcação na 

concertualização de abordagem comunrcativa. Para caracterizar um ensino como sendo 

comumcativo , mais importante do que adotar materiars, metodologras ou livros didáucos ditos 

"comumcativos"', é fundamentar pontos relevantes a esse ensino. Aspectos compatívers com uma 

postura de pedagogra comunicativa danam fundamentos a cursos não só a parttr da nomenclatura 

utrltzada na elaboração de currículos, como o t1po de conteúdos que os componam e, a part1r dos 

quars seriam traçados os objetivos e os processos de obtenção desses objetrvos. Uma postura desse 

tipo seguma drretnzes no sent1do de ensmar a língua alvo lidando com diversas vanávers que a 

compõem por ser uma forma de mteração social e portanto, com limitações de previsibdidade 

Em resumo, o d1scurso construtor da pedagog1a comunicatrva precrsa ser 

relevante para a formação dos aprendrzes de LE, proporcronando-lhes oportunidades de aprender 

regulandades ltngüísucas inconscientes e conscrentes (quando de relevância para o aluno) Tais 

regularidades têm sentido quando ocorrem em contextos socioculturars onde o uso da língua alvo 

necessrta de adaptações e de cnauvrdade para que seu usuário possa atuar apropnadamente em 

cada srtuação soc1al onde o drscurso venha a ocorrer( cf. Canale, 1983 e Almeida Filho, 1987) 

' A expressào"comumcativo/a" vem 'lendo utilizada como e~lratégia comerctal no mercado edltonal c de cursos 
de 1d10mas para associar a imagem de ta1s produtos à umd modernidade aparente. sem necessanamcntc trazer em 
seu bojo um comprometimento com os pnnc1p10~ pedagóg1cos efet1vament<! comumcat1vos(dentro das concepções 
aqu1 levantadas) 
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Pode-se perceber que as contribuições ja literatura foram trazendo reflexões 

e leituras diversificadas da concepção de abordagem comunicanva. A cada reflexão surge uma 

reação que a complementa ou refuta, ou reage de ambas as maneJras, concordando parcialmente 

com uma proposta. Assume-se aqui que é necessáno reconhecer que, em função dessa diversidade, 

o movimento comunicativo desdobrou-se em várias tendências, como podemos notar na figura 

abaixo(FIG I), reproduztda da dtssertação de Bizon( 1994) que enfocou o contexto de ensino 

mterdtsciplmar no ensmo de LE 

MOVIMENTO COMUN1CA TIYO 

• • INOCEN'l'ES '' 

*TDÓ.TICOS 

~\ 
*T~ Z FOR- •T~TICO 

NU.IZAÇAO I'RZIIUANO 

*ULTRA-COMUNICATIVOS/ 
ESPONTANEÍSTAS 

*CRÍTI COS 

------- ~ -- --
•INTEROISCIPLINARBS/ 
CON'l'EUDOS 

*ABRIGADO •ADJUNTO •DISCIPLINAR 

A 

B 

c 

D 

i'IG. 1. Difrataçao do Mov.i.manto Como.uu.oativo em suas D.1.ver.sas Tendências Contcmporànoas (am Baqhln <>t al.il., 1.994 , 

apud Bizon op. cl.t. : 60) 

A figura, dividtda em quatro níveiS, permite vtsualtzar a prOJeção do movimento 

comunicativo até o estado da arte mats recente Esta síntese será utiltzada como referência no 

Capítulo 2 com a função de auxiltar na análtse de dados 

O pnmeiro nível retratado, de maior abstração, é onde estana a abordagem 

geral de ensmo, e os principais prmctptos levantados na literatura Já vtstos neste estudo Os nívet s 

subseqúentes representam as vanadas tendênctas de matenalização da abordagem comunicativa 

em ramificações ou subtendências proporciOnalmente ma1s específ1cas, a medida em que 

representam dimensões mais detalhadas de propostas de trabalho com o ensmo de línguas 

O segundo nível traz interpretações tidas como "comunicattvtzadas'' do 
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movimento comunicativo, pot darem um aspecto comumcativo a algumas tarefas, mas mantendo 

uma base estruturalista Já as func10nalizadas consistem em organizar o ensmo em listas de 

funções. e são oriundas da pnmeira geração do movimento (até 1979) A tendênc1a "inocente" 

realiza o 1deal da negociação da mteração propositada, do encontro e da troca no d1scurso, mas 

não coloca como pnmordial a necess1dade de tomá-lo em uma dimensão histórico-crítica, 

problematizando o mundo e as relações na aprendizagem na língua alvo. A tendênc1a crít1ca 

preocupa-se com reflexões teóricas acerca da abordagem, cons1derando importantes as diversas 

fases que envolvem o ensmo/aprendizagem, tomando como ponto de partida o aluno como SUJeito 

h1stónco, seus mteresses e necessidades. O obJetivo é promover o ensino/aprendizagem por meio 

da construção de um discurso histónco e crínco As espontaneístas ou ulrra-comun1cattvas dizem 

respeito às Interpretações equivocadas de que ser comumcativo consiste em ser espontâneo, não 

sendo necessáno planejamentos, somente muita comumcação. 

No nível seguinte, a tendênc1a temática é sustentada pela dialog1a suscitada 

pelos temas relacionados à realidade do aprendiz, envolvidos na aprendizagem da língua, através 

da língua e sobre a língua. A sala de aula é tida como um espaço soc1al concreto onde a 

lmguagem é trabalhada de forma negociada, prevendo a participação contínua e comprometida 

do aprend1z em atividades produtivas de resolução de tarefas, e também encoraJando-o à 

descoberta de regulandades lingüísticas, incentivando um intercàmbio soc1oconstrutor de interação 

entre os pares. As propostas de ensmo por me10 de proJetos desenvolvem-se basicamente de do1s 

modos as propostas clássicas tomam projetos como ativ1dades suplementares desenvolvidas dentro 

de um curso. as propostas puras tomam proJetos como ativ1dades a serem desenvolv1das pelos 

alunos, prescmdindo da sistematização lingüística. As mterdisc1plmares englobam tanto as 

popostas inic1a1s de Widdowson(op c1t ). quanto os modelos de instrução abngada. o adjunto e 

o "d1scipltnar"(aspas no origmal) . 

No últ1mo nível encontram-se três propostas baseadas nos conteúdos dos cursos 

A proposta abrigada cons1ste em cursos que se desenvolvem em educação secundána ou 

umversitána, ou amda em contexto de imersão, onde os aprendizes de LEIL2 são separados dos 

falantes nat1vos da língua alvo com o objetivo de serem "protegidos" de possíveis Situações de 

alta ansiedade na mteração com falantes nativos Já a proposta adjunta ocorre quando os 

aprendizes são mscritos em cursos simultâneos. sendo um da língua alvo e outro de conteudo, mas 
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ambos compartilham o conteúdo-base e se complementam em termos de atribuições mutuam~nte 

acordadas Falantes nativos e não-nat1vos mtegram-se no curso de conteúdo, sendo, porém, 

separados no curso de língua DJSCiplmar é a proposta que manifesta concretamente a tendência 

mterdiSCiplmar/ de conteúdos que, por sua vez, é uma das possibilidades de concretização da 

tendência críuca dentro da abordagem comumcatlva geral do ensino de línguas. 

Essas tendências têm em comum a preocupação de proptciar um ensmo 

preocupado em facilitar a aprendizagem, vJabtlizando-a para um número cada vez maJor de 

aprendizes. Este t1po de ensmo está fundamentado em práticas pedagógicas CUJOS pressupostos 

mcluem uma lacuna de informação que envolva o aprendiz na necessidade de preenchê-la, e um 

conhecimento da lmguagem formulado a partir do envolvimento propositado pela busca da 

negociação de sigmficados Utihzar uma das vertentes de ensmo comunicativo aqui expostas, 

1mphca um envolvimento do profiSSional de ensmo de línguas com Julgamentos acerca da 

proposta que v1er a selecionar 

Brumfit( 1979) alerta para a importância da anáhse feita por parte do professor 

no tocante à postura do profissional no tocante à opção por um método que resultaria na escolha 

de um livro didáttco ou de um julgamento não actdental acerca das dec1sões a serem tomadas 

Conseqüentemente, faz-se necessáno abordar também a questão dos papé1s de 

ensmo/aprend1zagem à luz dessa abordagem 

W1ddowson( 1990) traz duas questões Importantes quanto aos papé1s na sala de 

aula, a pnme1ra delas é a autondade exerc1da pelo professor e, a segunda é a autonomia exercida 

pelo aluno Certamente, W1ddowson reconhece que a v1são de autondade em interação depende 

da atitude para com a educação de cada sociedade em particular Amda assim ele postula um 

pos1c1onamento onde a autondade deixa de ser fator determmante nas atitudes tomadas por parte 

do professor, cabendo-lhe tomar decisões fundamentadas naquilo que acredita ser o melhor para 

seu aprendiz, sem imposições. 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 lmguagem. Quanto ao aluno, passa a exercer uma autonomia dentro dos hm1tes da autondade 

do professor, mas sem ser tão dependente deste A importância do professor em aula não diminui , 

apenas modifica-se· passa a fazer parte da mteraçào como facJIJtador da aprendizagem e da 

sociahzação das partes envolv1das 
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A questão do papel do professor está também fundamentada pelos pnncípios 

da comumcação Widdowson(op. cit) lembra que a comumcação prescinde de cooperação, porém 

a cooperação envolve nscos por nos fazer Ir ao encontro de outrem e nos afastarmos de um 

terntóno interior conhecido. Para o autor, nas interações a reciprocidade depende da empatia 

inicial estabelecida entre os envolvidos A negociação de significados nas interações estariam 

ass1m sujeitas às forças mtenores de retração(em função da segurança territonal) e msegurança 

e aos mteresses de cooperação imperativos á comumcação. Devemos, porém, deixar claro que o 

autor não propõe uma atuação para o professor lidar com essa problemática no âmbito da 

comum cação. 

Como se pode perceber, contranamente às outras abordagens, não há uma 

postura teónca bem dehmttada quanto à atuação do profissiOnal de ensmo de línguas Almeida 

Filho( 1987) sugere que a postura comunicativa parta da convtcçào pessoal. fundamentada em 

pressupostos claros, e ferramentas de ensmo por parte do professor; e por parte do aluno, o 

esforço de aprender línguas em "percursos harmônicos de crescimento". O autor também aponta 

que o domínio antenormente exercido pelo professor deve ser menor, aumentando assim a 

participação dos alunos 

Pesqu1sas recentemente realJzadas a partir de uma proposta do mesmo autor(op 

ctt , 1993) de operac10nahzação de ensmo6 dentro das diTetrizes do arcabouço comunicativo, 

detalham pormenores de atuação nas vánas fases do processo do ensmo de línguas. 

Divisa-se que, em comum, os três autores atribuem ao professor a 

responsabilidade maior na operac10nahzação coerente de suas práticas, onde, habdtdosamente, 

tome decisões dJárias no sentido de conciliar sua visão de linguagem e suas atitudes em sala de 

aula sob uma perspectiva crítica e quest10nadora 

Entre os pesquisadores resenhados, apesar de levantarem pontos não 

consensuais no tocante à postura do profiSSIOnal de línguas. parece haver uma busca de consenso 

no sentido de ampliar e mudar o foco da sala de aula para uma oportumzação de comumcação 

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

6 Alme1da Filho( 1990, 1993) propõe a ar t1cul açã~> de um Modelo de Representação da Operal(âo Globa l de 
Ensmo. que possibilitou o encaminhamento de pesquisas como as de Baghm, 1993 . Amadeu-Sabmu. 1994 e 81zon , 

1994. dentre outros. 



18 

1989, 1990, Almetda Fliho, 1986, 19SO, 1993 ), aumentando a responsabilidade do aluno por seu 

aprendtzado, cabendo ao professor viabll tzar e prop1c1ar a aprendtzagem mats como um facditador 

da aquistção 7 de uma língua estrangetra. 

No tocante a como proceder com relação à correção, a ltteratura é pouco 

eluctdativa Em linhas gera1s, há uma orientação no sentido de não suJeitar os aprendtzes a uma 

correção dueta, mas s1m referir-se aos erros e, preferencialmente, estabelecer tarefas que se 

restnnjam ao uso da forma correta da LE, sem comprometer a obtenção da produção propositada 

da hnguagem. sem imbir a medtação adquinda pela experiência de uso da língua materna e 

viabthzando o potenctal bem sucedido da negoctaçào de stgnificados(cf. Wtddowson, 1990) 

Nesse sent1do, a correção so encontra JUStificativa para ocorrer quando ela é mcidental , em 

contraposição às tendênctas estruturalistas onde a correção é um procedtmento SIStemático. Na 

abordagem comumcativa, a correção é restnta à ocorrêncta de uma dada mcorreção, e somente 

aí tem sentldo(não sendo preventtva), sendo factlitadora da comumcação, ocorrendo durante a 

reahzação de ativ1dades e não recebendo um objetivo própno e desarticulado da negoc1ação 

propositada É também trans1tóna, 1.e. concentra a atenção do aprendiz por um curto espaço de 

tempo(cf Prabhu, 1987) 

Somente após um considerável amadurecimento do movimento comuntcat1vo, 

aqUI exposto, é que as questões relat1vas à avahação começaram a ser aprofundadas. A segUir, 

será rev1s1tado o posicionamento da literatura no tocante à avaliação no ensmo/aprendizagem de 

línguas em consoância com os princ1pa1s pontos até agora levantados. 

- N:Jo es ta senJo adotada a d1stmçã(l 

d!lerencw aqu1s1ção de aprendizagem. 

provemente da dicotomta de Krnshen( I \>80, I \>RJ) que 
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1 1 1 PASSOS PERCORRIDOS PELA AVALIAÇÃO DE LÍNGUAS 

Um ensmo que vtesse ao encontro das diretnzes aqUl expostas sena então 

voltado para programas orientados para o desenvolvimento da proficiência de um uso pleno da 

1mguagem pelo aprendtz O conceito de proficiência é comumente utilizado para se refenr ao 

grau de habdtdade e destreza com o qual uma pessoa usa uma lmguagem que é mensurável 

através de um teste de proficiência. 

Os testes de proficiência têm um teor diferente dos testes de rendtmento. Os 

pnmetros são utlhzados para quantificar o quanto um mdivíduo sabe de uma dada lingua e os 

segundos estão estreitamente ligados ao quanto um aprendtz aprendeu de um dado curso ou de 

uma dada mstrução 

Tomarei aqUJ por proficiência um conceito/uma concepção ma1s genén ca, de 

uma produção externa do aprendtz na qual os professores, admmistradores, elaboradores de 

currículo, elaboradores de testes, pesquisadores, pais e, é claro, alunos são/estão tgualmente 

mteressados Para Stem(l883 ·34J) ela pode ser vtsta como um objetivo e, portanto, ser defi mda 

em termos de ObJetivos ou padrões 

A proficiência consiste de um considerável número de fatores psicológicos bem 

como de componentes lmguíst1cos( cf Stem op cit ) Permtto-me então detxar aqut de lado a vasta 

e controversa discussão acerca da mensuração de proficiência em LE por ser, em st, uma temáuca 

merecedora de pesquisa própna É Importante considerar que tanto o aluno quanto o professor 

estanam além da preocupação com o uso da língua em nível sentenctal, e a linguagem estana 

sendo considerada em seu contexto total , fazendo do discurso a preocupação principal Cabena 

então ao professor de LE não se limitar a ensmar apenas a língua, mas também, as estratégias 

extrahnguísncas para que o aluno pudesse hdar com os problemas efetivos decorrentes do uso da 

língua alvo nas mats vanadas Situações. Parece que, para ser capacitado a atuar dessa forma, o 

professor precisana ter noções de lmguagem ao nível do dtsc ur so ~ 

3 Estudo das funçõt:s pragmáticas da hnguagt:m que considera n comporlamt:nto t: o uso da linguagem em suas 
vanaveis psicológica~ . socioculturais, e11.: 
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Ass1m sendo, os cursos e os materiais deveriam ser projetados de modo a 

possibilitar aos alunos, mesmo em níveis de proficiência mais baixos, uma consciência de seus 

própnos progressos em lidar com Situações do dia a d1a O problema vem a ser que uma possível 

conseqüência desse tipo de ensino no tocante a níveis bás1cos de proficiência é que a avaliação 

hmitada a testes como instrumentos ún1cos de avaliação, via de regra, d1z muito pouco a respeito 

do que os aprendizes são capazes de fazer na língua alvo(cf Stem, op cit). 

Antes de prosseguir na questão da avahação dos aprendizes à luz do ensino 

comunicativo de línguas, faz-se necessário um esclarecimento conceitual A avahação , na área de 

lmgUistica aplicada, vem sendo utilizada basicamente em dois sentidos Um sentido eqUJvale ao 

termo "evaluatlon" do inglês, que vê avaliação como a obtenção SIStemática de mformação com 

o propósito de possibilitar tomadas de dec1sões, quer quanto ao currículo, objetivos, ou quanto 

a programas de ensmo. Outro sentido equtvale ao termo "assessment" e trata a avaliação como 

uma forma de medir a habilidade ou a qualidade de um curso ou de conhecimento de uso de 

língua de um falante - também conhecida por prof1ciênc1a. É esse segundo sentido que este estudo 

enfocou, e que será abordado doravante. 

A aval i ação recebeu de Lado( I 96 1 91) um pnmeno momento d1gno de 

referência Até então poucos teóncos se pronunciavam a respeito . e quando o faz1am , sempre a 

tratavam como um assunto secundán o e de pouca relevância. Ass1m, no início da década de 

sessenta, Lado trouxe à baila a questão da avaliação em língua materna(LJ) e em LE, bem como 

cnt1cou os critérios então adotados para avaliar proficiência em línguas O autor procurou trazer 

contnbuições no sentido de onentar a avaliação de ltnguagem oral e escnta de uma maneira ma1s 

detalhada e matematicamente f1dedigna. Ele mic10u uma trad1çào cuJas consequênc1as podem ser 

sentidas até os d1as atuais 

Lado 1mpuls1onou uma série de estudos e pesquisas que, ou passaram a mcluir 

a avahação de modo não tão penférico, ou a fazer da avaliação, em SI, objeto de estudo e de 

pesqmsa, como será v1sto a segUir As noções de avaliação que Lado(op cit.) trouxe, embora um 

marco histónco, restringiram-se a métodos de vahdade questionável. O autor partiu das prem1ssas 

de abordagens de ensino de elementos 1solados(discrete point), que fundamentam-se no 

pressuposto de que a hnguagem pode ser fragmentada para v1abdizar seu ensino Os testes de 

elementos 1solados tendem a fragmentar a lmguagem em categonas fonológ1cas, lex1cais e 
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smtáttcas, mensurando o conhecimento de ta1s .::ategorias sem levar em conta as correlações entre 

essas categorias no dtscurso . Muitas das propriedades da linguagem se perdem quando seus 

fragmentos de palavras, contrastes fonêmicos, e estruturas gramaticais deixam de levar em 

consideração as propriedades pragmáticas da lmguagem e o contexto em que ela ocorre. 

Contrariamente, as avaliações de fundamentação pragmática buscam acessar a habil1dade dos 

aprendizes de usar elementos da lmguagem (qua1squer que sejam eles) em contextos 

característicos do discurso humano 

Na esteira dos questionamentos de Lado, vários outros estudiosos trouxeram 

contnbutções para a avaliação no ensmo de línguas Amda na década de 60, Spolsky começou 

a repensar a concepção do que sena saber uma língua pela mensuração do desempenho da 

linguagem atraves de testes(Spolsky , 1983 ). 

A principal contributção de Oller Jr (op. cit) foi questionar a avaliação de uso 

da lmguagem via tradução, uma das técmcas de ensmo/aprendizagem do paradtgma da época. Para 

o autor, esse procedimento teria conseqüências mais sérias devido à dtverstdade de Sistemas 

gramaticais que dtferentes línguas empregam. Esse f01 um passo 1mportante para trazer à temática 

da avaliação a dimensão da compreensão transcultural e de valores md1 vidua1s. Assim, hoJe sabe­

se que a avaliação de compreensão ou de conhecimento do uso da linguagem não pode ser 

vmculada e limttada à capacidade do indivíduo de transitar entre dots cód1gos lingutsttcos. 

Nos anos 70, os estudos que tratavam da avaliação de lmguagem oral( como os 

de Wilkinson. 1976 e de Davies, 1976, podem liustrar), refletiam que o modo de avaliar 

proftciêncta em LE era ainda aquém das expectativas para responder aos questiOnamentos quanto 

aos objetivos e ao papel da avaliação Para Fillmore( 1979) um dos pnnctpais problemas é que a 

elaboração de testes não poderia incorporar os métodos de psicologia de avaliação no ens1no de 

LE de maneua simplista A avaliação deLE deveria então buscar outros rumos. de modo a poder 

espelhar o modelo teónco no qual a vtsão de linguagem e de conhecimento de lmguagem haVIam 

sofndo profundas mudanças. Como já vtsto, o expoente mats importante desse momento fo1 Oller 

Jr . 

As contribuições do autor, se deram a partir dos anos 70, através de pesquisas 

pnmanas em avaliação de línguas(Oiler Jr., 1979) lntctalmente, Oller Jr (I 976) colocou a 

pro fi ciência como umtána, cuja característica pnnctpal relacionava-se às expectativas baseadas 
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na gramática. Ele uazia a hipóteze de que o leitor e o ouvmte antecipam o que a "mensagem" 

tenderá a ser e comparam àquela efetivamente recebida com suas expectativas prévias e 

antectpadas Essa teoria de Oller Jr foi contestada por Cummins(l979, 1980) por basear-se na 

análise de dados de testes, tgnorando-se que os testes mclumam habilidades cognitivas e 

acadêmicas <~ Cummins as chama de habilidades comunicativas mterpessoais básicas que vêm a 

ser a capactdade e a criativtdade pessoais. Mais tarde, Oller Jr(1980: 132) reconhece que a v tsão 

de lmguagem e de pesquisa em ensmo de línguas do período de transtção entre paradigmas de 

pesqutsa e de ensmo de línguas então vigentes, tmpossibtiitava uma distinção clara entre a 

avaliação da Inteligência propnamente dita e o conhecimento de línguas Esse avanço na 

concepção do que sena avaltar uma língua fot mais um marco nas pesqUisas de avaliação de 

Jmguagem 

Quando Oller Jr( 1980) procurou expor uma retrospectiva das pnncipais controvérsias 

e o consenso das pesquisas da década de setenta em avaliação de proficiência, ele concluiu que 

o progresso em tais pesquisas dependena de avanços teóricos, e de estudos empín cos O problema 

era que muitos dos estudos que reflettam uma postura integrativa10 quanto à avaliação da 

lmguagem oral. tratavam o tema através de análises quantitativas Assim sendo, na década de 70. 

a proftc1ência 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 língua, não o distingUiam da inteltgêncta do fa lante, atrelando 

assim o conceito de proficiência em uso de lmguagem ao de mtehgência propnamente dita. Em 

sua optnião, a sustentação de qualquer modelo de avaliação, por mais multifacetado. não se dana 

apenas vta comprovações estatísticas, pois estas não constderavam a avaliação de manetra 

hohsttca 

A partir do questiOnamento do que sena a concepção de um teste de língua, 

Oller Jr ( 1979) propôs que também a mensuração da proftciência passasse a abranger a dimensão 

~ Por habilidade cogniti\'a entenda-se aquela habilidade relaciOnada com a capacidade menta I c Intelectual do 
md1nduo enquanto a hab11ldade acadêmiCa Jeiere-se à capac1dadc pessoal de lidar e org.amzar estudllS podendo a 
segunda . ser ensmada 

10 Em opostçiio ás posturas de elementl'l<; t c;o J::~dos ( dJ scre te pomt). 
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pragmática da língua, e a levar em consideração aspectos até então esquecidos nas avaliações de 

LE como a lmguagem em suas múltiplas faces dialetais. Ele também procurou alertar para a 

necessidade de que os testes reflet1ssem uma proposta de linguagem integrativa e com stgnificado 

para JUStificar seu uso . Além de fazer um trabalho de mapear os tipos de procedimentos para 

avahar proftciência, ele ressaltou em seu livro que futuras pesqwsas a respeito de avaltação 

prec1sanam atentar para as armadilhas estatísticas de 1solar os testes das d1mensões 

soc10línguísticas e mteraciona1s da lmguagem. 

O posicionamento de Oller Jr(op.clt) foi de grande importância, po1s chamou 

a atenção para o fato de que a avaliação de LE deveria sofrer mudanças essenciaiS para que 

pudesse vu a ser coerente com propostas de ensmo onde as metas da aprendizagem voltavam-se 

para a ênfase na competência comumcativa. De acordo com o autor, a validade das avaliações 

sena mais uma questão do que o currículo escolar tenta ensinar e não o currículo propnamente 

d1to Sua maiOr contribuição foi problematizar o fato de o processamento do discurso humano ser 

uma atividade construtiva e cnativa, indo além das formas superficiais da linguagem. Em seu 

hvro, ele trabalha com uma proposta de realização de avaliações, onde as tarefas de fala têm uma 

dimensão pragmática, e, para tanto, envolvem não apenas algo a ser dito, como também alguém 

a quem se d1z alguma c01sa O autor defende a 1mportânc1a de fazer da avaliação uma atividade 

com s1gnificado para os aprendizes/usuários de uma dada língua 

A segUir, será discutida a avaliação de LE sob o pnsma do enfoque 

comunicativo 



1 1 2 PASSOS DA AVALIAÇÃO EM LE DIANTE DO PANORAMA 

COMUNICATIVO 

24 

Para Rlchards & Rodgers(1986), a adoção da abordagem comunicativa veiO 

levantar aspectos importantes para a preparação de professores, desenvolvimento de matenais, e 

também no tocante à avaliação , que passaremos a tratar a seguir. 

Esta seção tratará da avaliação dentro de um enfoque comumcativo, em sua 

essênc1a, Independentemente de refenr-se à avaliação de hnguagem oral , escnta, ou ambas A 

próxtma seção( 1 1 3) se deterá sobre a avaliação de lmguagem oral em particular, e 

postenormente( em I 1.4 ), o foco será a concthação da avalt alJação de linguagem oral na 

abordagem comun1cat1va. 

Sob o pnsma do efetto da abordagem comunicativa, a proposta de Oller 

Jr. ( 1980) de avahar a linguagem de maneira holísttca, levando em consideração aspectos 

cognit1vos e afet1vos envolv1dos no uso da linguagem, fo1 precursora da necesstdade de consenso 

entre os avanços teóricos e os estudos empíricos que tt vessem como foco a avaliação da 

linguagem 

Assim, no mícto da década de 80, a parttr dos avanços da proposta de Oller 

Jr. , inicJattvas de redefinir os posiciOnamentos da década antenor surgiram em profusão É o caso 

da publicação do artigo de Morrow( 1981) Esse art1go trouxe à tona o patente desequtlíbrio entre 

os recursos disponíveis para o ensino de línguas e os parcos recursos para a avaliação Vánas 

respostas a esse arttgo(WeJT, 1981, Moller, 198 1 e Alderson , 198 1a) apontaram falhas no 

desenvolvimento de avaliações que fossem congruentes com as mudanças da concepção de ensino 

de LE. A1derson( 1981 b) prectsou o questionamento norteado r das pesqutsas naquele momento. 

Para o autor, o problema era que, a necessidade de medir era a necessidade de quantificar, e, 

portanto, ao quantificar era necessário haver fidedignidade, ou SeJa conststêncta No entanto, as 

avaliações podem ser fídedtgnas sem que tsso implique que elas seJam válidas, ou seja. sem que 

representem o conteúdo de um curso como um todo Essa crítica de Alderson( 198 1 b) teve 

repercussões nas pesquisas que se segUiram. É o caso de algumas pesqutsas que se voltaram aos 

testes e provas enquanto mstrumento de avahaçào, como por exemplo CzJco( 1981 ), 
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Bowker(l984), Alhson & Weber(l984), Shohamy (1982) Deyes(I984), dentre outros. 

A partir desse período, a temática da avaliação foi voltada para a busca de 

técmcas e processos que v1abilizassem mensurar o uso da lmguagem. Esses movimentos eram 

marcadamente direcionados para uma quantificação divorciada do ensino de línguas, mas, ainda 

assim, as avaliações eram consideradas fidedignas e válidas sob o ponto de vista estatístico. Mais 

tarde, alguns desses autores, como Alderson ( 1983) e Brindley( 1986), também atentaram para a 

mudança no ensmo de LE e para a necessidade de avaliar o desempenho do aprendiz. Para eles 

a mudança foi que, anteriormente, ensinava-se o que era possível testar, e passou-se, então, a 

testar o que era ensmado. 

Precisamente o que ensinar e como fazê-lo, de acordo com o que o escopo da 

abordagem comunicativa pregava, devena ser objeto de questionamento Como visto 

antenormente(nas seções I I e 1.1 .1 ), a maior preocupação era sempre no tocante ao ensmo 

propnamente dito, enquanto a avaliação ocupava um lugar secundário na temática do ensmo 

comunicativo de línguas. 

Defendo que a avaliação decorre do conceito do que é saber uma língua(cf. 

Oller Jr, 1986 e Spolsky, 1989). As preocupações com a avaliação de línguas deveriam, portanto, 

part1r dessa reflexão. 

Em um momento contemporâneo a Oller Jr., outro autor que se ocupou com 

o estudo da temát1ca da avaliação em LE foi Spolsky. Em seu livro, Spolsky(op. c1t) sugere que 

as pesqmsas em LE tendem a se voltar a três VISÕes de conhecimento de língua. As diferenças 

ontológicas dessas três visões são responsáveis pela maneira com que vêm sendo conduzidos os 

estudos e as pesquisas em avaliação de LE. 

A primeira delas, considera o conhecimento de línguas como parte de um todo. 

É a visão que sustenta avaliações tradicionais, onde o conhecimento de línguas não é d1ssociado 

do conhecimento como um todo, e, também onde é difícil delimitar até onde o que se avalia é 

a capacidade cognitiva do mdivíduo. 

A segunda, toma por pressuposto que o conhecimento de línguas se divide em 

estruturas indJvJduaJs - as regras e os itens lex1cats que constroem a gramática e o léxico de uma 

língua -, e portanto, o que precisaria ser medtdo seria o conhecimento desses Itens e regras 

A terceira vê o conhecimento de uma língua como algo que deve ser medido 



em termos da habllidade do sujeito usuário de uma língua de lidar com funções lmgJíst1cas 

defimdas, bem como usar a língua de maneira específica em situações definidas, visão esta que 

privilegiana o desempenho do SUJeito que faz uso da língua 

Ao longo dos anos foram as avaliações tradicionais que mereceram maior 

destaque. É comum que a ênfase dos cursos de tremamento de professores seja dada às duas 

visões que priorizam a língua sem levar em consideração o usuário em um contexto maJOr No 

entanto, há uma linha de pesquisa que se contrapõe a esse t1po de avaliações. Krashen( 1982) 

alerta para a falta de evidências de que exames de elemenos isolados, extgmdo um mínimo de 

conhecimento de contexto fora da oração aJudem o aluno a adquinr mais conhecimento da 

linguagem O autor defende a participação dos alunos ao serem avaliados, em uma conversação 

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) é um expoente A 

autora cnticou a utilização de avaliações de elementos isolados de estruturas lingüísticas Em sua 

opmião, esse tipo de avaliação falhou por deixar de considerar a linguagem em sua complexidade 

dinâmica A autora também apontou que tais exames haviam, em alguns casos, desencorajado a 

utilização de estratégias necessárias para a competência comunicativa. Ela acredita que o excesso 

de ênfase na acuidade gramatical pode chegar a Impossibilitar o desenvolvimento de currículos 

comunicativos Nesse art1go a autora defende que professores e admmistradores, uma vez cientes 

das questões envolvidas na avaliação, devem deixar a atitude de "ensinar o que pode ser testado" 

e adotar a atitude de "encontrar modos de avaliar aquelas hab1lidades que são Importantes para 

serem desenvolvidas pelos aprend1zes"(aspas no original). 

A visão de lmguagem que concebe o conhecimento de línguas dividtdo em 

regras e itens lexicats é tipicamente a visão de exames de proftctência - aplicados para mensurar 

o conhecimento de uma dada LE, sem o propósito de avaliar a lmguagem enquanto fruto de um 

processo de ensino/aprendizagem - como o TOEFL, ARELS e MAC, dentre outros. 

A discussão a respeito dessa segunda vtsão não é relevante para o foco desta 

pesqwsa, assim sendo, concentrarei o encaminhamento da literatura no tocante à terceiTa visão 

de conhecimento de língua (Spolsky, op. cit ), que prioriza na avaliação a habilidade de uso da 

lmguagem. Essa perspectiva só começou a ganhar destaque a partir das mudanças epistemológicas 
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na visão de lmguagem que sustenta os paradigmas de ensmo de línguas estrangeiras que deram 

origem à abordagem comunicativa. 

Posiciono-me em uma visão de lmguagem como discurso, de acordo com a 

concepção de Widdowson (1978 :98); 

o uso de orações para desempenhar atos de comunicação que seJam coerentes em 
unidades comunicativas maiores, estabelecendo um padrão retórico que caracteriza a 
lmguagem como um todo e como um tipo de comunicação. 

Essa postura permite que a avaliação seja concebida de modo a refletir a 

linguagem em uso propositado 

A avaliação de linguagem oral , dentro do posicionamento acima, partindo de 

uma visão de linguagem mais abrangente, possibilita o ensino integrativo (e não de elementos 

Isolados), evitando a comparumentação da linguagem. Conseqüentemente, resulta em avaliações 

também mtegrat1vas onde o aprendiz mostra seu desempenho de uso da linguagem conciliado às 

dtmensões da competência de uso comunicativo. Por ser essa a pos1ção que mais se aproxima das 

várias tendências do ensino comunicativo de ensino de LE, será enfocada a seguir. 

Tendo estabelecido um panorama geral da avaliação de línguas e meu 

pos1c1onamento dentro dele, passo a detalhar as principais discussões das pesquisas voltadas a essa 

temát1ca enfocando a linguagem oral. 
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1 1 3 A AVALIAÇÃO DE LINGUAGEM ORAL EM LÍNGUA ESTRANGEIRA 

Como f01 possível acompanhar, mesmo com as pesquisas em avaliação deLE 

remontando à década de 60, não resta dúvida que a maioria delas, em se tratando de linguagem 

oral, pouco avançou em cerca de 30 anos. Apesar das crescentes mudanças no ensmo de LE 

dev1das ao escopo teónco da abordagem comunicativa, a pesqu1sa de avaliação em lmguagem oral 

vinha ficando aquém das necessidades de respostas para aquelas questões que eram mais 

empíncas à avaliação11
. 

Pesquisa básica em lmguagem oral f01 apontada por Brown & Yule( 1984), 

como uma necessidade então urgente face às mudanças de perspectiva no panorama de ensino de 

LE A concepção de linguagem que ia sendo aos poucos reformulada, dava lugar, como v1sto, 

a conceitos que v1abilizavam um fomento de pesquisas que, surgmdo do movimento comum cativo, 

refletnia essas mudanças. 

Em geral, os estudos desse período, quer na área de avaliação, quer na área de 

linguagem oral, refletiam uma preocupação com fatores específicos que influenciavam o ensmo 

de LE. É o caso de estudos sobre a importância do uso de materiais autênticos no ensmo 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 e Wh!te, 1987), 

ou ainda estudos que, ao tratarem dessa temática de maneira mais empínca, tendiam a lidar com 

ela mats no sentido de expor experiências bem sucedidas de mensuração de conhecimento de 

LE(como de Sunderland et alii, 1988). Era - e vem sendo até hoje - comum que os estudos de 

outros temas, como os voltados para a elaboração de currículos no ensino de línguas, por 

exemplo, trouxesem, de modo penfénco, a temática da avaliação(como Stern, 1983 e Dubin & 

Olshtam, 1986, dentre outros). 

Não é possível deixar de trazer as contribuições de Rliey( 1981) que procurou 

amphar o uso de novas opções para desenvolver o ensino da lmguagem oral, e de Porter( 1983} 

11 Mesmo o ensmo de hnguagem oral ainda merecia de Oller Jr. , tradicionalmente preocupado com a avaltaçã o, 
um artigo ressaltando a necessidade de construir um ensino coerente com o enfoque comunicati VO centrado nas 
funções de uso prag:matico da linguagem. 
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que trouxe com sua pesqutsa em profictência geral de LE, contribUições para as pesquisas em 

ensmo da hnguagem oral. Na verdade, a pesqUtsa de Porter foi um pouco mais além, pois retratou 

como o uso do contexto pode afetar a compreensão de LE Essa falha em medtr a proftciência 

em LE demonstrada por Porter, também fot evidenciada por outros estudos que apontavam para 

a necesstdade de redirecionar os rumos da avaliação da lmguagem oral que ainda mantmham o 

uso de técnicas remanescentes de outros momentos do ensmo de LE. Outros estudos tratavam da 

aqUisição da competência comumcativa, outros ainda das estratégtas de aprendizagem. 

Todavia. no geral, o enfoque era, basicamente, na questão da avaliação em s1, 

o produto final de uso da hnguagem, e não a avaliação dentro do ensmo, como resultado de um 

processo de ensino/aprendizagem 

Porém, em autores como Carro! , 1980, Spolsky, 1983, e Harrison, 1983 , pode­

se perceber que os reflexos das mudanças de paradtgma trouxeram inúmeras reflexões sobre a 

avaliação do ensino de LE como parte de um todo. Esses autores têm em comum a proposta de 

mudanças necessárias nos exames de proficiêncta, tendo em v1sta a abordagem comuntcativa 

Também Brown & Yule(l983) haviam, desde o iníc1o da década, alertado para 

dois problemas fundamentais quanto à avaliação da linguagem oral O primeiro deles, é que 

devtdo à noção de língua mats ampla(cf tercetra vtsão de Sposky, op cit exposta na seção l 1.2), 

não havena uma só mterpretação correta de um texto O segundo é que, o fato de 

ouvmteslfalantes entenderem o que ouviram, não precisana ter nenhuma evidêncta externa No 

entanto, esses autores não discuttram a possibilidade de uma avaltação mdtreta, dando aos 

ouvmtes/falantes tarefas que dependessem da compreensão oral de um texto. 

Mesmo sem a pesquisa de base necessária(cf Long, 1989), tal período fot 

cenario de vános arttgos e livros que traztam propostas de avaliação de linguagem oral como um 

receituário de técnicas destituídas de reflexões, que buscassem concthar o que ocoma nas 

avaliações e em sala de aula 

Como exemplo desse período tem-se autores que trabalhavam com a avaltação 

de ltnguagem oral de modo prescntivo e sem pesquisas com foco na sala de aula, como a 

contribuição de Morrow(1984) com um modelo de nívets de expectativas da utihzação da língua 

alvo em testes integrati vos. Outro exemplo é Shohamy( J 982) cujo artigo defende a uttltzação de 

testes de preenchimento de lacunas. 
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Era, portanto, cada vez mais necessáno mudar as avJIJações da linguagem para 

que refletissem o movimento no ensino de línguas voltado para a comunicação. A seguir, serão 

abordados os princ1pa1s temas que auxtliararn a construir propostas que trouxessem um fio 

condutor comum ao ensmo e à avahação 

1.1.4 PROPOSTAS PARA ENSINAR E AVALIAR LE DIANTE DA MUDANÇA NO 

PARADIGMA DE ENSINO 

Tendo em v1sta a noção de língua ampliada proporciOnada pelos avanços dos 

estudos na área de ensmo/aprendizagem de línguas, em princípiO, as avaliações comun1cat1vas de 

linguagem oraJ deveriam rephcar tarefas comuns ao cot1d1ano dos usuános de uma língua, e não 

as atividades de um mundo cnado dentro da atmosfera de faz-de-conta de uma sala de aula tip1ca 

de outras v1sões de ensmo de LE(Davtes, 1988). 

Para Dav1es, a prática de tarefas devena ser semelhante àquelas com que o 

aluno se deparana fora da situação de avaliação e de aprendizado de LE, mas não sendo apenas 

uma mera imttação. Tanto em aula quanto na avahação, o aprendtz desempenharia tarefas com 

um propóstto, diferentemente das práticas da linguagem, onde os enunc1ados só teriam sentido 

na sala de aula, sendo destttuídos de suas d1mensões pragmáticas. Ass1m sendo, para o 

autor(Davies, op c1t ), as avaliações devenam ter carateríst1cas da "linguagem oral normal" Nesse 

artigo Dav1es demonstra uma postura que dicotom1za o que ocorre em sala de aula como sendo, 

a partu da sua vtsão de abordagem comunicativa, parte de um mundo "real"(gnfo meu) onde se 

fala "linguagem normal" contrapondo-se a uma atmosfera "arttftctal" e "não autêntica" Mais 

recentemente tem s1do comum encontrar na literatura de pesqu1sa em lmgú1stica aplicada uma 

certa ênfase com relação ao polo do autêntico e real dessa dicotomia, característica de outras 

abordagens 

Um exemplo de pesqutsa fetta com base nos pressupostos actma é a dtssertação 

de Magalhães( I 989) CUJO tema, a avaliação oral do desempenho comunícattvo de aprendizes de 

língua inglesa, aproxima-se deste estudo, porém, utilizando hnha de pesqutsa, contexto e 

fundamentação de análtse d1versos A autora (op. ctt. 39) declara. 
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conversar com um prvfessor de mglês numa entrevista oral, visando avaliação, é muito 
d1ferente de conversar com outros falantes nativos do mglês em cond1ções rotineiras 
reais Num teste, portanto, o candidato não está realmente se comumcando(sic) . Ele está 
tentando se adaptar a um papel artificial para ser avaliado. 

O trabalho citado não considera a possibilidade de ocorrênc1a de comunicação 

propos1tada na mteração aval1attva Pode-se considerar que o aluno faça, durante um exame oral , 

tentativas de adaptação ao papel de avaltado, por ser este papel d1ferente do papel hab1tual de 

aluno. Porém, estabelecer esse papel como artificial , dando à "artif1c1ahdade" a responsabilidade 

pela existência ou não de comumcaçâo é uma ilustração do exagero a que pode chegar a 

preocupação com a aUTentiCidade. 

Primeiramente, é necessário lembrar que um evento avahattvo, seja ele uma 

entrevista ou um teste de prof1c1ência escnta, é um evento socto-cultural , e, em VIrtude disso. esta 

subordmado a regras socia1s que determinam seu funciOnamento Um evento onde se encontram 

o papel soc1al de exammador em oposição ao papel de exammado, não deixa de ser autêntico É 

autêntica a ass1metna. e pode ocorrer em diversos contextos de exames. ass1m como em uma 

entrevista de emprego, por exemplo O empregador, por ma1s que permita uma proximidade de 

alinhamento Simétrico, em função de, eventualmete, ser um funcionário de departamento pessoal 

entrevistando um cargo de maior prestígto do que o seu própno, exerce naquele momento o papel 

de ma1or poder na mteração. Mesmo fora do contexto ensmo/aprendizagem, o entrevistado está, 

enquanto se comunica, procurando aJustar-se ao papel de avaltado/exammado O papel assumido 

por um aluno ao ser avaliado/exammado não deixa de ser autêntico pelo Simples fato de estar 

ocorrendo em cond1ções atípicas de seu papel soc1al rotmeiro 

A dtssertação de Franzont( 1991) cnt1cou a defesa extrema da autentiCidade 

Vendo essa questão como "uma reação clara ao método gramatical tradut1vo" , a autora acredtta 

que o ensmo não pode ser garanttdo stmplesmente através da busca de matena1s e de Situações 

"reais" e "autênticas" Para a autora, essa polanzação prec1saria ser revista, reconhecendo que a 

sala de aula tem características que são genuínas e autênticas, sendo peculiares a esse tipo de 

reahdade. O aluno em sala de aula sera sempre um aluno(cf Castanos, op Cit), 

mdependentemente de assum1 r, temporanamente, papéis outros, estabelecidos no decorrer da 

Situação de ensmo, Um escnturáno não é um garçom, apesar de poder assumir esse papel de 

modo genuíno em uma mteração gerada pelo contexto de ensmo de LE. 
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Rech( I 992), em sua pesquisa acerca das expectativas na interação em c..ulas, 

reconhece que, em sala de aula, é o professor quem especifica e controla o tópico(tema), 

determma a ativtdade, controla a quantidade de fala dos alunos, atribui turnos, estabelecendo o 

papel social do aluno e sinalizando o quadro de partipação social de cada indivíduo nas aulas. 

Franzoni(op cit) lembra que quando o aluno não sabe lidar com seu "lugar social de aprendiz" , 

cabe ao professor levá-lo a perceber que existem diferenças entre o falar dentro da situação 

pedagóg1ca ou fora dela. 

Fecho a discussão da questão da autenticidade com o exposto acima por bastar 

à análise de dados desta pesquisa(Capítulo 2), ciente de havê-la abordado de mane1ra superf1c1al, 

mas suficiente para poder me voltar para a questão do papel do professor. 

Pode-se, então, conceber que o ensino e a avahação dentro da abordagem 

comunicativa devenam refletir o papel do professor enquanto mediador que possa auxiliar seus 

alunos a serem capazes de trans1tar entre as situações pedagógicas ou não pedagógicas. As tarefas 

das avaliações com foco na oralidade procurariam motivar o uso da linguagem oral e propiciar 

interações onde a linguagem pudesse ser utilizada com propósitos comumcativos e não dissociada 

de ta1s propósitos 

No un1verso de pesquisa com foco na abordagem comun1cattva aqui levantado, 

temos uma crescente contribmção nacional c que aponta para um retrato bem diverso da realidade 

da sala de aula que esteja msenda nas dnetrizes comunicativas. Em comum, essas pesquisas 

mdtcam a existência de contextos de sala de aula onde professores com um discurso declarado 

comunicativo na defesa das metodologtas/livros e dos procedimentos que adotam, acabam por 

fazer aJustes ecléttcos(cf Castafios, 1993) 

Também Long( 1987) afirma que os pnncípios comum cativos estão longe do 

que ocorre na sala de aula de LE. Ele afirma que a sala de aula ainda carrega marcas do ensmo 

gramatical e de tal modo que, os alunos participam de atividades com propósitos duvidosos, como 

por exemplo, a repetição de palavras ou conjugações, sem que isso esteja inserido em um contexto 

socio-mteracional que JUStlfique tais práticas. Essa lentidão com que a pránca de ensino de LE 

12 E o caso das pesquisas de Machado, 1992 ~ Abrahão, 1992. Baglun, 1993: Amadeu-Sabmo, 1994 ~ B1zon, l 994 , 
entre outros 
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acompanha as tendências dos estudos pedagógicos( c f. Cavalcr..nt1 & Moita Lopes, 1991 ), no 

ensino e avaltação da linguagem oral, é um ponto que vánas pesquisas têm procurado cobnr. 

Pesquisas como as de Jong( I 984) e Buck( 1989), por exemplo, apesar de tratarem a questão de 

como avaliar a lmguagem oral, trouxeram os resultados destituídos do foco na comunicação 

genuína, onde a linguagem faz-se mutável e adaptável em suas múltiplas dtmensões e onde os 

usuános da linguagem oral podem ser Interlocutores não verbais. É comum e plenamente acettável 

que em determmados contextos, a linguagem gestual possa prescmdír da verbalização e dos 

componentes gramaticais, sem que tsso impeça ou limite a comunicação Também, em termos de 

smtaxe, a linguagem oral é mais tolerante e negociável(cf Bygate, I 988) 

Cabe trazer pesquisas mats contemporâneas em avaliação de linguagem oral 

que se preocupam com o foco comum cativo A contrtbUtção de Bachman( I 991 ), por exemplo, 

propõe trazer para a avaltação relações entre a linguagem em uso no contexto interac10nal de 

testes e a hnguagem enquanto estratégia metacognittva. 

É tmportante defender que enquanto os mterlocutores-falantes precisam dos 

componentes gramaticais para expressar seus significados a contento, posstbthtando- lhes reter a 

atenção dos interlocutores-ouvmtes, estes, por sua vez, podem prescindir do componente 

gramattcal. Aos mterlocutores-ouvmtes é possível fazer uso de estratégias semânticas para 

mterpretar o que ouvem Essa diferença fundamental entre o usuáno da língua enquanto falante. 

e enquanto ouvinte. é que, para Rivers( 1987), "força a necesstdade de colocar os alunos em 

situações onde eles ouçam e reajam a usos reats da língua-alvo" (gnfo meu), podendo mcorporar 

a compreensão a outras atividades, caracterizando asstm avaliações interativas e onentadas para 

o desempenho, ao invés de um processo que Rivers(op. c1t.) denommou de "taxonômico e esténl". 

Pode-se perceber que a divtsão de usuános da língua entre falantes e ouvmtes 

parece revelar que a concepção de linguagem de alguns desses pesquisadores era carregada de 

uma visão companimentada da hnguagem, urna vez que vejo o usuário de uma língua como 

mteragente, negociando sigmftcados a todo o momento, independentemente de estar falando, 

ouvmdo, escrevendo ou lendo. 

Esse tipo de tratamento, utilizando a escolha lextcal "falantes/ouvmtes" , parece 

ser mcoerente com uma visão mats pragmática de linguagem Na verdade, parece refletu uma 

postura antenor. onde a lmguagem não é vista como um processo mterat1vo cuJa competência 
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comumcat1va e suas djmensões seja o alv0 de ensino/aprendizagem e, consequentemente, também 

alvo da avaliação em seu uso efetivo 

Para Breen & Candlin( 1980), a língua tem uma dimensão dmâmica e mutável 

que envolve a negociação para constrmr Significados e efetuar a comumcação O fato de os 

Interlocutores reformularem suas falas e enunciados, estruturando-os e adaptando-os com o 

objetivo de chegar a um entendimento recíproco, é estreitamente condicionado a cada contexto 

em particular vivido por um dado grupo socio-cultural 

Ao ver a competência comunicativa em uma dimensão mais ampla de uso 

sociomterac10nal da linguagem como meta do ensino de línguas, os teóricos trouxeram 

perspectivas denvadas da teoria dos atos de fala, da anáhse do d1scurso(lmha anglo-amencana) 

e da emografia da comumcação Stern( 1983:259) responsabilizou a d1stinção que W1ddowson 

havia feito , contrastando a abordagem comumcatlVa com as abordagens gramaticais ou 

estruturais, pela ênfase que a abordagem comun1cat1va dá à soctohnguísuca Stem(op c1t. :260) 

explica que tais pnncíp10s mostraram-se "problemáticos" ao serem aplicados à avaliação. 

Construir testes de língua dentro desses padrões sena construir avaliações que objetivassem não 

apenas o uso correto da língua, mas também a adequação desse uso em um dado contexto Uma 

vez defimda uma situação, os papéts a serem desempenhados pelos aprendizes nessa situação e 

o uso do ato de fala apropnado 13
, a avalição se constituina da atitude e da escolha de itens 

hnguístlcos, socialmente apropnadas, que se esperana que esse aluno utilizasse. Podendo-se ass1m 

perceber que o autor trata o componente sociolingúístico como modificador dos componentes 

estruturais ou gramat1cats, mas não prescmde deles A busca de uma conc1hação entre tais 

elementos é até os dias de hoje uma tarefa comum a todos os pesquisadores envolv1dos com o 

ensino e com a avaliação de línguas 

Para Spolsky(l989), o problema central no tocante à avaliação de proficiência 

de LE de um md1víduo devena ser d1stinguu o grau de controle do t1po de controle que o 

md1víduo teria da língua alvo Ass1m, uma avaliação de lmguagem oral que ocorresse nesses 

termos estana sendo coerente com as propostas de ensino comumcat1vo de LE 

13Stem( I R83) defme ato de fala como a menor unidade da fala , que msere-se em um evento de fala (tóp1co ou 
slluação. como um ped1do de desculpas e uma saudação, por exemplo) 
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Em resumo, esta seção tratou da problemática da avaltação de linguagem oral, 

enfatizando a não convergência entre a conceitualização de lmguagem oral, de ensino 

comunicativo e da proposta de avahaçào da linguagem oral de aprendizes no enfoque 

comunicativo 

1.2 O FOCO DO ENSINO E DA AVALIAÇÃO DA LINGUAGEM ORAL 

Há hoJe uma profusão maJOr de artigos em avaliação Em particular. o periódico 

Language Testing, cuJa pnmeira publicação foi no mício dos anos 80 Não é nossa mtençào rever 

todos os artigos aqui No tocante à avaliação e ensino de linguagem oral fazem-se necessános 

estudos que se proponham a analisar o foco do ensmo e da avaliação em uma abordagem 

comum cativa 

Este estudo busca levantar subsídios que caracten zem o foco do 

ensino/aprendizagem e avaliação comunicativos em ação nas mterações de sala de aula, tomando 

por pressuposto que, uma vez que o ensino comumcativo traz uma pnonzação das dimensões 

comumcativas da lmguagem, os aprendizes de LE devenam ser capacitados a lidar com a 

versatilidade da linguagem em seu uso socio-mteracionalmente contextualtzado e mutável 

Nesse npo de ensino. o papel do professor-facihtador sena ampliado em sua 

responsabilidade de propiciar Interações com significado que viabd1zassem aos alunos executar 

tarefas onde as interações face a face refletissem um uso mtegrativo e propositado da linguagem 

O desempenho dos alunos transitaria nas diferentes situações de uso da língua-alvo e sena capaz 

de lidar com a existência do vago e do desconhec1do em diferentes Situações 

Enfatizo aqw a importância do aprendiz saber ut1hzar as estratégias de 

comunicação de acordo com o que Faerch & Kasper( 1983) descrevenam como "planos 

potencialmente conscientes" para resolver o que um ind1víduo considera um problema para 

alcançar um dado obJetivo comumcatJvo 

É a partir do posiciOnamento aqw assumido que mvestigo a questão da 

avaliação de linguagem oral em um enfoque comunicattvo 

Compartilho a opinião de Morrow( 1 984) ao af1rmar que a lmguagem em uso 
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é "essenctalmente um fenômeno qualitattvo, não quantitativo" Na .1valtação e no ensmo 

precisamos detxar de ver a lmguagem como a somatória de suas partes O foco deste estudo será, 

portanto, concentrado no discurso da sala de aula e da avaliação em mterações que revelam o que 

ocorre com os interlocutores em ação. 

Amda no sentido de fundamentar o posiciOnamento aqUJ tomado com relação 

à hnguagem, a contnbuição de Stern( 1983) justifica o tratamento que esta pesquisa empregará 

para hdar com esse conceito chave Para Stem(op. cit. : 517). os estudos lmguísticos e 

sociolingüísticos sobre a natureza da lmguagem são mdispensávei s. De acordo com o autor, se 

uma língua for apresentada em um "contexto sociohnguisti<.:o e soc:Joculwral"(ttálico do autor), 

a sociologia, a antropologia e a sociolingüísuca se fazem necessárias para uma teoria de ensmo 

da hnguagem. Isto sign ificaria dizer que, paralelamente à gramáttca pedagóg1ca uma espécie de 

"guia sociOitnguísttco e sociocultural" se fana necessário como um recurso para um currículo que 

se propusesse a ser "sensível à contextos"(context sens1tive) O autor chega a apontar para a 

necessidade de "gramáttcas"(aspas de Stem) culturais e sociolmgúísttcas 

O estudo dos papé1s sociais, Situações ou funções em que haJa uma certa 

previsibilidade do controle do uso da linguagem toma-se Importante dentro da soc10lmguísttca por 

JUStificar a razão pela qual em dadas situações os participantes fazem esco lhas quanto ao códtgo, 

ao registro, à vanedade da fala de que dependerão, das interrelações entre esses partiCipantes e 

os tóptcos(assuntos/conteúdo) abordados 

O escopo desta pesquisa será ltmitado ao tratar o umverso socwcultural e 

socioltngüísttco enfocado como pano de fundo às ações enfocadas. O foco será bastcamente nas 

problemáticas relevantes para a avaliação de hnguagem oral, como papéis sociaiS do professor e 

dos alunos enquanto partictpantes das interações "aula" e "mteraçâo ava1tativa" 14 

u Ambos os tipos de mteraçào serão tratados mai:. ponncnorizadamente no cap1tulo 2. 
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1.2 1 ESTUDOS DA LINGUAGEM ORAL 

Os estudos em avaliação de linguagem oral, até hoje, seguem um padrão 

flexível em tomo da quantificação de dados. Ora sob o ponto de vista de entonação(Cruz-Ferre1ra, 

1989), de diferenças no desempenho de alunos frente a testes(Walker, 1990, Quevedo, 1987, 

Collms, 1990 e Sardinha, 1991 ). A relevância dessas invest1gações está na contribuição com dados 

provementes da sala de aula de línguas e por terem suas implicações voltadas para esse umverso . 

Sem essas pesquisas não sena possível identificar qua1s aspectos merecenam ser objeto de 

reflexão para modificar as práticas da avaliação na sala de aula de LE 

Para Underhill(1987), porém, no tratamento quantitatiVO nos estudos de 

avaliação da linguagem oral , as avaliações e testes assumem uma Importância desmedida. 

Underhill aponta que os testes são vistos como objetos com uma Identidade e propósitos própnos 

O autor também chama a atenção para o fato de que a literatura comumente refere-se à avaliação 

sob o termo "instrumento de avaliação" ou "mstrumento de testagem" O teste(gnfo meu) pode 

até não existir, porque, para ele, são as pessoas "reais" que se encontram face a face e interagem 

É o que se passa entre elas que realmente importa, enquanto o mstrumento para avaliar é 

secundário 

Há também pesquisas na área de hnguística que são fundamentadas para o 

modelo teórico cognitivista para interpretar a fenomenologia da linguagem oral. Essa é a 

perspectiva de pesquisas CUJO foco de mteresse esteJa no processamento cognitivo. Os 

pesquisadores, sob esse enfoque, partem de experimentos fe1tos sobre o processamento lexical de 

palavras para abstrair o que de fato ocorre no momento da compreensão Esse tipo de pesqutsa 

não fornece subsídtos diretos para a mvestigação do ensino e aprendizagem de LE Os estudos 

sob esse ponto de vista buscam concentrar-se nos processos mentais de compreensão da fala, 

atuando mais no campo da mteligência artificial. Expoentes dessa linha corno 

Marslen-Wilson(1987) e Zwirserlood( 1989), por exemplo, trouxeram contribuições com seus 

estudos sobre o papel do contexto no processamento de palavras faladas 

Os modelos teóncos desenvolvtdos na psicologia cognitiva trouxeram algumas 

contnbuições indiretas para o ensino de línguas. A teoria que sustenta que a maJOr parte do nosso 
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conhecimento de r.mndo é organizado em scripts, é um exemplo. A informação necessária para 

compreender enunciados, de acordo com esse modelo, não estaria explicitamente presente no 

momento do enunciado, mas sim pertenceria ao arsenal do conhectmento do indivíduo(Dijk, 1983 

e 1988 dentre outros). A esse respeito, Rtchards( 1983) salientou que a falta dos scripts 

característicos aos falantes nativos pode se constituir em um problema de compreensão para os 

aprendizes de LE. 

Em se tratando de lmguagem oral , juntamente com script, outro termo que é 

recorrente é o conceito de moldura. Tannen & Wallat(J982) colocam a noção de moldura como 

mteratwa: 

as pessoas identificam molduras na mteraçào usando e reconhecendo artifícios 
lingüísticos e paralingüísttcos - a maneira pela qual as palavras são ditas - além do que 
é escolhido para ser dito. 

Na mesma linha, Cavalcanti( 1989) e Ribeuo(1988), ocuparam-se em levantar 

pontos elementares nesse tocante. Para Cavalcanti, molduras são representações de objetos, 

situações, acontecimentos, ações e suas respecuvas seqüências. O posiciOnamento de ambas as 

autoras será aqui adotado, urna vez que definir a noção de moldura é fundamental para mterpretar 

o que se passa durante uma interação. 

Os estudos de Tannen( 1984, 1989) são também fonte de análises bastante 

elucidativas em relação ao foco de análise que será adotado A autora, conhecida por seus estudos 

em análise da conversação, em uma linha que se casa com a sociolingüística mterac10nal, tem 

uma preocupação constante de interpretar a conversação, analisando o discurso dos Interlocutores 

além do nível sentencia! e partmdo da função de cada estratégia no discurso 

Parllcularrnente as Interações onde os alunos são avaliados em seu uso de 

lmguagem oral são repletas de perguntas feitas pelos avaliadores, cabendo aos alunos um papel 

de ouvintes atentos e que, ao mesmo tempo, projetem a fala que produzirão como resposta, 

requenndo-se deles um papel interpretativo e ativo. 

Observando-se atentamente os traços do discurso, poderemos abstrair a mtenção 

e a função com que se constrói a negociação entre os participantes de uma mteração 

O modo como a lmguagem ocorre na mteração de sala de aula e na interação 

avahativa fornece pistas potenciais para Interpretações da utilização de diretrizes que norteiam o 
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enstno/aprendizagem. 

Em relação ao que foi até agora exposto neste Capítulo, assumo que não é 

possível limttar Interpretações do que ocorre em uma interação ao que é verbalizado. A análise 

das estratég1as que governam o uso do conhec1mento lexical, gramattcal, soctolingüístJco e 

qualquer outro conhecimento na produção e interpretação dos enunciados que são mtercambiados 

num dado contexto é um tema onde todos esses aspectos são Imbncados Os estudos da análise 

de discurso(lmha anglo-amencana) e de interações servem a este estudo no sentido de poder 

procurar elucidar Interpretações relevantes ao ensmo e ava!Jação de linguagem oral dentro de uma 

perspectiva da lmgüística sociomteracional O recorte aqut fetto será definido dentro da temática 

que foi ma1s evidenciada durante a coleta de registros 

Pelo que se pôde perceber na !Jteratura focalizada, os problemas com o ensmo 

e com a avallação de linguagem oral e sua compreensão são abordados por toda a literatura sobre 

ensino/aprendizagem de LE. Como foi possível observar, as pesqutsas existentes tendem a tratar 

a temática da avaliação, ou em seu sentJdo mais genénco, ou em função de um aspecto mais 

específico da avaliação de compreensão da linguagem oral Há necessidade de pesqutsas que 

enfoquem a avaliação da linguagem oral como parte mtegrante do ensmo/aprendizagem, CUJO foco 

seja o que ocorre nesta mteração 

Para analisar os dados(Capítulo 2), será seguido um modelo teonco aberto que 

se proponha a explicar e justif1car o que ocorre nas interações pesqutsadas As mterações 

enfocadas serão interpretadas com v1stas a depreender o que acontece entre os atores nessas 

mterações, buscando mdíc10s que nos possibilitem conhecer como a questão da avaliação de 

linguagem oral está sendo efetivada em uma sala de aula que tenha a proposta de ser consoante 

com a abordagem comunicativa 

Combinarei a visão da abordagem comunicativa aos pressupostos teóricos da 

sociohnguística mteracional de Gumperz( 1982), por permitirem um estudo empírico do 

comportamento da fala, suJeita a constantes mudanças e mfluências Nessa hnha, a fala será 

considerada dentro do contexto em que se Situa, com as mterpretações pessoais de cada 

falante/ouvmte/ator ao atuarem nesse contexto. Como o foco está na sala de aula, a atenção volta­

se para as sttuações específicas em que a fala dos alunos, professores e avaliadores retrata os 

papéis em que atuam, suas intenções e seu conhecimento. 
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Para Gumperz (op ctt ), o objetJ\"O da pesquisa sociolmgüíst1ca é testar as 

hipóteses daquele que analisa sobre os ObJetivos da comumcacão, sobre a força ilocuc10nána de 

enunc1ados específ1cos e sobre como os atores mterpretam-se uns aos outros no momento em que 

interagem É assim que o autor explica a razão desse tipo de aná!Jse focalizar: 

intercâmbiOs em particular, tais como pares de perguntas e respostas ao mvés de 
enunciados sozmhos ou de todo um evento de fala(Gumperz, op. ctt : 137) 

O modelo de Gumperz se presta à análise também porque o autor questiona o 

fato de que o envolvimento conversacional necessariamente tem mterlocutores cooperativos e que 

partilham das mesmas convenções interpretativas Via de regra, no contexto de avaliação, 

encontra-se um falante de uma LE proficiente com a autondade de conhecedor da língua alvo e, 

ac1ma de tudo, com a função de aval tar os outros falantes aprendizes Nesse caso, mUitas das 

convenções Interpretativas não são necessanamente comuns aos falantes/atores que dela 

partiCipam Assim, aspectos como a utJ!Jzação ou não de diferentes códigos lingüísticos ou de 

estratégias de repetição passam a ter um papel ma1s relevante por se tratar da utilização ou não 

de estratégias de cooperação na conversação. D e acordo com com o autor, 

uma atividade de fala é um conjunto de relaciOnamentos sociais que acontecem sobre um 
conjunto de esquemas em relação a algum obJetivo/alvo comumcativo (op c1t. 166) 

No entanto, Gumperz não mvesugou a sala de aula, mas as mstànctas de 

ocorrências da conversação que ele enfocou serão, em parte, de grande un!Jdade para auxiliar a 

compreender o que se passa no contexto educaciOnal 

Levantaret em Gumperz(op. cit) basicamente a temática que auxtlia a 

mterpretação dos dados desta pesquisa em particular. Um dos aspectos abordados será a mudança 

de cód1go hngüístJco (de LE para LI, pnnctpalmente) nas mterações avaltattvas Como ocorre 

mudança de código tanto nas aulas quanto nas Interações avalianvas, as explicações desse autor 

para esse fenômeno serão utilizadas. O outro aspecto é no tocante aos problemas de mterpretação. 

Gumperz(op. c1t) propôs que na conversação teríamos se1s t1pos de instànc1a de 

mudanças de códtgo(cf Gumperz, 1982 75- 81) que resumiremos como. 

a) Citações - utilizadas para menciOnar algo em seu cód1go origmal(doravante também tratadas 

como "menções") ; 

b) Inclusão de mterlocutores terceiros - mudando-se o mterlocutor, mudar-se-Ja o código 
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lmguístico , 

c) InterJeições, 

d) Reiteração - quando procura-se reiterar o que foi verbalizado; 

e) Qualif1cação (da mformação) - quando procura-se adequar o que foi d1to(enunc1ado) para 

fac1htar sua compreensão, 

f) Quahficação X Objetivação - quando há uma Imposição de autoridade no sent1do de explicitar 

a ass1metna entre os falantes envolv1dos na interação. 

Na questão das expectativas envolvidas na mterpretação das intenções dos 

mterlocutores, Gumperz (op cit.) alerta que mal entend1dos podem ocorrer por conta de uma 

mterpretação errônea das mudanças na fala, 1 e., uma alteração no ntmo, uma mudança na 

pronúncia, por exemplo 

O autor trabalha com as diferenças entre as interpretações literais de enunciados 

e sua força tlocuc10nária 

Ele mdica que, o que pode ser. à prime1ra vista, considerado uma falha em 

responder adequadamente a um ato de fala, é, na verdade, uma diferença mterpretatJva no padrão 

acordado entre as partes envolvidas na interação Por vezes, após ouvir um enunciado de um 

partictpante da mteração, o outro, antes de responder a ele, JUlga sua força ilocuc10nána. 

interpretando, à sua mane1ra, as intenções daquele que falou Então. após optar pela mferência que 

Julgou ser mats apropnada, e, tomando suas dectsões quanto a como reagir, responde A resposta, 

por sua vez, é um enunctado que passa pelo mesmo processo ao ser ouvida pelo primeiro falante , 

agora no papel de ouvmte. Gumperz aponta a possibilidade dessas dtferentes interpretações 

deverem-se a vanação da formação sociocultural dos mterlocutores Para o autor, compreender 

estratégias comumcativas é, portanto , uma questão de expenêncta comumcattva. Ele sugere que 

a smcroma na conversação requer um certo grau de previs1bihdade e de rotma, que são 

adqü1rívets, mats comumente pela partilha cultural e pela stmilariedade de experiências 

comun1cat1vas. 

A pertmência de trazer a contnbwção de Gumperz(op ctt) em um estudo de 

avaliação de hnguagem oral em LE pode ser resumtda pelo fato de partilhar com o autor que "o 

conhecimento humano é melhor tratado como específico a cada situação", e desse modo, as 

mterações avaliattvas prectsam ser mterpretadas sob essa perspectiva para que seJa possível 



42 

compreendê-las. 

Este Capítulo procurou defimr o posicionamento de autores que têm uma 

contnbu1ção na discussão a respeito de como se articula o ensino/ aprendizagem dentro de uma 

perspectiva comunicativa e, consequentemente, de como a linguagem oral e a avaliação de 

linguagem oral passam a receber um tratamento diferenciado, buscando fazer da lmguagem em 

s1 objeto de estudo e de comunicação O final do Capítulo 1 fornece a fundamentação geral, com 

base na análise da conversação e na sociolingüísnca interaciOnal, para a análise de dados 

desenvolvida no Capítu lo 2 



Capítulo 2 



44 

CONSOÂNCIA ENTRE O EI\SINO E A AVALIAÇÃO DE LINGUAGEM ORAL EM 

UMA PROPOSTA DE ENSINO COMlJNICATIVO EM LE: COERÊNCIAS E 

CONTRADIÇÕES 

Partindo da pergunta de pesqmsa, que busca construir a congruência ou 

mcongruência entre o foco da avaliação de linguagem oral e o foco do ensmo de linguagem oral 

em LE, esta análise considerará como pressuposto a Importância da avaliação como parte inte­

grante do currículo de ensino comunicativo(Davies, 1988). É a partir de tal pressuposto que 

tivemos como objetivo a busca de evidências que mostrassem ou não a consoância entre o ensino 

e a avaliação de linguagem oral dentro de uma abordagem declarada comumcatlva 

Este capítulo está organizado em duas partes. a primeira, que apresenta a 

metodologia e o desenho de pesquisa, é uma mtrodução à segunda parte· anáhse dos dados. 

2 I METODOLOGIA E DESENHO DA PESQUISA 

Enfocar a sala de aula é estudar um ambiente complexo onde vários fatores 

mterrelacionados influenciam os problemas mterac10nats que nela ocorrem. A frequênc1a e a 

maneira com que ocorrem ou se repetem as mterações (face a face) nesse ambtente são fruto de 

fatores soc10culturais e mterpessoats Optou-se por uma abordagem de investigação que buscasse 

responder às perguntas de pesquisa através da mterpretaçào de regulandades nas aulas e em 

interações avaliativas de inglês como língua estrangetra. 

Este estudo teve por base um desenho de pesquisa etnográfico 1
~ com vistas a 

posstbihtar mvestigar o ambiente de ensmo/aprendizagem/avahação levando em constderaçào as 

ações Simultâneas e mtegradas dos atores envolvidos nas mterações focalizadas por esta pesquisa 

1' Enckson( 1987 15) dellne etnografta como descnção e analise de açõe:-; costumetras que taçam sentHJo(sense 

makmg) encontradas em um grupo humano em particular Cabe lembrar que a etnografia teve suas ongens na 
antropologia e hoje tem ampla receptividade e uso JUnto aos socwlmgütstas mteracwna1s e hngu•stas aplicados 

dentre outros 
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Enckson( 1982: 156) aponta a escolha desse tipo de desenho de pesquisa como uma necess1dadf. 

dos pesqw sadores onentados por uma vzsão sociOiinguísttca de estudar prinCipalmente as 

estnlfuras de participação social das aulas, enquanto os pesquisadores de currículo estariam mats 

voltados para as estruturas de tarefas acadêmtcas das aulas 

A pesquisa etnográfica msere-se em uma abordagem social interpretativa onde 

o objeto de pesquisa é a ação e não o comportamento(Enckson, 1985 . 1 086). A ação consiste no 

comportamento físico e nas Interpretações de stgniftcados dadas pelo ato que ocorre e aquelas 

interpretações com que o ator(aquele que participa da tnteração) está engaJado em interação Com 

base na documentação que regtstra detalhes da ação, esse tipo de pesquisa pode ir além das 

circunstâncias Imediatas das mterações e estabelecer correlações através da compreensão 

comparativa dos ambientes socirus e das ações que os compõem Associada à pesquisa 

sociolinguísuca, a etnografia tem por objetivo documentar e analisar aspectos específicos das 

práttcas da fala{Ammon et alii , 1988), o foco estando nos hábnos comuns e persistentes de uso 

da língua e na organização de comportamento com relação ao uso da linguagem De acordo com 

os autores, é comum encontrar, dentro do campo da sociohngúíst1ca, trabalhos etnográf1cos cujos 

obJetivos tenham sido com relação à identificação da distribuição da competência comumcativa 

em um determmado grupo No caso desta pesquisa em particular, o grupo de mteresse é composto 

por alunos e professor de uma sala de aula de mglês como língua estrangei ra( v ide seção 2 2.1 ). 

Os métodos de coleta e análise de dados utilizados são aqueles da pesquisa 

microetnográf1ca, que vêm a ser a repetida revtsitação dos registros coletados em campo/sala de 

aula. A anáhse desses registros, v1a de regra, coletados em vídeo ou áud1o, 1mcia-se pela escolha 

da relevância de quais eventos trabalhar e transcrever e para qua1s fins Essa escolha se dá com 

base nas notas de campo, uma vez que o pesquisador esteve em campo e pôde desenvolver 

hipóteses Interpretativas A partir desse ponto, o pesquisador vai em busca de padrões e 

recorrência daqueles aspectos que v1sa enfocar, buscando semelhanças e contrastes e const1tumdo 

as implicações de sua pesquisa 

Eríckson & Mohatt( 1882: 137) diferenciam a etnografia e a microetnografia 

dtzendo que enquanto a pnme1ra reporta descrições generalizadas dos eventos, a segunda se 

dispõe a especificar os processos das mterações face a face. Um estudo de cunho 

microemográf•co, como este, volta-se para a Importância dos detalhes das interações e dos eventos 
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que as constituem sem, no entanto, perder o todo em que estão inseridas. Ao retratar o que ocorre 

com os atores/alunos em suas aulas ou interações avaliativas teremos o contexto educacional 

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

- A COLETA DOS REGISTROS 

O período de coleta de registros, de 07/08/91 a 29/11/91, cobnu uma classe do 

curso de nível bás1co com 30 aulas de I 00 minutos cada uma( Anexo I). O curso, de mglês como 

língua estrangeira, é ministrado em duas aulas semanais e tem duração de 15 semanas. Os 

registros constítmram-se de entrevistas informais coletadas dos alunos e da professora durante o 

período de observação , bem como de notas de campo e diários retrospectivos da pesquisadora, 

de entrevistas ínformms com os alunos e com a professora, de questionário de levantamento de 

perfi l dos alunos, e de aulas e avaliações de rendimento gravadas em áudio, sendo estas últimas 

a base dos dados primários. 

Foram observadas um total de 24 aulas, vinte e duas das quais foram gravadas 

em áudio e uma aula, em video. Os registros em áud1o perfazem um total de 36,6 hs de gravação 

referentes às aulas, e, 3 hs referentes à avaliação oral do final do curso 

As anotações de campo, elaboradas em todas as aulas observadas, foram acresci­

das de anotações em diános retrospectivos em quatro ocasiões e na fase final de coleta de dados 

O questionáno, que visava a elaboração m1c1al do perfil dos alunos(Anexo 2), 

f01 aphcado logo no início do trabalho de campo Além do actma exposto, anexamos ao corpus 

duas provas/testes ap!Jcados aos alunos pelo professor, e uma contribuição escrita fornecida pela 

professora, no formato de dois trabalhos por ela co-elaborados, onde a temát1ca foi o curso e o 

hvro didáuco utilizado. Esses trabalhos serão denommados Estudo I e Estudo li respectivamente 

2 2 ANÁLISE DOS DADOS 

Esta segunda parte do capítulo apresenta uma divisão tnpart1da, ou SeJa, um 

panorama descritivo , alguns aspectos da abordagem de ensino e a avaliação dentro do curso. 
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Para responder à pergunta de pesquisa primeiramente serão apresentados os 

traços gerais que caracterizam o perfil dos atores envolvidos no curso que esta pesqmsa enfocou, 

a saber, os alunos, os professores, o curso e o cotidiano das aulas e como é trabalhada a avaliação 

dentro do contexto ensino/aprendizagem A seção 2.2 I abaixo, apresenta um panorama geral, 

descritivo, de cada um desses aspectos. 

Na seção seguinte(2 2.2), a visão de abordagem será explicitada, ao serem 

retratados o posiciOnamento da professora, da mstttmção a que pertence e do li vro didático quanto 

aos seguintes aspectos. o livro didático(LD) adotado, o livro didático na visão da professora; a 

questão dos pontos básicos do LD e a atuação em aula, restrições da professora às diretrizes 

propostas; a visão de ensino de gramáuca para alunos mic1antes, a questão da "autenticidade" ; o 

insumo e o desempenho de tarefas em aula; a concepção de Jmguagem oral. 

A partir desse levantamento. na seção 2 2 3, serão formuladas asserções que nos 

possibilitem caracterizar o foco dado ao ensino e à avaliação de lmguagem oral partmdo do 

trabalho com os registros das interações de aula e das interações avaliativas e buscando conhecer 

como são construídas 

2.2 I PANORAMA DESCRlTIVO 

As seções 2.2 1.1 a 2 2 1.4 fornecem uma descrição panorâmica dos temas que 

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

observadas 

2 2 1 I O PERFIL DOS ALUNOS 

O contexto escolhido como foco desta pesquisa foi realizada em um curso de 

mglês como língua estrangeira oferecido por um centro de lmguas de uma umversidade pública 

brasileira Sendo o centro aberto à comumdade local, os alunos podem ser tanto estudantes, 

professores e funcionários da referida um versidade, quanto qualquer outro md1víduo que não tenha 
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vínculo algUI.l com a universidade. No nível básico, foco deste estudo, basta ao interessado 

mscrever-se no curso, não havendo assim qualquer tipo de requis1to prévio. A clientela desses 

cursos pode ser, portanto, bastante heterogênea. Essa heterogeneidade se dá tanto em nível 

sócio-econômico, quanto educaciOnal. 

O intuito de aplicar o questionário logo na terce1ra aula do curso foi , a partir 

desse instrumento, delinear o perfil dos alunos enfocados por esta pesquisa. De acordo com o 

quest10náno respond1do por 19 dos 20 alunos inscritos (Anexo 3), a fa1xa etária dos alunos 

variava entre 18 e 44 anos. Quanto à sua ligação com a universidade, 5 deles eram alunos de 

cursos de especialização ou pós graduação, 11 cursavam graduação nas ma1s diversas áreas, 2 

eram funcionários da instituição e 1 tinha apenas o curso de inglês quer como vínculo com a 

universidade, quer como ocupação. Do total de alunos, 9 exerciam atividades profissionats, sendo 

os demais estudantes. Quanto ao contato anterior com a língua mglesa, 11 deles haviam estudado 

em escolas da rede púbhca de I o Grau e 5 deles no 2° Grau O contato com inglês na rede privada 

de ensino foi menc10nado por 8 deles no 1 o e 2° Graus, por 1 deles apenas no I o Grau e por 4 

apenas no 2° Grau. Desses 19 alunos, 6 haviam freqüentado cursos de idiomas anteriormente, em 

escolas de idiomas. Cabe lembrar que 4 dos alunos haviam feito cursos de mglês mstru­

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

2 2.1.2 O PERFIL DOS PROFESSORES 

Os professores, profissiOnais expenentes na área de ensino, que ministram os 

cursos de inglês na instituição, ou seja, no centro de línguas, têm uma formação umvers1tána em 

letras e prosseguem seus estudos como alunos de pós-graduação na mesma mstitu1ção onde 

lecionam. A faixa etária é superior a 30 anos. A professora do curso que foi foco desta pesqmsa 

é uma profissiOnal que, mesmo expenente, busca respostas para constantes questionamentos acerca 

de seus procedimentos e de seu papel de educadora, demonstrando ass1m uma posição nada 

conformista com relação à sua realidade de ensmo. Nesse aspecto, é uma profissional que procura 

estar sempre aprimorando suas práticas, a partlf do questionamento das mesmas. Esse pareceu ser 
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também o posicionamento dos demais professores quando manifestavaifl informalmente à 

pesquisadora sua opmião acerca do curso 

2.2.1 3 O PERFIL DO CURSO 

Nos primeiros contatos com a mstit.UJção e com a professora, o curso foi descrito 

como tendo por objetivo desenvolver as "quatro habilidades" do 1dioma inglês. O curso é 

oferecido com o título de inglês oral, o que, como se pôde observar na primeira aula, leva sua 

clientela a crer que o curso privilegia a oralidade. Essa expectativa é confirmada pela professora 

em seu primeiro contato com os alunos. Nessa ocasião, ao descrever o curso, a professora 

explicou que a ênfase maior seria dada à 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 pnmeiro deles, um estudo de anáhse de necessidades (Estudo 1)16
, que, de acordo com 

a professora, procurou buscar subsídios para então estabelecer a proposta curncular do curso que 

viria a ter a duração de três anos. Os professores de inglês da mstitUJção. que Já ofereciam cursos 

de le1tura para fins acadêmicos passaram a amphar a gama de oferta de cursos, inclumdo o que 

imc1almente convencionou-se chamar de "mglês geral", em contraposição a Inglês instrumental. 

De acordo com as autoras desse Estudo, o primeiro passo fo1 traçar um perfil do aluno e detectar 

suas necessidades. A definição desse perfil partiu de um questionáno aplicado aos então alunos 

de mglês instrumental , v1sando definir por que o aluno universitário quena aprender inglês. O 

conhecimento prév1o dos alunos também pôde ser - a grosso modo - delineado por esse 

questionário. O Estudo forneceu um diagnóstico a partir do qual o corpo docente poderia vir a 

determinar objetivos para o curso a ser 1mplantado e escolher um material adequado 

16 As professoras que elaboraram esses estudosll eir) eram do curso em questão, e , portanto, não serão citadas 
para que dessa forma suas identidades seram preservadas 
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Para as autoras do Estudo I, o rt-sultado da análise veiO confumar que os alunos 

respondentes, então matriculados em cursos de inglês para leitura, tinham como principal 

necessidade naquele momento ler textos em mglês para seus estudos acadêmtcos 17, mas 

assmalaram nas opções do questiOnáno que desejanarn apnmorar "ouvu" e "falar" inglês mats do 

que assmalaram "ler" e "escrever" Quanto ao contato prevto com a língua alvo, para a metade 

deles deu-se em cursos alternativos Os alunos eram tanto oriundos da rede pública de 

ensino(43,93 %), quanto da rede privada(24,36%) e quer no primeuo, quer no segundo graus, 

tiveram contato com a língua mglesa em suas escolas (sendo que 31,71% não espectficaram onde 

cursaram I 0 • e 2°. Graus) . Em outras palavras, esses alunos eram os assim chamados falsos 

pnnciptantes Assim sendo, ao mJctar um curso de inglês como língua estrangetra, essa língua não 

lhes sena totalmente desconhecida. po1s a haviam estudado em algum outro momento de suas 

vidas. Provavelmente a diferença entre os alunos dos dois cursos(ver Nota de Rodapé 14) restde 

no fato que, ao priorizar a oralidade, houve uma gama ma1or de md1víduos interessados pela 

segunda opção de curso. Tal fato ampliou também a heterogeneidade de origens dos alunos e, 

assim, a dona de casa costureira e o estudante de pós graduação em engenhana18 passaram a fazer 

parte de uma mesma turma de alunos, mteressados em "falar inglês" 

Em conversa mformal , a professora comentou que a 1dé1a intctal do corpo 

docente hav1a sido de produztr seu própno material , voltado para sua clientela No entanto, essa 

tdéia não pôde ser levada a cabo devtdo à necessidade tmed1ata de Implementação do curso em 

um curto espaço de tempo. A professora explicou que, naquele momento inicial , o curso fo1 

oferecido tendo como matenal d1dático uma coletânea de materiais já existentes que as autoras 

do estudo I (realizado em 1989) descreveram como "modernos" e de "boa qualidade" Para essas 

autoras, esses matenrus puderam, no momento de Implantação do curso, suprir as necessidades 

imediatas do corpo docente do qual faz1am parte Após a implementação do curso , mais uma vez, 

a complexidade de encontrar novamente materiais adequados para cada ni vel subsequente do curso 

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

•· O curso de mglés mstrumental unha uma chentela de alunos d1ferente daquela dos alunos do curso de inglês 
oral( como visto na seção 2 2 1. 1) 

18 Referência aos alunos AG c JD. rcspccuvamente 
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pela adoção de um liv1;) didáttco. As autoras do estudo esclareceram que essa decisão deu-se "sem 

afastar por completo a 1déia de elaborar um matenal exclusivamente para esse curso em um 

momento mais oportuno". 

Quanto à escolha do hvro, a professora do curso relatou que o corpo docente 

havia resolvido estabelecer com exatidão 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 

pnncipal objetivo estabelecido foi encontrar um livro que se baseasse em uma abordagem comuni­

cativa moderna e, que levasse em consideração certas característtcas específicas a saber19 

" a) A s1gmf1cação e rel evância das mensagens contidas nos textos, diálogos e exercíciOs 

para a prática da língua que o aluno reconhece como expenêncta válida de formação e 

crescimento mtelectual 

b) A seleção de vocabuláno com base na frequência, apresentado em contextos e 

situações apropnadas e com clara distinção entre o que deve ser vocabuláno ativo e 

pasSIVO 

c) A existência de modelos gramattcats adequados das estruturas a serem ensinadas. 

d) A exploração das quatro habilidades, com ênfase na produção oral, Já que nesse centro 

de línguas são oferecidos outros cursos que enfocam exclusivamente a leitura 

e) A relação entre as tarefas escritas e as estruturas e o vocabuláno prattcados oralmente 

f) Aspecto atraente e bem Impresso. que favorecesse a mot1vação para estudar e 

aprender" 

Os seis pontos acima. Citados como relevantes, apontam que, na concepção dos 

autores, o curso voltou-se para aspectos que pnonzam uma concepção humanística, po1s dão a 

mesma importância tanto para os aspectos cogmt1vos quanto afet1vos da aprendizagem, como nos 

1tens a) e d) O curso também procurou levar em constderação aspectos estruturats voltados para 

a língua enquanto SIStema do qual se deve adquinr condtções de uso contextualtzadas - item b ). 

Os 1tens c) e d)(prmc1palmente o primetro) são traços evtdentes de que o curso seria cunhado em 

t<J Extratdo do Estudo I 



uma abordagem tradicional , que enfatiza as regras gramaticais da língua. Por l utro lado, a 

preocupação com atividades que tenham sentido e que sejam correlatas é um traço da concepção 

da abordagem comunicativa. O Item f) faz parte do chamado senso comum, e é pertinente ao 

ensmo de qualquer matéria escolar quando este preocupa-se com o elemento humano, e mdepende 

da abordagem de ensino de línguas 

Considerando os Itens actma de acordo com a figura de representação da 

difratação do movimento comumcativo(cf. FIG 1), é possível associar os Itens a), b) e e) à 

tendência "inocente" Já o item c) tem traços da tendência funcionalizada. Todas as características 

levantadas pertencem ao segundo mvel do quadro proposto(Aime1da F1lho et alu, apud Bizon, 

1994.60), que reg1stra as Interpretações comunicatJvJzadas do movimento comumcatJvo, na 

tentativa de dar ao estruturalismo uma roupagem nova A escolha do matenal d1datico com base 

em tais critérios reflete que apesar de procurar uma busca da realização da negociação 

propositada, o corpo docente não se preocupa em promover a construção de um discurso crítico 

a partir do aluno-sujeito htstónco. 

A professora explicitou que, para a g rade desse curso em particular, os objetivos 

dos professores(explicitados acima) foram determmantes na escolha do livro didático Não nos 

foi revelado se antenormente havia uma pressão mstJtucJOnal no sentido de delimitar tais 

obJetivos, ou se apenas os demais cursos de línguas sofrenam esse tipo de pressão. Em 

comunicação pessoal à pesquisadora, a professora mencionou que, em parte, a instituição hav1a 

questiOnado o uso de um livro ao mvés da elaboração de matenal específico para o curso em 

questão A professora explicou ser a favor da adoção de um livro, alegando que, dev1do às 

restn ções impostas pela falta de tempo, um matenal elaborado pelo corpo docente vlfia a ser mais 

uma comptlação de vános !Jvros Nem no trabalho e nem nas conversas mforma1s, a professora 

do curso menciOnou a institUição como influênc1a expressamente determinante na adoção do livro 

O corpo docente parece ter tido livre arbítrio quanto à escolha do matenal didático e da 

metodologia a serem utilizados 
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2.2.1 4 O PERFIL DAS AULAS 

Pelo que fo1 observado, as interações de aula seguem uma espécte de rituaJ 

sistemáuco. As notas de campo registram que o ritual de mício das aulas estabelece-se com a 

professora chamando a atenção dos alunos ao cumpnmentá-los na língua-aJvo e logo em segutda. 

retomando o tóptco tratado na aula antenor, quer sob a forma de correção de exercíciOs que 

havtam stdo dados como tarefa, quer nomeando o tóptco propriamente dtto, ou amda, dando 

desenvolvimento a uma atividade oral rápida, de forma a retomá-lo, ou amda, voltando-se para 

a utilização 1med1ata do ltvro didático 

O passo seguinte é, com freqüência. uma mtrodução a um novo tópico de estudo 

que é comumente trabalhado através de atividades(Anexo 4) Há, por vezes, antes do final da aula, 

um momento de negociação de tarefas, expectativas, comentários acerca de assuntos gera1s, e, 

então, há a despedida form al da professora, dando a aula por encerrada. Entenda-se aqui por 

formal , não a utili zação de lmguagem formal, mas sim, uma intervenção do tipo "ok + that's ali 

for today" que marque esse encerramento das atividades É comum que, após esse momento, 

alguns alunos ao mvés de saí rem da sala, como a ma10na, procurem a professo ra para tratar de 

negociações de datas de entregas de exercíc10s, por exemplo. dúvidas ou comentános relaciOnados 

ou não à temática das aulas Durante o período de coleta de registros, era comum que alguns 

desses alunos buscassem conversas sobre esses mesmos assuntos com a pesqmsadora enquanto 

esta aprontava-se para srur 

Mais tarde, essa rotina das aulas será retomada, ao caractenzar a moldura das 

interações de aula 
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2.2.1 5 O PERFIL DAS A V ALIAÇÕES DO CURSO 

As avaliações do curso e seus pesos eram os segumtes 

Ent r ega da s t arefas de casa ... peso 1 

Exame de me i o de curso ........ peso 2 

Exame ora l ............... .... . peso 3 

Exame fina l .. . ........ .... .... peso 3 

Cont role de f requência ........ peso 1 

TOTAL = 10 

FZG. 2 TABELA DE PE:SC.> DE. AV;,:..IAÇÁO 

A entrega das tarefas de casa, à medida em que o curso é mm1strado, permite 

ao professor acompanhar, v1a retroahmentação escnta, a evolução de cada md1víduo no tocante 

a seu desempenho escrito da língua alvo Sendo o foco desta investigação na lmg uagem oral , 

poderíamos desconsiderar esta evtdência por ser restri ta à retroaltmentação que a professora 

fornece ao devolver a produção escnta a seus alunos Entretanto, por ocasião da atribuição das 

tarefas e no momento de devolvê-las aos alunos. a interação oral é tambem na língua alvo, como 

pode-se observar nas aulas de 23 08 91 e 30.08 9 J (Anexo 06) Essas au las, embora sendo no 

início do período letivo, podem exemplificar como a enunctação nessas ocasiões ocorre em inglês, 

apesar da pouca proftctência dos alunos no mícto do curso. 

A professora entrega a tarefa escrita dizendo 

(Ol )<Aula de 23 .08.91 >/ . ./ 
Ok + ah I think I have some more homework here ++ AL tS not here + and ah + AP ts not here 

+ ED ts not here yet + Ok? + Ok now + + ah we had to fi nt sh the exerctse on page + + etght + 
right? 



No extrato acnna a professora interage em inglês com os alunos duran.e a 

devolução das tarefas, onde ela nomeia os alunos ausentes e não presentes amda, e também 

menciona a págma 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 retomo quanto à compreensão da correção que 

havia sido fei ta, e a aluna F A procura compreender a mcorreção da escolha Jexical procurando 

resolver em inglês sua dúv1da. how I I say + - eh Paul + eh, ao que a professora responde 

tentando auxiliar a aluna a expressar seu prolema: ts marned?, e, então, FA contmua. No -'- Paul 

have? .. .ltwo, e a professora mterrompe o turno da aluna em seu auxí11o suprindo a palavra que 

a aluna está buscando na língua alvo daughters?. E assim ambas prosseguem até que a aluna 

consegue expressar sua dúvida a contento F A quena saber por quê não poderia d1zer "Paul has 

two brothers" quando o indivíduo tem um 1rmão e uma irmã, utilizando o gênero masculino em 

uma forma de generalização comum à L I da aluna. Na verdade, a professora acaba por deduzn 

qual hav1a s1do a dúvida da aluna, e então passou a dar uma explicação sobre a generalização de 

"children" para fi lhos, e a inexistência de generalização na língua mglesa no caso de irmãos A 

utilização da língua mglesa por ocasião da entrega das tarefas propicia que esse momento na 

mteração em aula esteJa correlacionado à enunciação oral contínua na avaliação da aprendizagem 

da língua alvo 

O exame de meio de curso(Anexo 7)constitUJu-se de cmco partes em que o aluno 

devena: 

a) completar 6 mim-diálogos; b) criar 2 diálogos de acordo com duas dadas Situações. c) escrever 

uma mini -composição, baseada em informações fornec1das; d) preencher lacunas de acordo com 

o item gramatical mais apropriado, e e) preencher quadros com as informações de dois textos em 

áudio 

Já o exame de fmal de curso, embora seJa composto de oito partes, em sua 

d1agramação, ele é dJvJdido em "Listemng Test" com três partes, e "Final Test" com cinco 

partes(Anexo 8) sendo composto das segumtes partes· 
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a) e b) completar um gráfico semelhante a uma árvore genealógica, usando para isso informações 

de um texto em áudio, e, com base no mesmo texto, também responder à duas questões das 

personagens que protagonizavam o diálogo em áudio; c) esta parte utilizou um outro texto oral 

para preencher um formulário a partir das informações dele provenientes; d) Julgar como 

falsas/verdadeiras afirmações acerca de um dado texto escnto; e) escrever textos acerca de figuras 

impressas, descrevendo-as; f) preenchimento de lacunas visando utilização de vocabulário específi­

co; g) escrever orações de acordo com um tema proposto, e h) completar um diálogo onde o aluno 

dispunha dos enunc1ados de apenas um dos falantes 

Os exames escntos de meiO e de final de curso propiciam uma avahação formal 

da aqUJsição de escnta nesses dOis momentos no decorrer do curso e, ao mesmo tempo, 

possibilitam o trabalho com a lmguagem oral , tanto por serem compostos de uma ativtdade 

voltada especificamente para a compreensão oral, o " Teste de Compreensão Orai"(Listening 

Test), quanto pelos comentários feitos em aula sobre cada questão do teste do meio de curso. 

Quanto aos exames finais, as revisões propiciam que as interações das aulas que os antecedem 

seJam enriquecedoras para seus participantes sob o ponto de vtsta da aquisição da lmguagem e 

de seu uso 

O exame oral integra o curso, complementando-o em uma mteraçâo onde a 

comunicação ocorre na língua alvo Este exame será enfocado nas seções 2.2 1.6 e 2 2.3 . 

O fato de atribun uma pontuação à freqüência (FIG 2) é uma postura de 

procurar integrar a avaliação ao curso. A freqüência foi , de acordo com um comentário da profes­

sora à pesquisadora, uma forma de, via avaliação, "mcenttvar" a presença dos alunos. Quanto à 

necessidade de tal incentivo, a professora alegou ser importante a presença dos alunos para 

viabihzar a execução de tarefas, permitindo que as diferenças mdividuais pudessem contribuu para 

a construção da aprendizagem no grupo. Na teorização sobre a abordagem comumcat1va esse é 

um aspecto importante e autores como Breen & Candhn(op. ctt) e Davtes(op. cit.) concebem a 

abordagem comunicativa em uma dimensão mtegrativa, construindo a linguagem no intercâmbio 

social que ela permeia. 
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As avaliações ocorrém em três momentos dtstintos do curso uma no meio e 
' ' 

duas no fmal (a avaliação oral e o exame final) evidenciando que os instrumentos de avaliação 

formal são tratados, aparentemente, como momentos isolados do ensino/aprendizagem, pois são 

realizados em datas previamente estabelecidas. Porém, todas as avaliações formais , com exceção 

do exame oral, acontecem nos dias e horários das aulas. É possível que o fato de distribuir os 

exames em três momentos distintos ao longo do curso seja a leitura que esse corpo docente fez 

de possibilitar uma avaliação contínua E, assim sendo, os três eventos senam considerados como 

parte integrante do ensmo, contnbumdo para avaliar os alunos durante o processo de 

aprendizagem, sendo o ensino e a avaliação de linguagem oral tratados como parte de um único 

processo 

As avaliações são realizadas durante o curso como parte integrante das interações 

observadas Os cmco mstrumentos de avaliação integram o curso, contribuindo para avaliar os 

alunos durante o processo de aprendizagem 

A próxtma seção aborda o exame oral realizado ao final do curso mrus 

detalhadamente. 

2 2 1.6 A AVALIAÇÃO DE LINGUAGEM ORAL 

A pnncípio, o exame oral pareceu ser uma exigêncta instttuc10nal, e que, 

portanto, deveria ser realizado de uma forma pré-estabelecida. No entanto, levantou-se a 

mformação de que esse exame foi proposto pelo quadro de professores que lec10nam língua 

mglesa na mstituição, não sendo um procedimento comum as demais línguas estrangeiras ah 

Jec10nadas 

O exame de ftnal de curso é aplicado aos alunos por professores diferentes 

daqueles que mmistraram o curso àqueles alunos Apesar disso, há uma preocupação em assegurar 

que os professores-avaliadores tenham lecionado, naquele semestre, no mesmo nível que estariam 

avaliando No caso, os dots professores que avaliaram os alunos enfocados por esta pesqutsa, 
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eram também professO! ~s que lecionavam em turmas de nível básiCO Alunos provenientes de três 

turmas do nível basico faziam a avaliação oral, simultaneamente, com três professores, mas, como 

um deles necessariamente havia sido seu professor, cada turma seria avaliada por apenas dois 

outros professores. 

Quando questionada sobre a razão para tal proced1mento, a professora declarou 

ser um modo de avaliar o aluno de uma forma "Justa" e "neutra" Ela justificou o criténo adotado 

de escolha dos professores que senam os examinadores no dia do exame oral mformando que, 

como seriam somente professores que estivessem ensinando em turmas do mesmo nível, haveria 

por parte desses professores-avaliadores uma capacitação mais adequada para avaliar. Em sua 

opimão, por conhecerem o universo llngúístico dos alunos na língua alvo e suas limitações, esses 

professores sabenam, ao avaliar, que tipo de expectativas ter em relação ao desempenho desses 

alunos durante o exame oral 

Nesse evento, foram registradas em áudio interações que ocornam em duas das 

três salas onde eram realizados os exames. mais especificamente as salas dos dois professores que 

avahanam os alunos provenientes da turma que foi foco desta pesquisa Simultaneamente amda 

ás duas gravações, a pesquisadora, do lado de fora das salas, através de entrevtsta mformal , 

coletava em notas de campo as expectativas de cada aluno antes de ser exammado, e seus 

comentános Imediatamente após serem exammados. Esse ponto de v1sta do aluno será tratado 

mais ad1ante(seçào 2 2.3 I). 

As mterações avaliativas seguiam um dos cmco roteiros pré-estabelecidos 

(Anexo 9), que d1rec10navam a Situação a ser vivenc1ada, bem como os papéis a serem desem­

penhados pelo aluno e pelo avaltador 

Com os cOnJuntos de roteuos e as figuras necessánas para certas situações do 

exame, os exammadores dispunham também de uma página com mstruções em mglês(Anexo 12) 

trazendo o que se segue 
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Instructions for the examiner: 
As the exam has been based on acliVII1es carried out dunng the semester, the students 
should be able to peiform them without jurther problems Please. do not give them any 
clues-let them control the conversation. Some of the aspects that we would /ike you to 
consider while grading our students are. 
1- Vocabulary: Maxtmum 2 5 points 
2- Fluency Maximum 2.5 pomts 
3- Accuracy: Maximum 2.0 poznts 
4- Prommciation: Maximum 1 5 points 
5- Communication Strategies· Max1mum 1 5 poznts 

Thank you very much for your help. 

Aparentemente, essas mstruções parecem partir do pressuposto que os alunos não 

encontrarão nenhum tipO de dificuldade em desempenhar as tarefas que lhes vierem a ser 

designadas no decorrer do exame A mstrução explícita de não fornecer aos alunos qualquer pista 

e de deixar o aluno controlar a conversação parece procurar restringir a atuação do exammador 

para que ele se concentre em sua função de avaliar o desempenho do aluno e, para tanto, procurar 

dar ao aluno o controle da Situação Mats adiante, serão analisados alguns aspectos relativos a 

como efetivamente essas interações ocorrem, como os atores, examinador e exammado, atuam 

durante a interação avaliativa com o objetivo de caracterizar seus papéts nesse momento 

Antes do dia do exame, os alunos partiCipantes da pesqu1sa receberam de sua 

professora mformações referentes à pontuação acima. Assim sendo, os alunos sabiam da relativa 

importância da pronúncia e das estratégias comun1cauvas em relação aos itens vocabulário, 

fluência e acUidade. 

Em aula, a professora definiu o item vocabuláno como sendo o uso do 

vocabulário das ltções do livro didático vistos durante o curso Fluência fot defmida como a 

capacidade de fazer e responder questões ao interlocutor adequadamente e com desenvoltura. 

Acuidade foi descnta como a preocupação em usar os pluraiS quando necessáno, a conJugação 

correta dos verbos, etc O quesito pronúncia não precisou de maiores definições As estratégias 

comunicativas consideradas foram a utilização de cumpnmentos ao avaliador no decorrer da 

entrevista, comentários sobre o ambtente em que se daria o exame, como mteragir para pedir para 

fechar uma Janela, etc 
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Como já vtsto, o exame oral de final de curso foi um evento avaliat1vo 

direcionado por roteiros (Anexo 9) que eram do conhecimento dos avaliadores Esses roteiros 

eram ltdos pelos alunos no início da mteração avaliativa Os alunos avaliados, a partir dessa 

lettura, passavam a construir, Juntamente com os avaliadores, a mteraçào Tais roteuos 

compunham-se de cmco conJuntos, cada conjunto com duas partes As instruções conttdas em 

cada parte constituíam-se, basicamente, em desenvolver tóptcos famtltares aos alunos, tópicos que 

haviam Sido abordados antenormente ao exame, durante o curso de mglês oral Os tópicos eram 

essencialmente família, moradia e troca de mformações pessoais Para desenvolver as tarefas 

propostas, os alunos devenam ser capazes de fazer descnções, comparações, responder às 

mdagações dos exammadores e, ainda, fazer ao exammador perguntas acerca de certos temas que 

eram direciOnados pelas onentações dos roteiros 

A necessidade da leitura de tais roteiros é uma característica deste exame oraL 

É também uma evidência de que, por necessitar da compreensão de um texto escrito para 

empreender uma interação essencialmente oral, essa mteração é permeada pela linguagem escnta, 

não ficando restnta à linguagem oral como faz parecer o fato de ser essa mteração denominada 

exame oral 

2.2.2 CARACTERIZANDO A ABORDAGEM DE ENSINO 

Como foi adiantado em 2 2, esta seção tratará de dois aspectos que permitem 

estabelecer uma análise a parttr de traços mais específicos que caracterizam o contexto aqui 

mvesngado Um dos aspectos está relaciOnado à concepção de linguagem (oral) e o outro, ao livro 

didático adotado 
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2.2.2 l A CONCEPÇÃO DE LINGUAGEM ORAL 

Os Estudos I e li focalrzam o posicionamento metodológico do corpo docente. 

No entanto, a questão do ensmo da lmguagem oral não é pnorizada. A preocupação mais 

enfatizada nesses estudos foi com relação ao aspecto da correção da produção oral dos alunos. 

Para compreender sua postura, ao manifestar preocupação em não comgir a produção dos alunos 

em uma pnmerra fase, pôde-se, a partir de extratos de aulas, verificar a ocorrência de incorreções 

por parte dos aprendrzes e a reação da professora diante dessas ocorrências. Quanto às fases 

postenores, quando após a realização de uma tarefa proposta, os alunos, em pares, ou grupos, se 

preparam para relatar ao restante da classe as conclusões de seu trabalho, a professora considera 

Importante a preocupação com a acUidade. De acordo com ela, o papel do professor é fundamental 

na correção de erros de estruturas gramaticais e pronúncra(cf. Estudo II) 

Quanto ao papel assumido na correção em aula, observe-se os excertos da aula 

de 22.10.91 (Anexo 5), onde encontram-se basicamente dors diferentes tipos de atitude com relação 

às mcorreções na fala dos alunos. 

(02)<Aula de 22 I O 91 >/ . ./ 

ST- Shoes brown 

PF- They are brown 

ST- They are brown 

/ .. ./ 

A primeira atitude é comum às práticas pedagógicas mars tradicionais, o aluno 

comete um erro, é Imediatamente corrigido, e eventualmente levado a repetir a forma correta. 

Nesse caso, ele repete a opção correta voluntariamente, mas aparentemente por ser o hábrto de 

uma prátrca pedagógrca com a qual está familianzado. 

VeJa-se a segunda atitude extraída da mesma aula· 
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(03 J<Aula de 22. I O 91 >/ .. I 
(lmcialmente a PF dmge-se a um aluno atrasado e prossegue) 

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

AN- The eyes of the cat 

PF- No + look + I thmk you' d better + 
AN- The pen 

PF- The pen IS + The eyes of the cat and the + 
SS- Pen 

PF- The pen, nght? 

AN- The pen? 

PF- The pen + sure 

F A- prá mim a pen é blue + 
PF- this IS greeny blue + this is greeny blue ++ azul esverdeado 

1 .. .1 

Desta vez a atitude tomada pela professora parece ser mais coerente com sua 

postura explicitada com relação ao papel do professor dentro de um curso tido como 

fundamentado em uma abordagem comumcativa 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 não correspondeu e considerou 1he eyes o.f the cat como 

sendo a resposta para a cor menciOnada pela professora A pergunta foi feita com o propósito 

único de avenguar o conhecimento lex1cal dos alunos quanto às 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 "não esperado" demonstram que, ao 

mvés de assumir um papel convenciOnal e Imediatamente corngir o aluno, a professora procurou 

conduzi-lo à resposta esperada IniCialmente. A PF solicita ao aluno que olhe para a figura e imcia 

uma tentativa de levá-lo a refletir, aparentemente, conduzmdo-o a classificar a caneta como sendo 

da cor perg untada. Nesse lapso de tempo que lhe foi fornecido, o aluno teve a oportunidade de 

retleur e tnciUJ r pen na categona de cor azul esverdeada 

Em aula, na maiOr parte das vezes, a resposta correta dos alunos é seguida de 

uma repetição aprovadora por parte da professora No exemplo em análise. essa repetição ocorreu, 



63 

mas ela passou a incluir também a resposta do aluno, refo.çando a resposta concebida 

antecipadamente pela PF como correta. Quando a PF enfatiza o THE e dá tempo aos demais 

alunos para completarem com pen, ela reforça essa resposta, dando-lhe ma10r destaque Na 

verdade, a dúvida do aluno AN com relação à resposta correta parece acontecer devido à ênfase 

da professora, pois o aluno havia também incluído na segunda parte de sua resposta esse mesmo 

item Ao questionar essa resposta ele é sustentado pela colega F A que afirma que a caneta é azul 

Então, parecendo tomar ciência de que não havia um consenso com relação às cores, a professora 

resolve o problema admitindo lhe eyes of the cal como parte da resposta que seria tida como 

"correta" e, ao mesmo tempo, reforça na categona de "greeny blue" a caneta. Essa atitude de 

negociar com os alunos a defmtçào de objetos azul esverdeados exempliftca momentos em que 

o foco na competêncta comumcattva pode ser percebtdo na prática pedagóg1ca da professora. 

Na aula enfocada (Anexo 5), pode-se observar como a professo ra efeti vamente 

lida com a questão da correção em aula quando um aluno, tiptcamente pouco seguro enquanto 

usuáno miciante de inglês, tem dificuldades em responder à pergunta que a professora lhe dinge: 

(04)<Aula de 22.10.91 >/ .. / 

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 ++ 

I I 

A professora procura tolerar o tempo que o aluno toma quando é inquindo, 

permttmdo que outros alunos, e não ela, tomem o turno do aluno, enquanto ele pensa sobre a 

resposta, e dêem a resposta correta Ela demonstra asstm estar de acordo com as d1retnzes do 

hvro didático( vide seção 2.2 2 I), e também age dentro da expectati va da atuação, em tal Situação, 

de um professor mserido em uma abordagem comumcativa 
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A correção é o ponto e.n que a professora mais se detém ao postctonar-se quanto 

ao trabalho com a lmguagem oral no curso. No entanto, outros ttpos de correção não são 

mencionados como importantes, embora eventualmente eles ocorram no transcorrer das aulas, 

como por exemplo, no extrato abaixo da aula de 06 11 9 1 (anexo 6) quando a professora nomeia 

os alunos para que elaborem cada qual uma oração comparando sua cidade natal com a ctdade 

de Campinas 

(OS)<Aula de 06 11.9 1>/ I 

PF- Ah + ME 

ME- Campina is/ 

PF- Campmass is 

ME- Campinas IS + ah + hotter than Osasco 

PF- Ok + F A (prossegumdo a at1v1dade) 

/ .. ./ 

Nesse caso, a correção acrescendo "s" ao nome da cidade mencionada não é uma 

correção de pronúncta, e mUlto menos uma correçao gramatical. O nome da ctdade é falado na 

língua materna(L I) É certo que a aluna sabe que há um "s" ao fmal do nome dessa ctdade. mas 

ela parece não produz1-lo por estar concentrando seus esforços na produção de uma oração na 

língua alvo que pudesse ser dtferente daquelas produzidas antenormente por seus colegas e, ao 

mesmo tempo, correta do ponto de vista gramatical e de pronúncia, tanto é que a aluna hesita para 

termmar a oração. Essa correção então pertenceria a uma categoria fora das mtenções de ensmo 

propnamente dtto, uma vez que ocorreu frente ao uso de uma palavra da L I e CUJO mau uso de 

modo algum traria imcompreensão do conteúdo nem em LI e nem na LE 

Quanto aos demats aspectos do trabalho realtzado em sala de aula no tocante à 

linguagem oral. será possível , a partir do levantamento da v1são da professora quando ao 

pOSICIOnamento do livro dtdáttco com relação à atuação em aula, ao ensmo de gramática e a 

autenticidade da ltnguagem, conhecer o perfil de abordagem comuntcatt va na qual este curso está 

msendo 
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2.2 2.2 O LIVRO DIDÁTICO(LD) ADOTADO 

Cabe atentar para a visão de linguagem e de ensino de língua no li vro, de modo 

a construir um mapeamento que possibilite Identificar ou não a consoância do LD com a 

abordagem escolhida. Em comunicação pessoal à pesqUisadora, a professora explicou que o LD 

foi adotado visando fundamentar a metodologia do curso. Como as instruções para o professor 

explicitam alguns dos princípios nos qua1s os autores do LD2n se basearam para confeccionar o 

hvro, o posiciOnamento dessas mstruções será aqui exposto. 

Os autores do llvro didático adotado afirmam que procuram dar um retrato 

aprimorado de como a língua mglesa é efetivamente falada a partir da década de 70. Eles 

explicam que procuram trazer exemplos tidos como genuínos do uso da língua mglesa por serem 

retirados de um levantamento do uso efet1vo por falantes nativos em textos orais ou escntos Há 

uma preocupação em envolver os alunos na realização de tarefas semelhantes às desempenhadas 

no cotíd1ano dos falantes nativos de língua mglesa e a dificuldade dessas tarefas aumenta 

gradualmente à medida em que os aprendizes esteJam mrus confiantes e fluentes no uso da língua 

alvo A metodologia se propõe a dar ao aprendiz uma grande responsab1hdade pelo seu próprio 

aprendizado. Os Itens hnguísticos a serem ensmados são constantemente rec1clados nas un1dades 

para que os aprendizes possam ser freqüentemente expostos aos mesmos e para que tenham 

noções de seu uso sob diferentes pontos de v1sta Percebe-se também que a metodologia enfatiza 

a Importância de expor os alunos ao uso de uma hnguagem tida como autêntica e genuína por ser 

basicamente oriunda da produção dos usuános nativos da língua alvo. 

Precisamente, a linguagem produzida pelos própnos alunos e pelo professor -

não necessanamente um falante nativo de inglês - não parece ser Importante na v1são do livro 

d1dático, embora também seJam cons1deradas como fontes de msumo Pelo que foi possível 

perceber, o LD segue a tendência ''inocente" do movimento comumcat1vo Os autores pregam o 

20 Ma1s uma 'ez nos reservamos o dJrcJto ctJco de não cxphcnar aqu1 o titulo nem os autores do li\ ro didátiCO 
uuhzado Essa obra. assun como os estudos mencwnados na Nota 13 constam das referências b1bhográficas 
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1deal da negoctaçào propositada nas mterações, bem como o intercâmbtv no d1scurso, mas não 

vão além desse patamar 

- O LD NA VISÃO DA PROFESSORA 

Como se observa nas mstruções para os professores, os autores do livro adotado 

no curso explicam que o material busca enfatizar o ensmo e a prática de vocabulário. Essa opção 

curricular fo1 exposta aos alunos deste estudo na aula inicial de I O 08.9 1 Nessa pnmetra aula, 

a professora expltcou aos alunos que o livro dtdático adotado foi elaborado a parttr de um proJeto 

de estudo de freqüência de uso de vocabuláno contextualt zado resultando em uma proposta 

dtdática que priorizana o ensino de vocabuláno de maior uso corrente na língua mglesa. 

Algumas questões que serão tratadas nas próxtmas seções permitirão expl1c1tar 

o ponto de VISta da professora, trazendo seu posiCionamento através dos seguintes reg1stros: 

trabalhos que elaborou acerca do curso, comuntcações pessoats à pesquisadora reg1stradas 

posteriormente em notas de campo e em dtártos retrospectivos, e em aulas onde manifestou-se 

acerca da metodologia, expltcando-a ou JUStiftcando-a frente aos alunos. Hà no cotidtano da sala 

de aula enfocada eventos onde o postctonamento da professora pode ser exemplificado ou, ainda, 

ser mfendo 

- OS PONTOS BÁSICOS DO LD E A ATUAÇÃO EM AULA 

O Estudo 11 (sobre o livro d1dático) aponta que a metodologia segutda pelo ltvro 

e centrada em dots pontos; o primeiro é que os alunos têm grande responsabilidade pelo seu 

aprendizado, o que para a autora "não sigmfica dtzer que o papel do professor não é Importante. 

mas sim d1ferente do convenc10naJ" Pelo que foi possível obter em conversas mformats com a 

professora, o papel convencional do professor sena o de exposttor de conhecimentos, que 

desconsidera os conhectmentos prévtos e as diferenças indivtduais dos alunos Esse mesmo 

Estudo, salienta que o papel a ser desempenhado pelo professor é proptctar aos alunos a 
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oportunidade de trabalhar em pares ou em gruJ]OS, envolvendo-os em atividades elaboradas com 

a fmahdade de usar a língua alvo, ta1s como: encontrar soluções para problemas, resolver 

quebra-cabeças, obter informações específicas entre eles, ou emit1r opmiões pessoais sobre 

diversos assuntos A professora também explica que o hvro traz em cada unidade três ou quatro 

tarefas pedindo aos alunos para usarem mglês, soluciOnando problemas cooperativamente Para 

ela, o enfoque é mats no desempenhar a tarefa para alcançar seus objetivos do que na lmguagem 

propriamente dita E ela ainda afJrma que o professor passa a assumir um papel de observador 

e encoraJador da comumcação em inglês, para aJudar os alunos a cumpri rem a tarefa, ao invés 

de ser um corretor de erros de linguagem. Asstm, cabena ao professor, em uma fase tntcial, 

apenas encoraJar o uso da língua 

Quanto à postção dos autores do livro didático sobre a correção, os alunos 

prectsam de tempo para pensar sobre a linguagem que estão usando Também a professora 

apontou esse aspecto da correção na metodologia como Importante, mas nem sempre vtável, em 

função das restrições tmpostas pelo tempo dtsponível em sala de aula 

O segundo ponto em que a metodologia busca centrar-se é a vanação do ângulo 

de enfoque de cada conteúdo lmgúísttco estudado, recidando-o e aprofundando-o à medida em 

que é reapresentado pelo hvro didáttco. Possivelmente, esse tipo de tratamento dado ao conteúdo 

programático seJa o que a professora tenha considerado como "rec1clagem natural" 

A vtsão da professora quanto ao segundo ponto no qual a metodologia centra-se, 

um currículo cíclico, fot confirmada por sua atuação JUnto aos alunos mais defasados Ao longo 

do curso a professora desenvolveu um trabalho suplementar de escnta com tats alunos, que eram 

por ela solicitados a comparecer cerca de quinze minutos antes do míc1o das aulas, a f1m de 

esclarecer dúvtdas e de complementar explicações com respeito às suas dificuldades Esses 

momentos ocorriam na língua materna, posstbthtando aos alunos reconhecerem ta1s mterações 

como não fazendo parte das aulas propnamente ditas. Em notas de campo encontramos o reg1stro 

de uma das alunas(AG) em resposta a uma pergunta da pesqutsadora acerca desses momentos 

AG os denommou como "recuperação da maténa dific1l" , demonstrando em seu ponto de vtsta 

que não considerava esses eventos como parte mtegrante das aulas A presença da pesqutsadora 
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nesses momentos s~.-mpre foi educadamente dtspensada pela professora, por ser, de acordo com 

ela, desnecessána. Mais uma vez, essa atitude da professora parece reforçar sua postura de talvez 

desconsiderar toda e qualquer Interação com seus alunos como parte do processo ensino/aprendi­

zagem, parecendo cons1derar apenas as interações de aula propnamente ditas como responsáveis 

por esse processo. 

- POSICIONAMENTO DA PROFESSORA EM RELAÇÃO ÀS DIRETRIZES 

Dentre os problemas apresentados pela professora em relação à adoção dessa 

metodologta, houve ênfase no controle indtvtdual e cwdadoso do momento de supervtsão das 

tarefas executadas em pares ou grupos. De acordo com a descnção que a professora fez do 

método(Estudo li), Idealmente, o professor deve, ao corng1r todo e qualquer erro, possibilitar que 

a produção 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 ma1s rápidos, têm que esperar pelos demats. A 

professo ra admite que para poder agiltzar a atividade ela, às vezes, reduz essa fase, perdendo 

asstm parte do objetivo da atividade em grupo que sena "conseguir fluêncta com acutdade" . 

Durante nosso contato pessoal contínuo com a professora em questão, a 

msat1 sfação com o livro adotado fo1 um tópico freqüente A razão dessa msat1sfação está 

relaciOnada a um dos motivos que hav1a levado o corpo docente- e ela própna- a esse livro, o fato 

de a chentela ser basicamente composta por falsos tnJCiantes Na opmião dela, esse pressuposto 

prec1sana ser repensado, po1s alguns alunos seriam mictantes de fato Como já fo i apontado 

anteriormnte, o curso em seu semestre tnJCial é oferecido à comumdade em geral , com uma 

clientela bastante heterogêma Para ela, alguns dos estudantes não poderiam ser de modo algum 

constderados falsos principiantes Como VIsto, essa peculiandade demanda da professora uma 

necesstdade de fazer todo um trabalho suplementar com aqueles alunos CUJO desempenho pouco 

sattsfatono não havia, em um primeiro momento, sido previsto. os m1ciantes Ela afirma que, após 

do1s anos de adoção do ltvro, os alunos imciantes continuam a encontrar grande dtficuldade em 
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responder às solicitações do matenal. No entanto, a professora demonstrou estai consciente da 

necessidade de adaptações para adequar qualquer livro ou metodologia a um dado grupo Esse 

posicionamento reflete uma postura bastante humanística por parte dessa profi ssional que está 

ciente da Importância da necessidade de flexibilidade para perm1t1r uma adequação das propostas 

metodológicas às necessidades dos aprendizes 

Também no Estudo I, de co-autona da professora, há a expostção do problema 

do público alvo explicando que, na prática do curso, a suposição imctal de que ~e lidana com 

alunos já m1c1ados nas "quatro habilidades" a serem desenvolvidas no curso, não fo1 comprovada, 

e que, em função disso, o curso apresenta grandes dificuldades para aqueles alunos que não são 

falsos principiantes Ao sentir esse Impasse em suas salas, o corpo docente vw-se na necess1dade 

de reavaliar o perftl de aluno para o qual havta elaborado o curso 

De fato, fo1 possível , durante a observação em campo, ident1fícar que alguns 

alunos tmham dificuldades muito ma1ores do que os demais. Aparentemente, esses eram alunos 

ma1s velhos e com dif1culdades em adaptar-se ao papel de "estudante". Esses al unos, por estarem 

retornando aos bancos escolares após um certo período de afastamento, têm dif1cudades merentes 

à falta de háb1to de conviverem em um ambtente escolar bastante d1ferente daquele a que hav1am 

stdo expostos antenormente. Esses foram os alunos que a professora apontou como sendo falsos 

principiantes. Foram eles os alunos contemplados pela professora com um trabalho suplementar 

com v1stas a capacitá-los a acompanhar o conteúdo programático 

- A VISÃO DE ENSINO DE GRAMÁTICA VOLTADA PARA ALUNOS IN1CIANTES 

Dos pnncíp10s da metodologia, a professora também destaca a Importância 

diferenciada da v1são de gramática A professora explicitou que, para os autores do ltvro d1dát1co, 

a gramát1ca precisa ser mais aprendida do que ensmada: 1
, encoraJando os alunos a pensar e 

deduztr as regras gramat1ca1s por si mesmos, não sem reconhecer que os alunos prectsam de 

z• Fssa escolha lexJcal na descnção é provemente da teona de ensino/aprendizagem de Krashen( 19& I ), c e\'lden­
cJa que a professora tem conhectmento e parece comungar com essa teoria 
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estratégias para organizar o que aprenderam e, parct tanto, necessitam de regras, padrões e 

categonas. Ela também afirma que, de acordo com os autores do ltvro didático, as pessoas 

aprendem uma língua ma1s efetivamente usando-a para fazer co1sas, para obter informações, 

resolver problemas, falar sobre experiências pessoais, dentre outras. Ela parece estar fazendo 

referência à dicotomia "usage/use" (W1ddowson, 1979) parecendo ter, nesse aspecto, uma postura 

consoante com a abordagem comunicativa em seu nível mais abstrato. 

Amda no Estudo Il , esclarece-se que em um curso de nível básico, não se tem 

a expectativa de que os alunos aprendam ou compreendam tudo desde o início, pois há, mUita 

"reciclagem natural " nas umdades do manual d1dáuco. Também é ressaltado que os alunos podem, 

em função desse hvro, ser expostos a uma freqüência alta das mesmas palavras e frases O termo 

"reciclagem natural" é cunhado no estudo de currículo no ensino de línguas onde a reciclagem 

natural seria uma preocupação em permitir que os alunos sejam expostos quantas vezes 

necessánas e nos mais diversos usos pragmáticos a diversos itens lingüísticos 

- A QUESTÃO DA "AUTENTICIDADE" 

Na aula micial. os alunos foram mformados pela professora de que o li vro lhes 

propiciaria lidar com a linguagem "real" provemente de textos autênticos, defimdos como "textos 

que não foram elaborados com o propósito de ensinar mglês". A professora também buscou alertar 

os alunos para o papel importante que esse ttpo de textos tena em viabilizar a obtenção de 

"tndependência", por parte do aluno, com relação a seu própno aprendizado "por poder capacttá-lo 

a saber lidar com outras fontes de msumo do mundo real" 

Também o estudo do lt vro dtdátiCO do curso(Estudo li), apontou como principal 

característica que, em função do matenal dtdátiCO, o curso dá ao aluno um msumo muito rico em 

"inglês real"(stc). 

Parece que nesse momento, a hnguagem "real" é tida como aquela que a 

professora também denomtna como "autêntica" e que, assim como os autores do livro didánco, 

ela restnnge a concepção de autêntico ao que é produzido por falantes e usuários nati vos da 
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língua alvo Ao fazer tal re,;tnção, ela reflete uma ênfase da metodologia nesse tipo de fonte de 

msumo. 

Nos Estudos I e 11 são listadas como fontes de insumo a fala do professor, 

gravações (sem transcn ção) de falantes nat1 vos, e outras gravações. Pelo que fo1 possível perceber, 

para a professora, essas outras gravações referem-se ao uso de canções e de um filme em vídeo, 

que fizeram parte do conteúdo do curso. Esses estudos parecem não considerar a fala dos próprios 

alunos e a grande van edade de textos escntos por eles como fontes de msumo. Isso parece 

ind1car que a professora pode não reconhecer que os alunos possam obter de seus pares subsídios 

de linguagem para executar tarefas e comun1car-se na língua alvo 

Dentro do arcabouço comumcatJvo, o estudo de Y1eira-Abrahão( 1992· 1 79) 

salientou a importànc1a da negoc1ação de signif1cados dentro do trabalho em grupos no ensmo de 

hngua estrangeira, revelando a presença de insumo proveniente dos própnos alunos Já o hvro 

d1dá.tico reconhece fontes outras, como visto actma(2.2.2.1 ), mas, somente o insumo em áud1o 

com gravações de falantes nativos é considerado por seus autores como "autêntico". 

Pode-se então acreditar que a professora vê como "independência" e uso de 

lmguagem "real" o fato de não mediar o aprendtzado via tradução, bem como a utilização de uma 

linguagem ma1s próxtma da oral, exphci tando o que Franzoni( 1991 37) chama de "reação clara 

ao método gramat1cal tradut1vo" Também nos relatos verba1s, a questão da autent1c1dade parece 

ser enfatizada pela professora como um ponto positivo do li vro d1dát1co Porém, o conce1to de 

autenttctdade não pode garanttr o processo de ensmo/aprend1zagem per se De acordo com 

Franzoni, faz-se necessána a vmculação de reflexões quanto ao uso do manual didátiCO, com ou 

sem textos "autênticos" (aspas da autora citada), como mediador não exclus1vo dentro do processo 

ensmo/aprend1zagem No entanto, não obtivemos informações que confirmassem a ex1stênc1a de 

questionamento por parte da professora e de sua equtpe quanto ao material didático com relação 

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

Os autores do hvro didático e a professora partilham do mesmo ponto de vista 

em relação ao uso do insumo Os trabalhos em co-autona e autoria da professora(Estudos I e li, 

respectivamente), relatam que, na rotina das aulas, antes ou depo1s de cada at1vidade proposta, 

os alunos ouvem gravações de falantes nativos desempenhando a mesma tarefa, ou tarefas 

semelhantes àquelas que os própnos alunos devem executar. De acordo com as autoras dos 

Estudos, esse procedimento possibilita aos alunos usarem orações e palavras que ouviram nas 

gravações, e a descobn r maneiras alternativas de expressar suas idé1as. Em sua opm1ão, quando 

uma tarefa é desempenhada primeiramente pelo aluno e, postenormente, ele toma conhecimento, 

v1a texto em áudio, de como um falante nativo desempenharia a mesma tarefa, o aluno pode sentir 

o desafio de vlf a saber como a tarefa podena ter sido desempenhada. Para elas, ao agir dessa 

forma, é possível propiciar aos aprend1zes a compreensão clara de como desempenhar uma dada 

tarefa. Também os autores do livro didático vêem tal procedimento como uma maneira de 

propiciar a esses alunos uma compreensão de como os própnos alunos podenam desempenhar a 

tarefa Para eles, os aprendizes podem, dessa forma, obter uma compreensão dos s1gnificados e 

conce1tos envolvidos na execução da tarefa propnamente dtta. 

Através das aulas observadas foi possível 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 Já terão tido tido expe­

nência dtreta da tarefa, não só podem sentir-se mais envolvidos, como também, podem prever que 

tlpo de lmguagem será usada, capacitando esses alunos a compreenderem a gravação mais 

facilmente". Em outros momentos, os alunos eram primeiramente expostos aos textos em áud1o 

e, postenormente, executavam tarefas s1milares às executadas pelos falantes desses textos . A 

postura da professora também tende a segUlr a tendênc1a "mocente" da abordagem comunicativa, 

pelo menos no tocante à preocupação com o msumo e a realização de tarefas 
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Os autores do LD e a professora não mencior.am os próprios alunos ao explicitar 

as fontes de msumo(seção 2 2 2. 1) Na prátaca pedagógaca profiss1onal, ao reconhecer a 

contribmção que as diferenças mdaviduaas podem trazer, a professora, por reconhecer que há a 

necessidade de mtercâmbao social entre os aprendizes, acaba por legitimar os alunos como fonte 

de msumo ao ser atnbuida uma pontuação à freqüência(vide seção 2.2 1.5) 

2 2.3 A A V ALIAÇÃO YIST A CONTRA O PANO DE FUNDO DA ABORDAGEM DE 

ENSINO 

Tendo estabelecido um panorama geral detalhando os prmcipais aspectos do 

contexto enfocado e suas regulandades, passo a mvestigar as regularidades oriundas da 

anáhse. 

Dentre as Interações avahattvas do curso enfocado por esta pesquisa, a avahação 

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 atnbuído (cf FIG 2), bem como pela data especaal , fora 

da carga horaria do curso propriamente dato Além disso, por ser considerada como uma avaliação 

exclusivamente voltada à produção e compreensão de linguagem oraL propondo-se a avaltar o 

desempenho oral dos alunos 

O fato de este ser um evento dastinto das mterações de aula, e, por dele 

participarem mdividuos outros que não a professora e os alunos de uma mesma turma, o exame 

oral é uma interação que poderá ter característacas que revelem traços mterativos que auxtltem 

a responder a pergunta de pesquasa 

Durante o exame oral . há di versas intervenções feitas tanto pelos avaliados 

quanto pelos avaliadores que caractenzam essa interação. Com vistas a identificar se o foco da 
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avaliação é o mesmo do foco do eosmo/aprendizagem fez-se necessário identificar tais caracte­

rísticas O primetro passo fot invesugar nos regtstros um padrão nas intervenções. 

O padrão de Intervenções dos avahadores no exame oral é basicamente composto 

por três tipos. A) comentános sobre assuntos não previstos nos roteiros de entrevista, B) 

Instruções do roteuo lidas ou reformuladas, e C) perguntas que confirmam mformações ou uso 

adequado da lmguagem. 

Passando a uma análise ma1s detalhada das interações avaltativas selecionadas, 

pode-se identiftcar como e em quais ctrcunstânctas os três ttpos de Intervenção ocorrem 

A) Comentános sobre assuntos não previstos nos roteiros de entrevtsta 

Esse tipo de comentário tende a ocorrer de manetra mats prolongada e evidente 

no mícto do exame oral 

Os exemplos abaixo, onde a examinadora dtscorre sobre o nome da aluna 

avaliada ocorrem na Interação A valiattva 1. No qumto turno do extrato (07), E 1 pergunta se o 

nome da aluna sena brastletro, no sexto turno, após a resposta afirmattva de ME, EI faz uma 

mterJetção de surpresa 

(07)<Interação Avahativa I>/ I 

(barulho de têms no chão) 

EI- Hi 

ME- Hi 

E 1- What's yo ur name? 

ME-ME 

E 1- er + Who ts your teacher? 

ME- XX 
E 1- ME_(acentuando o nome na terceua sílaba) 

ME- ME_ (falando o nome devagar e acentuando a pnmena sílaba) 

E I- Me (lê stlabando e acentuando corretamente) 

+ Is tt a Braztlian name? 

ME- Yes 

El- Really? 

/ .... 
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As manifestações de E l exemphficadas acima encontram-se fora das expectativas 

de um rote1ro elaborado, principalmente porque o tema do nome da aluna é retomado por El 

como se pode ver no extrato (08), onde esse tipo de intervenção tem como característica o fato 

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

(08)<Interação Avaliativa 1>/. . ./(Após entrar um outro aluno El passa a onentá-lo e, só depois 

ela retoma para ME ) 

EJ- Your name + l'm cunous about your name + Is 1t a Brazdtan name you said? 

ME- Yes 

E 1- 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) 

E 1- One M_ is a young g1rl She's about fíve She ts in 

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

married to a + doctor m Campinas + She 1s older 

than myself + and the two ME_ s you know are about your age? 

ME- Yes 

E 1- Ok + so -1- What do we tal k about? 

ME-
l I 

A cunosidade de E 1 pelo nome da aluna é manifestada em (08) no pnmeiro 

turno de E 1, e E I perm1te-se fazer uma digressão a respeito de outros nomes parec1dos com o 

nome da ai una 

Em (07) e (08), E 1 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 discurs1vas para expressar-se em uma situação 1mprev1sata dentro 

de suas hm1tações smtáticas e de vocabuláno, tanto é que quando ME procura expressar que 

também conhecta pessoas com um nome parec1do com o seu, ela tem dificuldades com a 

conjugação do verbo estudar no passado Não há correção da lmguagem usada pela aluna quando 

esta mostra-se mdectsa entre study e swdwd ou ainda quando produz o plural incorreto ao dizer 
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a palavra "people" acrescida de "s" , dizendo two peoples. Por <.,utro lado, ela não pede 

esclarecimentos a respeito do vocabulário desconhectdo à exammadora. Talvez isso possa ocorrer 

por partilharem, ambas as participantes envolvidas na mteração, de um acordo tácito, não 

expltc1tado pelas partes, de que a entrevista não começou ainda (como mostra a pesquisa de 

Fontão do Patrocímo, op. ctt ), por não fazer parte da expectativa de esquema de interação 

avaliat1va do aluno É também possível que faça parte de um momento onde a moldura dessa 

mteração(Tannen, 1992) perrntte esse tipo de comentános, aparentemente fo ra das expectativas 

levantadas pelos roteiros, mas que passam a ser típtcos das interações avaliativas, sendo uma 

forma de posstbllttar ao aluno descontratr-se dentro da situação formal da mteração avaJiattva 

Nos excertos a segUJr encontram-se ocorrênctas semelhantes extraídas da 

Interação Avahattva 3 (09) e da Interação Avaltattva 2 (10), respectivamente. 

(09)<lnteração A vahattva 3>1 .. .1 

F A- My parents + how can I say quenam? 

E2- wanted wanted 

F A- grandchtldren 
E2- your sister doesn't have children + your brother is not married + don't you have a boyfnend 

at least? 

F A- yes + but not children m projeto 

(risos) 

I . .I 

Em (09), a aluna sat da temát1ca sugenda no roteiro ao querer mformar que seus 

pats gostariam de ter netos. Ao respondê-la, E2 permanece fora do tema, pois após sintetizar as 

mformações dos umãos de F A, E2 pergunta a respeito da possibiltdade de F A ter filhos, 

inqumndo-a a respetto da existência de"pelo menos" um namorado 

( IO)<lnteração Avaltattva 4>/ I 

E2- Do you know how to cook? 

VA-

E2- Do you cook well? 

V A- I don't like cook 

E2- No + you don't llke cooking 



V A- I don't like cookmg 

1 .. .1 
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Em (10), E2 questiona a aluna acerca de suas habilidades culmánas sem que esse 

tema tenha stdo sugendo pelo roteiro Aparentemente E2 buscava com essa pergunta apenas uma 

mudança de tema, ou amda famihanzar a aluna, deixando-a à vontade A força tlocucionána (cf 

Gumperz, op. CJt) das mtervenções de E2 mquirindo V A se ela sabta cozmhar(Do you know how 

to cook?) e se cozmhava bem (Do you cook well?) é difícil de ser reconhecida; possivelmente E2 

obJetivasse apenas atenuar a ação das características de pressão pstcológtca da moldura de exame 

sobre a atuação de V A no exame 

Cabe observar que não é típico das interações com a participação de E2 

apresentarem esse upo de intervenção logo no início da mtervençào. O principal motivo dessa 

ausência nos registros é porque E2 mantmha o eqUipamento de gravação desligado, e a gravação 

só registra a partir do míc10 acordado entre E2 e alunos, quando a moldura era explicitamente de 

um exame oral 

B) Instrução do roteiro hda ou reformulada 

Essa reformulação de mstruções ocorre, via de regra, ou quando o aluno pede 

algum esclarecimento , ou quando o examinador percebe ter havido uma incompreensão por parte 

do aluno 

O pnmeiro exemplo foi extraído da interação avahattva 2. extrato ( J I ). onde El 

reformula o iníciO da mstrução do roteiro do conjunto 5 para o aluno WA. 

( 11 )<Interação A vahattva 2>1 I 

E 1- ah that's right + what are you gomg to talk about W A? 

WA- + + I don't understand 

E 1- what + how do you start are you gomg to describe a picture? 

WA- hum hum 

! I 
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E I procura conduzi r W A para proceder à a ti vtdade proposta pelo roteiro 

perguntando what are you gomg to talk about WA ?(sobre o que nós vamos falar W A?), e W A 

manifesta sua mcompreensão. I don't understand. Então EJ procura reformular sua pergunta e 

imc1a o turno com what e, pausando, modifica a pergunta m1ciando-a desta vez com how do you 

stan(como você começa) Porém, em um desdobramento dessa reformulação, El procura mdjcar 

uma maneira mats acessível ao aluno para o míc10 da attvidade E I opta por uma pergunta mais 

Simples que, ao mesmo tempo, daria a W A a oportumdade de saber que a descrição de uma figura 

seria o prime1ro passo· are you gomg to desenhe a p1cture?(Você va1 descrever uma gravura?) 

A pergunta mais dtreta proptciou ao aluno um entendtmento do que se esperarava dele por parte 

de El 

Mais ad1ante, na mesma interação, ao perguntar sobre o re laciOnamento entre 

os personagens da ftgura a ser descrita, E 1, em sua segunda entrada, mais uma vez reformula um 

enunctado para vtabilizar a compreensão por parte do aluno 

( 12)<Interação Avaltat1 v a 2>/ .I 

E 1- what is the linle boy to the woman? + are they friends? 

WA- how? 

E 1- what ts the relat1onshtp between the old woman and the boy? 

W A- ah + the old woman 1s grandmother of + the boy maybe 

/ .. I 

Intctalmente, o enunctado da pergunta de E I em (12) era what is the /in/e boy 

to the woman?(o que o memninho é da mulher?), 1medtatamente reformulado para are they 

fnends?(e ies são amigos?), demonstrando que, poss1velmente ciente do nível elaborado de 

Imguagem da construção do enunctado antenor, E I optou por fazer uma pergunta cuJa resposta, 

aflrmat1va ou negahva, perm1uria ao aluno dtscorrer sobre o grau de relaciOnamento de duas 

pessoas presentes na f1gura sendo descnta. Entretanto, W A não compreende a pergunta e 

questiona E I, que lhe responde fornecendo-lhe, desta vez, uma pergunta mais elaborada em 
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termos sintáticos what 1s the relationship between the old woman and the boy?(qual é o 

relacionamento entre a mulher de idade e o menino?), mas que, de algum modo, permitiu a W A 

compreender que seu interlocutor tmha a expectativa de que ele devena manifestar-se com relação 

ao possível grau de parentesco entre os personagens da .figura 

Esse t1po de mtervenção ocorre também dentro da pnmeira interação avaliativa( 

cujos atores são El e ME), ao ding1r-se a WA, presente na sala. El pnmeiramente reformula o 

enunc1ado, e, posteriormente, no mesmo turno, faz a reformulação utilizando a Ll para fazer-se 

entender pelo aluno: 

(13)<Interação Avaliati va 1>1 .. / 

(falando com WA, aluno da segunda Interação avahativa) 

El- You are gomg 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 descnbe one + Choose +Escolha um to describe 

WA- Hum hum+ I understand 

(E I prossegue com :ME) 
I .I 

No extrato actma, logo após a segunda tentati va de refo rmular o enunciado Look 

- Choose ~ and describe one - Choose, El dec1de fazer da opção de traduzir a terceira 

possibilidade de reformulação: Escolha um to describe 

Uma variação do tipo de intervenção B pode ser encontrada quando há urna 

tentat1Va de reconduzir o aluno avaliado às intruções do exame, como no mício da mteração 

avaliativa 2 {11), no pnmeiro turno de E 1. ah that 's nght ~ what are you go;ng to talk aboUl 

( 11 )<Interação A vali ativa 2>/. . I 

E 1- ah that's nght + what are you gomg to talk about W A? 

W A- + + I don't understand 

E 1- what + how do you start are you gomg to descnbe a p1cture? 



WA- hum hum 

/..I 
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Percebe-se que, após mtervenções do upo A, o entrevistador faz intervenções 

do npo B para procurar fazer o aluno seguir ou retomar ao roteiro proposto, como vemos no 

exemplo extraído da Interação Avahativa 1 no extrato abaixo. No prime1ro turno EJ dá à pergunta 

So. what do we talk about?(Então, sobre o que falamos?) a força docucJOnária de voltar ao tema 

do roteiro 

(08)<Interação Avallat1va I>/ I 

El- Ok,+ So, what do we talk about? 

ME- (silêncio de aproximadamente 4") 

El- You are a secretary + ok? 

/. . ./ 

Porém, como E I e ME não compartilham das mesmas convenções 

mterpretat1vas(cf Gumperz, op c1t ), ME não compreende o que se espera dela, sua reação é 

permanecer em silêncio, aguardando o próximo turno de E 1 para saber o que fazer No turno 

segumte. E I explícita o retorno ao rote1ro do exame d1zendo You are a secretar;• - ok?(você é 

uma secretána, ok?) Como ME não é uma secretána e tem um roteiro em mãos atribumdo-lhe 

este papel, ela então compreende que o que E I espera dela é falar sobre esse tema e seguir o 

papel do roteiro 

A intervenção do tipo B é, portanto, comum a ambos os exammadores, mas 

parece também ser desencadeada quando o aluno comete um erro, ou quando há uma 

incompreensão evidente por parte do aluno como a que ocorre actma em (08) E l propõe uma 

volta ao rote1ro what do we talk about?, porem ME não toma o turno que lhe fo1 oferec1do. E I 

interpreta essa falta de resposta como uma incompreensão da proposta que hav1a feito , e E I 

reformula o enunc1ado que propõe a recondução ao tema do rote1ro com You are a secretary -

k ? o . 



81 

C) Perguntas que col.flfmam informações ou uso adequado da linguagem 

Essas mtervenções ocorreram em dados momentos para avenguar o uso 

apropriado dos itens lmguisticos e, em outros, para verificar se a mformação passada pelo aluno 

fo1 corretamente compreendida pelo(a) exammador(a) 

Pode-se verificar esse t1po de mtervenção na Interação Avaliat1va I abaixo, onde 

a função é venficar a compreensão da informação. 

(14)<1nteração Avahativa 1/. J 

ME- Where do you from? 

E 1- I'm from Braztl + I was bom in the state of São Paulo + 
Are you paulista too? 

ME- Yes + I hve m Osasco 

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

ME- Yeah, m Osasco 

I .I 

Ao responder à pergunta de ME Where do you jrom?(de onde você?(s1c)), El 

oportuniza em seu turno uma venf1cação da ongem de ME I was born m the state oj São Paulo 

- Are you paulwa too?(eu nasc1 no estado de S. P , você é pauhsta também?) Ao perguntar se 

ME era paulista "também", aparentemente, EI quena saber o local de nascimento de ME Quando 

ME responde que mora em Osasco(/ ltve m Osasco), E I faz a intervenção do t1po C· Oh yeah? 

Were you bom here m Osasco?(s1m? você nasceu aqUI em Osasco?), com a provável mtenção 

de conf1rmar se além de morar em Osasco ME também hav1a nasc1do em Osasco, sendo assim, 

paulista 

A mtervenção de ttpo C aparece também na Interação A valiat1va 4 no pnmeiro 

turno de E2· 

(15)<Interação Avahativa 4>/ ./ 

V A- Eh has one has a person on the wmdow 1n the 

wmdow lookmg for(mcomprensível)l 

E2- Ok + Ok + let's say it's a woman + né? It looks hke a woman 
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VA- And the picture B [no 

E2- [nobody is there 

I. I 

Quando E2 toma o turno onde a aJuna descrevia uma gravura onde havia uma 

pessoa em uma Janela, e diz. /et's say tt's a woman + né? ltlooks bke a woman(vamos dtzer que 

é uma mulher, parece com urna mulher, né?). E2 parece estar confirmando o uso lextcal da aluna 

ao dtzer let's say it's a woman -t né? Uma outra possibilidade é que E2 esteja buscando 

compreender a descnção que a aluna fazia. Afinal , "uma pessoa", sena uma descnção vaga. 

Veriftcando se a pessoa em questão era uma mulher, E2 podena ter mats evtdências de estarem 

ambos referindo-se à mesma parte da figura que estava sendo descnta, afmal parte do enunctado 

de FA no extrato(15) actma é incompreensível no regtstro em áudio e, posstvelmente, fosse 

também de dtficil compreensão para E2, pois o volume da voz da aluna, nesse momento em 

parttcular, era muito batxo 

O ttpo C ocorre duas vezes no segundo e tercetro turnos de E2 na interação 

avahattva 4 entre E2 e VA, com o propósito de avenguar o uso correto da LE· 

(16)<1nteração Avahativa 4>1 I 

E2- Do you live alone or with your famiJy? 

V A- My famtly hves in Pernambuco + Mmas + São Paulo/ 

E2- Do you hve wtth a family here m XX? 

VA- No+ but I hve wlth my boyfnend m XX 

E2- just you two + you and your boyfnend 

/ .. ./ 

Em (16), no pnmetro turno E2 pergunta se VA mora só ou com sua família, ao 

que V A responde que a família dela mora em Pernambuco, Minas Gerats e São Paulo Nos turnos 

segumtes, através das intervenções do tipo C, E2 está avenguando se V A o havta compreendido 

mtctalmente. Mesmo após V A afirmar que sua famílta reside em outros estados, E2 procura 

explicitar se ela não estana morando com uma famílta(ou parte da famílta) Do you ltve wllh a 

t• f>.J c ...... ., 
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famlly here in XX?(você mora com uma família aqu1 em XX?). Mais uma vez, após VA afirmar 

que mora com o namorado, E2 procura confirmar se apenas os do1s(V A e seu namorado) 

moranam juntos 

Uma vanaçào da intervenção do t1po C pode ser observada no extrato (17) da 

Interação Avaltativa 4, a segUir, quando E2 faz uma pergunta de conhecimento, mas no entanto, 

ele mesmo responde, sem dar o turno a aluna· 

(17)<Interação Avaliativa 4>/ .I 

E2- There's a way to ask m Enghsh + How do you say gravata m Engltsh? Tie 

/ .. I 

A ocorrência ac1ma( 17) parece mdicar que, além de fazer uma verificação de 

conhecimento, o exammador pôde fazer de uma das perguntas de conhecimento, que se refena 

a um conhecimento lexical, uma tentativa de ensino de uma estratégia de comunicação. 

Conhecendo essa estratégia, a aluna poderia utthzá-la no caso de haver uma recorrência de 

d1f1culdade com vocabuláno A força docucionána(Gumperz, op. c1t) da pergunta de E2 é no 

sent1do de "autonzar" o uso da L I desde que esteJa msenda em uma pergunta na língua alvo A 

aluna responde fora das expectativas possivelmente por encontrar-se em uma situação não 

prevtsta, onde não part1lha daquela expenência comunicativa. 

Como esta pesquisa busca reconhecer a consoância entre o foco de ensmo e de 

avahação. Buscou-se também nas interações em sala de aula a ocorrência de tipos de mtervenções 

semelhantes A base desta busca foram os três tipos de mtervenção característicos das mterações 

avahanvas, ou seja: A) Comentários sobre assuntos não prevtstos na mteração; B) Instruções 

reformuladas, C) Perguntas que confirmam mformações ou uso adequado da hnguagem A partir 

desse levantamento de mtervenções tem-se a seguinte asserção: o padrão de intervenções 

avahativas dos exammadores e das mtervenções da professora em sala de aula é comum 
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A) Comentários sobre assunto~ não previstos na mteração de aula 

Essas mtervenções não foram reg1stradas em áudio, mas em notas de campo, por 

estar a pesqmsadora, na ma10ria das vezes,a cammho da sala, em companh1a da professora, 

mviab1ltzando a gravação em movimento. Não há registros em áudto sufic1entes para comprovar 

as ocorrênc1as das mtervenções do primetro tipo como típ1cas da atuação da professora em sala 

de aula, po1s elas tendem a ocorrer no corredor, a caminho da sala, ou no momento em que a 

professora chega à sala de aula. Porém, em notas de campo, houve um registro que confirma a 

existência desse tipo de interação entre duas alunas e a professora. 

(25)<nota de campo de 25 10.91 >/ .. / 
Antes da aula. EL reclama que a compreensão é a habilidade + d.Ificil 
Ky - aqmescendo d1z·"não se pode entender tudo c/ 4 meses de auJa I .I 

Pode-se perceber que também rotulei , em registro, esse tipo de comentáno como 

"Antes da aula" . Como não há nessa nota de campo o posicionamento da professora, 

possivelmente também ela as considere como sendo fora da aula propnamente dita. 

Lembro-me, porém de que, antes de a aula ser formalmente 1mciada, 

frequentemente PF conversava com alunos que hav1a encontrado no fim-de-semana na fila do 

cmema Além de falar sobre o filme, conversavam também a respe1t0 de algum evento cultural 

que aconteceria dentro da umversidade, ou de assuntos similares. Apesar de as interações serem 

na língua alvo, tais intervenções não eram consideradas por seus mterlocutores como parte 

mtegrante da aula propriamente dita. 

É importante lembrar que as mterações do tipo A ocorrem tanto nas interações 

avaltativas quanto nas mterações em sala, apesar de, aparentemente serem uttltzadas com 

propósitos d1ferentes. Como fo1 v1sto, para o avaliador, elas parecem fazer parte do rttual de 

atenuar a pressão psicológica do evento avaliação. Já para o professor, são parte do ntual que 

encammha os alunos para a utiltzação da língua alvo. Entretanto, em ambas as mterações, esse 

tipo de mtervenção e comum antes do início formalizado da mteraçào avaltativa ou de aula. 



B) Instruções reformuladas ou lidas em aula 

O segundo tipo de intervenção, parece ser comum às interações de aula, como 

podemos observar na aula de 02.10.91: 

(26)/ . ./ 

PF- +++ so er +++ m thts umt we're startmg with colors agam + 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 + nght? gloves +++ you know gloves? (gestos) +++ gloves are plural words 

+++ ltke m Portuguese + m Portuguese the correct way way would be você viu meus óculos? não 

é meu óculos + nght? + but people today say meu ócuJos+ right + ok'> + shoes + you have two 

shoes + nght'> Pants + there are two + nght? 

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

I ./ 

No extrato (26) a professora introduz o tóptco da aula através da mtervenção de 

ttpo B, reformulandopor vánas vezes os enunctados com as mformações necessárias ao 

prossegUimento da aula A mtervenção aconteceu logo no micto da aula A mtervenção desse ttpo, 

em aula, tem a função de esclarecer dúvtdas e desfazer mal entendidos, tanto é que a professora 

traduz e exphca que as pessoas hoje em dta dizem meu óculos, mas que o correto seria meus 

oculos 

Também no mício da aula. a segutr, é identificada uma mtervenção do tipo B 

(27)<aula de 09.1 O 91 >/ . .I 

PF- Who were yo u workmg with'> + Who was your partner? 

Who was workmg w1th you? (olhando para HL) 

HL- ( expressão de questionamento) 

PF- Com quem que você trabalhou ? 

/. . ./ 

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

recurso de reformulação do enunciado. Pnmeiramente em mglês. e, na tercetra tentativa, 
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aparentemente, ao perceber que o aluno ainda não havia compreendido as tentativas anteriores, 

ela optou pela tradução como uma possibilidade de reformulação que levasse o aluno a 

compreender a pergunta de seu enunc1ado imcial Who were you working with?(com quem você 

estava trabalhando?). 

Há no extrato(28) uma reformulação por parte de outros alunos do enunciado 

produztdo por KT Do you hve m a house or m a flat?(você mora em uma casa ou em um 

apartamento). É permitida pela professora, mas ela acaba por mterv1r fazendo uma reformulação 

semântica, exemplificando a resposta que se esperava do aluno. 

(28)<aula do d1a 25 1 O. 9 1 >I.. I 

KT- (dirigindo-se a MC) Do you hve m a house or m a flat? 

MC- (responde afi rmativamente com um aceno de cabeça) 

SS- (repetmdo para aJudar) Are yo u hve in a house or in a 

flat? 

PF- Do you + (provavelmente apontando para alguém) He 

hves at the students' residence. 

I f 

Nesse caso, em um pnmetro momento, a professora interveto para corn g1 r o uso 

correto do Item hngüíst1co, are you hve por do you livc(você está mora/você mora), e ao mesmo 

tempo, fez nesse mesmo turno um esclarecimento semântico provendo o exemplo de uma resposta 

he hves at the students' res1dence(ele mora na residência estudanttl), de modo a, sem recorrer a 

uma tradução, prover a seu aluno MC uma ptsta que pudesse auxthá-lo a compreender a questão 

que lhe havta s1do feita por sua colega KT. 

Pelo que foi possível observar, as mtervenções dos upos A e B ocorrem nos 

mesmos momentos e com as mesmas funções tanto nas interações avaltativas quanto nas 

interações de sala de aula No caso do tipo B, eventualmente, a PF pode reformular um enunctado 

com o mtUitO de ensmar ou de posstbilitar um auxílio a compreensão como em (28) Assim a 

função desse upo de mtervenção pode ser amphada, não se restringmdo a mstruir os alunos a 

respeito de um procedimento, de uma utthzação lex1cal ou de uma expltcaçào semântica. 
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C) Perguntas que conf1rmam mformações ou uso adequado da linguagem 

Em aula, esse tipo de intervenção é frequente A professora faz uma ut1hzação 

pedagógica da mtervenção do tipo C 

(18)<aula de 02 10.91>/ I 

PF- Ask each other questions + O que eu falei + Work m pa1rs + could you please open your 
books? Open your books to page + th1rty + page nineteen + exercise th1rty seven + Ok? Page 
nmeteen exerci se thirty seven + You can see + er + look at the p1ctures + at the bottom + A t the 
bottom of the box + ok? At the bottom + at the bonom of the box + ok + Here + ok? Look at 
the pictures + what things could you describe as ++ sort of redish + sort of redish + kmd of 
redtsh + tt's not red + it's not brown + not marroon + it's redish + sort of red1sh + which of these 
thmgs 1s sort of redish? 

ST- The book 

PF- The book 1s sort of redish 
(entra um aluno) 

PF- H1 + come m + Sort of redish + the book is sort of redish red1sh? Ok What can you describe 
as greeny blue? Greeny blue?l I 

Quando PF pergunta which o f these things rs sorr o f redtsh ?(qual dessas co1sas 

é avermelhada?), ela está avenguando a compreensão de "sort of redish" Também quando 

pergunta What can you desenhe as greeny blue? Greeny blue?(o que você pode descrever como 

azul esverdeado?), a força 1locucJOnána das perguntas é confirmar a compreensão adequada do 

uso que acaba de ser ensmado A pergunta tem o propósito de esclarecer se os alunos hav1am 

compreendido a noção de "greeny blue" 

Os três ttpos de tntervenções em aula e nas tnterações avaliatJvas, os 

comentários de assuntos não previstos, as instruções reformuladas ou as confirmações de 

mformações e de uso apropnado da língua alvo, são comuns tanto as interações em aula quanto 

às Interações do exame oral. Nesse aspecto, há congruência entre a sala de aula e o exame oral, 
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com algumas variações no tocante à força tlocuc10nána das intervenções em ambas as situações. 

Widdowson ( 1 990) exphca que um dos principaiS problemas do profissional de ensino de línguas 

msendo em uma abordagem comumcauva é o de induzir o aluno à mternahzação da linguagem 

e, ao mesmo tempo, à habilidade de usá-la apropnadamente, e é 1sso que as mtervenções refletem 

A partir do levantamento das mtervenções nas mterações avaJ1ativas e em aula, 

faz-se pertinente reconhecer como se realtzam os pnncíp10s da abordagem comumcatlva nessas 

mterações O conhecimento do funciOnamento do curso enfocado permtte a elaboração de 

asserções com v1stas a responder à pergunta de pesquisa que está relaciOnada com a busca de 

consoânc1a entre o foco do ensino/aprendizagem e o foco da avaliação: 

- Asserção 1 A avaliação abre espaço para negoc1ação de sigmfícados adequando a linguagem 

ao contexto , 

- Asserção 2 O papel do examinador na mteração avaliauva assemelha-se ao do professor nas 

mterações de aula, 

- Asserção 3 · No exame oral, o uso da língua materna pelo aluno tem função estratégica, 

- Asserção 4. Alunos e exammadores/professores apropriam-se do evento avaltat1vo como espaço 

potencial para oportunizar ensino/aprendizagem. 

As asserções acima serão apresentadas no decorrer das próx1mas seções, seguidas 

do levantamento de evidências e de urna d1scussão 

- O USO PROPOSITADO DA LINGUAGEM 

Partindo de urna característica marcante da abordagem comumcauva, ou seJa, 

o fato de que a linguagem é um todo formado por enunciados que são relevantes para seus 

usuários, tem-se a pnrnelfa asserção· 
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- Asserção 1. A avaliação abre espaço para negoc1ação de sigmficados onde os usuános/alunos 

utilizam a linguagem em funções comunicativas, adequando a linguagem ao contexto onde a 

língua alvo ocorre de acordo com as necessidades de adaptações cnat1vas e adequadas ao 

contexto. 

-Evidências confirmatónas· A pnme1ra evidência, que pode também ser considerada um conJunto 

de evidências, ocorre na atribuição de conceitos no exame oral . Nas instruções para os 

examinadores, dentre os aspectos que devenam ser levados em consideração, ao atribUir notas, 

tivemos. Vocabulário(2,5 ), Fluêncla(2,5); AcUJdade(2,0), Pronúnc1a( I ,5). Estratégias 

comunicativas( 1 ,5) Os números entre parênteses referem-se à pontuação máxtma que um aluno 

podena obter em cada quesito Note-se que essa pontuação privileg1a as dimensões de uso 

comumcativo da linguagem. Há, portanto, um total de 65% da pontuação destinada aos conceitos 

de vocabuláno. fluência e estratégias comunicativas O aluno que utiltzar um vocabuláno 

adequado ao que a mteração exame oral lhe propõe, necessariamente estará contextuahzando a 

escolha lexical que faz. Sabe-se, pelas mstruções aos exammadores, que a proposta do exame é 

criar Situações parecidas com as expenênctas situacionats vividas em aula, portanto, em se 

tratando de um aprendiz de um curso básico, ele terá a tendêncta de acessar o untverso lexical 

de que d1spõe. adequando-o às necessidades e características merentes à mteração 

Outra evidêncta é a necessidade da le1tura dos roteiros como condição necessána 

ao exame oral Ao necessitar da compreensão de um texto escnto para empreender uma mteração 

essenctalmente oral, essa mteração é permeada pela lmguagem escrita, não ficando restrita à 

d1mensào oral da linguagem como faz parecer o fato de essa mteração ser rotulada como "exame 

oral" 

- Evtdêncta desconfirmatóna: O rotetro de instruções para o exammador(Anexo 12) onenta no 

sent1do de não dar aos alunos nenhum tipo de p1sta e também para deixá-los controlar a 

conversação. 



90 

Em primeno lugar, quando há negociação de Significados, há Intercâmbio de 

Informações. Este intercâmbio é, eventualmente, composto por enunciados que, ao serem 

negociados, auxiliam os falantes no decorrer da mteração, fornecendo- lhes p1stas que permitam 

e facilitem a part1c1pação de ambos. Em segundo lugar, em toda conversação existe ass1metna 

entre os falantes, podendo ser alternada ou não, em função da temática, do contexto específico, 

da moldura em questão. Deixar os alunos controlarem a Situação em um contexto de exame oraJ , 

onde a questão fundamental na assimetna é que um dos membros da interação detém total poder 

de aval1ar o outro, chega a ser contraditório A ass1metna é evidenciada pelas forças de poder 

subjacentes à interação propnamente d1ta. Ao ser avaliado, o aluno pode buscar o turno mrus 

vezes, com a intenção de expor seu conhec1mento, ou, de comprovar sua competência de 

utilização da língua alvo, porém não se encon tra em uma postção de simetri a que lhe permita 

"controlar" a conversação 

- Discussão. possivelmente, ao estabecer criténos que limitassem a atuação dos exammadores, 

a intenção do corpo docente, ao elaborar as mstruções para os examinadores, fo1 dar ao exame 

oral uma validade que garantisse retratar o padrão de conhecimento ou de hab1lldade de uso da 

língua alvo por parte dos aprendizes. No entanto. como o exame f01 construído a parttr de práticas 

comuns à sala de aula, a mteração refletiu a negoc1ação de s1gmf1cados inerente à necessidade 

de adaptação de enunc1ados a contextos específicos, como podemos exemplificar pelos excertos 

a seguu 

Durante a descrição de uma gravura, na Interação entre El e WA, o exammador 

parece tentar auxiliar o aluno na tarefa de descrição, dando-lhe a ptsta de inclUir em sua descnção 

o possível relaciOnamento das pessoas da gravura, auXIliando-o a ampliar a descnção, permltmdo­

lhe e indicando-lhe ser invent1vo· 

(05)<Interação A valtattva 2>/ .. ./ 

E 1- what is the little boy to the woman? + are they friends? 

WA- how? 

E 1- what ts the relattonshtp between the old woman and the boy '> 



W A- ah + the old woman is grandmother of + the boy maybe 

I I 
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Ao ter dificuldades de compreender a pergunta de El , WA pede um auxílio para 

viabi lizar sua compreensão utilizando a pergunta how.? EJ percebe que o aluno tem dificuldade 

de compreender e, apesar de o aluno não haver feito uma escolha lexical adequada usando 

"what?", E1 acaba por renegociar o que havia perguntado, no caso, a relação entre os dOis 

personagens da gravura que estava sendo descnta. 

O excerto (05) exemplifica a negociação de significados onde o uso da 

linguagem, e não a sua forma, é privilegiada. Aparentemente, a atitude de E I revela que a 

competência discursiva é pnonzada na comunicação, mdo ao encontro com a visão de 

Canale(! 983) sobre as dimensões de competência de uso da lmguagem. 

No próximo exemplo, E2 e VA, ao abordarem informações pessoais da aluna, 

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

(06)<Interação Avaliativa 4>/. . ./ 

E2- Do you ltve alone or w1th your famdy? 

V A- My family lives m Pernambuco + Minas + São Paulo/ 

E2- Do you !Jve with a family here m XX? 

V A- No + but I hve with my boyfriend in XX 

E2- j ust you two + you and your boyfriend 

/ .. ./ 

A aluna parece haver compreendido a pergunta de E2 Do you live alone or wtth 

your jan11ly?(você mora só, ou com a sua família?), e VA fornece-lhe uma mformação diferente 

do que lhe hav1a sido perguntado. E2 queria saber se V A morava só, ou com sua família. V A 

prontamente mforma que sua família mora em outras localidades De certa forma, em um pnmeiro 

momento, E2 parece acreditar que o Significado de sua pergunta poderia não haver ficado claro 

e insiste em tentar saber se ela moraria com uma família Do you ltve wilh a family here tn 

XX?(você mora com uma famíla aqui em XX?), ao que a aluna, mais uma vez, amplia sua 
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resposta e informa morar acompanhada de seu namorado. Amda ass1m, E2 faz uma terceua 

pergunta objetivando confirmar se somente ela e o namorado morariam juntos. Essa negociação, 

onde, em três turnos, E2 procura certificar-se de que VA não mora com a famíha, pode ilustrar 

o quanto um falante, no caso E2, engajado em uma conversação, sustenta-a negociando 

s1gmficados a fim de esclarecer com exatidão a informação que quer obter. Por sua vez, V A, a 

aluna, também coopera na negociação, engajando-se em fornecer as informações. 

Com o excerto (06), acima, pode-se perceber que a asstmetna é mantida: quem 

efetivamente controla os turnos é o exammador, preocupado em obter uma resposta conclusiva 

à sua pergunta sobre onde V A moraria. 

Ma1s ad1ante, outros aspectos de alguns destes mesmos excertos serão ana!Jsados. 

Por hora, pode-se atentar para o fato de que W A e V A negociam significados dentro da mteração, 

fazendo pleno uso da competência comunicativa 

A partir dos elementos acima expostos, faz-se necessária uma análise ma1s 

pormenorizada do papel do professor avaliador. 

- DO PAPEL DO PROFESSOR A V ALIADO R 

Após o levantamento ac1ma das mtervenções recorrentes nas interações 

avaliativas e nas mterações de sala de aula, tem-se a segunda asserção. 

Asserção 2 O papel do exammador na mteração ava!Jat1va assemelha-se ao do professor nas 

mterações de aula. 

- Evidências confirmatórias Como primeira evidêncta de que os papéis dos examinadores da 

mteração de avaliação oral se assemelham, há o levantamento dos tipos de Intervenções( realizado 

no míc10 desta seção), onde se pode notar que em dois ttpos de intervenções esses papé1s são 

semelhantes. nas do t1po B, mstruções do rotetro ltdas ou reformuladas e nas do tipo C, perguntas 

que confirmam informações ou uso adequado da lmguagem. 
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A segunda evidência provém das notas de campo que registraram as expectativas 

levantadas pelos alunos por ocasião do exame oral. De modo geral , os alunos afirmaram não 

haver surpresa em relação às perguntas dos exammadores, e dois deles (JD e MA) associaram a 

mteração avahauva às aulas, declarando-as como "parecidas" É possível que os alunos est1vessem 

se referindo à temática semelhante, mas a atuação dos examinadores certamente corroborou para 

que essa associação fosse estabelecida por parte dos avaliados Aparentemente, a expectativa de 

atuação dos alunos é cumprida no sentido de assemelhar-se à atuação em aula, pots as atividades 

que eles triam desempenhar senam semelhantes às de suas aulas 

A terceira evtdência é a ocorrência de correção da fala dos alunos( a ser analtsada 

mais pormenonzadamente no último tema desta seção) nas mterações avahattvas(exame oral), 

assim como estão nas interações em aula. Há correções d1retas nas interações avaliativas por parte 

dos exammadores e, em aula, há a correção direta por parte do professor. Excetuando-se a 

aceitação da existência de correção fe1ta pelos colegas, comum à sala de aula, o examinador e o 

professor atuam de maneira semelhante no que d1z respeito à correção. 

- EVIdência DesconfJrmatória. A ev1dêncta desconftrmatóna provem das mstruções para os 

examinadores onde estes são onentados a não fornecer pista alguma aos alunos(Anexo 12) A 

evidência de que o papel do exammador é diferente do papel do professor, leva a crer que há uma 

dissonâncta na sintoma do enfoque das interações de aula e das tnterações avaliauvas orais 

Assim, ao ser expressamente onentado no sentido de não aJudar os alunos quando estes 

encontrassem dificuldades de desempenho na língua alvo, o papel a ser exerc1do pelo examinador 

é diverso do papel do professor em aula 

- Dtscussão Em aula, apesar de interag1rem na língua alvo. as intervenções do t1po A não são 

ttdas por seus interlocutores como parte mtegrante da aula propriamente dita Esses momentos que 

antecedem o imcto fo rmal da aula, geralmente smaltzados verbalmente pelo professor, são por 

vezes considerados como um pré aquectmento(cf. Fontão, 1993) e assim o professor faz dos 

comentanos não previstos uma estratégta de aquecimento no ímc1o da interação Nas mterações 
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avaliatJvas, porém, são parte mtegrante da avaliação porque, nesses momentos o exammador tem 

a oportunidade de estar exercendo o seu papel de avaliador da produção oral do aluno a todo e 

qualquer mstante. A Importância desse tipo de intervenção quando sua força Ilocuc10nána é de 

aquecimento no míc10 da mteração avaliativa é maior Também pode ser mats Importante na 

mteração avahativa porque o professor/exammador assume ali uma postção explícita de asstmetna 

aos olhos do aluno, uma vez que detém o poder de aprovação ou reprovação, posição que pode 

ser atenuada com a utihzação de comentários casuats, e não previstos. Quanto ao ttpo de assunto 

abordado, fora dos roteiros pré-estabelacidos, pode ter uma função outra que a de avaltar. O 

examinador procura cnar uma atmosfera psicológica posittva, propiciando assim, um cltma para 

que o aluno fale. evitando tntbt-lo Ao fazer uso das mtervenções desse tipo, o avaliador amplia 

seu papel e pode dimmuir a pressão psicológica da avaliação, que não existe em aula Esse papel 

pode ser comum a um avaltador, Independentemente da abordagem em questão Dentro da 

moldura de avaliação, o papel de provocador de desimb•ção faz parte das características da 

moldura propnamente dita Espera-se do avaltador/exammador esse tipo de mtervenção com a 

função de atenuar as demais características das intervenções da moldura de exame e toda sua 

carga soctocultural e psícológica de interação ameaçadora dentro do SIStema educacional. 

Quanto à existência de mtervenções do segundo ttpo(ou t1po B), a reformulação 

de enunciados com o mtuito de auxiliar os alunos, nas interações avahativas, são uma evidência 

que ttra a tmportância da evtdêncta desconftrmatóna Embora a comunicação prescmda da 

cooperação(cf Widdowson, 1990), o professor avaliador procura vtr em auxílto do aluno com 

dificuldades de comunicação na mteração avaliauva, mantendo a postura de facilitador da 

comunicação, uma característica da fundamentação da abordagem comuntcativa que a dtferencia 

das demats abordagens. 

Pelo que ftcou estabelecido nas mstruções fornecidas aos exammadores, no 

papel expltcttado de avaltador, não cabe corng•r e, muito menos, prover vocabulário ao aluno. No 

entanto, os examtnadores atuam corngindo e, por vezes, auxiltando os alunos nas mterações 

avallattvas. O papel do exammador e do professor assemelham-se em uma smton1a com as 
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pnncipais d1retnzes da abordagem comunicativa, cuja proposta de atuação para o profiss1onal de 

línguas é a de facilitador da comunicação 

O próximo tema tratará da anáhse da unhzaçào da língua materna em aula e nas 

interações avaliativas e auxiliará a identificar em mais um aspecto a convergência ou não 

convergência entre o foco do ensmo e da avaliação. 

- O USO DA LÍNGUA MA TERNA (PROFESSORES E ALUNOS) 

Todos os alunos da turma enfocada têm português como língua materna(Ll) É 

comum que em sala os tanto alunos quanto a professora utilizem mudanças de código entre LJ 

e L-alvo e entre L-alvo e LI Gumperz(op. cit) traz explicações para mudanças de código na 

conversação Embora o autor não tenha investigado a sala de aula, ele propôs sets tipos de 

instância de mudanças de código que foram resumtdos na seção 1.2.1 do Capítulo I, os qurus 

serão utilizados na análise das mudanças de códtgo por parte do professor, a seguir. 

Nas aulas, a l.íngua materna fot sistematicamente utilizada como um recurso 

facthtador do ensmo No caso dos excertos (26) e (36) abatxo, a mudança de código é usada 

durante a explicação de vocabuláno, onde possivelmente para evitar qualquer mcompreensào, usar 

L 1 functona mats como uma espécte de recurso pedagógico do qual a professora lança mão para 

ensmar a utihzação de plural na língua inglesa, contrastando com a língua portuguesa. No 

exemplo aba1xo(26), a professora explica que, no português "correto", a palavra "óculos" sena 

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

(26 )<Aula de 02.1 O 91 >/ .. I 
the woman's glasses +++ are + because in English (professora escreve na lousa) Jeans + shoes + 

g1asses + nght? gloves +++ you know gloves? (gestos) +++ gloves are plural words +++ ltke m 

Portuguese + in Portuguese the correct way way would be você v1u meus óculos? não é meu 

óculos + right? + but people today say meu óculos+ right + ok? + shoes + you have two shoes 

+ nght? Pants + there are two + right? 

I I 
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Ela prossegue com o contraste entre o uso do plural na vanedade padrão do 

português e sua semelhança com o mglês, onde por exemplo, "calças"(pants), é uma palavra CUJO 

uso é sempre associado ao plural , asstrn corno em português, embora na língua portuguesa, 

coloquialmente, seja difundido o uso de "calça" no smgular. 

No extrato (36) a mudança de cód1go é utthzada quando a professora prevê uma 

possível assoctação incorreta entre marroon(cor de vmho) e "rnarrorn"(castanho) por serem 

cognatos: 

(36)<Aula de 02.1 O. 91 >/ I 

ST- Bege 

ST- What color is rnarroon? 

PF- Marroon is cor de vmho 

SS- (risos) 

/ .. ./ 

Quando o aluno pergunta qual a sena a cor em questão, há urna opção 

pedagógica que justifica a de mudança de código A professora econorntza o tempo de levar o 

aluno a deduztr por conta própna a questão do falso cognato das cores Na abordagem 

comunicativa, o uso da L1 enquanto recurso pedagógtco é pertmente. 

Nos extratos (26) e (36) a justiftcattva para a mudança de códtgo de acordo a 

classtftcação de Gumperz(op cit) seria usar menções em (26), enquanto que em (36) seria a 

necesstdade de qualtficação do enunciado, com o objetivo de mudar o códtgo para adequar o que 

foi dtto, de modo a factlttar sua compreensão 

Nos excertos (37) e (38) abatxo, o uso de Ll ocorre pnnctpalrnente em 

mstruções de procedimento 

(37)<Aula de 02.1 O 91 >/ I 

PF- Let's see + Go ahead + work m paus 

SS- Work in patrs 
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PF- Cês vão 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(1mitando o sotaque carregado do intenor paulista) + se num dé pra fazê par de 

dois + faz par de três + Ok? 

/ .. ./ 

A instrução para que os alunos se organizem em pares em (37) é realizada nos 

dois turnos da PF com a utilização da L l Aparentemente, após orientar os alunos a trabalharem 

em pares em inglês, a PF opta por continuar a onentação na LI com o objetivo de qualificar o 

enunciado. No excerto (38) abaixo, possivelmente, ao utilizar a LI para apressar os alunos, a 

professora também qualifica o enunciado: 

(38)<Aula de 02.1 O 91 >/. I 

PF- e um L na esquerda++ vamo lá + rapidinho + vamo? 

ST- eu não cons1go escrevê na direita ++ 

( inaudível) 

PF- é a mesma palavra de alright ++ nght or wrong ++ é a mesma palavra ++ é a mesma ++ 

AN- é igual? 

/ .. ./ 

No excerto acima, ao utilizar a língua materna para apressar os al unos vamo lá 

- rapidinho - vamo?, há uma certa imposição de autoridade para que a tarefa fosse cumprida 

dentro da veloc1dade 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 L l para confenr compreensão 

do 1tem Jexical "right" , esse uso pode ser considerado quase como uma interJeição pois ele está 

surpreso por "right" de diretta(direção) ter na LE a mesma origem de "alright"(tudo bem/certo?). 

Em (38) o uso de Ll pelo aluno também pode ser considerado uma necessidade 

de qualificação do enunciado A tafefa ex1gia dele uma habdtdade especial, escrever "R" e "L" 

nas mãos (respectivamente d1retta e esquerda). No entanto, escrever com a mão esquerda um "R" 
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na mão diretta era uma dificuldade geral para os alunos destros, e aquele aluno verbaltzou essa 

dificuldade eu não consigo escrevê na direrta, objetivando ser ouvido pela professora(o volume 

de sua voz é alto em relação ao dos demais alunos) . 

(39)<Aula de 02 10.91>/. . ./ 

DI- middle name 

PF- middle name + tá certo ++ tá tudo escrito aj ++ cês tão olhando? Olha aqut ó + ó ++ on the 

left + on the right + m the middle + tá ++ ok 

/ .. ./ 

No excerto (39), onde PF confirma e reafirma a assoctação de palavras feita pelo 

aluno(m thc nuddle associado a mrddle name, ou seja, "no meio" e "nome do me10"),a professora 

dtz tá certo. De acordo com a classificação de Gumperz(op cit.), nesse turno ela reitera a 

conclusão a que o aluno havia chegado Ao prosseguir a interação a professora dá mstruções, mais 

uma vez, procurando qualificar sua mensagem tá tudo esc mo aí ~ • cês tão olhando? Olha aqui 

ó - ó, ou, posstvelmente, tmpondo sua autoridade para impnmtr um ritmo maJs ráptdo à execução 

da tarefa 

Há mudança de código da LE para a L I por parte da professora nos seguintes 

momentos iníciO de aula (como nos excertos (26), (36) e (37) da aula de 02/ 10/9 1): início de 

explicação de como proceder para realizar urna ativtdade (38), e, durante a realtzação de urna 

att vtdade proposta(39). Como se pode perceber, esses momentos são frequentes e podem ocorrer 

praticamente durante toda a mteração em aula Porém, na avaliação de lmguagem oral, a 

utiltzação da língua alvo por parte dos exammadores e menos freqüente. 

No exame oral os alunos são os usuários mats recorrentes da L I A partir dessa 

constatação, construiu-se o mapeamento do uso de Ll por parte dos alunos nas interações 

avaltattvas. A tercetra asserção surgiu da necessidade de expl icar a utillzaçào da mudança de 

códtgo na construção do dtscurso do aluno na mteraçào avallativa do exame oral 

- Asserção 3 No exame oral , o uso da Ll pelo aluno tem função estratégtca 
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-Evidências confirmatónas. As pnmeuas evidências confirmatórias são a unllzação de perguntas 

de vocabulário desconhecido extraídas do exame oral de 25 11 91. em cinco eventos, CUJOS 

excertos serão analisados a seguir. 

No pnmeuo evento a aluna quer expressar que seus pais queri am uma filha 

menina, porém ela não sabe d1zer "queriam" e pede auxílio a E2· 

(3 l )<Interação Avaliativa 4>/ .. ./ 

V A- my parents + how can I say queriam,., 

E2- wanted 

VA- a girl 

I . ./ 

E2 lhe diz o Item "wanted" na língua alvo, cooperando com a construção do 

discurso da aluna, uma vez que ela soube fazer um uso estratégico da Ll , em sua lim1tação de 

vocabulário, ou mesmo da competência lingüística(ela podena saber usar o verbo "want" no 

presente) Este exemplo reflete um uso acordado entre os atores da mteração, pois permitiu à 

aluna prossegUir sua fala sem ceder o turno ao exammador. Este por sua vez, ace1tou essa forma 

de construçao do dJscurso tomando parte dele sem questionar a atitude da aluna 

Também no caso dos excertos a segUJr, em diferentes momentos, a mesma aluna 

usa a mudança de código de modo a possibilitar-lhe manter seu turno, sem ter que parar de falar 

por não saber como falar algo no código da língua alvo. Em (23) a aluna em seu pnmeiro turno 

utihza"cocaína" na LI 

(23)<1nteração AvaliatJva 3>/ /(o assunto é o perigo em Piracicaba) 

F A- there's a lot of cocaína 

E2- cocaine 

F A- I see boys + friends of my brother 

E2- Y ou r brother's friends 

FA- my brother friends 

E2- They died? They're dymg? 

FA- two have AIDS 

/ .. ./ 
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Quando E2 d1z "cocame" na língua alvo ele não toma o turno da aluna F A, por 

sua vez, usa a LI para refenr-se à cocaína, mas ela não repete a palavra que lhe é fornecida por 

E2. A aluna engaja-se no discurso fazendo da mudança de código um uso que não é encontrado 

na classificação de Gumperz(op cit.). Esse uso do enunciado para perguntar o vocabulário é 

usado como uma estratégia comum cativa por F A permitindo que mantenha o turno e complete 

a exposição de sua opm1ão acerca do pengo em Piracicaba. 

Mais adiante, na mesma mteração a aluna utiliza um recurso semelhante Ela faz 

da pergunta do Item lexJcal "aumentou" um recurso de uttltzação da L I para, ma1s uma vez, 

manter o turno. E2, ao fornecer a resposta, complementa o turno da aluna com gol larger ..... 

mcreased: 

(23)<1nteração Avahativa 3>/ I 

F A- how do you say aumentou m Engli sh? 

E2- got larger + mcreased 

F A- danger/. I 

O recurso estratégico utilizado acima repete-se em (32) onde F A novamente 

mantém o turno enquanto E2 participa da construção do discurso dela ao fornecer a mformação 

que ela so licita(como dizer "restnto") . 

(32)<lnteração Avahattva 3>/. . ./ 

FA- How can I say restnto? 

E2- restrict + no, 1t's not restrict(voz ba1xa "falando para SI próprio) 

I I 

Enquanto E2 preocupa-se em prover a escolha lex•cal ma1s adequada para 

"aumentou", FA prossegue, mantendo o turno. Essa estratégia utthzada pela aJuna soluciOna, pela 

quarta vez consecutiva, sua dtficuldade de utilização da língua alvo de uma maneira aceita por 

E2 
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Veja-se também o excerto (33) abaixo, onde E2 supnu o vocabuláno mqui.ido 

("estudaram com1go") sem dar atenção para o aparente esquecimento da aluna que, ao formular 

o enunciado da pergunta. om1te parte dele, how can I estudaram comigo ?(stc} : 

(33)<Interação Aval iauva 3>1 I 

E2- Where do you hve m XX(nome do mumcíp1o)? 

F A- In 24 + XX( nome da rua) my fnends + how can I estudaram com1go? 

E2- studied studJed 

FA- with me 

I . I 

Em (33) F A de1xa de falar o verbo "say" no enunctado de aven guação de 

vocabulário "how can I say " ("d1zer" em "como eu digo "), mas, mesmo assim, E2 fornece a 

resposta, pela qumta vez, contnbuindo para que o uso estratég1co desse tipo de enunciado 

"autorize" a utJltzação da L I na construção do discurso da aluna F A prossegue após E2 fornecer-

lhe studred e completa o enunciado em mglês a partir de "comigo"(wlfh me) de1xando de 

verbalizar a pnmeira parte de "estudaram comigo". ou SeJa, deixando de dtzer "studted" 

Nos momentos anterio res (23) e (32), a mesma aluna havta feito as perguntas 

completas com How can I say .. , portanto, esse esquecimento confirma a apropriação do uso 

estratégico da L I . Afmal , esquecer de fazer o enunc1ado da pergunta de vocabuláno completo não 

lhe 1mpediu de obter o retorno Imediato do E2 O recurso poss•bd1tou-lhe complementar seu 

própno turno completando a segunda parte do enunciado com wtth me. 

- Ev1dências desconfirmatónas · A primena evidêncta desconfirmatória é exempliftcada no extrato 

(35) onde V A faz um breve uso da L I né , mas não como recurso estrategico 

(35)<Interação Avaliativa 4>1 .. .1 
E2- Hum hum - that's a tree 

V A- Eh + next to né? Next to and + on the left ++ On 

the right has has two chtldren on the garden 

I I 
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VA pode estar buscando uma confirmação par ... a escolha lexical "next to" que 

havia acabado de fazer, uma vez que ela parecia não estar segura de sua competência lingüística 

quanto ao uso de uma preposição que a auxiliaria a descrever a posição de uma árvore na figura 

que tinha em mãos para descrever. Este é um caso onde há uma reiteração do enunciado(cf. 

Gumperz, op c1t.), onde a aluna reitera o enunciado next to com "né?". 

A segunda evidência desconfirmatória de que o pedido de auxílio de vocabuláno 

nem sempre é uttlizado corno estratégia discursiva é uma ocasião em que V A, ao descrever para 

E2 a figura que tem em mãos (19), expressa desconhecer a palavra "gravata", e obtém o auxílio 

de E2 que lhe dá esse item lexical em inglês(tie) E2, porém, manifesta dificuldade em 

compreender onde a aluna quer mserir "tie" ao real izar a descnção de uma gravura onde ele 

própno não vê gravata alguma. 

(19)<Interação Ava!Iativa 4>/. . ./ 

VA-I thmk the deski ·: was breakl 

E2- [broken + ok yeah 

V A- but I don't break + + I don't know gravata 

E2- Oh, yes a tie + so you see a tie here I I where's the t1e? 

/. . ./ 

E2 conclui que VA estava vendo algo parecido com uma gravata so you see a 

t1e here, e então busca a confirmação: where's the t1e?. Em (19) a mudança de cód1go por parte 

da aluna desencadeou um problema de interpretação E2 não encontra JUStificativa para a 

necessidade de uso do Item lexical "gravata" e por isso desconhece o motivo da pergunta da 

aluna A mudança de código por parte da aluna no excerto (19) acima, ao afirmar não saber 

"gravata", não pode ser justificada como uma "menção" (cf Gumperz, op. Cit.) porque não há 

apropriação do Item lexical para formular um enunciado. Quando E2 pergunta where's the tie , ele 

não obtém resposta 
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A falta de experiênl.Ias comunicativas em comum entre E2 e VA (cf Gumperz, 

op cit) pode ter contribuído para essa falta de sincronia. VA, postenormente, não responde à 

pergunta de E2 where's thc fie.? e tampouco incorpora a palavra "t1e" na descrição. 

- Discussão: As se1s possibilidades da tipologia de Gumperz(op. ctt Seção 1 .2. 1) estão 

mcompletas para enquadrar as evidências confirmatónas de mstâncias de mudança de código 

enquanto recurso estratégtco. Esse tipo de ocorrência seria uma sétima possibilidade, combinando 

as mstâncias de menção e de qualificação do enunciado em L l. Esse uso da mudança de código 

na interação avaltat1va pode ser denommado "recurso anttquebra" Os alunos fazem uso da 

pergunta do item de vocabuláno que desconhecem para se permttirem prosseguir com o turno e 

não para buscarem um aprendizado. Quando os alunos não repetem na LE o ttem que lhes foi 

fornecido insenndo-o em seu discurso, eles acabam por ignorá-lo, após haver atmg1do o obJetivo 

pnncipa1 de manter o turno. A necessidade de uso Imediato de um Item lexical na língua 

estrangeua sendo estrategicamente supndo pelo entrevistador, permite ao aluno, vta "recurso anti­

quebra" , não ter que mterromper seu turno na interação. A instância que parece caracterizar mats 

claramente esse tipo de uso da pergunta de vocabuláno é o extrato (33 ), p I 02, onde a aluna 

sequer finaliza a pergunta para permitir-se usar a L I dizendo apenas how can I estudaram 

comrgo", deixando de usar o verbo "say" 

Quanto à segunda evidência desconfirmatória analisada acima, talvez a aluna, 

naquele momento, pudesse estar tentando quahficar o que foi dito para o exammador e, ao mesmo 

tempo, evi tando uma quebra no discurso de exame oral em LE. Porém a tentativa de uso da L I 

com esse mtuito não f01 bem sucedida. 

Como a mudança de código é comum ao professor e aos alunos em sala, seria 

de se esperar que o uso de L I fosse autorizado também no exame oral Entretanto, pelo que fot 

dado a conhecer aos alunos, esse uso não só sena reprovável , mas também não seria autonzado 

Logo, um dos pontos em que diferenças entre as mterações de aula e as mterações do exame oral 

foram antecipadas, é no tocante à mudança de código lingüístico. No entanto , foram encontradas 

ocasiões no exame oral onde também os exammadores, por um curto espaço de tempo, fizeram 
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uso da L1, alternando-a com a língua alvo( mudança de código), embora essas ocorrências fossem 

menos frequentes. Resolveu-se, então, investigar mstânc1as de ocorrênc1a dessa troca de código 

por parte dos examinadores em uma mteraçào onde, como foi apontado, não havia expectativas 

desse upo de ocorrência. 

A seguir, observaremos excertos de interações avahativas onde ocorreram as 

mudanças de cód1go feitas por parte dos examinadores. Como alguns desses excertos foram 

analisados anteriormente, será mantida a numeração, mas, eventualmente serão sintetizados. 

Em (13), El havia anteriormente dado as instruções em mglês. mas quando W A 

venfícou sua compreensão perguntando "Just look?" E 1 percebeu que as mstruções não hav1arn 

f1cado claras para W A, então ela mudou o cód1go : 

(13)<1nteração Avahat1va 2.> / .. ./ 

W A- Just look? 

E 1- Look + choose + and desenhe + Escolha um to describe 

W A- Hum hum + I understand 

/ .. ./ 

Aparentemente, ao d1zer Escolha um to describe , tnsenndo o código da L I em 

um enunc1ado na língua alvo, o objet1vo de E I foi qualificar a informação, no que foi bem 

sucedJda po1s, mantendo sua parte na mteração em LE, sem mudar o código, o aluno expressa 

haver, fmalmente, compreendtdo. 

No excerto ( 15) abruxo, a L 1 parece ter s1do usada ma1s para estabelecer uma 

boa empatia inicial entre o exammador e a aluna it's a woman - né'l 

( 15)<Interação A vahativa 4.>/. . .I 

AI- Eh has one has a person on the wmdow m the 

window lookmg for(inaudí vel)/ 

E2- Ok + Ok + let's say 1t's a woman + né? It looks líke 

a woman 

/. I 
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É possível que E2 nem tenha percebido que fez um br~ve uso da L 1. E2 pode 

ter apenas incorporado a Interjeição "né" de LI a seu discurso na LE, o que é comum, mesmo em 

falantes proficientes deLEs. E2 podena querer reiterar a mensagem da aluna, proporciOnando-lhe 

uma espécie de incentivo para prossegUir no cumprimento da tarefa proposta, i. e , descrever uma 

f1gura É comum às avahações de lmguagem oral a utilização da mudança de código com o 

objetivo de estabelecer empatia e cumpilcidade entre avaliador e avaliado, possibiiltando diminuir 

a tensão do aluno avaliado, faciiltando que a comuntcação seja bem sucedida dentro da mteração. 

Pode-se concluir que as funções de mudança de códtgo de menção e de 

reiteração do enunctado que ocorrem na interação avahativa são semelhantes às de sala de aula 

Porém, ocorrem ma1s comumente por parte dos alunos durante o exame oral. Mesmo assim, as 

ocorrências são bem menos frequentes É provável que ambos os atores envolvidos atuem com 

o acordo tácito que, apesar de ser essa uma prática comum à sala de aula, prec1saria ser evitada 

durante a Interação avaliauva 

A moldura do exame oral(cf Tannen op ctt) parece estar se sobrepondo ao uso 

comumcauvo da lmguagem, fazendo com que esse uso tenha um foco diferenciado em ambas as 

situações. Por um lado, não havendo necessidade de ensmo no exame oral , o uso da LI não se 

JUStlficana enquanto prática pedagógtca Por outro lado, pode haver uma remanescência das 

praucas aud10-hngua1s CUJa moldura de avaliações é provemente de vtsões onde a lmguagem não 

recebe um tratamento mtegrativo e soc10contextualizado e o uso da L I na avahação é 

mconcebível 

A avaliação oral , tal como ocorre neste contexto, reflete um avanço no uso 

esporádico e propositado da LI por parte de ambos os atores envolv1dos na ação. O uso da 

mudança de código hnguístico como "recurso antt-quebra" mcorporado ao discurso do aluno é 

uma utihzaçào da LI enquanto estratégia de comumcação (cf Canale, op cit.) e pode contnbUir 

para o desempenho oral na língua alvo . Ao evitar a quebra de seu turno, o aluno não prectsa 

reformular a todo mstante os enunciados que não consegue expressar a contento por lhe faltar um 

úmco Item lexical. 
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O prox1mo tema trata de un. aspecto pouco elaborado na literatura de ensmo de 

línguas dentro dos pressupostos comun1cat1vos, a operacionalização da correção dentro das 

mterações avaliativas 

- ENSINO/APRENDIZAGEM E AVALIAÇÃO (CORREÇÃO) 

Ambos os examinadores envolvem-se em 1nstâncias onde há correção, ensmo, 

e, mdicações de possibilidade de aprendizagem durante o exame oral A quarta asserção é 

origmada pela aná!Jse de tais eventos· 

Asserção 4 Alunos e examinadores/professores apropnam-se do evento avaliativo como espaço 

potencial para oportumzar o ensmo/aprend1zagem. 

- Evidências Confirmatónas· Há um pnmeuo momento de apropnação de ensino/aprendizagem 

na interação avahativa 3, abaixo. A aluna utiliza um 1tem de vocabuláno fornecido por E2, ou 

SeJa, "nobody", e prossegue mcorporando o Item à tarefa de descrição da figura. Houve, portanto, 

uma oportumdade de ensmo/aprendizagem· 

( IS)<Interação A vahativa 3>/ I 

F A- Eh has one has a person on the window m the 

wmdow lookmg for(inaudível)/ 

E2- Ok + Ok + let's say tt's a woman + né? Jt looks hke a woman 

FA- And the picture B [no 

E2- [ nobody IS there 

F A- nobody is there 

I I 

O fato de E2 fornecer a palavra "nobody" pode ter Sido uma correção 

mtencional, mas o fato de poss1blinar que F A reproduza o enunciado adequadamente oportuniza 

a ocorrência de ensino/aprendizagem. No entanto, não há no extrato actma subsídios para afirmar 

se essa oportumdade fo1 ou não bem sucedida 
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A segunda ev1dência provém da Interação Avaliativa I Em uma pnmeua 

tentativa, a aluna não consegue usar adequadamente "I was bom" Em (39) ela diz I bom in S 

Paulo, mesmo após seis ocasiões de uso flexionado dessa expressão por parte de E I , como se 

pode comprovar no extrato (14) abaixo, nos turnos de E I (I was bom on . , I was bom m ... , Were 

you bom , A person who ts bom m O .. , A person who ts bom in C .. , e You say I was bom 

In o. ). 

(14)<Interação Avaliattva 1>1 .. .1 

El- I was bom on the XX (dta) of XX (mês) 

ME- Hum + Where do you from? 

E 1- I'm from Braztl I was bom in the state of São Paulo + 
Are you paulista too? 

ME- Yes ~ I ltve in Osasco 

A 1- Oh yeah? Were you bom here m Osasco? (a ctdade onde ocorre o exame oral não é Osasco) 

ME- Y eah, m Osasco 

E 1- A person who is bom m Osasco ts called what? A person who is bom m Campinas is called 

a Campme1ro + and m Osasco? 

ME- No 
El- No0 You say I was born m Osasco? That's tt? 

I I 

"Be bom" foi utilizado de diferentes maneiras por E I , mas pouco depo1s, há uma 

ocorrênc1a de uso mcorreto por parte da aluna ao dizer I bom in ... , quando o smtancamente 

adequado sena "I was bom" . 

(39)<1nteração Avahativa I >I I 

El- People who are bom m São Paulo+ They are called Paulistanos + in Osasco+ You don't 

know? 

ME- Ah + Osasquense + but I bom m São Paulo 

El- Ah + R.Jght + You were bom in São Paulo but you ltve m Osasco 

ME- Yes 

I. I 
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El não corrige a aluna, mas pode-se notar que a exammadora flt.xiona mais uma 

vez a expressão em resposta à aluna Quando o tópico passa a ser a família da ME, percebe-se 

um pnmeiro momento de uso smtático correto por parte de ME, onde ela hesita antes de flexionar 

corretamente, quando se refere ao nascimento da Irmã 

( 40)<lnteração A valiattva 1 >/. . .I 

E J- And how old IS your sister + What's her name? 

ME- Milena 

El - Milena 

ME- Milena 1s mneteen + Milena is bom was bom in the same day of me 

E 1- Oh really? lt's your [birthday + 
ME- [yes 

1 .. I 

Desta vez, ME foi capaz, mesmo após uma mcorreção na formulação do 

enunciado(Milena is born), de adequar a conjugação sintaticamente correta de "be bom" para 

expressar-se de maneira bem sucedida. Há hesitação em (40) (15 born was born), diferentemente 

do uso mcorreto em(39) (1 born in. ), onde a aluna se expressa sem preocupar-se com a correção 

sintática Logo após (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 fo1 fe1ta para 

permiti r que seJam feitas explanações acerca das ocorrências após cada uma delas 

(41)<Interação Avahativa 1>/. . ./ 

E 1- Oh really? It's your [birthday + 
ME- [yes 

E 1- How old were you when she was bom? 

ME- Ah + Ten + Ten years + I was ten years and Milena was bom 

E 1- You're ten years older? 

1. . .1 
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Imcialmente, ME não diz "I was bvrn", mas utiliza "I hve" indicando que ME 

ou não sabe ou não se recorda como dizer "nasci" na língua alvo. El utiliza a expressão "I was 

bom" em um outro momento , após a utilização por parte de E I da conj ugaçào correta em outros 

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

enunciado was bom, em substituição a ts bom. reformulando-o. A ocorrência que indica a 

aprendizagem da aluna de modo mais evidente está em seu terce1ro turno em (41) quando ela usa 

o verbo "be" pra d1zer que tmha dez anos quando sua irmã nasceu(! was ten) 

Na mesma mteração após fazer uma estratégica pergunta de vocabulário em seu 

primeiro turno, percebe-se que ME procura repetir o enunciado no segundo turno, em voz ba1xa, 

como se estivesse falando consigo mesma a resposta de El. 

(42)<1nteração Avahativa 1>/ .. ./ 

ME- Oh yes my + my brother is m a + very + + eh how can I say agitado? 

El- He's a busy guy 

ME- Yes + busy guy(baixinho) 

E 1- H e never keeps still + he's very active 

/. I 

Quando ME repete para SI própria "busy guy" ela parece fazê-lo 

inconscientemente, internahzando o 1tem lexicaJ deconhec1do Essa atitude indica ma1s uma vez 

a oportumzação de aprendizagem 

A segunda evidência confirmatória enfoca a oportunizaçào do ensmo através da 

correção Os examinadores corrigem os alunos quanto à sintaxe e à pronúncia. As instâncias de 

ocorrência de correção durante o exame oraJ serão analisadas a seguu. Nos excertos (18), (19), 

(20), (21) e (23) a correção é essencialmente sintática. Nos excertos (22) e (24) acorreção é 

quanto à pronúncia. 

Em (18), em seu pnme1ro turno, El pergunta a WA a idade do menmo da 

gravura sendo descrita no exame. Quando W A responde eight - years ele comete uma incorreção 
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por não completar o enun~iado com "old" . E! faz a correção imediatamente repetindo o enunciado 

complementando-o: erghr years old. 

(l8)<Interação Avaltativa 2>1 .. I 

El- blonde + and how old IS he? + about 

WA- etght + years 

E 1- abo ut eight years old 

I . ./ 

Na Interação Avaltativa 3, E2 faz a correção Interrompendo o turno de VA 

quando esta disse 1vas break, produzmdo uma flexão mcorreta do verbo quebrar: 

(19)<lnteração Avaliativa 3>1 .. .1 

V A- I think the deski was break/ 

E2-

/ .. ./ 

broken + ok yeah 

E, ma1s adiante, na mesma interação, E2 pnmeiramente cornge a acentuação de 

uma prepostção que descaracteriza o reconhecimento imediato da palavra e, via questionamento, 

oferece à aluna uma alternativa de correção next to? , onde além da pronúncia ele corrige a sintaxe 

e a aluna repete a correção dando conta apenas da correçao smtáttca, mclumdo "to" 

(20)<lnteração Avahativa 3>1.1 

(aluna ao descrever gravuras diz:) 

VA- Nesty + nesty (pronúncia estressando o fmal da preposição) 

E2- next to? 

V A- bellow nesty to 

E2- under 

I I 

Neste caso, considera-se que a correção tenha stdo tanto com relação à smtaxe 

quanto à pronúncia, a segunda porém não foi percebida pela aluna 
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Na mesma Interação, quando YA manifesta não gostar de cozmhar !tA.on't /ike 

cook, E2 cornge a sintaxe mcorreta, repetmdo o enunctado da aluna e produztndo-o corretamente, 

porém mdtretamente, como uma resposta à manifestação de VA quanto ao fato de não gostar de 

cosinhar. 

(21 )<Interação A valtatlva 4>/. . .I 

VA- I don't like cook 

E2- No + you don't hke cooking 

V A- I don't like cookmg 

/ .. ./ 

E após dtscorrerem sobre o uso de cocaína ao compararem duas ctdades do 

mtenor paulista, E2 corrige a smtaxe em (23) no tocante ao uso caso possessivo. 

(23)<1nteração Avaliattva 3>/ .. I 

E2- cocame 

F A- I see boys + friends o f my brother 

E2- Your brother's fnends 

F A- my brother friends 

E2- They d1ed? They're dymg? 

F A- two have AIDS 

I I 

F A percebe que houve uma correção, porém ela percebe a necessidade de 

inverter a postção dos componentes do enunctado, mas a correção quanto ao uso do "s" 

possessivo não fot notada 

No extrato (22) abatxo, a correção é essencialmente voltada para a pronúncia 

de "dead"(mortos) No caso, mesmo sendo a pronúncia mcorreta, essa mcorreção não levaria à 

uma Interpretação equtvocada do que F A quis expressar. Apesar de não haver nenhum ttpo de 

ambtgUJdade. E2 corrige F A e, aparentemente, procura reproduztr o som de dead em too bad, em 

uma tentattva de expor a stmtlandade sonora 



(22)<1nteração A valiatlva 3>/. . ./ 

F A- my+ my granfathers are deed 

E2- are dead( corngmdo pronúncia) 

FA- dead/ 

E2- too bad/ 

I I 
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Na interação com a aluna AG, a segmr, E2 procura corrigi r a aluna quando esta 

diz ter uma filha de 13 anos e comete uma incorreção sintática típica de tranferência da L 1, 

utilizando o verbo "ter" em LE(have/has) para dizer a tdade de alguém. A correção de ordem 

smtática (para refenr-se à idade AG devena usar "Is" e não "has") é desconstderada pela aluna, 

CUJa preocupação não foi a de reformular o enunciado completamente, mas apenas repetir a 

pronúncia correta do número "treze" em inglês· 

(24)<Interação A valtauva 6>/. . .I 

AG- The girl has 30 

E2- She's 13 

AG- 13 (corrigindo pronúncia) 

I. . I 

E2 cornge o uso do verbo reproduzindo o enunctado ut1lizando a opção 

adequada She's 13, e, ao mesmo tempo, fazendo uma correção de pronúncia na produção dos 

números treze(thJrteen) e tnnta(thirty). A correção dos números justifica-se pela aluna 

absolutamente não ter ela própna muito mais do que trinta anos, E2 inferiu que a filha tena treze . 

Essa correção de pronúncia foi notada pela aluna pois ela se auto-corrigiu Imediatamente. Porém, 

a correção smtát1ca, aparentemente, não foi notada por parte da aluna. 

Nos extratos (22) e (24), já analisados acima quanto à correção de pronúncia, 

a reação de ambas as alunas é no sentido de repetir a pronúncia correta. 
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-Evidência desconfirmatória: Em ~23), apesar de procurar repetir a correção de E2, a aluna parece 

não haver compreendido o que exatamente E2 havia corrigido· 

(23)/. . ./ 

(o assunto é o pengo em Piracicaba) 

st- there's a Iot of cocaína 

E2- cocaine 

st- I see boys + friends of my brother 

E2- Y ou r brother's friends 

st- my brother friends 

E2- They died? They're dying? 

st- two have AIDS 

I . ./ 

Ao dizer friends of my brother a aluna faz uma incorreção e é imediatamente 

alertada por E2 Porém, a oportunidade de aprendizagem da sintaxe correta não ocorre, pois a 

aluna acaba por produzir my brother fnends, e E2, ante essa segunda incorreção nada faz para 

alertá-la A aluna pareceu ignorar a ajuda de E2 They dzed? They're dying?, e procurou manter 

seu turno, onde o objetivo era informar que os amigos do irmão tmham AIDS, e, para tanto, não 

respondeu às perguntas de E2 

- Discussão: As ocorrências acima são evidências que mdicam que, durante as mterações 

avahativas, a aprendizagem foi oportunizada. Não se pode afirmar que houve ensino porque não 

se sabe se os examinadores oportunizavam o ensino intenciOnalmente. 

Não hà indícios suficientes de que as correções, embora diretas, sejam percebidas 

e mternahzadas pelos alunos. Alguns deles simplesmente prosseguem a interação, sem buscarem 

uma auto-correção, ou manifestarem qualquer reação logo após haverem sido corrigidos. Quando 

a correção ocorreu de forma mdtreta(na Interação Avaliativa 1), e El refenu-se à incorreção 

trabalhando com a sintaxe correta em outros enunciados. a experiência da mediação aponta para 



1 10 

uma aqms1ção de uso adequado do enunciado enquanto seu uso era expenenc1ado em ocas1õe~ 

diversas 

No caso de (21), a correção também é md1reta e a aluna repete seu enunciado 

incorporando-a ao manifestar-se novamente a respeito de seu "gosto" de cozinhar. 

Em (23), a aluna, após haver s1do corrigida por E2 ao dizer friends of my 

brother, manifesta, por tentar reformular o enunciado, estar consciente da correção Ao ouv1r E2 

dizer Your brother'sfriends a aluna tenta uma auto-correção: my brother.fnends No entanto, essa 

tentativa foi mal sucedida, afinal além da mversão e da omissão do "of' , a aluna precisana utilizar 

o "s" possessivo, e, aparentemente ela não notou ser essa a correção feita por E2. O examinador 

não dá um retorno aprovando ou não essa tentativa de correção e prossegue a mteração 

concentrando-se em prever o que podena haver acontecido aos amigos do Irmão da aluna 

Os examinadores corngem o uso adequado de pronúncia nos excertos (22) e 

(24), embora não o façam em todas as ocorrências desse tipo de mcorreção, como o caso de 

desla:: em (19) onde a aluna não foi corrigida quanto à pronúncia de "desk". Também em (20), 

o uso de nesry ro (ao mvés de "next to")é corrigido na pnmeJra ocorrência, mas não na segunda. 

A correção nas interações avahativas é mcidental e tranSitória, como Widdowson( 1990) contrapõe 

às tendências estruturalistas de Sistematização. 

A preocupação dos examinadores com a correção dentro das mterações 

avaliativas, agmdo fora das expectativas de sua atuação, aponta para uma convergência entre o 

foco do ensino/aprendizagem e da avaliação Entretanto a correção direta não é coerente com uma 

abordagem de ensino que pnorize a postura do professor enquanto fac1htador da negociação 

Como o exame oral Implica uma certa subjetividade, é possível que. ao fazer 

correções diretas, os examinadores procurem dar a conhecer aos alunos os pontos onde a língua 

alvo está sendo utilizada mcorretamente 

Esta seção enfocou a análise da mteração avaliativa "exame oral" procurando 

reconhecer os pontos em que as ações dos sujeitos envolvidos são congruentes com a abordagem 

comunicativa em sua teonzação genérica. A próxima seção traz o ponto de v1sta dos alunos aqui 

enfocados 
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2.2 3 1 A A V ALIAÇAO ORAL VISTA PELOS A V ALIADOS 

Apesar de as interações avaliativas fazerem parte da moldura de uma avaliação 

(Tannen & Wallat, 1982 e Ribeiro, 1988), elas foram de algum modo semelhantes às molduras 

de ensmo/aprendtzagem em sala de aula. Esses indíciOS de semelhança aparecem no depOimento 

dos alunos ao declararem, ao sair do exame oral, que a interação avaliattva havia sido plenamente 

de acordo com as expectativas deles Os alunos, em geral , gostaram da situação nova que havta 

sido experienciada. 

Por que a avaliação oral confirmou as expectativas dos alunos? Nos registros, 

dois dos alunos acharam os avaliadores "à vontade". É possível que esse "à vontade" SeJa a 

postura semelhante à do professor que vai dar a sua aula "à vontade". Embora a moldura não seja 

de uma aula, esse professor partictpa da interação avaliat!va mantendo, pelo menos em parte, o 

seu papel de professor. Havia diferenças entre o que os alunos haviam vivenctado em aula e a 

interação da avaliação oral formal , no entanto, eles não as mencionaram. Por que não foram 

mencionadas? Uma possível JUSt1f1cat1va é o fato de as mterações avaliat1va.s possibilitarem uma 

v1vênc1a de uso propositado da linguagem onde os atores, por serem desconhecidos necessitam 

da constante adequação às necessidades 1mpostas pelo intercâmbio em curso, e onde a vivência 

de experiência de uso da língua alvo pode ser ennquecedora sob o ponto de v1sta de relações 

humanas e principalmente sob o ponto de v1sta de aquiSIÇão da linguagem. 

As mterações em aula e o exame oral não são totalmente semelhantes. em aula 

os alunos podem interagir mais frequentemente com os colegas do que com a professora. As 

intervenções com a professora hmttam-se a respostas curtas e objetivas em um espaço breve de 

tempo, enquanto no exame oral , tem-se a expectativa de que o aluno tome o turno, micte os 

tóp1cos e utilize para tanto o tempo que lhe aprouver, mas contrariamente às práticas em aula, ele 

não mterage com seus pares. 
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2.2 3.2 A AVALIAÇÃO O.tAI. COM FOCO NOS AVALIADORES 

Ambos os examinadores, corno se pode perceber pelo levantamento dos extratos 

das mterações avaltativas analisadas nas seções antenores, têm em comum uma atitude de 

procurar deixar o aluno " à vontade" na interação. Também ambos permitem-se desviar do papel 

restnto de avaltador e mteragem com os alunos, dando-lhes a oportuntdade de negociar 

significados e mtercamb1ar mformações, não necessanamente dentro das expectativas dos rote1ros, 

e possivelmente fora de suas própnas expectativas O extrato ( 43), abatxo, exemplifica essa 

postura quando E I, a parttr de seu terceiro turno, faz uma dtgressão a respeito das gravuras 

utilizadas como matenal a ser descrito em uma at1v1ade do exame oral 

(43}<lnteração Avaliat1va 2>/.. I 

E 1- did you choose the picture? 

WA- this 

El- this one? 

WA- hum hum 

E 1- you 11 ked th1s one? 

WA- hum hum 

E 1- I really llke thts eh arttst + Amencan amst 

WA- hum hum 

E 1- he's called XX( incompreensível) 

WA- very good 

El- he yes + he puts[ express10n n'] emot10ns m (mcompreensível) 

WA- [ hum hum] beautiful 

E 1- yeah I Jike htm + I really enJOY hts pictures + ali these ptctures we have here are hiS 

WA- oh 
El- some are very mce + ok so + who do you want to descnbe? 

/. . ./ 

E I preenche seus turnos expressando sua opimào e tentando engajar W A a fazer 

o mesmo W A porem não expõe sua op1mão. 

O segundo rumo de E2 no extrato (09), abaixo, exemphf1ca um engajamento 

descontraído que é responsável pela descontração na temática da interação· 



(09)<1nteração Avahat1va 3>/ .I 

F A- My parents + how can I say quenam 

E2- wanted wanted 

F A- grandchlldren 

I i -:' 

E2- your s1ster doesn't have children + your brother is not marned + don't yo u have a boyfnend 

at least? 

F A- yes + but not children in projeto 

( ri:;os )/. I 

Quando E2 manifesta-se Ironicamente sobre o vínculo dos parentes de AG à 

cidades CUJO nome seja rehgtoso ele também posstbilita descontração (09) · 

(44)<Interação Avaliattva 6>/ .. ./ 

E2- Who do you live w1th? 

AG- I hve there smce 1986 

E2- Ok + but do you hve there alone? 

/. . ./ 

E2- Were you bom in XX? 

AG- S Paulo +(imcompreensível)/ .I S Pedro 

E2- Two saints + You should live In S. Manuel S Lourenço S Ytcente 

(nsos)/ ./ 

No extrato (44) há indtcJos de que E2 tambem estaria "envolvido" . Há uma 

incompreensão por parte da aluna ao responder who Jo you hve with? com I lrve rhere smce 

1986. AG não compreendeu a pergunta, mas arnscou-se a responder, mesmo assim E2 havia 

perguntado com quem ela morava, e ela respondeu que morava ali desde 1986 E2 então parece 

"autonzar" sua incompreensão dizendo Ok, e prossegurndo com outra pergunta. hul do you lrvc 

there alone ? O mdício de envolvimento restde precisamente no fato de E2 não haver se 

Importado com a mcompreensão. Logo a segUir, quando AG informa as ctdades onde havta 

nasctdo e morado antenormente, E2 opma JOCosamente que ela devena morar em uma terceira 

ctdade com o nome de algum outro santo, e consequentemente dando à interação um clima 

descontraido. O envolvimento é mats flagrante por ser seguido de nsos de ambos os atores 
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Mais adiante em (45), na mteração com AG, E~ mais uma vez parece envolver­

se, sem que a aluna pergunte, E2 expressa seu deseJo de ter um filho, e perm1te que AG saiba 

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

is expensive - my dog eats more than 3 children together. Esse envolvimento parece ocorrer sem 

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

have a baby, que não precisa ser considerada uma incorreção, principalmente tendo-se em vista 

que AG é uma aluna de um curso de nível bás1co, que dificilmente conheceria a expressão 

expecting a baby: 

(45}<Interação Ava!Jat1va 6>/ .. I 

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 is expensive + the food is expensive + my dog eats more than 3 chlldren together 

/. . ./ 

Nos extratos ac1ma, os exammadores trazem para a mteração informações 

"novas", fora das expectativas levantadas Em (43), El expressa sua opinião acerca do artiSta das 

figuras a serem descntas Ela usa uma linguagem elaborada; he puts expression n' emotions, a que 

W A responde com uma sequênc1a de hum hum. No já conhecido extrato (09), E2 envolve-se na 

questão abordada, pois percebe-se que E2, em um pnme1ro momento, smtet1za as mformações que 

F A lhe fornecera acerca de sua família e depois pergunta don 't you have a boyfnend at least'l 

A pergunta, da forma com que fm formulada, expressa uma certa cumplicidade entre os atores 

ante a problemática ali expressa Se "pelo menos" F A t1vesse um namorado, seus pais tenarn 

chances de obter netos. 

No extrato a segu1r, E2 envolve-se novamente, desta vez por d1scordar da 

opmião expressa pela aluna de que PHactcaba sena ma1s perigosa do que Campinas: 

( 46)<1nteração A valtat1va 3>/ .. ./ 

st- Piracicaba 1s more dangerous than Campinas 
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E2- You-re k1ddmg + more dangerotJs than Campinas? + You should go to the outsk1rts of the 

c1ty + go to DIC 2, DIC 3 + and you'll see how dangerous Piracicaba IS 

st- there's a lot of cocaína 

/ .. ./ 

Os excertos (47) e (48), abaixo, Ilustram que há momentos em que os 

examinadores deixam de se envolver E2 pergunta a aluna se ela mora em um apartamento grande 

logo após a aluna haver informado. in XX I lrve in a jlat - a sma/1 flat 

(47)/. I 

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

E2- Descnbe your flat + is it a b1g flat? 

st- It's a small flat + two bathrooms + one bedroom 

E2- two bedrooms(corrigindo a pronúncia) 

/ .. ./ 

Quanto à pronúncia, E2 mostrou-se mais atento, mas a correção podena ter sido 

feita, pois smtaticamente sena possível two bathrooms ""' one bedroom. A correção ocorreu mrus 

por um julgamento de coerência, por ser incomum que um apartamento tenha dots banheuos e 

apenas um quarto . 

E I ded1cou multo tempo da J nteração Avahativa l a comentán os acerca do nome 

mcomum da aluna ME, e comparando o nome ao nome de outras pessoas, conhecidas de E I , tão 

logo a aluna sai da sala, E l pergunta o nome dessa aluna a W A, aluno da segunda interação, que 

sucede a pnmeira, associando o nome da aluna a um nome muito d1stante do nome de ME 

( 48)/ .. ./ 

E 1- who 1s your teacher? 

WA- PF 

E 1- PF + and th1 s g1rl who's JUSt left her name's Liliane')(nome nada semelhante) 

WA-ME 

E I- ah that's right + what are you gomg to talk about W A? 

I .! 
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É possível atribuir a comparação ao fato de E1 ter esquecido momentaneamente 

o nome, porém o que chama a atenção é que o fato de o nome da aluna ser mcomum mereceu 

por parte de E I mmtos cornentános e associações. 

Os extratos (47) e (48) também apontam para o fato de que há momentos em 

que os examinadores envolvem-se nas interações avaliat1vas de maneira não tão intensa 

E I e E2 têm características pecultariares Os exames conduztdos por E2 são 

caractenzados pela ocorrênc1a de um mício de mteração pouco natural. E2 estabelece um míc1o 

marcadamente formal parecendo estar preocupado em marcar o mício das interações 

comunicativas: 

(35)/.. I 

E2- One two + alright(Jirnpa garganta) 

(aluna n) 

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

FA- The p1cture A + + + + 
E2- Picture A- · 

F A- The house is + eh the house has + a tree 

E2- Hum hum + that's a tree 

! .. ./ 

Cabe trazer aqui que é possível que essa atitude de E2 JUStifique-se por ele 

apenas haver tomado conhec1mento efet1vo desta pesquisa poucos rnmutos antes do iníc1o dos 

exames orais Além d1sso , ele fo1 simultaneamente so licitado a operar o equipamento que estana 

presente nas tnterações e soltcttado a cooperar com a pesqu1sa permitindo a gravação em áud1o 

dos exames orrus por ele conduzidos 

Por outro lado, essa preocupação com um mtcio formal (na rna10ria das vezes 

marcado por limpar a garganta logo após ligar o aparelho, antes do iníc1o da mteração 

propnarnente dtta) não Slgmflca que E2 faça uso da lmguagem em um nível mais formal Tanto 

é que, nos intervalos, ele chama os alunos a serem avaliados por "next vtctirn". manifestando urna 

aparente descontração apesar do desconforto de estar sendo registrado em áudiO 
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As interações avaliat1vas conduzidas por El são peculiares por apresentarem 

digressões maJs frequentemente, como se pode observar no mício da Interação AvallatJva 1. 

(04, 07, 08) <Interação Avahattva 1>/ .. ./ 

El- H1 

ME- H1 

EI- What's your name? 

ME- ME 
El- er + Who is your teacher? 

ME-XX 

E I- ME_(acentuando o nome na terceira sílaba) 

ME- ME_ (falando o nome devagar e acentuando a primeira sílaba) 

E 1- Me _(lê silabando e acentuando corretamente) 

+ Is it a Brazd1an name? 

ME- Yes 

El- Really? 

(baruho de porta abrindo Após entrar um outro aluno E l passa a onentá-lo e, só depo1s ela 

retoma para ME ) 

El- HI! 
WA-Hi 

El- Let's see + I thmk white (maudível) 

W A- May I s1t down? 

El- Yes (mcompreensível) 

E 1- You are going to to describe a p1cture. You can 

choose th1s p1cture + or this picture + or just choose 

one and describe the people and the picture + You can take them and choose one 

W A- Just look? 

El- Look + Choose + and describe one + Choose +Escolha um to desenhe 

W A- Hum hum + I understand 

E 1- Your name + I'm cunous about your name + Is 1t a Braz1han name you srud? 

ME- Yes 

E 1- I know two people called M_(nome parectdo com o da aluna) 
ME- My school + er I study + Stud1ed + hum + hum + 

there are two peoples called M_ (nome parec1do) 

El- One M is a young g1rl She's about five She 1s in 

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

marned to a + doctor m Campinas + She is older 



than myself + and the two ME_s you Kno•.v are about your age 

ME- Yes 

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

I. I 
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Esta é a dtgressão mais prolongada. A mator parte do tempo do inicto da 

interação f01 dedicado ao nome incomum da aluna No inícto da segunda mteração avaliativa há 

também urna longa d1gressão acerca de um terna musical, precedendo o mício formalizado da 

interação. 

Na pnrne1ra interação de El , quando ME assume o papel de secretária e 

pergunta mformações pessoais para E I e escreve as respostas da exammadora, E I reage da 

segumte rnanetra· 

(50)<Interação Avaliativa 1>1 .. .1 
E 1- You ask me for this mformanon + hum to fiii you know to fi li out my forrn + This ts a 

course on business English and I'm mterested m takmg thts course I want to leam business 

Enghsh + And you are the secretary of the school + Understand? 

ME- Yes + + What's your farnily narne? 

E 1- My farn!ly narne 1s XX 

ME- How do you spell 1t please? 

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

ME- What's your first narne? 

E 1- My ftrst narne is XX 

ME- Could you gtve me your address'> 

E 1- My address 1s rua XX XX + ME + You don't have to wnte + You 

ME- No+ no 

E I- You just ask the quest10ns + My address ts rua XX XX (número) 

ME- Oh + What's your town'> 

I .. 1 

don't have to wnte 

Por duas vezes EI alerta a aluna para o "faz de conta" , dtzendo-lhe you don't 

havc to write it. De acordo com o roteiro, a aluna deve fazer perguntas como uma secretána fana, 

mas, para E I sem ser necessáno anotar as respostas, como uma secretária, eficientemente, 
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anotana. Com es5a atttude El restnnge a interação avaltattva a uma função comunicativista(cf 

FIG I), não assumindo a dimensão comunicattvo-sociaJ . 

Tendo aqui estabelecido os princtpats pontos do foco nos avaliadores, esta seção 

analisou o posictonamento dos examinadores na avaltação, contra o pano de fundo da abordagem. 

A próxtma seção resumtrá os pnnctpats resultados da anáh se. 

2.2 4 RESUMO DOS RESULTADOS DA ANÁLISE 

Os resultados obtidos ao buscar tdenttftcar a extstência de uma consoància ou 

não entre o ensmo e a avaliação de ltnguagem oral em uma proposta declarada comuntcattva serão 

aqu1 discutidos 

Revelaram-se dots patamares de tratamento do ensino/ aprend1zagem/avaJiação. 

O primeiro é aquele que expressa as práticas e opções do corpo docente e dos autores do LD 

quanto à visão de abordagem comumcativa com a qual se identifrcam e da qual se utilizam para 

embasar seus procedtmentos Podemos dtzer que este é o patamar onde se encontra a concepção 

e o planejamento do curso 

O segundo patamar é aquele do mtcrocosmo onde o pnmei ro se realtza Este é 

o patamar das realtzações e práticas pedagógicas tats como elas ocorrem e, não necessanamente, 

segumdo os pressupostos com que foram concebtdas. 

Em se tratando do pnmeuo patamar, conclm-se que a leitura da abordagem 

comuntcattva proposta pelo corpo docente e pelos autores do LD se dá em um nível 

comumcatlvtzado(cf Btzon, op. ctt) . Em aula, as mterações não são permeadas por reflexões 

teonco-críticas acerca da construção da linguagem Os exames de me10 e de fmal de curso 

também comumcativtzaram a linguagem oral Na concepção desses dots mstrumentos de 

avahação, a linguagem recebe um tratamento que parece dtferenciar ambas as dtmensões escnta 

e oral, dando-lhes focos distintos Quanto às ati vidades utilizadas para avahar a linguagem oral, 

concebem uma segmentação das dimensões da lmguagem oral e escrtta. Os exames escn tos 
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utilizam atividades de preenchimento de lacunas com elementos isolados de texcos orais de modo 

criativo, porém, em uma tendência comunicativizada, não visando o uso propositado da linguagem 

para a comumcação. 

No segundo patamar, a partir das quatro asserções utilizadas para poder 

responder à pergunta de pesquisa, obtivemos os segumtes resultados. 

1 u asserção: A avaliação abre espaço para negociação de significados adequando 

a linguagem ao contexto. 

- Evidências confirmatónas· 

* pontuação do exame oral, onde 65% são voltados para os conceitos de vocabulário, fluência e 

estratégias comumcativas e como estes são trabalhados na mteração 

* leitura dos roteiros no exame oral permeando a mteração com a linguagem escnta, não a 

limitando apenas à dimensão oral. 

- Evidência desconfirmatória. 

O roteiro de mstruções para o examinador restringe a construção da linguagem por ambos os 

atores que dela participam. 

2° asserção: o papel do exammador na mteração avallatíva assemelha-se ao do 

professor nas mterações de aula. 

- Evidências confírmatónas: 

* as intervenções B) e C) ocorrem em ambos os momentos 

* no exame oral, as expectativas dos alunos foram correspondJdas 

*os alunos associaram a interação avaltativa às aulas, declarando-as como "parecidas". A atuação 

do examinador prossivelmente corroborou para esse parecer. 

* nas mtervenções avaliativas, exammadores têm preocupação em corngir a fala do aluno, bem 

como a professorora, em aula. 

- Evidência desconfirmatóna: 

Ao ser expressamente onentado no sentido de não aJudar os alunos quando estes encontrassem 

dificuldades de desempenhar bem o uso da língua alvo, o papel do examinador é diverso do papel 

do professor. 
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3a asserção: No exame oral, o uso de LI pelo aluno tem função estratégtca. 

- Evtdências Confirmatórias. 

* várias instàncias de utilização de perguntas sobre ttens lextcats desconhectdos dos alunos em 

que, após o fornecimento do item em questão pelo exammador, prosseguem com o turno 

- Evidências Desconfirmatórias 

* instàncias onde a mudança de código reitera e/ou qualifica o enunciado. 

* ocorrências em que o uso de LI dificulta a comuni-cação entre examinador e aluno 

43 asserção: Alunos e examinadores/professores apropnam-se do evento 

avaliativo como espaço potencial para oportunizar ensino/aprendizagem 

- Evidências Confirmatórias: 

* eventos onde os alunos utilizam o vocabulário fornecido pelos examinadores e prosseguem, 

incorporando a possível aquisição lexical no desempenho da atividade em curso na interação 

avahattva. 

* Na Interação Avaliativa J, em um pnmeiro momento, a aluna que não consegue usar adequa­

damente "I was bom" e diz I bom zn S Paulo(37), após sets ocasiões de uso flextonado dessa 

expressão por parte de El há uma ocorrência de uso incorreto por parte da aluna. Pode-se notar 

que a examinadora flexiona mais uma vez a expressão em resposta à aluna Percebe-se um 

pnmeiro momento de uso smtáttco correto por parte de ME, onde ela hesita antes de flex10nar 

corretamente. 

* após fazer uma pergunta de vocabulário, uma aluna procura repettr em voz baixa o item lextcal 

que lhe fora fornectdo. 

* E2 oportuntza o ensmo em ( 1 O) dando a V A a opção de dizer corretamente o enunctado I Jike 

coolang. 

* em (17) e (22); E2 tenta ensinar uma estratégia de pedido de vocabulário e de pronúncia 

demostrando a semelhança entre "dead" e "bad". 

- Evidência desconfirmatória: em (23) a aluna não compreende o que havta sido corngtdo. 
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* E! e E2 após corrigirem os alunos, os fazem repetir o enunciado incorreto de maneJra correta 

Através das asserções aqui expostas pode-se concluir que o exame oral tem a 

amplitude de propiciar uma oportunidade de comunicação genuína, de uso propositado da 

linguagem, onde os examinadores e examinandos transitam por negociações de sígmficados, 

empenham-se na busca pelo turno, são movidos a preencher lacunas de mformação na tentativa 

de construir a lmguagem e configurar a comumcação trocando expenências e conhecimentos 

Embora o patamar de realização da avaliação de linguagem oral concretize o 

Ideal da negociação da mteração propositada, não chega a problematizar as relações na 

aprendizagem, levando os alunos a se comprometerem com a aprendizagem, participando de 

escolhas curriculares e transitando pela contrução soc10cultural do discurso . Portanto, o exame oral 

é um evento que não se limita a comunicativizar suas atividades, reflete tambémuma tendência 

"inocente" da proposta comunicativa Essa interação avaliauva engaja o aprendiz: durante a 

mteração ele participa ativamente, utilizando a linguagem como meio de comunicar-se sobre 

temas, na sua maioria pessoais, onde trata da sua realidade. A oportunização de 

ensino/aprendizagem durante o exame oral revela que o foco dessa interação avaliativa chega ao 

nível temático da difratação do movimento comunicativo, onde o aluno é encorajado a esse tipo 

de participação, permitindo-lhe descobnr regularidades lingüísticas através do uso propositado da 

lmguagem e do compromiSSO do aluno com a aprendizagem O exame oral é uma mteração que 

vai além das aulas propriamente ditas. Por ser composta por atores sem uma experiência 

socialmente compartilhada de educação, o aluno é capacitado a movimentar-se na conversação 

mesmo além de sua competência lingüística Os alunos procuram manter seu turno, cooperar na 

partilha de conhecimento, além de criarem estratégias que os capacitem a lidar a contento com 

os mtercàmbios propostos. 

Tendo sido aqUI apresentadas a análise e a discussão dos dados, o próximo 

capítulo deste trabalho trará a conclusão deste estudo e perspectivas para seu encammhamento. 



Capítulo 3 
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ENCAMINHANDO A PESQU ISA: CONCLUSÕES CúMO UM PONTO DE PARTIDA 

PARA A PRÁTICA 

Este capítulo tem por obJetivo apresentar algumas das implicações que a 

realização desta pesqmsa pode vir a trazer para uma formação de base reflexiva de profiss10na1s 

de ensino de línguas. 

Esta investigação focalizou a construção da avaliação de linguagem oral em 

língua estrangeira dentro da dinamicidade das relações humanas de ensmo/aprendizagem da 

linguagem enquanto construtora das interações em sala de aula A avaliação de hnguagem oral 

fo1 o ponto de part1da para mvesttgar a concretização da abordagem de ensmo na avaltaçào de 

aprendizagem. 

Visando chegar a uma resposta à pergunta de pesquisa - como se constroi a 

consoânc1a ou a não consoância entre o foco do ensmo e da avaliação de ltnguagem oral em um 

curso de mglês como LE mserido em um contexto universitário -, o pnmeiro passo foi conhecer 

a fundamentação das práticas do curso enfocado, cuja proposta declarada de ensmo era a 

abordagem de ensmo/aprend1zagem comunicativa 

A fundamentação que embasa o ensino e a avaliação está estabelecida em dois 

patamares O pnme1ro é aquele que Justifica e estabelece as escolhas do corpo docente e dos 

autores do LD quanto à visão de abordagem comunicativa com a qual se Identificam e da qual 

se utilizam em seus procedimentos Podemos d1zer que esta é a fundamentação do planeJamento 

do curso 

O segundo patamar é onde o pnm e ~ro nível é reahzado. Neste outro nível está 

a concretização das práticas pedagógicas A concretização das interações pode d1ferir do foco da 

abordagem em que foram concebidas 

No primeiro patamar, o foco declarado do ens1no segue os pnncíp1os da 

abordagem comunicativa dentro das diretnzes teóricas ma1s genéncas do início do movimento 

comunicativo. O corpo docente e os autores do LD concebem o curso com ênfase na 

competência comumcahva, levando o aluno a expenmentar a realização de ações utilizando a 
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língua alvo Há, na concepção de ensmo, preocupação em garantir ao aprend1z o uso da 

lmguagem em atividades onde exista uma lacuna de mformação, possibilitando que, frente á 

necessidade imediata de uma dada informação, o aluno busque resolver problemas que lhe são 

propostos Há também uma preocupação declarada em fornecer ao aluno subsídios para que ele 

oportumze regularidades linguísticas que lhe SeJam relevantes Os temas desenvolvidos são, na 

ma10na das vezes, voltados à VIvência pessoal, buscando envolver o aluno na articulação do uso 

da linguagem na construção do discurso A concretização do ensino dentro do foco em que é 

concebido tende a hdar com o ensino em um patamar comumcativizado, onde, em geral , as 

atividades deixam de cumprir o Ideal da interação propositada 

O foco declarado da avaliação de linguagem oral restringe a potenctalização de 

uso do discurso construtor da linguagem nas mterações avaltatJvas. Nos do1s exames "escritos", 

a lmguagem oral é recortada e recebe um tratamento com base estruturalista que a distancia da 

reahzação do 1deal da negociação propositada de significados. Também o exame "oral" é 

articulado dentro do curso carregando restnções de usos da linguagem pertinentes a outras 

abordagens, mas cujo uso não se JUStifica em uma abordagem declarada comunicativa Dentro 

dessa articulação, o examinador é onentado a hmitar suas contribuições e não lhe é perm1tJdo 

ajudar o aluno a construir a interação A postura restntiva assumida só se JUStJficana em exames 

de proficiência, e o exame em questão é voltado para a aprend1zagem. 

No patamar de realização, onde o exame oral se concrettza, o planeJamento com 

que havia sido concebtdo acaba por ser subverttdo. O exame oral coloca o aluno e o examinador 

frente a um elemento humano desconhecido, gerando lacunas de mformação merentes à 

curiosidade que permeta as relações humanas. Tanto o aluno sendo avaltado quanto o exammador 

tendem a engajar-se na construção do discurso Nessa mteração as regularidades linguísticas são 

negociadas, e, mesmo não tendo por fmalidade o ensmo, o exammador, ao utihzar a correção e 

o aluno ao apropnar-se da oportumdade de aprendizagem, oportuntzam o ensmo/aprend1zagem 

em uma mteração essencialmente avahativa Mesmo que a mtenção dos examinadores com a 

correção tenha sido de possibihtar aos alunos reconhecerem falhas em sua competência lmgüístJca, 

estratégica ou discursiva e assim, JUSttficarem uma atnbUição de conceitos. o resultado é a 
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constl ução de sigmficados e o comprometimento total do aprendiz dentro da mteração. A análist: 

das interações avaliativas demonstrou que esse tipo de interação se dá em um nível em que a 

lmguagem é socwconstruída, fazendo da interação um espaço soc1al concreto para mcentivar o 

mtercâmbJO entre o aluno e o examinador A avaliação, revelou-se, portanto, contínua e parte 

construtora da malha soc1o-mterauva da sala de aula 

No estudo de caso aqui abordado conclm-se que o planejamento de ensmo e de 

avaliação do curso msere-se em uma tendência comumcattvizada, enquanto a realização da 

avaliação da ltnguagem oral vat além do patamar comuntcativtzado Essa mteração avaliativa 

msere-se em uma tendência crítico temática 

Pode-se conclmr que a aprendizagem pode asstm, transcender as aulas e ter a 

oportumdade de ocorrer, de maneira comunicativa, na mteração avaliativa Assim sendo, a 

consoância entre o foco do ensmo e da avaliação pode ser efetivada. 

Estes resultados apontam que há necessidade de um trabalho que procure mtegrar 

de maneira ma1s coerente a avaliação do ensino de línguas no planeJamento de cursos 

Um aspecto da problemática da avaliação não mereceu neste estudo uma análise 

detalhada No tocante ao resultado fmal dos exames, não houve mUita diferença entre as notas 

fina1s de alunos CUJO desempenho em aula é mmto abruxo da média de seus colegas e daqueles 

CUJO desempenho fot bem suced1do no transcorrer das atividades comumcat1vas propostas em sala 

de aula A aprovação de todos os alunos no exame oral fo1 um elemento de surpresa para a 

professora. Cabe dizer que os alunos RO e MC, por exemplo, obtiveram notas multo aba1xo da 

média nos exames escntos(Anexo I 0), mas o exame oral da primeira obteve um resultado bem 

ac1ma da méd1a e do segundo, um pouco acima da média A aprovação de ambos no exame oral 

foi inesperada pela professora que considerava a atuação em aula desses alunos em particular 

aquém do esperado para ai unos desse curso 

Em um exame cercado de criténos previamente estabelecidos, os resultados 

tendenam a ser previsíveis. Houve uma busca de objetivação, cercando de notas, números, e, 

tambem através da utilização de um terceiro elemento para avaliar a ma1s subjetiva de todas as 

notas: a avaltação oral Esse procedimento foi, possivelmente, uma tentativa de eltmmar total e 



131 

completamente a subjetiVIdade da avaliação. Na verdade, essa tenta;iva refletiu um certo receio 

de arcar com a subjetividade intrínseca da avaliação. O grupo de professores que elabora esse tipo 

de avaliação formal e "objetivo" assume um papel que em outros contextos sena instituciOnal. Da 

feita que passam a representar a msutuição de ensino, também ficam Isentos da eventual culpa 

pelo sucesso/fracasso escolar. Deve-se lembrar ainda que os exames orais não eram usualmente 

gravados em áudio Atipicamente, no caso desta pesqUisa, houve um registro eletrônico do 

desempenho dos avaliados. 

Como visto, o curso aqui enfocado não recebe uma pressão explícita da 

instituição no sentido de quantificar a aprendizagem, mas, mesmo assim, os critérios de avaliação 

foram cercados de cálculos e subdivisões e explicitações. Possivelmente esse procedimento visa 

evitar questionamentos posteriores por parte dos alunos e, principalmente da institUição, que, em 

última instância tem o poder de dispensar o professor que não cumpre com as expectativas 

Implícitas Ao agir da maneiTa que o fizeram, os professores ficanam "protegidos" quanto à 

possível contestação da avaliação como um todo. Asstm, os processos de avaliação parecem ter 

sido escolhidos mais de modo a prionzar a objetividade do que a visão de linguagem e de 

ensino/aprendizagem. A tentativa de procurar reflettr os pressupostos da abordagem que defendem 

ao realizar tarefas no exame oral não fOI suficiente para fazer convergtr ambos os mteresses de 

"proteção" e avaliação Os procedimentos adotados quanto à avalJação são, na verdade, inerentes 

a qualquer abordagem que procure eximir-se de responsabilidade quanto aos resultados de 

proficiência dos alunos oriundos de seu processo de ensino/aprendizagem/avalJação. 

Por outro lado, o fato de o resultado da avaliação oral desses alunos ter Sido 

surpreendente, também reflete que, o modo de avaliar, ou medir o desempenho lingüístico é 

subjetivo, principalmente por ser suje1to a muitas vanáve1s, quer de fundo ps1cológico, cognitivo, 

ou procedimental O escopo desta pesqu1sa não permitiu precisar o que está por trás dessa 

problemática São necessánas mvestigações postenores que enfoquem também a validade e a 

fidedignidade da avaliação de linguagem oral da aprendizagem em uma proposta comunicativa. 

A mtencionalidade dos enunc1ados do examinador e do aluno exammado durante 

o exame oral é outro aspecto que merece Investigações que auxd1em a compreender as escolhas 
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e o propósito dos atores envolvidos no .nomento do intercâmbio social que constroem Também 

transcenderia o escopo desta pesqmsa trabalhar a avaliação de lmguagem escnta como parte do 

processo de ensmo/aprendizagem comumcauvo com foco na mtegração da linguagem enquanto 

discurso construtor da sala de aula. 

- IMPLICAÇÕES 

Para possibilitar mudanças na formação do profissional de ensino de línguas 

sena necessáno reformular um aspecto essencial no âmbito acadêmico das aulas dos cursos de 

letras Há a necessidade de fazer com que essas aulas seJam o amb•ente onde, conscientemente, 

os alunos vivenciartam, a partir da prática teónco-crínca, uma proposta de ensmo de línguas 

estrangeiras coerente com os aspectos sociais. cogmtJvos e discursivos, evitando reproduzir 

sistemas estruturalistas em que, via de regra, aprendem línguas estrangeiCas e quebrando assim 

o ciclo VICIOSO de propostas de ensino/aprendizagem que, como vimos no capítulo l , de1xam de 

responder à uma visão de lmguagem mais ampla e sociocontextuahzada. 

VIabilizar um ensino de línguas estrangeiras com foco na comunicação e 

possibilitar ao aprendiz autonomia sobre seu aprendizado bastando apenas buscar a autenticidade 

da linguagem, de matena1s ou reverter a postura do papel do professor é um posiciOnamento 

Si mplista Como f01 possível perceber, essa questão vai além da elaboração de cursos, ela parte 

da formação crítica e da conscientização do profissiOnal de ensino de línguas e da Implementação 

de prática discurs1vas propositadas em sala de aula, vtabdizando o uso da linguagem em e para 

a comunicação 

Em geral, os cursos umversJtários de letras de1xam para os últimos anos a 

temática do ensmo de línguas, ma1s especificamente para a Prát1ca de Ensino, dentro da grade 

curricular da hcenc1atura. Essa d•sc1plina é voltada especificamente para tratar das abordagens e 

metodologias de ensino, sendo responsável pela formação e pelo treinamento do profissional de 

hnguas no tocante a seu futuro desempenho em sala de aula Além de capacitar o aluno a 

reconhecer abordagens e a visão de lmguagem que as sustenta, métodos e técmcas pedagógicas, 

precisa abordar a contento o planeJamento de cursos, elaboração de matena1s e da avaliação. 

Como formar sausfatóriamente um prof1ssionaJ de línguas para avahar seus alunos. se, ele próprio 
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só veJO a ser alertado para essa problemática ao fmal de seu curso, em uma das úlumas 

di SCiplinas que cumpriu? 

Os cursos de letras podem expandir a árdua tarefa de trabalhar com várias 

propostas de ensmo relegada à dtsciplma de Prática de Ensino para as demats dtsc1plinas de 

ensino de linguagem Os alunos podem, enquanto aprendizes de LE, problematizar seus própnos 

processos de aprendizagem e, ass1m, desenvolver uma postura crítica engaJada na responsabihdade 

de uma aprendizagem consciente. A formação crít1ca acerca do ensmo de lmguagem oral pode 

imc1ar-se nas própnas aulas de língua estrangeua. Tradicionalmente, ao encargo dos cursos de 

licenciatura fica a reflexão das técnicas de avaliação msendas nos diversos enfoques de 

ensino/aprendizagem A avaliação pode ser objeto de reflexão durante todo o processo de 

formação dos profissionais de línguas recebendo um tratamento mais quesuonador, dando-lhe uma 

função propositada e coerente com a postura pedagóg1ca assumida. 

Enf1m, as respostas aos questionamentos envolvidos na avaliação de línguas só 

poderão ser encontradas quando a avaliação for alvo de reflexões desde o planeJamento do curso, 

como parte integrante dele, assummdo seu papel cruc1al 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) . 

Thls investigation searches for an answer to the 
following question: How is consonancy 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 its construction using more 
contextualized and purposeful language. 

The analysis results polnt at contributions for under 
graduation courses which prepare language teaching professionals, 
mainly when it refers to including a reflexive basis of the 
learning evaluation in a course curriculum. 
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DADOS COLKTADOS DURANTE O PEipODO LETIVO 

················································+····································································+ 
AGOSTO SETEMBRO OUTUBRO NOVEXBRO 

t···+········ t··············+········+··········+···+········+··········+···+········t··········+················· ···+ 
:oia:Gravaçro:Observaçro:Dia:Gravaçro:Observaçro :Dia :Gravaçro:Observaçro:Dia:Gravaçro:observaçro:Diário Retrospectivo : 
+···+········+··········+···+········+··········+···+········+··········+···+········+··········+····················+ 
:o? I 1001 :o2 I 1D0 1 100 1 :o6 100 1 100 1 

:og I 100 1 100 1 :o4 :oe 100 1 100 1 Si11 
I 
I 

:14 l i 100 ' 1001 :o9 100 I 100' :I 3 100 1 100 1 

:16 100 1 100' I~ 100 1 100 1 :11 100' 100' 

: 2! 100 1 IOC' 18 100' 100 1 :I ê 100' 1001 :20 100 1 100' Si11 
I?~ ... 100 1 lar' .20 100' :lt I 00 I I 00 I :22 ' 100 ' 100' Sa 

: t 

:28 100 1 10(1' :25 1001 : 2 j :27 
:30 100 1 100' : 2 7 ' 100 1 100 1 :zs ' 100 1 100' :29 Sill 

:30 100 1 100' 
f•••f••••• •••t••••······t···t•••••···f··········f·•·T····••••t••••••••••t···t·····•••f••••••••••t••••••••••••••••••••t 

Total/hs : 10 11,4 6,6 : 10 11.6 : 11.6 : 813 : 813 
•····· ···+········ ·-+ +········+··········+ +·· ······+··········+ +-·······+··········+ 

36.5 noras de aulas gravadas em iudio. 
41.3 horas de aulas observadas . 

t Ho à1a 25 oe nove~oro fo1 real1zaoa a aval1acío ora~. onde foraa cotetaóas J noras oe gravaçfo ea áuo io. e 3.5 
noras óe ooservacfo 1nciu1noo entrevistas 1níorma1S com os a1unos. ~ssa ocas 1fo tamoém io1 acrescioa com dtáric 
retrospectl v o. 
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eásico 1 Inglês - sala 1 - Prof. 2º sem/91 

Nome ______________________________________________________ __ 
idade ----

O l-Estuda? Trabalha? 

( ) sim ( -
' na o ( ) sim ( ) nao 

Onde? Onde? 

c ... 
faz? que voce 

.. 
r:: que voce faz? 

C2-Jual o se u hist~ricc de estud~ ds in; l;s? (rede ~ ~~lica, ~ : ivada, 

escslas ~e~~ic u la=es, temp~, perioao, lnterrup;~es, etc.) 

03-Endereçc ~ tel P; I ccntat'J atual: 

E .... .. , I t t · · (-/ r-ç:-:::;i n:Jercç.J t: ""=- p, c0n a c ce or1sern \..;' \.,-r : 

04-V~c a~t6riza sua ~artici~2;io com entrevistas, na ~esquisa 
a~l cada ao er:sino cs lf ngu as? 

( ) si~ )nio 

Ass. 
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•D "NOME" FORMAÇÃO TRABALHO HISTÓRICO 

24 CLau MSc. Eng Quim. P Lab.Química PB 1/2, idioma 6m. 

32 EDit Espec.Pré esc. P PB 112 

19 ANde Eng Quím. G PV 1/2 

44 MCus secretário PB 1/2, ESP 

19 KTar Artes Cêmcas G PB 1, PV 2 

20 MAr i Econom1a G PB I , PV 2 

44 KYo !\'iA. Educação p professora PB 1/2, ESP 

m 

28 VAlq Biolog1a G professora PB I, PV 2, ESP 

28 DEbo Matemánca G 

38 ROse MA Linguíst. P terapeuta PV I/2 

18 WAg Economia G PV 1/2 

n 

20 HEm Ed. Física G PV I/2, idioma 2 an 

26 JDíl MSc Eng.Mecan p PB l. PV 2, id1oma 3a 

19 MÉn Econom1a G PV 1/2, id1oma 3a ESP 

20 EM e r Química G mecànico PV I , PB 2 

38 ANge costureira PB I. idioma 3a 

31 ELle enfermeira PV I/2 

21 Kari Pedag. + Psico.G PV 1/2. 1d10ma 2a 

23 JOa Econom1a G bancáno PB 1/2. 1dioma 2m 

PB I= Escola Púbhca to Grau PB 2= Escola Pública 2° Grau 

PB 1/2= Escola Pública ]0 e 2° Graus ESP = Inglês intr p!leitura PV I= Rede Privada 1° Grau 
PV 2= Rede Pnvad 2° Grau PV I/2= ambos 

P= aluno de pós graduação na universidade G= aluno de graduação Idioma= Escola de idiomas 

em meses e anos ID = 1dade 
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Anexo 05 Aula de 02.10.91 Transcrição Grossa 

PF- +++ so er +++ m 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 Englash (professora escreve na lousa) Jeans 
+ shoes + glasses + right? gloves +++ you know gloves? (gestos) +++ gloves are plural words 

5 +++ lake in Portuguese in Portuguese the correct way would be você viu meus óculos? não é meu 
óculos + right? + but people today say meu óculos+ nght + ok? + shoes + you have two shoes 
+ right? Pants + there are two + nght? 

ST- shoe + shoes 

PF- + so let's see + what colo r are the woman's coat + the woman's blouse + the man's shirt + 
10 the man's hair + the woman's hatr + 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 ++ th1s is her 
coat ++ 

ST- casaco+ 

PF- Actually th1s is a raincoat + Right? Good for today + Right? Rlght? Or trentch coat 

15 PF- No, we don't say Jt + Oh no my pen + Trentch + Rain coator trentch coat + Ok? Er + 

ST- It's the same? 

PF- lt's the same. You use tt when it raios + You wear it when it rains + Ok? Rlght? Ok? O 
trentch coat é mais aquela capa de chuva com botões toda transada de gabardme + tá + ok? + 
Let's see + The woman's blouse + You understand blouse + don· t you? Blouse + Ltke er + VA 

20 is weanng a blouse + blouse yes + AG is weanng a blouse + Now + LA + HE and EM are 
weanng T- shtrts + T- shlrts + T- shtrts + right., The you h ave the word pants + o r trousers + 
right? (silêncio) Ok? Next + Glasses everybody understand glasses + ok? VA + FA +EM and 
AN wear glasses + AN wears two glasses at the same time + right? (riscos, pots aluna usava 
oculos de sol sobre a cabeça e sobre o nanz os de lettura) Ok + Now + the woman's coat + the 

25 woman's blouse + The man's shtrt + Now + MC is wearmg a shtrt + nght? And F A is wearing 
a shirt too + right? Ok, Shm Now, for women we have blouses for man thts kmd of + dung 
they're wearmg are shirts + shtrt + 

AN- DI também num tá? 

PF- Yeah +DI+ I'm sorry + ts weanng a shlrt also + nght + The man's hatr + nght? 

30 ST- Hum hum + 

PF- The man's hau + You understand hair + right, The woman's hair + her sktrt + Ltke er + KY 
is wearmg a sktrt today + A skirt + I'm weanng a dress + This ts a dress + ok? Dress + Now KY 

is weanng a blouse and a skJrt + ok? And bag + bag + You know I told you already bag + Hand 
bag + Purse + pocket book + remenber? 

35 FA- Yes + wallet+ 

PF- What? 

FA- Wallet + 



ANEXO 5 

PF- Wallet + nght? So + what about the other things in the picture? So + you're going to 
(alunos entram) 

156 

40 PF- H1 + So + you're gomg 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 

45 SS- Green 

PF- Green 

SS- Blue 

PF- Blue + red 

SS- Yellow 

50 SS- Brown 

PF- Brown + purple 

SS- PF- Purple 

SS- Gray 

PF- Marroon 

55 SS- Marroon? 

ST- Orange 

ST- Bege 

ST- What color is marroon? 
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PF- Marroon is cor de vinho 

60 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- Cês vão trabalhar em pares pra dizer what color is the man's hair + what color is the woman's 
65 hair + right? 

EM- Par de dois? 

PF- Par de dois+ se num dé pra fazê par de dois+ faz par de trêis + Ok? 

(trecho incompreensível) 

PF- Isso + What color is + jacket é casaco + tá + num é jaqueta + Ok. It's a sweater + (ao 
70 perceber que alunos haVlam compreendido mal as mstruções) Gente +só da página+ num é pra 

dizer o que vocês tão vestindo +Só da página 

(trecho incompreensível enquanto alunos trabalham) 

ST- Shoes brown 

PF- They are brown 

75 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 
nmeteen 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 

80 the pictures + what things could you describe as ++ sort of redish + sort of redish + kind of 
red1sh + it's not red + it's not brown + not marroon + it's redish + sort o f redish + whích of these 
things is sort of redish? 

ST- The book 

PF- The book is sort of redish 

85 (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 + 
90 AN- The pen 

PF- The pen is + The eyes of the cat and the + 

SS- Pen 
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PF- The pen, right'' 

AN- The pen? 

95 PF- The pen + sure 

FA- prá mim a pen é blue + 

PF- this ts greeny blue + this is greeny blue ++ azul esverdeado 

AN- e verde azulado? 

PF- entederam o redish? Avermelhado + tá? Redish ++ 

1 00 ST- ó + isso aqui é vermelho ++ 

PF- vamo lá+ e blue? What is bluish here? +++ The address book 
is bluish + right? 

AN- o que é bluish? 

PF- se redish é avermelhado+ blutsh é o que? 

105 AN- ah + tá 

DI- sort of a redish? 

F A- é avermelhado? 

158 

PF- azulado ++ sort of quer dizer meio + meto em inglês você usa ou sort of redtsh ou ktnd of 
redish + tá? Em mglês americano seria kind ++um tipo de vermelho+ assim+ ok? +++ Sort of 

11 O yellow brown ++ sort o f yellow brown ++ what ts sort o f yellow brown? 

SS- the bananas 

PF- what is dark brown? 

SS- shoes 

PF- the shoes ++ what is light blue? 

11 5 ST- the eyes cat 

(trecho incompreensível) 

PF- DE's is sort of is light blue ++ DE's blouse is ltght blue ++ nothmg here is easy to 1dentify 
as light blue + right + right? 

120 SS- greeny blue 

PF- maybe the address book is light blue + because it's not dark blue + right? Because Itght blue 
would be V A's pants + DE's blouse + nght? Ah + your pants +++ ok? Agora cês Já tem algns 
Instrumentos a mais aí + podem voltar pra figura ++ 
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(trecho incompreensível) 

PF- go back to the picrure now + ok? Go back the picture ++ ok ++for hau you use blonde + 
right? Brown ha1r or blonde hair ++ 

ST- blonde ++ 

PF- blonde + right? 

130 ST- pinky blonde? 

PF- pinky blonde é aquela l01ra bem cretina+ bem +++ 
(trecho inaudível c/ 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 

135 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 

140 DI- hght black 
{risos) 

HE- loiro é yellow? 

PF- no ++ quem +++ l've just said ++ quem perguntou se lo1ro é yellow? 

HE- eu 

145 PF- lo1ro é blonde 

HE- blonde 

PF- blonde 
(trecho mcomprensível) 

ST- what's gray? 

150 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? 

155 ST- blue ++ 
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PF- blue + ok ++ MC + what color are the man's shrJeo;" 

MC- ah + the man's shoes e:: ++a:· 

ST- brown 

MC- brown? 

160 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 

165 PF- sort o f redtsh 

AN- sort? 

PF- sort of redish 

AN- sort of redish 

PF- what color are the woman's glasses er +++ Claudia ? 

170 CL- eh + they are black 

PF- yeah + they are black ++ they look black ++ pelo menos parecerem ++ what color 1s the 
woman's coat +Wagner? 

WG- eh + the woman's coat is bege ++ 

PF- bege 

175 WG- bege 

PF- what co1or IS the woman's blouse KY? 

KY- the woman's blouse JS pmk 

PF- what color is the man's sh!rt + F A? 

F A- the man's shirt is greeny blue 

180 PF- greeny blue ++ greeny blue(Corrigmdo pronúncia) 

F A- greeny b1ue 

PF- ok ++ what color is the man's hcur + EM? 

EM- the man's hair is brown 
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ST- brown? dark brown 

185 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 não responde) 

190 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 
195 ++ falf ++ f ai r é claro ++ mas f ai r é bem mais pra loiro acho ++ [acho que +++ alright + e1ther 

light brown 

ST- [esse é blonde 

PF- what color is her + her shirt + er + Roselys ++ 

RY- er + her sklrt 

200 PF- SIDRT(corrigmdo) 

RY- shm black ++ 

PF- is black 

RY- is black 

PF- what color 1s her bag +DE? 

205 DE- her bag is black 

PF- ok ++ what color as the +++ pigeon ++ what color are the p1geons h~re? The pageon + 
Heman? 

HE- I think it's gray 

PF- gray ++ they are gray ++ gray + black + white ++I think 1t's kind of mixed + right? ST-
21 O [ how about the ducks? 

PF- how about the ducks + right? 

ST- gray 

PF- gray and 
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ST- .md 

215 PF- black ++ 1sn't Jt 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 behmd the man and the woman? 

AN-o EM ou eu? 

220 PF- AN + I'm sorry 

AN- the color of the flower is + I'm thmk it's yellow ++ 

PF- the color of the flower are yellow ++ ok ++ could you please + er + tum the page now? 
Eighteen + to eighteen? 

SS- (risos) 

225 PF- ok ++ so + look at me now ++ look at me now ++ this is 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 ++ i f you have problems remember me ++ right and 
left ++ JUSt wnte an R in your right and an L on the left hand ++ 

230 SS- write?(provavelmente estranhando o uso de "escrever" como "direita", p01s ambas as palavras 
têm a mesma pronúncia) 

PF- yes + write R here ++'põe um R na direita++ (algum aluno ameaça escrever trocado) não 
+não + na direita++ 

SS- (risos) 

235 PF- e um L na esquerda++ vamo lá+ rapidmho +vamo? 

ST- eu não consigo escrevê na direita ++ 
(inaud1vel) 

PF- é a mesma palavra de alnght ++ right or wrong ++ é a mesma palavra ++ é a mesma ++ 

ST- é igual? 

240 PF- yes + it's the same word ++ ok? Er +++ and in English you can also say ele é de direna + 
ele é de esquerda politicamente+ tá? So acrescenta i - s - t (soletrando) 

AN- mas aJ não é mensagem sublimmar? Cê tá dizendo que a dueita tá certa 

I 
I· 
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PF·no 

AN-é 

245 PF- não + eu disse que da direita + que direita é right + e pode ser right de alright 

AN- não + mas não sabe o que eu quiz dtzer ++ right é direita + certo? Cê fala que um políttco 
da direita ++ ele é da situação + ele tá certo ++ entendeu a mensagem subltmtnar? 

PF- ah ++ tá 

DI- Cê queria que os neguinho colocasse o que? Left certo? 

250 AN- não porque por exemplo na União Soviética quem é tudo a favor + é right + também não 

é Jeft 

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 tô falando de dtreita e esquerda 

255 PF- ok ++ so you have rightist and lefttst + rightist and leftist ++so +++ Roselys is on my nght 
++ Fabiana on my Jeft + 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- m1ddle 

PF- tá escnto + nght? Olha aí ++ não precisa escrever nada ++tá tudo escnto aí 

260 DI- middle name 

PF- middle name + tá certo ++ tá tudo escrito at ++ cês tão olhando? Olha aqui ó + ó ++ on the 
left + on the right + in the middle + tá ++ ok 
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TRANSCRIC~O PARCIAL DE AULAS 

A~tl<l de 23 . 08.91 

Clnic1o da aul a ) 
I . .. I 

Ok 4 ah J th1nk I have some mur e home w or~ here 4+ AL 19 not her e 
+ and ah + AP LS not here + ED JS not here y e l + Ok~ 4 O ~ now + + 

ah we had to f1n1sh th ~ exerc1se on page + 4 eJghl + r1ght ~ 4 

r1ght? + So ~ las t c l a ss we did the tri a nq les + riyht7 + 

remembe>r'"' + w1lh the nam e~ of t he let. ler s +A BC D + EL '~ 4 EL 
w1ll never forget tr1angl es ri~ht'"' Cr1sos) 
I ... I 

Aula d~ 3~ . 08 . 91 

Cf1nal da aula ) 
I ... I 

(lncompreensivel) 
PF- Don ' t you l ove my dr ess~ 

ST- No+ I don ' t. l1 ke 
(lncompreensivel) 
PF- Deu certo lá vendo'"' + pegou n•o p e gou? 
FA- how I I say + + eh + Paul + e h 
PF- lS mar r1ed':' 
FA- no Paul have 
PF- has 
FA- two 
PF- daughters"' 
FA- daughter s1s ter':' t wol 
PF- chlldren + do1s f1lhos 
FA- n:!lo + eh + Pa~t l have two + + I e ~ 1 tenho duas 1rml'l s + Paul 
have two 
PF- no + Paul has a brother and a ~ 1ste r 

FA- no a brothgr and a sistnr 
PF- nao nao + é 1sso q ue eu escrev1 a qu1 no c ome ço + que no 
portugu'es ir·m~ us genera l1::: é:• + e (J lhos l ambém + no J.ngli:s n~o + 

prá general1:er com f1lhos é Chlldren / 
FA- c:h1ldren 
PF- irm~os é a brother and a s1ster + if you have two brothars + 
l wo brothers and two s1 st e r~ ok~ 

I . .. / 

- - --- - ---- -- - ~ ---

Aula de 06 . 11.91 
I . . . I 

PF- Ah + ME 
ME- Campina 1.sl 
PF- Camp1nass lS 

------ --------- ----·----

ME- Camp1nas is + ah + hotler than Osasco 
PF- Ok + FA ( prossegu1ndo a atividade) 
FA- XX LS c:leaner than 
! ... I 
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S T UDE NT _______________ R A ______ _ 

PART I: Complete your part in the fol l ow i ng mini-d; al ogues 

1- You asklfor your friend's address and phone numbe r 

you: --------------------------------------------------
friend : It's 1880, Glicério Avenue . 

you: --------------------------------------------------
friend: It' s 31-34-56 

2- Introduce your friend to your sister. 

you: ---------------------------------------------------------
sister: Hel1o 

f r i e n d : H e 11 o , ·•· ( y ou r si s te r ' s na me ) ---------------------
you __________________________________________________________ __ 

sister: Oh, rea11y . I work for IBM too. 

3- You have a new boyfriend/g~r1friend . Te11 him/her about 

your fami ly 

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 l'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. Vou 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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L A 112 M1DTERM EXAM 

STUOENT ___________________________________ RA __________ _ 

PART 11: Create a dialogue for the following situation·. 

Situat i on A : 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. 

Situat i on B You anda c lassmatae talk about your fami lie s. 

, ~ / 

- De. 
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PART 111: Write o ~aragraph about Janice and her family. 

Use the information below to guide you 

Name: Janice Tirre1 

Age: 22 

Place of bir~h : London 

Occupatio n: secretary 

JOHN 

RichardiCar la 
I I 

Karen :;; Bruce 

Ali de 

Janice Sop h i era rk 

Et h an 

PART IV: Fi11 in the blanks with his, her, your, he, she, 

yo u, we, our 

1- My name is Brian and I live in New ~ork, with a frien~. 

name is Cinthia. Cinthia is a Bialogist .\ 

works at NYU and loves work. ------ ------
2-Last nigh t Peter, my colleague from work, carne to visit 

me. Peter is no nice. We talked a lot 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 Salv ador . husband is a doctor. One of my -------
father 's brothers lives in Porto Alegre. 

from Chile . 

wife is ----

1 67 
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í 
L A · 11 2- M I O TE R M E X AM 

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 c­

below. The first guest ~s a woman and t he second is a man. 

GUESTS FIST NAME SURNAME ROOM NUMBER 

. J.~U~~st ~ 1~ 

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 

FIRST NAMES __ ~frn~ - ~ · ~ ~?~Í ~<----~P~ v ~ l ~ ~ ~ , ~~~~--------------------------
\J ()c ' 

D C fv {J i~ ,1"'· · R O A D , L O N D O N l\.1 1-
---'-----' 

l 
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ANEXOS 

LA 112-- Final Test 
• STUDENT I 

---- --------------------- ~A ___________ G~ ADE ______ _ 

LI STEN I NG TEST 

P~Rt I ~ . 

A) Maria Sanchez IS showing AI 1 some pictures of her fanai ly . 

Draw Maria~s fami ly tree as you I isten to the conver sation. 

; I Juan - Ana 

' (retired) r (lawyer ) 
I .. 

"\ 

- - Maria t-
.. 

8) An s wer the following questions about Maria and h~r fami ly: 

1-Where •s. Maria from? ____________________________________ __ 

2-What do her sisters do? __________________________________ _ 

r 
; 

PART 11 ! 

Li sten to the c onve r sation agaan and an~wer: 

1-Where ts AI 1 from? ________________________________________ ___ 

2-How many chi ldren has he got? ______________________________ _ 

3-What 1s his last name? ____________________________________ __ 
• --.c·· , ,. • r 

WINSCOMBE SCHOOL OF ENGLISH 

APPLICATION FORM 
' ' 

~· 
~ .. . .. . .. • i 

1 . . . 
i : .. 

' .. 

························································································ 

FIRST NAME ' ··········· ············································································· 

.... ~ . ...... .. ·--

. 
r 
I 

. I 

t. .. \' '·'·'·"-' .. •.• .. •.• •.••.·.·.····''·''-'·'·'·'·'·'•'•'•'·'·'·' •.·.·.·.·.· .. ·.·. ·-·-·.·.·-·.·.· .. ·.·.·.-.·. ·.·.·.·.· .· . ·.·. ·- ~· -·.·.·. ·. ·.·. ·. ·.·:. · :.·.·.· . 

~ 

.... ............. ... ~ ................................................... ........... ..... . 

1(.9 



ANEX08 1 1 r 
~ 11 l 

- FINAL TES'í 

STUOENT ___ ~ _________ RA _______ GI~AOE __ _ 

PART I : Head the passage and answer TRUE or NOl TI~UE • 

Richard I ives in Bri stoL lle has d desiyn agency 

where he works with his partner, Phi I ip. They are 

both married and have chi ldren. Richard has two 

sons and Phi I ip has a son and a daughter. 

Richard and his wife I ive en a big flat in central 

Bristol~ next to the office. Phi I ip's fami ly have 

a smal I house en the north of Brístol. 

1- Richard and Phi I ip work in ~ri:;t_? _ l _. 

2-Richard has two daughters. . -
' 

3-Phi I ip lives in the centre of Bristol • 
• 

4-Richard and . Phi lip each have the same number 

of ch i I dren: 

5- Richard lives · in a smal I flat. 
-~ ~ -

' 

PART I I : Look ; at the p i ctures and wr i te about Marco . .. 
I 

Look at th~ pKtuJe.;Write alX>ut M:trc:o·s family. . . 

r - - - ~ 

2 What ha:. Marl·o ~ol on his dc:.k? I 
Wnle : •' four scntc:nc:t>s. 

. .. 
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PART I I !: What is the missing word 1n the foi lowing sentences 

ii) Can you turn the 1 ? ---------on, p ease. 

b) Do you want me to your cigarett~? 

c) lhe woman on the left 1s weareng blue pants. 

missing word -------------------------------------------
PART IV: Say what you think about Campinas. Writ~ 5 sentences 

comparing it to the other cities. Use some of th~ adj~ctiv~s 

g1ven here~ nice/ interesting/ expensiv~/ large/ hot/ b~autiful / 

good/ b i g. 

~---- -------------------------------------------------------2 __________________________________________________________ __ 

3: 
~----------------------------------------------4 ____________________________________________________ __ 

s __________________________________________________ ___ 
PART V: Complete your part 1n the following mini-di.:1logu~s 

1- At a party 

stranger- Hei lo, m~ n~me es Ana. 
you _____________________________________________________ _ 

2-At the post-office 

stranger-rExcuse ume, have you got a pen? 
you ___________________________________________________ _ 

3-Your friend 1s visiting you. Offer him/her somcthing to drink. 
you ________________________________________ __ 

friend- Just a glass of water.,please. 

4- Ypu anda friend are talking about your friend's sister. 

friend-My sister Jeniffer is married to Alex . 
you __________________________________________________ _ 

friend-Yes, they hav~ two boys. 

5-Tel I your friend about your house. 

frierid- What kind of house do you liMe en 
you ___________________________________________________________ ___ 

friend- Where did you live as a chi ld? 
you-____________________________________________________ __ 

f r i end- What was your house I i ke? Can you descmtbt> it , for me ? 

you 



ANEX09 ' '7 ') _ , ..... 

SET 1 

LA 112- Ora l Exam 

' 
PART I : You are a secretary at the lnte t · I T h T · · rna 1ona eac er ra1n1ng 
lnsti tute. Your job involve s g1v1ng t e achers information about 

courses and filling 1n application forms. Ask the examiner some : 

perso na l que s tions soas to fi li 1n the application form you have 
been g1 ven. 

PART I I : l e i I the examiner where you I ived as a child. Oescribe th~ 

house c a r efu ll y. Compare i t to the house you I ive 1n now. 

LA 112- Oró l Exam S ET 2 

PART I : You ar e a s e c retary at the lnternational House 1n London • 

Your job invol ves g 1v1ng in f ormation a bout Exec utive Course s 1n 

Business Eng l ish and fi li ing In appl i c ation form s . Ask the exam1ner 

some per sona l quest ions so as to f i I I 

have been given . 
1n the application form you 

PART l i : Or a w your fami l y tree. Start it with your parents . Show 

it to the exam ine r a nd te I I him/ her a bout it ( at l east 5 sentences 
---·-

LA 112- Oral Exam SE.T 3 

h examiner hos given you and PART I : Compare the two pictures t e 

find at least s ix differences in 

the differ e nces you have found . 

them. Tell the examiner about 

PART I 1: Ask the examiner about the house he / she I ives tn at the 

As '- a t lea s t fiv e questions. moment • "' 

LA 112- Or a l Exam SET 4 

PART 1: Compar e the two pictures the ' examiner na s g1ven you and 

find at l e a st s 1x differenc e s 1n them. lei I the examiner about 

the differ e nce s you have found. 

PART 1 1: As k the exam i ner at I east 5 quest i ons about h i s / her f ar~ i I )I 
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NOTAS [lOS ALUNOS 

Os alunos abaixo são ident lt'icado!:. P01" suas Jniciais· 

I -- ---..,I 
li ALUNO I EXAME [10 EXAME EXAME F'RESENC:A TAREFA FIN~tL 1\ 
11 111EIO FINAL ORAL EM AULA li 

IJ[i I 9.0 8 .7 8 . 5 8 . 0 I ~ L 0 0 El. f:l I 
I =i ·-+- --i 
IDEb I 8 . 6 8 .9 7.0 7 . 0 I 9.0 8 , l I 

IVA 7.6 7 .6 C" C" 
..J • ...J 4.0 i 0 0 6 .8 

IFA 8 'J .c:. 9 .6 8 .0 9.0 9 0 El . 7 

IEM 7.9 7.5 8 C" 
...J i0.0 10 .0 9.0 

IAN 9 . 5 9.3 8.5 7.0 9.0 8 .8 
1-
IRO 5 . 2 3 . 9 8.0 i0.0 10 . 0 6 6 

lHE 9.7 8.2 9 .0 6 0 8 0 8 5 

IMA I 8.6 8 ~.) 

~ I 7. 5 5.0 3 0 8 .5 I .. - i- - 1 
IW~ I 9 6 9.5 8 7 5 0 7 0 B c· 

...J I 

111E- 8.9 8 . o 9.0 8 . 0 9 0 a.e . 
I Ahlg 6 . '5 6 8 6. :; i0.0 i'~ e· 7.2 

I KYc• 7 4 7.5 8. 0 7.0 o c: 
' • . ..J 7 7 

IMC 4 J ..... 2 i 6.5 i0.0 9 5 5 4 

I C!.. 7.5 7 .3 8 .7 9.0 7 c:· 
' •• J Cl ..., 0 

~ 

I ED 3 6 r:: 
.J 6 0.0 8.0 10.0 4 2 

IJO 6.i 6. 1 6 0 4 . 0 8 5 6.) 

IKA o . '~ 8. j_ 9 . 0 9.0 i0 0 8. El 

I KT C" 
.J 6 5.0 6.5 4 0 2.0 5 l 

F'8!;o:;,. ·~ 3 ':> i • c::. ,.) ,L 
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ANEXO 11 

Interaç~es Avaliativas 

INTERAÇ~O AVAL I ATIVA I 

(barulho de t ~ nis no ch~o) 

El- Hi 
ME- Hi 
E1- What ' s your name? 

Atores envolvidos : E1 e ME 

1121 ME- ME 
El- er + Who is your teacher? 
ME- XX 
E1- ME (acentuando o nome na terceira sílaba) 
ME- ME (falando o nome devagar e acentuando a pr~me~ra sílaba) 

15 El- Me (1~ silabando e acentuando corretamente) 
+ Is 1t a Bra=1lian name? 

ME- Ves 
El- Really? 

1 74 

(baruho de porta abr indo. Após entrar um outro aluno El passa a 
2~ or1entá-lo e , só depo1s ela retorna para ME.) 

El- H1! 
WA- H1 
E1- Let"s see + I th1nk wh1te (inaudível) 
WA- May I sit down? 

25 E1- Ves (incompreensí vel) 
E1- Vou are going to to descr1be a picture . Vou can 

choose this p1cture + or this picture + or JUst choose 
one and describe the people and the picture ~ Vou can ta ~e 
them a nd choose one 

30 WA- Just look? 

3=· 

40 

El- Loo~ + Choose + a nd descri be one 4 Choose + Escolha ~m to 
describe 

WA- Hum hum + I u nderstand 
El- Vour name + !'m cur ~ous about you r n ame + I s it a 

Bra=il i an name you sa1d~ 
ME-
El-
ME-

El-

Yes 
I know two people called M_(:lome parecido com o da aluna) 
My school + er I study + Studied + hum + hum + 
there are two peoples called M_ ( nome parec1dol 
One M_ is a young gi rl . She's about five . She 1s in 
esco la XX And the other is X( sobrenome) + She's 
marr ied to a + doctor in Camp~ na s + She is older 
than mysel f + and the two ME_s you kno\I'J are about 
your age 

45 ME- Yes 
El- O~ + so + What do we tal k about~ 
ME-
Ei- You are a secretary ? o• 
ME- er + I ask for him about this? (provavelmente refer1ndo-se a 

5121 WA presente na sala) 
El- Vou ask me for this i n f ormatio:1 + hum t o fil l you ~now 

to fill out my fo r m + Th1s ~s a couse on business English anc 
I"m in terested in taking this course I want to learn business 
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ú-JEXO I I 

English + And you are the secretary of the school + 
Understand? 

ME- Ves + + What's your family name? 
El- My family name is XX 
ME- How do you spell it please? 
El- Vou don't have to write it + 1t's + 

60 ME- What 's your first name? 
El- My first name is XX 
ME- Could you give me your address? 
El- My address is rua XX XX+ ME + Vou don't have to write + Vou 

don't have to write 
65 ME- No + no 

El- Vou just ask the questions + My address is rua XX XX (número) 
ME- Oh + What's your town? 
El- Veah + I live in XX(nome de um bairro) 
ME- Oh + in XX(nome da cidade) + What's your country? 

70 El- Brazil 
ME- Brazil? + + Could you give me please you r telephone numbe r~ 

El- It's (número) 
ME- Hum + + Se>:? + What' s youl"' se::? (como que checando a 

75 pergunta) 
El- I'm a woman + Ou1te obv1ous isn't 1t? 
ME- Oh yes! (ri) 

What's your date of birth? 
El- I was born on the XX (d ia) of XX (m~s ) 

80 ME- Hum + Where do you from~ 
El- I'm from Braz1l. I was born in the state of S~o Paulo + 

Are you paulista too? 
ME - Ves + I live in Osasco. 
Al- Oh yeah? Were y ou born here 1n Osasco~ ( a cidade onde ocorre 

85 o e >: ame ora 1 n~o é Osasco ) 
ME- Veah. in Osasco 
El- A person who is born in Osasco is called what~ · A person wh c 
is born in Campinas is called a Camp1ne1ro + and 1n Osasco? 
ME- No 

9~ El- No? Vou say I was born in Osasco? That' s it? 
1'1E- Ves 
El - Paulista (ri) 
ME- I lived Just in Osasco I moved this + er + year for XX 
El- Vou moved to XX with your family? 

95 ME- No no [alone 
El- [JLtst you 
El- Vour parents l1ve 1n Osasco? 
ME- Ves 
El- People who are born in S~o Paulo + They are called 

100 Paulistanos + in Osasco+ Vou don ' t know? 
ME- Ah + Osasquense + but I born 1n S~o Paulo 
El- Ah + Right + Vou were born in S~o Paulo but you l1ve in 

Osasco 
ME- Ves 

105 El- Is Alphaville in Osasco? 

175 
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ME- No~ is near 
E1- There are really beautiful places I visited last year 

beautiful places 
ME- Residencial(pron~ncia muito próx1ma a L1) 

110 E1- Let's see + The second part you're going to draw (inaudivel) 
your family tree right? + Vour family tree 
ME- My family 
El- (provavelmente referindo-se ao conjunto nQ ) Isn't that it 

what does it say? Draw your family tree 
115 ME- Ves + + + hum + + I I say er + my family or ask? 

12~ 

E1- Vou+ You're going to draw your [family 
ME- [Ves 
E1- You're going to tell me about your family + the peple who 

live in Osasco + 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 is Milene + she is younç 

+ and my brother is marcel + er er they aren't ma•ried 
E1- hum hum (aquiescendo) Is Marcelo older ar younger than 

125 Milene? 
ME- Is uh younger than me 
E1- So you are the oldest? 
ME- yes 
E1- How old is Marcelo? He's abou:t seventeen 

130 ME- Fourteen 
E1- Fouteen 
E1- And how old is your sister + What's her name? 
ME- Milena 
El- Milena 

135 ME- Milena is nineteen + Milena is born was born in the same day 
of me 

El- Oh really? It's your [b1rthday + 

ME- [yes 
El- How old were you when she was born? 

14ID ME- Ah + Ten + Ten years + I was ten years and Milena was born 
El- You're ten years older? 
Me- Ves 
El- Vou're twenty nine? 
ME- Ves 

145 E1- Vou don't look twen t y nine+ Vou look younger 
ME- Ves 
El- Are you married? 
ME- No 
El- And your your brother + Your sister is not married 

150 ME- No 
El- Vou don't look twenty four +Vou don't look older than twenty 
five you don't lo:ok twenty nine+ you look twenty four 
ME- Oh yes my + my brother is in a: + very + + eh how can I say 
agitado? 

155 E1- He's a busy guy 
ME- Ves + busy guy(baixinho) 
El- He never keeps still + hes very active/ . .. 1 

176 
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Interaç~o Avaliativa ~ 

16Cll I • •. I 
El- Tell about the people in the picture. How old are they? 
I . .. I 
(trecho de transcr1ç~o da intervenç~o avaliativa 3) 
I • .. I 

165 E2- One two + alright(limpa garganta) 
(aluna ri) 

E2- Let's start with a p1cture~ ok? 
Al- The picture A ++++ 
E2- PJ.ctur-e A:: 

17Cll Al- The house is + eh the house has + a tree 
E2- Hum hum + that 's a tree 
Al- Eh + ne~t to né? Next to and + on the left ++ On 

the r1ght h2s has two children on the garden 
E2- O~~ and now how about the picture + B [oh 

175 Al- [no 
E2- children 
Al- The number + the house 's number in picture 
E2- Hum hLtm 

A it's 112 and in p1cture B 1s eh [twenty one 
18Cll E2- [right 

Al- The doer is closed 
E2- Alright the doer is closed 
Al- The doer 1s open + In picture A + 

Hum the picture 
185 E2- DK. Let's/ 

Al- The house in the house 1n picture A has 
6 [windows and picture B has 5 (doors 

E2- [6 w1ndows (hum hum 
Al- Eh has one has a person on the window J.n the 

19Cll window lookJ.ng for(J.naudivel)/ 

195 

E~- Ok + Or + let 's say J.t's a woman + né? It looks lir e 
a woman 

Al- And the p1cture B [no 
E2-
Al- Nobody l.S there 
Al- S1 x ehl 

[nobody is there 

E2- O~. yeah, 6 + very well+++ 
Al- (J.naudivel)/ 
E2- Your fam1l y tree start w1th your parents . 

2Cl1Cll 1 ••• 1 
1nt eraç~o de aul a do dia 25.1Cll . 91: 

2Cll5 

177 
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INTERAÇÔES AVALIATIVAS TRANSCRIÇÂO GROSSA 

' 
INTERAÇ~~ AVALIATIVA 3: E~ ~ FA - SET 4 

E2 fa:: inicio limpando ,:\. gc:~ rg :~nt~, e " One, two" 
Let' s sta rt with a picture 

FA- has a oerson + a perso~ o~ the r~ght E=- It 's a woman + n e ~ le l's sa~ it 's a woman 

(Ele faz ela fal3r d a f amí.lla d~la e l e f az m~dança de tóplcc) 

FA- My b~other's name ~s Francisco 
E=- Chkqu1nho (L l ~j 

ha:. / 
he ~ s ( COF,REÇÂC:) 

ha3 twenty one vear~ old 

I ... i 
FA- he 
E:2-
FA- he 
I . .. í 
FA- My pa r en ~5 ~ ~o~ c~n l Si/ ~uer~a~ (L 1) 

E::- wanted 
FA- <::. girl 
I . . . I 
FP· Not ch~ ld r e ~ i r p~ajet~ (L 1 : 
E2-
; .. . I 
C2- t>lh .:. c:h =ity d ':J y o LI pr - eíei~~· (F·.:>r-a d'=. r-a tc1 r o) 

:' . .. I 
FA- How ca~ I say Rest r~ to t L l l 
E::- F:est:"~c t +No ~t ·s noi:. n:.;t-ict 'FE:JSA r/S I ) 

I . . . I 
E :. - Do yoL· l1 ke r e::. t.=.:..·. -a •• L=.~ 
E2- Do ycL li lu:: chines~ fcac: ".' : f:;t-'"' ;:iJ ro-l:.eiro; 

.' ... I 
~:- Where do yo~ l i\e 1 n 
FA- In =4 (1o~e d e 
d esc.:reve casa 
V~/ ~2 qJlte bi ~ I qLite b1ç 
' ... I 

ITI " I fr1er.d haw can I st;_td':l:- co~n1~ 

178 

FA- P 1 rac1c&ba 1 s more ~ange-ous thaG Campina~ 
E::- 'r'OLt-re klddl.ng + more- c.:::-:g<:?t"Ol.lS tha:1 Campl.n2.s? '1" 'rco_t :. r:::.q . 
ço t e thE outsk irts o ~ the ~lt) + go t o DI C =, 01: ~ T anc voLl 

see haw d•ngerous Pi -acic3ta 1.s 
FA- ther-'s a lot of c oça~n~ ( USO QE L 1 PoR ALUNO) 

E=- coc.: 1ne= 
FA- I se~ b~ ys + fr1e~ds of n~ brother 
E2- Your b•o th e~'5 ~ r1 E~dG(CORRE A DI 
FA- my brothe r fr1e~ds (E2 ~ CDR~IG El 
E2- They died? The y ~e dying~ 
FA- two have AIDS 



ANEXO 11 

E2- two o f them (continua a falar) 
FA- t- ,oL>J do yoLl s.::y aumentou ~n Eng 1 ish? 
E2- got lerger + increased 
FA- danger 
I . .. I 
E2- ar~ you tired? nervous? 
/ ... / 

INTERAÇ~O AVALIATIVA 4: E2 & VA - SET 3 

Find the differences 
Começa: Shall we start? 
( I:-JterrLlpç~o) 

(L ll 

E2 força aluna ao uso : 
E2- There' s a way ~c a E~ in E~glish + H~w do you say g ra~~t~ ~r 

Enç:lish? Tie 
! I 
~ • .. • f 

VA- N~st y (CORRIGE: ne::t to) 
VA- be llow '' " : L•.nder 
VA- 1E more large (5/ CORR) 
I . . . I 
E2- Is 1t n1cer than . . . ? 
VA- it is n1ce tha~ (sem CORR I 
I . .. I 
VA- Toe man y people 
S2- Toe crowded(Fora das eKpectativ3s p ' 1n1c1&nte l 

/ ... I 
VA- I don ' t l1~e coo~ 

E?- Vou don't like cook ing 
VA- l don·~ like cook1ng (OPORTUN I DADE DE AFREN~IZA GEM ) 

E~- Ok VA + It s f1nished. 
/ ... I 
E::: chama "ne:-: t ·.· ict1m" 
instruç~es c / a fita . 

Pesquisadora 1nter rompe 

I NTERAÇÂ;J AVAL I Ç, T r v;-:1 6: E..., ~ '- AG -

/ ... I 
hG- r m from Alfenas 
E2- Were you born the re? 

p/ é :, : 

AG- No + Paragu3ssu near Alfenas 
E2- Do you go there often? How frequenq~e~tly da you go ther~ 

AG- frequently 
E2- which do you prefer? 
/ .. . / 
AG- I t ' s very oport un~ t y for my chl.ldr;n and my hL!sbar.d ' ~ ~· mr 

and I study English 

1 79 



180 
ANEXO 11 

~---- ----------~------- -------

' 

AG- The g ~ r& has ~e 
E2- Shc ~ 13 • 
AG- 13 (C ORREÇ~O DE PRONUNCIA) 
E:- De you wor~ t ao~ 
AG- I ~ · 1or!. in rr y hou:e 
I . .. I 
AG- Tha~e·~ more one trou:e r 1 n th2 b~éth 

I . .. I 
-P1c tu ~~ has th e~e one o~ ~ he table 
E~ - O~ ~ enough of th ~ s (E2 CORTA ATVIDADE 1 . mas AG CO NTI N~ ~ A 
DESCREVER A CASA - N~O ENTENDE ou N ~~ QUER) 
E2- W~o do you live w1th? 
AG- I live the r e since 1996 
E2- O~ ~ but do vou live there alone~ 

I . . . I E:- Were you born in Cam~i~as ? 

S. Pau lo S . Ped r o 
E:- Two sa~n ts + Vou shoul l1ve 1n 

V1c:ente r~so:<. 

/ • • • I 
E~- ~rothers ~ s~sters~?~ 

/ .. . I 
~G- now she w1ll ~a~e a b 3b ~ 

S . ;· lan'-'~ ~ 

E:- !. •n sh 1 had ;;:. babv .... ~· - · t. ~ :-.: . ~ <Õ .:i~1ç 
The 'Vet i s e.:;::e:-.::.:.'.2 - tr.E ~';:;:::;.: .1. ·5 e.·::.e:ls.l.ve • 

c~.i :di~ert ~:.ç ether 
;:: CF-:GUI':T i~ :::.:;: SE et,;'.'O'-'iE) \ 

r. '. I I 

( ST ;-;::.-
/ .. . I ~~- ~ ~ ~usb~nd wh~n he m1 b~\f-1e~dl~ DOM[NA P~ST c SE S~I SEN C 

r~ C OS. r~ I GE ) 
:'' . .. . . 

E:Z- g:.r1 frü•nd 
st- ~h~ 11ve 1n Ca~~in a s 

st- l.r: Camp1"1as I li:<: in :: fla ":. ·­
E2- Desc-l.be ~cu- flat + ~s 1~ ~ b1ç 
QUE E~A SM~LL~ SE~ ATEN ç~ o~, 

E. sm.: : 1 í l ~• t 
~·1 a 1_-:' l t :....V<'J 

~t- it"s 6 sm311 flat 
t~o bathrooms .!. b~dr::Jcm (CCRR IGE NU1J 
... · - 1.t"s n .:Jis, (b.=-:..; U-,o c<= p;;:'ssoo:: •.? fec.·.::..- d'2 .:o:-t.:~) 

:='"'- Do yo1..• worl. ~ 
~t-I rr.(s.:.c:J wo .-i· <:~dI stud, Ençll.s· ~, 

:- .r - .,_­
.__, .. --



E l d á o 19 tu r nc 
a penas chamando a 

ANEXO 11 

El t .. ~ ~ A - SET 4 

e liberdade de 
KA pele nome, 

~nLci~ ~a entrev~sta(M E 

est2, 5:>n t ~IJ d1z: 

~ · ?'l - I · m going te ccmp:l.re tr:e ti-'JD pictures 
I . .. I 
~ A- the telephone 1s 1n the des~ 

T F ~ Ai ?; 

El - Th1s i~ o n the desk 
~A- On the desk + I "m sorry (CORREÇ~O I OP. de APREND!ZAGEM) 

I . .. I 
El p Grgunta o que tem under t h e bed: 
~A- lhere 1s a shoes (E El ~ CORRIGE ) 
,' . ... I 
(E l f~z correç ~o c/ ~here 1 e ~omething , 

KA- r · ~ learned (risos ) 
El- I th1n k y ou fcrgo t ( TEN7ATIV~ DE ATENUAR CURRSÇAO c c:. 
FEE:DBt 'ICK? ) 
/ ... / 
( E l Lts .a "very gocd" r.lesm:::J qL\andc alu:-•a c o met ~ i :: c cr r e ç ~o) 

í MUDAÇA BRUSCA DE TAS Kl 
El - What is the nex t task ? 
As~ the membe rs osf the fam1 l y 
( lnle~rupç~~ de te~ c ei r os) 
I<A- If y ou Ere ma~ - rl.e d CF'ER!9UNTAS o::.: ~ :: ;, rco:-:F.ETAS . <::1 :-::ss:=-m;c -
SEt·1 CO~RIGIR · : ACHA DSSi\i:::CESSAF\IC"" 1·:-1t...1P. DE :;:,·;FATI A/ Sr::';COIJ C.' .JS 
ALUNA A HAVI A ALERTADFO O~ QUE o E XAM ~ ~ ~ P AR ~ CORRIG IR ! 

í .. I 
El- l s y ou ~ fam1l Y big~ 
r h ZE ~ AS PERGUNTAS ) 
/ ... I 
~ A - é que e h the aga (L 1) 

(El continua a fazer perguntas d a fami lia fora d~ rotelrc ) 
( E l pr-o·:oc:a K;C1 p/ u sar "you::gest" pq . é teachi:•;; po:.::t":'l 

I . .. I 
KA- My other sist ~r gc / 
E l- she ' s e :·pe ::t inç:; :>. baby + Sr·,e · s ç oing _ 

h ;:~ v e a baby 
KA- she go / 
El- she "s go1ng 
/ I 

; • • • I 

KA- I ' m going to : I 
El- to have 
/ ... I 
KA- Because I don"t marr1ed (SEM CORREç~O e é TEACHING P UINT ) 

(Surge c nome Paula referindo-se a sobrinha) 
El- Oh it's a niece + a neph~ew 1 s a boy (ENSINO?) 
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ANEXO 11 

El- I h::-l.ve two nephiews -<- l don' t hilV9 r11eces ( FORf:1 DO SL-r / 
ENS!NO) 
KA- no"' 
(El p~ossegue pe~ g untan~o em Le se a i r m~ da aluna sabe ss ~at 
te~ boy ou ç~rl e aluna responde) 
~A- I k.no:.<J a boy 
El- I want a boy ( CORREÇ~O ANTECIPADA) 
YA- Because there are more girls + more woman s than boys 
El- in my family toa (N PERGUNTADO, p/ POR à VONTADE~) 

I . .. I 
KA- I don't undsrs tand ( El REPETE E REFORrlULA) 

El- O~ + do you have more quest~ons about m; fam~ly~ 

I<A­

El­
KA­
El-

Tha t · s i t 
E h / 

m .. 

e h 

' (DEPOIS QUE ALUI~~ I'IANIFESTA ~~ ENTENDEF: PA::;ECE OUE El J,:, :::::--;:-: :;_• 
JU~GAMENTO E ~ DA CHANCES p/ PROSSEG~IR C/ ~S PERG~N7AS~ 

~A- Do you married and th-ee child-ens~ (S/ CO~REçAOI 
E1- Yeah + DL + That · s good , 
(PARECE QUE AO DIZEP SE ESTá BOM OU ~ ao ELA D~ O 2INAL 
ENCEfiRAMENfC - ALU~~ TENTOU : ARTES CtNICAS. N~) 

I:--JTF:EAÇ~O .:.JALIATI'v'~ :. E2 ~ A!.> 
set 1 
E~- My Trlend + c o m~ Ln + you were i~ a hurry yeah~ 

I d~~n·t f1nd vou- name 
AD- My name / + is AD. 
E:?- I yes 
nome 
(trecho l.n=cmp~eens1vell 
E2- A-- _(lo? nome sclE.'~randu j 

prenome) eh + I can 't f1nd your 
gett1ng blind + AD PP(scb~enome) 

(E:? li part ~ 1 do rcte1rc~ ma~ n~ n li pa~te ~) 

: I 
I • • • I 

E~- Do you want te wri t e~ XXXX (S2 FAZ A TARC~A DE E3 CR E~E ~ 

NOi'íE QUE É FERGUNTADO t·IEANHIGFUL DIFEPE DE El) 

st- Wh~t·s you~ f ~ rst n ame? 
What': yau b.:.rc" 

E2-- YoLl mean day of of b1rt!-o + [•o yoLI w.:>.n':: -.:o 1-::-.o·.'l/ '-'!'IE:n • "' '"' · 
born? June 9 Th . 
~t- where are you from~ 

E:- 11U48 XXX st . 
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ANEXO li 

st- What's yaur jab~ / .. . /phcn8 number 

st- the picture A apen the windaw i 

CORRIGE) 
close the window 

E2- window or daor? 
st- Haw do you do~ r 1n Engl1sh~ 

E2- I'm barn in Ca~pi~as 
I'm 11ve 1n cabo verde 

E:- Were yau born he-e in Camp1nas~ 

st- he's young/ 
E2- younçer 
s t- younger (E: pre. f e-ra) 
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.- r ·'"' u' .. '- •;:· .... 1 i 

.• t--• · SiTIO • abo1· do 

_.,I- • .. : -, J •"":.tT: ·· : r .. ~D 

" ' - - -~ -· 
i ll..: :.~~ 

11Lt.i t e obt· t ;:.: u ! <~ por , •.6 j u 
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