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RESUMO

Esta dissertacdo, fundamentada em pesquisa tedrica e empirica, tem o
objetivo de buscar alternativas que possam minimizar os efeitos da subjetividade na
avaliacdo da escrita em lingua estrangeira. Seu referencial tedrico tem por base uma
revisdo da literatura que compreende a teoria da avaliagdo, suas caracteristicas gerais,
seus principios, os tipos de testes e seus objetivos, cujo propédsito € o de fundamentar
os aspectos levantados na literatura sobre a avaliacdo da escrita, sua caracterizacao
como avaliagdo de desempenho e a explanagdo do processo de mensuragdo
multifacetada do modelo de Rasch. A andlise empirica centra-se nas correcdes de
trinta e nove composi¢des efetuadas por trés corretores distintos, com o objetivo de
evidenciar as divergéncias dos resultados, considerando os diversos fatores que
envolvem os corretores, a habilidade dos alunos e o grau de dificuldade do instrumento
de avaliagcdo. A partir do embasamento tedrico da literatura pesquisada e do resultado
das corregdes, este estudo demonstra algumas medidas que podem ser adotadas para
reduzir a subjetividade na avaliacdo, como, por exemplo, a conferéncia entre
corretores, o cdlculo de médias entre as notas atribuidas e a andlise das facetas que
interferem nos resultados, por meio de um soffware denominado FACETS.

Palavras-chave: lingiiistica aplicada; avaliacdo da escrita; critérios de correcao;
efeitos da subjetividade.
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ABSTRACT

This dissertation is based on theoretical and empirical research with the
objective of searching for alternatives which may come to minimize the effects of
subjectivity in the assessment of writing in a foreign language. Its theoretical
references comprise a literature review on the theory of assessment, its general
characteristics, its principles, the kinds of evaluation and their purposes, aiming at
providing theoretical underpinnings for the issues raised about the evaluation of
writing, its characteristics as performance assessment and the explanation about the
process of the Rasch Model multi-faceted measurement. The empirical analysis
focuses on the corrections of thirty-nine compositions by three different raters with the
purpose of achieving divergent results, considering various factors which involve the
raters, the ability of the writers and the level of difficulty of the evaluation instrument.
From the theoretical foundations in the literature review and the results of the ratings,
this research demonstrates some measures which may be adopted in order to reduce
subjectivity in assessment, such as, for instance, conferencing between raters, the
calculation of average scores amongst the grades attributed and the analysis of the
facets which interfere in the results through a software program named FACETS.

Key-words: applied linguistics; writing assessment; evaluation criteria; effects of

subjectivity.
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INTRODUCAO

A avaliagdo em todos os setores do ensino tem mudado rapidamente. Testes de
desempenho nos quais os alunos t€m que demonstrar dominio pratico dos conteidos vém
substituindo instrumentos de avaliagdo mais tradicionais, como os testes objetivos. Na
percepcao de McNamara (1996), estas mudancas na avaliagdo estdo ocorrendo em funcio
das exigéncias do mercado de trabalho por profissionais mais habilidosos e flexiveis, que
demonstrem no seu desempenho profissional resultados de uma aprendizagem prética e
relevante, principalmente em relacdo as linguas estrangeiras, hoje uma habilidade
determinante para os profissionais do mundo globalizado.

O ensino do inglés como lingua estrangeira passou por diversas transformacoes
ao longo dos anos e as abordagens didaticas foram modificadas para que melhor se
adaptassem as necessidades dos alunos e dos professores. A pesquisa em busca de
novas metodologias e melhores técnicas de ensino favoreceu a aprendizagem e a
interacdo entre professores e alunos; entretanto, a quantificacdo do conhecimento dos
alunos € um aspecto ainda insatisfatério para o professor, que busca constantemente
formas validas e confidveis de avaliar o seu desempenho.

As técnicas de ensino e metodologias podem ser testadas a cada aula ou no
contato com os alunos; todavia, a avaliacdo dos resultados e da eficicia da
aprendizagem, independente da metodologia utilizada, s6 se torna possivel com
medidas mais sistemdticas por meio de instrumentos confidveis. Para obter tais
medidas e tirar conclusdes sobre a competéncia dos aprendizes, a avaliacdo é o melhor
caminho, seja esta realizada por meio de testes, seja mediante desempenhos
demonstrados de forma processual.

Muitos professores e alunos confundem o termo “avaliacdo” com “teste”,
que, segundo H. Douglas Brown (1994), sdo atividades complementares, embora

diferentes. A avaliacdo € um processo que permite inferir sobre o conhecimento dos



alunos, e neste processo sdo utilizados vdrios instrumentos, entre eles os testes
propriamente ditos. E possivel avaliar o desempenho de um aluno pelo seu
engajamento, pela sua participacdo em sala de aula, em atividades informais ou por
meio de testes formais, que podem ter diversos formatos. De acordo com esse mesmo
autor, que faz uso do termo teste no sentido global de um conjunto de atividades para
que se infira sobre a competéncia de um aluno, ou seja, como avaliagdo, os testes (a
avaliacdo) tém por objetivo a obtencdo de medidas. Os testes informais, conforme
Brown, sdo dificeis de quantificar devido ao julgamento intuitivo por parte dos
professores. Em contrapartida, a testagem formal, que utiliza técnicas de avaliagdo
planejadas, fornece resultados mais precisos e uma quantificacdo mais objetiva.

Ainda segundo H. Douglas Brown (1994), os testes medem a habilidade ou o
conhecimento de uma pessoa, em uma determinada drea ou contetdo. E preciso
identificar cuidadosamente o aluno e o seu nivel de conhecimento em relacdo ao
conteddo ensinado e testado, para que seja possivel inferir sobre sua competéncia
demonstrada no desempenho em um teste ou durante um processo avaliativo. O
cuidado com a avaliagdo deve respeitar dois principios bdsicos para que se tenham
resultados objetivos, a confiabilidade e a validade. Em um teste confidvel e valido
devem ser considerados diversos aspectos, tais como o momento do planejamento da
avaliacdo, a sua aplicagdo, a correcao, a andlise dos resultados e o feedback aos alunos,
conforme sera discutido na revisdo de literatura.

O histérico da avaliacdo da lingua estrangeira, de acordo com H. Douglas
Brown (1994), divide-se em trés fases cronoldgicas. A primeira caracteriza-se por um
periodo pré-cientifico anterior a década de 1950, no qual a avaliagdo seguia 0s mesmos
principios adotados nas dreas humanisticas ou de ciéncias sociais, devido a falta de
pesquisas nesta drea. O periodo seguinte, definido como “psicométrico-estruturalista”,
teve inicio em aproximadamente 1950, e se estendeu até o final de 1960. Por se tratar de
um periodo sob influéncia da andlise contrastiva e uma €época em que a lingiiistica
estrutural e a psicologia do behaviorismo buscavam explicar o carater cientifico do ensino

de idiomas, os testes conseqiientemente enfocavam aspectos lingiiisticos especificos, tais



como questdes fonoldgicas, gramaticais, contrastes lexicais, entre outros, sempre em
questdes isoladas; essa abordagem é denominada “discrete point” ou “pontos discretos”.
A terceira e ultima fase cronoldgica caracteriza-se por um periodo “socioldgico-
integrativo”, que data do final de 1960 a atualidade. As pesquisas provenientes da
insatisfacio com o estruturalismo e o behaviorismo levaram a competéncia
comunicativa, aos estudos em torno do contexto de uma linguagem e a “aceitacdo de
que um evento comunicativo vai muito além da soma dos seus elementos lingiiisticos”
(CLARK 1983:432). Esse periodo é conhecido por “integrado” (“integrative testing”)
e sua énfase recai na avaliacdo das competéncias e dos desempenhos que integram
conhecimentos declarativos e procedimentais.

Bachman (1991) distingue a avalia¢do da habilidade lingiiistica comunicativa
das outras formas histéricas de avaliacio por ter na sua construcdo quatro
caracteristicas determinantes: a) a lacuna de informacdes, que requer o uso de fontes
variadas de insumo; b) a dependéncia entre as diversas questdes do teste; c) a
integracdo das questdes e do contetido do teste com um determinado dominio
discursivo; d) a tentativa de medir uma maior variedade de habilidades lingiiisticas,
como o conhecimento de coesdo, funcdes, apropriacdo sociolingiiistica, entre outros.

Existem vadrias razdes para que se desenvolva um entendimento critico sobre a
avaliacdo e seus principios, especialmente para aqueles que trabalham com o ensino de
uma lingua estrangeira. McNamara (2000) agrega aos resultados dos testes o papel
fundamental de classificar individuos em momentos importantes na sua educacio,
profissdo, entre outras situacdes classificatorias, que interferem expressivamente em suas
histérias. Ademais, profissionais que trabalham com o ensino e tomam decisOes baseadas
em avaliacOes e testes devem ter conhecimento suficiente do assunto para que possam
fazer escolhas conscientes sobre 0 seu uso e reconhecer o seu impacto nos aprendizes.

O estudo desenvolvido nesta dissertacdo enfoca a habilidade escrita,
precisamente a avaliacdo da escrita em lingua estrangeira. E fato que a escrita é uma
atividade pessoal e, ao escrever, segundo Hamp-Lyons (1990), o individuo utiliza suas

idéias e as transforma em tdpicos “auto-iniciados”, ou seja, O escritor recorre ao seu



conhecimento do mundo e a processos mentais complexos para desenvolver suas
idéias. De acordo com Hillocks (1987), para escrever bem os alunos precisam recorrer
a quatro tipos de conhecimento: a) de conteudo; b) procedimental, para organizar o
conteddo; c) conhecimento das convengdes da escrita e, por ultimo, d) conhecimento
procedimental para aplicar os trés primeiros conhecimentos ao escrever. Esses quatro
conhecimentos aplicam-se ao processo da escrita em geral, quer o produto seja escrito
na lingua materna, quer em uma lingua estrangeira. Percebe-se, a partir das reflexdes
de Hamp-Lyons (1990) e Hillocks (1987), a complexidade da operacionalizacdo da
habilidade escrita e, conseqiientemente, a complexidade que deve ser considerada ao
avaliar esta habilidade.

A avaliagdo de desempenho, tal qual a da habilidade escrita, envolve
necessariamente julgamentos subjetivos em funcdo da complexidade humana e das
diferencas na sua capacidade produtiva, tanto para a produgdo de um texto quanto
para sua avaliagdo. Em face dessa situacdo de variabilidade na avaliacdo, como
garantir uma correcdo justa e que considere as diversas facetas que tornam a nota
bruta pouco confidvel? Aspectos como as caracteristicas dos avaliadores, dos
alunos, da tarefa em si, entre outros, devem ser considerados para que se analise
todo o contexto de uma avaliagdo.

De acordo com McNamara (1996), uma das respostas a esses
questionamentos podem ser obtidas por meio dos conceitos e procedimentos da
mensuragdo multifacetada, uma das férmulas da teoria de resposta ao item do modelo
Rasch e método de mensuracdo que se adapta as avaliacdes de desempenho. Os
avangos trazidos por esta teoria enfocam a natureza e a diversidade dos corretores, a
possibilidade de fazer novas pesquisas na area de avaliacdo em testes de desempenho,
a compensacdo dos efeitos na correcdo causados pelos corretores e outras varidveis
que impecam uma avalia¢do adequada da capacidade dos alunos.

Os aspectos que influenciam o contexto da avaliacdo podem ser considerados
facetas, e as informagdes sobre o impacto destas facetas, ou uma combinacdo delas,

podem ser obtidas pela mensuragdo multifacetada. Em outras palavras, uma vez que se



tenha informacdo sobre tais facetas e seu efeito na nota bruta de um texto, torna-se
possivel medir a habilidade do aluno a partir do ajuste da nota bruta com o resultado
da influéncia das facetas sobre a mesma.

O interesse pelo tema deste estudo, a busca da minimizagdo da subjetividade
na avaliacdo da escrita, surgiu da minha percepcio de que hd uma falta de
padronizacdo nas notas auferidas as composi¢cdes de alunos de inglés em contextos
escolares diversificados. Minha experiéncia profissional com o ensino da lingua
inglesa divide-se em instituicdes com propdsitos diferentes, fator que atuou
positivamente para ampliar meu contato com a avaliacdo da escrita. Lecionei por
varios anos em um centro binacional, onde tive turmas praticamente homogéneas,
considerando que nessa instituicio o curso regular divide os alunos em 12
modulos/niveis, do bédsico ao avangado. Concomitantemente, nos dltimos cinco anos
ministro aulas de inglés como lingua estrangeira para o curso de Letras da Pontificia
Universidade Catdlica do Parand (PUCPR), onde os alunos ingressantes t€m niveis
heterogéneos, pois as turmas sdo divididas em apenas trés niveis, bdsico, intermediario
e avancado. Alguns desses alunos esperam aprender inglés na universidade, enquanto
outros ja sdo professores de ingl€s e buscam aperfeicoamento no idioma e técnicas de
metodologia e didética.

Em ambas as institui¢des, tanto no binacional quanto na universidade, um
dos problemas enfrentados sempre foi — e continua sendo — a avaliagdo da producgdo
escrita dos alunos. No binacional, os professores recebem treinamento sobre como
avaliar a escrita e utilizar critérios de correcdo, fornecidos para todos os professores,
que aplicam as mesmas avaliacdes escritas para os alunos do bdsico ao avancado.
Portanto, existe padronizagdo no planejamento das atividades escritas € nos seus
critérios de correcdo e avaliacdo. Na referida universidade, trabalhamos com diversos
tipos de escrita, mas cada professor define seus critérios de avaliagdo e o contetido que
deve ser avaliado, e as notas atribuidas ndo sdo discutidas entre colegas que lecionam
em outras turmas. Espera-se que, com o treinamento, com turmas homogéneas e com a

uniformidade no processo de ensino e avaliacdo da escrita, como no binacional, quase



ndo se apresentem problemas relacionados as diversidades na avaliagdo. No entanto,
nao € isso que ocorre. Tanto no binacional quanto na universidade, a variabilidade nos
resultados das avaliacdes revela problemas de inconsisténcia nas correcdes e
conseqiientemente a atribuicdo de notas inadequadas e pouco confidveis, tornando a
avaliacdo da habilidade escrita uma tarefa complexa, e em certos contextos injusta. O
aspecto subjetivo da avaliagdo da escrita e o seu impacto nos professores e alunos
despertaram meu interesse em pesquisar sobre o assunto.

Em decorréncia da variabilidade dos resultados atribuidos as avaliacdes
escritas, proponho neste estudo analisar os resultados de correcdes efetuadas por trés
corretores distintos a trinta € nove composicdes, tendo como objetivo demonstrar a
presenca da subjetividade a partir dos resultados auferidos e demonstrar medidas que
minimizem estas divergéncias.

As medidas adotadas nesta pesquisa como alternativas na reducdo das
divergéncias nos resultados de avaliacdo t€m como pressuposto a andlise dos resultados
de correcdes efetuadas por dois ou mais corretores, uma vez que as correcoes multiplas,
segundo Green (2004), diminuem a discrepancia entre as notas atribuidas. A primeira
andlise serd feita a partir dos resultados de dois corretores € uma discussdo entre eles
acerca das notas atribuidas, havera uma segunda andlise com o acréscimo dos resultados
de um terceiro corretor e, por fim, uma descricdo da andlise baseada no modelo

multifacetado de Rasch por meio do programa FACETS de Linacre e Wright (1992).



1. REVISAO DE LITERATURA

1.1 AVALIACAO

1.1.1 Caracteristicas Gerais

A avaliagdo esté inter-relacionada a outros dois conceitos basicos, que sao 0s
testes e o ensino. A dependéncia entre estes trés aspectos na aquisi¢do de uma lingua
estrangeira ocorre devido ao fato de a prética em sala de aula propiciar a aprendizagem
de um idioma, que é constantemente avaliada pelo professor por meio de testes ou
observagdes formais e/ou informais do desempenho dos alunos. A partir da anélise dos
resultados observados, os professores redirecionam a sua pritica para que a
aprendizagem flua da melhor forma possivel ou redirecionam o acompanhamento da
aprendizagem de alguns alunos em especifico.

Os testes, de maneira geral, sio métodos de mensuracdo da habilidade, do
conhecimento ou do desempenho de um aluno em um determinado dominio ou
conteddo. Para atingir os objetivos de mensuragdo, o teste deve primeiramente ter o
papel de instrumento, ou seja, um conjunto de técnicas, procedimentos e itens, que
permita demonstrar o conhecimento de um aprendiz. O teste pode também medir
desde competéncias especificas até conhecimentos gerais de um grupo, ou a habilidade
e o desempenho de um aluno.

Um teste mede desempenho, mas o seu resultado geral demonstra a
competéncia do aluno, ou seja, por meio da amostragem obtida nos testes de lingua
estrangeira, o avaliador pode inferir sobre a competéncia geral dele. A avaliacdo, no
entanto, € um processo continuo que compreende todo o acompanhamento que o

professor faz do desempenho de seus alunos, por meio de atividades corriqueiras da



sala de aula, bem como de testes formais aplicados no decorrer das aulas. E importante
diferenciar os conceitos de teste e avalia¢do para maior compreensao da teoria acerca
de um processo avaliativo e as partes envolvidas neste processo, entre elas os testes
propriamente ditos.

O diagrama de H. Douglas Brown (2004), apresentado a seguir, especifica
adequadamente a relagcdo entre testes, avaliagdo e ensino. Para o autor, os testes sdao
parte integrante, porém ndo exaustiva, do processo de avaliacdo, que busca ilustrar a
competéncia dos alunos por diversas formas, com o objetivo de validar ou

redimensionar o processo de ensino.

FIGURA 1 - Testes, Avaliacdo e Ensino

Avaliagdo

FONTE: BROWN, H. D., 2004 (p.5)

Conforme mencionado, a avaliacio pode ser formal ou informal. As
avaliacdes formais sdo procedimentos desenvolvidos sistematicamente, com técnicas
planejadas que proporcionem ao avaliador um retrato das conquistas e dos progressos
do avaliando. As avaliagdes informais, embora também sejam planejadas e
organizadas com seriedade pelo avaliador, estdo geralmente embutidas nas tarefas de
sala de aula, desenvolvidas para demonstrar o desempenho dos alunos, com o objetivo
de verificar e qualificar a sua competéncia, no entanto sem a conotagdo tradicional da

avaliacdo feita por meio de provas.



Outra distingdo importante sobre as fung¢des da avaliagdo, geralmente
apontadas na literatura, sdo as nogdes de avaliagdo formativa e somativa. Na avaliagcdo
formativa, o professor avalia o aluno durante o processo continuo de ensino,
diariamente, mensalmente, anualmente, fornecendo o feedback de seu progresso
constantemente de forma que este possa canalizar seus esforcos para melhorar sua
atuacdo. E também importante para que o professor possa reformular seu
planejamento, caso haja necessidade. A avaliacdo formativa é composta de simples
perguntas de verificagdo até exercicios escritos e testes formais, cujos resultados sdo
somados para obter uma média final. No que diz respeito a avaliagdo somativa,
conforme o nome sugere, sdo somadas todas as competéncias e habilidades
desenvolvidas pelo aluno ao término de um periodo de estudo. O seu objetivo principal
¢ medir ou resumir, por meio de tarefas, testes ou avaliacdes, o que o aprendiz atingiu
em termos de conhecimento. Portanto, o conteido da avaliacao somativa deve refletir
ao méaximo os conteudos trabalhados ou adquiridos durante o percurso dos estudos.

Outra distincdo importante para a compreensdo da teoria e terminologia
sobre a avaliacdo € a dicotomia entre testes referenciados em normas (norm-
referenced) e testes referenciados em critérios (criterion-referenced). Os testes
referenciados em normas t€m por objetivo interpretar e classificar os resultados em
relagdo a uma média, a uma nota intermedidria, a um desvio padrdo, ou um ranking
percentual. O objetivo desses testes € classificar os candidatos em um continuum
matematico. Por outro lado, os testes referenciados em critérios sdo desenvolvidos
para prover aos candidatos feedback, geralmente por meio de notas e/ou, conceitos
sobre os objetivos do curso, da aula ou de um conteido especifico. Os objetivos dos
testes referenciados em critérios sdo mais adequados ao contexto do estudo de uma
lingua estrangeira, cujo enfoque estdi no melhor desenvolvimento da habilidade
lingiifstica dos alunos, sem a necessidade de classifica-los num continuum numérico.

As tendéncias na avaliacdo da linguagem, historicamente, vém seguindo as
metodologias de ensino; por exemplo, na década de 1950, a era do behaviorismo, cujo

enfoque era a andlise contrastiva, a testagem lingiifstica deu €nfase a elementos
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fonoldgicos, gramaticais e a contrastes 1éxicos entre a lingua materna e a lingua
estrangeira em estudo. Ja entre 1970 e 1980, as teorias comunicativas da linguagem
trouxeram uma visdo mais integrada dos testes, e especialistas como Clark (1983, p.
432) discutiram que “o conjunto do evento comunicativo era consideravelmente mais
importante do que a soma dos seus elementos lingiiisticos”. Esta trajetdria marcou a
transi¢do dos testes de pontos discretos, cujo objetivo era quebrar a linguagem em
componentes que pudessem ser testados isoladamente, para testes integrados, cuja
descendéncia da competéncia lingiiistica ndo permitia a separacdo de habilidades
lingiifsticas interativas e interdependentes, nem mesmo para o evento de testes.

A visdo sociointeracionista do ensino das linguas estrangeiras teve um papel
fundamental na sua testagem, pois, ao enfatizar a competéncia estratégica e a
habilidade de sua aplicacdo para a compensacdo de falhas na linguagem, impds a
avaliacdo de uma lingua estrangeira, testes que correspondessem a esta necessidade e
demonstrassem o desempenho de candidatos no uso da lingua alvo, em situacdes
semelhantes as reais. Assim, mediante a avaliagdo tornou-se possivel fazer inferéncias
sobre o provdvel desempenho de um aluno em uma atividade real, pela observacdo da
sua competéncia em uma situagdo similar, que imitasse o comportamento do mundo
real. Contudo, as avaliacOes tendiam a ser artificiais e pouco espelhavam o uso da
lingua na vida real.

Os desafios no campo da avaliacio fizeram com que pesquisadores
voltassem seus olhares para os contextos de uso da lingua estrangeira, com o objetivo
de tornar as atividades dos testes mais auténticas e genuinas. De acordo com Weir

(1990, p. 11):

“Para medir a proficiéncia lingiiistica... deve-se considerar: onde, quando, como, com

quem, e porque a lingua € usada, sobre quais topicos e com qual efeito.”

Diante disso, o cendrio da utilizagdo da lingua alvo torna-se fundamental e
determinante para a obtencdo de resultados mais concretos. Uma alternativa adequada

as necessidades de demonstrar o conhecimento dos alunos por meio de situacdes reais
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ou de atividades que simulem a realidade, € a utilizacdo de avaliacdes baseadas em
desempenhos. Uma caracteristica importante desta avaliacdo, que envolve a produgdo
lingiifstica por parte dos alunos, € a presenca de tarefas interativas e significativas. Em
tais situagdes, a avaliacdo exige dos alunos um comportamento real dentro da
habilidade que se queira medir, ou seja, os candidatos podem ser avaliados durante um
ato de fala, uma combinacdo entre compreensdo aural e conversacdo, ou durante uma
atividade que envolva compreensdo de texto e escrita, por exemplo.

Diferente da avaliacio de componentes isolados de uma lingua, como a
gramdtica, o vocabuldrio, ou dos itens de compreensdo e recep¢do, como a
compreensao de texto. A avaliacdo de habilidades de produgdo, como a escrita e a fala,
€ mais complexa e depende de um ato comunicativo, escrito ou falado. Por se tratar de
uma habilidade produtiva, a escrita € dependente do contexto, do tema e de fatores
diversos que venham a interferir na sua produgdo, e que interferem direta ou
indiretamente no desempenho do aluno. Devido a esses aspectos complexos que
envolvem a habilidade escrita, as transformagdes acima mencionadas no campo da

avaliagcdo sdo essenciais.

1.1.2 Principios da Avaliacdo

Como saber se um teste € eficaz? A resposta a esta pergunta pode ser obtida por
meio de questionamentos sobre aspectos relacionados as limitagdes administrativas da
aplicacdo do teste, se este € confidvel, se ele mede precisamente o que se espera medir.
Essas indagacgdes entre outras, trazem a discussdo critérios fundamentais para avaliar um
teste: praticidade, confiabilidade, validade e autenticidade.

A praticidade de um teste estd relacionada a diversos fatores, entre eles
custos, pois o teste ndo pode ser muito dispendioso para uma instituicdo ou um
professor. De acordo com H. D. Brown (2004), o fator tempo ¢ também importante
para a praticidade, uma vez que o teste ndo deve ser muito demorado, tanto para

aplicacdo quanto para a corre¢do. O teste deve ser relativamente facil de administrar,
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assim como ter um procedimento de avaliacao/correcio especifico, eficaz e produtivo;
portanto, ele deve ser fécil e eficiente para a correcdo, sem tomar muito tempo e
desgastar o avaliador.

Quanto a confiabilidade, um teste deve ser consistente e fidedigno. Ao ser
aplicado a um ou mais alunos, em ocasides diferentes, o mesmo teste deve produzir
resultados similares. De acordo com Mousavi (2002, p. 804), a questdo da confiabilidade
de um teste esta relacionada a um numero de fatores que podem interferir ou contribuir
para a sua fidedignidade, como alteracdes no comportamento do aluno, na correcdo, na
administracdo do teste e a aspectos direcionados ao teste em si.

Existem diferentes aspectos relevantes relacionados a confiabilidade, que
dizem respeito ao aluno, ao avaliador, a administracio do teste e do teste propriamente
dito, que precisam ser analisados para que se torne possivel obter uma avaliagdo mais
fidedigna. A confiabilidade relacionada ao aluno pode ser ameacada em situacdes
como doengas tempordrias, fadiga, um dia dificil, ansiedade e outros fatores fisicos ou
psicoldgicos que podem desviar a nota “observada” no dia do teste da nota “real” do
aluno, comprometendo a qualidade do seu desempenho na avaliacdo. Entende-se por
nota real, o resultado que demonstre a verdadeira habilidade de um aluno, enquanto a
nota “observada” pode trazer um resultado alterado por fatores alheios ao
conhecimento do aluno. Sdo considerados também neste quesito de confiabilidade,
fatores como facilidade para fazer provas ou estratégias para responder uma prova com
eficiéncia. Por exemplo, alunos que estudam regularmente e fazem provas com
freqliéncia, podem estar acostumados aos testes e desenvolverem estratégias proprias
para responderem as avaliagdes, com maior facilidade.

A confiabilidade relacionada ao corretor ¢ um aspecto importante da
avaliacdo, pois a falha humana, a subjetividade e os julgamentos pré-concebidos
podem interferir no processo da correcdo de duas formas diferentes, confiabilidade
intercorretor e intracorretor. A confiabilidade intercorretor pode ser abalada quando
dois ou mais corretores atribuem notas diferentes a um mesmo teste, por razdes

diversas, tais como a falta de atencao aos critérios, pouca experiéncia, falta de atengdo



13

no momento da avaliacdo ou até pré-concepcgdes sobre o desempenho dos alunos. J4 a
confiabilidade intracorretor envolve a inconsisténcia do préprio professor/corretor ao
atribuir notas entre seus alunos. Geralmente, ocorre entre uma turma, ou entre turmas
diferentes, por razdes como falta de clareza nos critérios de correcdo, fadiga, pré-
concepgdes em relacdo ao “bom” ou “mau” aluno, ou simples falta de cuidado. O
nimero elevado de turmas, aulas e alunos, acarreta em muitas corre¢des € notas para
atribuir, agravando o cansaco e o estresse do corretor, fator que pode alterar os
resultados atribuidos ao teste. Em relagdo a escrita, uma possibilidade de minimizar
este problema € corrigir mais de uma vez cada composi¢do e iniciar do comecgo para o
fim e vice-versa, em momentos diferentes, eliminando os efeitos do cansagco. Segundo
J. D. Brown (1991), “a especificacdo criteriosa de um instrumento de corre¢do
analitico pode aumentar a confiabilidade do corretor”, ou seja, quanto maior o
entrosamento do corretor com os critérios de correcdo, maior a possibilidade de
alcancar avaliacOes justas e padronizadas. A questdo da preferéncia do autor por um
critério analitico ndo € relevante para este momento da discussao.

No que se refere a falta de confiabilidade na administragdo do teste, €
necessdrio verificar toda a estrutura do local da testagem, as condi¢des de temperatura,
polui¢do sonora interna e externa, sonorizagdo em caso de testes com compreensao
aural, qualidade das coOpias e da digitacdo dos materiais, aspectos relacionados a
seguranca da prova, para que essa ndo seja de conhecimento prévio de alguns alunos, e
medidas de seguranga para evitar que os alunos troquem informagdes sobre o contetido
durante a aplicacdo do teste. A iluminac@o da sala também € importante na qualidade
dos resultados, tanto quanto a condi¢do e o conforto das carteiras e cadeiras escolares.
E de extrema importincia que todos os aspectos administrativos sejam considerados
anteriormente a aplicacdo de um teste, para que ndo interfiram na qualidade do
desempenho dos alunos.

Por dltimo relatamos a interferéncia da confiabilidade do teste em si, ou seja,
aspectos relacionados a elaboracdo do teste, tais como a ambigiiidade em algumas
questdes, o numero de itens testados, testes muito curtos ndo ddo oportunidades

suficientes de demonstrar conhecimento sobre o conteido, o tempo que se tem para
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responder ao teste pode ser insuficiente ou simplesmente causar ansiedade aqueles alunos
que ndo conseguem pensar contra o relégio. A escolha de questdes com nivel de
dificuldade muito elevado também impede que o aluno possa se sentir um pouco menos
pressionado, e ndo permite que ele se familiarize com a situacdo de avaliacgdo.

Além de consideracdes com a praticidade e as diversas fontes de
confiabilidade de um teste, outro fator de importancia em situagcdes de avaliagdo € a
validade, que € o critério mais complexo de um teste eficaz. Para Gronlund (1998,
p. 226), validade € “a extensdo do quanto inferéncias feitas a partir dos resultados
de uma avaliacdo sdo apropriadas, significativas, e uteis em relagdo ao propodsito
dessa avaliacdo”. Isto significa dizer que um teste de compreensdo de texto para ser
valido deve testar a habilidade de leitura de um aluno e ndo o seu conhecimento
prévio sobre o assunto, sua capacidade de dedugdo 16gica a partir de um texto, ou
outra varidvel de relevancia questiondvel.

A validade, segundo H. D. Brown, pode ser estabelecida a partir de
diferentes tipos de evidéncia, por exemplo, verificar se o desempenho solicitado no
teste estd adequado a proposta do curso ou ao conteudo sendo avaliado; verificar
também se o teste determina a extensao da compreensdo do aluno relacionada ao nivel
de competéncia exigido pelo curso. Outra forma de averiguar a validade é mediante a
correlacdo estatistica, aliada a outras formas de mensuracao de notas. Outros fatores
relacionados a validade podem enfocar as conseqii€éncias de um determinado teste ou
até mesmo a percepcdo de validade de um aluno e/ou candidato em relacdo ao teste.
Para analisar criteriosamente cada aspecto da validade, € necessario ponderar algumas
variaveis, tais como as relacionadas: a) ao conteuido, b) ao critério, ¢) ao construto, d) a

validade conseqiiencial e €) a validade da face.

Validade relacionada ao conteudo

Quando um teste fornece uma amostragem real do contetido testado, no sentido

de obter do aluno um desempenho da habilidade em avaliacdo, pode-se dizer que este
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teste evidencia validade relacionada ao contetido. Em outros termos, se o objetivo do teste
¢ mensurar a competéncia do aluno ao redigir um texto com criatividade, ele deve ter a
oportunidade na prova de criar um texto e demonstrar sua criatividade e competéncia.
Outra perspectiva relacionada a validade de contetido € a diferenciacdo entre
testagem direta e indireta. Na testagem direta o candidato demonstra seu conhecimento
por meio de tarefas que fornecam uma amostragem da habilidade sob avaliagdo. No
entanto, na testagem indireta, outras habilidades sdo empregadas na avaliagdo para que
se permita, por meio delas, inferir sobre o provdvel desempenho de um aluno na
habilidade em questdo. Por exemplo, para avaliar a producdo de pardgrafos bem
estruturados o aluno se submete a um teste que envolva a organizacdo de idéias
apresentadas em um exercicio de compreensdo aural. Por questdes de praticidade nem
sempre € possivel atender aos aspectos da validade de conteddo em um contexto de sala
de aula real, onde o elevado nimero de alunos, a falta de materiais de apoio, o custo, o
tempo ou até mesmo o nivel de preparo do professor comprometem reflexdes maiores

sobre 0 assunto.

Validade relacionada ao critério

A validade relacionada ao critério tem duas categorias, concomitante e de
predi¢do. A validade concomitante existird se os resultados de um teste aplicado a um
grupo possam ser comparados a outras fontes de desempenhos dos alunos, como outros
testes ou instrumentos de avaliacdo, desde que os resultados sejam semelhantes. J4 a
validade de predicdo diz respeito a testes de classificacdo, testes de admissdo ou testes de
aptiddo lingiiistica, que possam ser utilizados para mensurar a habilidade de um
aluno/candidato em um dado momento, como no inicio de um curso de lingua inglesa ou
para a sua classificagdo dentro de um curriculo escolar, e que o seu acompanhamento apds
o inicio dos estudos possa ser verificado, e constatada a sua probabilidade de sucesso

identificada no inicio, pelo instrumento de avaliagdo aplicado.
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Validade relacionada ao construto

Um construto é qualquer teoria, hipotese ou modelo que procure explicar
fendmenos observados em nossos universos de percepgdes. A verificagdo de
construtos geralmente requer dados inferenciais, uma vez que ndo podem ser
mensurados diretamente. A proficiéncia e a competéncia comunicativa sao exemplos
de construtos lingiiisticos que, assim como outros assuntos na aprendizagem de uma
lingua estrangeira, sdo embasados em construtos tedricos.

De acordo com Davidson, Hudson e Lynch (1985), “testes sdo, por assim
dizer, definicdes operacionais de construtos no sentido de operacionalizarem a
entidade que estd sendo mensurada”. Em outras palavras, por meio dos testes €
possivel verificar se o construto tedrico que embasa uma pritica de ensino-
aprendizagem especifica estd funcionando de forma adequada, pois os resultados
podem ser utilizados para balizar a atividade prética de ensino.

Na maioria das vezes, os professores ficam temerosos com a possibilidade de
formalizar os procedimentos de validacio de construto dos seus testes, por acreditarem
ser uma tarefa dificil, e acabam por simplesmente verificar o contetido do teste com o

conteudo estudado.

Validade conseqiiencial

A validade conseqiiencial compreende todas as conseqiiéncias de um teste no
universo académico, inclusive consideracdes referentes a sua precisdo em mensurar 0s
critérios propostos, o seu impacto no preparo dos candidatos ou alunos, o seu efeito no
aprendiz e as conseqii€ncias sociais voluntérias ou involuntarias da interpretagcdo e uso
de um teste.

Nas ultimas duas décadas, o aumento pela procura de testes de
proficiéncia ou avaliacdes de pré-requisito para estudos no exterior, como TOEFL-

Test of English as a Foreign Language, GRE-Graduate Record Examination,
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GMAT-Graduate Management Admission Test, TOEIC-Test of English
International Communication, entre outros, teve sua parcela de validade
conseqiiencial no desenvolvimento de cursos preparatérios € manuais com dicas
para obter bons resultados. Para McNamara (2000, p. 54), é preciso ter cautela, pois
os resultados desses testes podem refletir a condicdo socioecondmica dos
candidatos, que por meio de aulas preparatérias especificas ou de auxilio que
possam receber de terceiros, por disporem de situacdes econdmicas que favorecam
os estudos, conseguem maior indice de aprovacdo que os demais.

Outro aspecto importante da validade conseqiiencial dos testes € que os
resultados podem influenciar a motivacdo dos alunos, o seu desempenho no curso, a
aprendizagem independente, seus hdbitos de estudo e até mesmo a sua atitude em

relacdo aos trabalhos escolares.

Validade de face

“A validade de face de um teste refere-se a aparéncia do mesmo, no sentido
de parecer adequado, passar a percep¢cao de mensurar o conhecimento ou a habilidade
que se propde a avaliar, com base no julgamento subjetivo dos examinandos, do
pessoal administrativo que opta por usid-lo, ou em outros observadores
psicometricamente pouco sofisticados.” De acordo com esta citagdo de Mousavi
(2002, p. 244), € possivel perceber que a validade da face de um teste € baseada na
percepcdo que se tenha da sua aparéncia, no seu impacto na percepcdo intuitiva
daqueles que facam ou apliquem o teste. Embora um tanto quanto pobre na sua
fundamentacdo, pois a percep¢do da validade da face ¢ meramente intuitiva, esse
aspecto da validade compromete a avaliagdo uma vez que reflete diretamente na
percep¢do daqueles envolvidos com a testagem e, portanto, na imagem que possam
desenvolver do processo de avaliacdo.

Nao é possivel testar empiricamente a validade da face de um teste, mas a



18

validade serd alta se o examinando perceber caracteristicas como: um formato de tarefas
familiar e bem elaborado; um teste que seja possivel de fazer dentro do espagco de tempo
existente; itens claros e simples; enunciados claros e objetivos; tarefas que exijam o

conteddo ensinado, e um nivel de dificuldade compativel com o conhecimento.

Segundo H. D. Brown (2004), o impacto de um teste desencadeia vérios
principios bdsicos da aquisicdo de uma lingua, como a motivacdo intrinseca, a
autonomia do aprendiz, a autoconfianca, o ego lingiiistico, a interlingua, o
investimento em estratégias de aprendizagem, entre outros, e tem uma influéncia que
pode ser positiva ou negativa, dependendo do enfoque dado aos resultados dos testes.
Por essas razdes € muito importante que o avaliador e/ou professor tenha bastante
cautela, no sentido de auxiliar o seu aluno a refletir sobre os seus resultados, sem permitir
que o feedback negativo tome uma dimensao exacerbada.

Outro principio importante na testagem da linguagem € a autenticidade.
Bachman e Palmer (1996, p. 23) definem a autenticidade como o “grau de
correspondéncia entre as caracteristicas das tarefas de um teste, com os aspectos reais
dos usos do idioma”, em outras palavras, € necessdrio que o teste apresente itens que
imitem ou reproduzam o uso real da lingua em estudo. A autenticidade pode ser
percebida de maneira variada, tais como: o quanto a linguagem do teste é natural; se a
apresentacao de itens € contextualizada; a presenca de topicos que sejam significativos
para o aluno; uma organizacdo temdtica ou episddica dos itens; o quanto as tarefas

representam ou se aproximam da realidade.

1.1.3 Tipos de testes e seus objetivos

A compreensdo e melhor aplicacdio e planejamento da avaliacdo e suas
caracteristicas gerais implica o conhecimento dos tipos de testes existentes € 0s
objetivos de cada um, para que sejam feitas escolhas adequadas. Cada avaliagcdo
programada tem um propdsito especifico em relagdo aos seus avaliandos. Por

exemplo, ao iniciar um curso de inglés, nos quais existem diversos niveis de
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competéncia lingiiistica, o aluno precisa passar por uma testagem que o enquadre em
um dos niveis. Para este aluno, é necessdrio que se aplique um teste de classificacao,
cujo objetivo final seja o seu nivelamento dentro de uma grade de niveis diferentes.
Existem outras opg¢des de testes, para objetivos variados, conforme serd demonstrado a
seguir.

O objetivo dos testes de proficiéncia é medir a competéncia global em um
idioma, que ndo estd relacionada a um curriculo ou a um curso especifico e sim ao
nivel de conhecimento desejado, para que um aluno possa ser considerado proficiente.
Um dos problemas que se enfrenta com os testes de proficiéncia € o que se entende por
nivel de proficiéncia, qual habilidade deve ser considerada, como se mede ou se define
a proficiéncia. Um exemplo de teste de proficiéncia € o ECPE (Examination for the
Certificate of Proficiency in English), da Universidade de Michigan, EUA, que mede
a competéncia lingiiistica de um candidato por meio de exercicios que englobam
habilidades de compreensdo de texto e aural, vocabuldrio, estrutura gramatical, uma
composi¢do € uma entrevista.

Os testes diagnosticos sdo desenvolvidos com o objetivo de diagnosticar
aspectos especificos de uma lingua estrangeira, para verificar o nivel de conhecimento
dos alunos dentro do assunto testado, e os festes de classificacdo para classifica-los
dentro da divisdo de um curso, ou em relacio a outros alunos ou candidatos. Alguns
testes de proficiéncia podem ser utilizados para classificar ou diagnosticar
conhecimentos diversos.

Testes de dominio de contetido (achievement) sdo geralmente utilizados para
mensurar o desempenho dos alunos relacionados aos conteudos trabalhados nos
materiais didaticos ou nos conteiidos propostos nos curriculos. O seu objetivo €
detectar o quanto os alunos apreenderam do universo de assuntos abordados e, para
tanto, se limitam aos livros ou conteddos estudados.

Existem também os testes de aptiddo, que tém por objetivo prever o
desempenho de um aluno em uma lingua estrangeira, sem que ele ja tenha sido

exposto a ensinamentos, ou seja, o teste mede a capacidade ou a habilidade de um
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individuo para aprender um idioma. Para Skehan (1989), testes de aptiddo lingiiistica
refletem apenas inteligéncia geral ou habilidades académicas do aluno. Para H. D.
Brown (1994), outro aspecto desfavordvel do teste de aptiddo € que, devido a sua
origem mal fundamentada teoricamente, sua interpretacdo € ambigua e pode atribuir a
quem o faz sucessos ou fracassos pouco embasados teoricamente ou confidveis.

Os testes podem ser diretos e indiretos. Segundo Nicholls (2001), os
primeiros caracterizam-se pelas perguntas abertas que permitem respostas individuais,
obviamente diferentes. Apesar de serem faceis de elaborar, o seu julgamento se torna
dificil, principalmente tratando-se de uma lingua estrangeira, em que fatores
constituintes do discurso, como a prontncia, a fluéncia e a ortografia, sobrepdem-se
aos fatores pragmadticos, de sintaxe e de escolha lexical, que compdem o item testado.
Os testes indiretos, entre eles o de multipla escolha, o de verdadeiro e falso, o de
associacdo, entre outros, embora mais dificeis de elaborar, apresentam vantagens, tais
como a facilidade de correcdo, maior confiabilidade e validade, considerando-se a
existéncia de apenas uma resposta correta, conforme a elaboragdo do teste.

A amostragem do conhecimento do aluno pode ser obtida por meio de
diferentes formatos de atividades nos testes. Para decidir entre as op¢des existentes, €
necessario que o avaliador considere aspectos como a praticidade, confiabilidade e a
validade de cada formato e entdo escolha o modelo mais adequado a sua realidade.
Segundo Penny Ur (1996), existem doze modelos de atividades, entre as mais comuns,
de obter o conhecimento do aluno, conforme descritas abaixo:

1) Associacao. Os exercicios dessa técnica sdo faceis de elaborar e corrigir;
essas questdes tornam-se as vezes ambiguas, possibilitando respostas
sobrepostas. Nos exercicios de associacdo sdo dadas palavras semelhantes
para que os alunos as relacionem com as outras opc¢des dadas nos
exercicios. Verificam essencialmente conhecimentos lexicais.

2) Cloze. Nos exercicios de cloze, palavras sdo omitidas de um texto com
intervalos regulares, por exemplo, a cada sétima palavra. E popular

entre os professores para testar leitura, ortografia, conhecimento
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gramatical e lexical. Sua elaboracdo € facil, contudo, sua corre¢do
envolve decisdes sobre a adequagcdo dos itens que possam ser
apresentados pelo aluno.

Ditado. O objetivo dessa atividade é avaliar a ortografia e a pontuagdo.
Contudo, indiretamente, avalia a compreensdo aural, uma vez que o
aluno s6 consegue escrever o que compreendeu. Apesar de ser ficil de
elaborar e de executar, sua correcdo envolve decisdes subjetivas sobre
quantos pontos atribuir a diferentes tipos de erros.

Dramatizacao. Essa técnica evidencia a competéncia comunicativa dos
alunos. Por meio de tarefas realizadas em pares ou grupos, observam-se
a fluéncia e a adequacdo lingiiistica; € facil de executar, mas dificil de
avaliar devido aos diferentes aspectos a serem considerados.

Ensaio. O aluno recebe um tépico sobre o qual deve discorrer para
avaliar suas habilidades discursivas. E ficil de planejar, contudo sua
avaliacdo ¢é extremamente subjetiva e dificil, pois itens como
ortografia, prontncia, fluéncia, gramdtica, contetiido, entre outros,
exigem pontuacdo diferenciada, dificultando a elaboragdo e a
aplicacdo de critérios de avaliagdo.

Miuiltipla Escolha. Trata-se de uma forma muito eficiente de testar,
uma vez que oferece um nimero de op¢des para uma pergunta onde
apenas uma € a opg¢do correta. Apesar de ser mais facil de corrigir, sua
elaboracao € dificil.

Perguntas e Respostas. Esse tipo de questdo € util para testar
praticamente qualquer conteido. Sdo elaboradas perguntas cujas
respostas sdo formuladas pelo aluno livremente. Ademais, é facil de
elaborar; no entanto, a sua corre¢do tende a ser muito subjetiva e, pelo
fato de permitir liberdade de resposta, é considerada uma testagem
aberta.

Preenchimento de lacunas ou completamento. Geralmente usado

para verificar conhecimentos gramaticais e vocabuldrio, esse tipo de
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questdo € ficil de elaborar assim como de atribuir notas, tratam-se de
frases ou textos em que algumas palavras sdo omitidas para que o aluno
complete a lacuna; no entanto, as respostas podem ser mudltiplas,
tornando a questdo ambigua e comprometendo a sua validade.
Reescrita. Dada uma sentenca, o aluno deverd reescrevé-la,
alterando sua estrutura sem alterar o seu sentido inicial. E similar as
questdes de transformacgio, porém, mais valida, uma vez que o aluno
deve parafrasear o sentido da sentenca, demonstrando maior
conhecimento do item examinado.

Traducao. Um dos pontos controversos da tradugdo é que o aluno cria
o hébito de constantemente buscar apoio na lingua materna, levando-o a
traducdo literal para a lingua alvo e vice-versa. Contudo, é uma forma
rapida e confidvel de verificar o conhecimento do aluno, principalmente
quando envolve expressdes idiométicas.

Transformacgao. Nesse tipo de exercicio o aluno deve transformar uma
sentenca especifica de acordo com instrucdes. E ficil de elaborar, executar
e corrigir; sua validade €, porém, suspeita, uma vez que testar a habilidade
de transformar estruturas gramaticais ndo significa testar a competéncia
comunicativa. E possivel que o aluno consiga fazer transformacdes nas
sentencas, sem entender o sentido ou o uso que se faz delas.

Verdadeiro ou Falso. Questdes de V ou F avaliam apenas a
compreensdo e assimilacdo de informacdes. Podem ser usadas para
verificar aspectos gramaticais e vocabuldrio. Sdo relativamente faceis
de elaborar, aplicar e corrigir. Nesta forma de avaliacdao sdo dadas
sentencas com informacdes verdadeiras ou falsas para que o aluno
aponte as respostas V ou F, de acordo com um texto ou com o seu

conhecimento do conteddo.
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1.2 AVALIACAO DA ESCRITA

A habilidade escrita hd cerca de uns vinte anos era vista como uma
convencgdo primdria para registrar a fala e para reforcar aspectos gramaticais e lexicais
de uma lingua. No entanto, segundo Smith (1994), para uma maior compreensdo da
complexidade da escrita e conseqiientemente da sua avaliagdo, € necessdrio
desconectar o processo de escrita do processo da fala.

De acordo ainda com Smith, o ritmo no qual as palavras nos vem a mente é
de 200 a 300 unidades por minuto. Ao transcrevermos manualmente as palavras para o
papel, escrevemos aproximadamente 25 unidades por minuto, ou 60 palavras por

~ %

minuto em um computador. Essa “lentiddo” da transcri¢gdo escrita em relacdo ao
processamento mental das idéias é um fator complicador da produgdo escrita, pois
muitas vezes o autor ndo consegue diminuir o ritmo do seu pensamento, chegando até
mesmo a esquecer suas idéias. Ainda segundo Smith, existe um limite na quantidade
de informacdes que o cérebro humano pode processar conscientemente, € quando o
pensamento se ocupa com preocupacdes relacionadas as convengdes da escrita,
dificilmente € possivel refletir sobre aspectos relacionados ao conteudo. Para resolver
conflitos relacionados a habilidade escrita no sentido de produzir textos bem escritos e
de bom conteddo, Smith sugere a re-escrita € que se trabalhe esta habilidade como um
processo.

Atualmente a importincia da escrita como uma habilidade lingiiistica, com
aspectos e convengdes proprias, € inquestiondvel. Compreende-se também a
dificuldade em aprender a escrever em qualquer lingua, mesmo na lingua materna.
Todas as pessoas educadas aprendem no minimo os rudimentos da escrita em sua
lingua materna e, no entanto, poucos aprendem a se expressar claramente, de forma
légica e bem organizada. Mesmo assim, é esperado dos aprendizes de uma lingua
estrangeira que produzam textos coerentes, bem elaborados, e que facam bom uso de
aspectos do discurso.

A avaliacdo da escrita ndo poderia seguir uma linha diferente no que diz respeito
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as expectativas dos avaliadores em relacdo aos alunos. Ao se considerar a andlise da
escrita, € necessdrio ter clareza sobre os objetivos e critérios da avaliacdo, e diversos
aspectos devem ser revistos, tais como o contexto € o propdsito de uma composi¢do, os
diferentes estdgios do desenvolvimento da habilidade escrita e os objetivos a serem
trabalhados. Para tanto, € preciso antes rever os diferentes géneros da linguagem escrita,
os tipos de escrita e as micro e macro-habilidades da escrita.

Os géneros da linguagem escrita necessdrios para o contexto de ensino-
aprendizagem de uma lingua estrangeira sdo vdarios. Nesta pesquisa, porém, serao
listados os mais comuns, aqueles que um escritor deve aprender a produzir dentro dos
limites de um curriculo escolar. H. Douglas Brown (2004, p. 219) divide os géneros
textuais principais em trés partes, a redacdo académica, a redacdo profissional e a

redacgdo pessoal, cada um delas com seus géneros especificos, conforme quadro a seguir.

QUADRO 1 - RELACAO DOS GENEROS DA ESCRITA

GENEROS DA ESCRITA

1. Redacdo Académica
Trabalhos e relatérios gerais
Ensaios, composicdes
Jornais com enfoque académico
Respostas curtas em testes
Relatérios técnicos
Teses, dissertacdes

2. Redacio Profissional
Recados
Cartas, e-mails
Memorandos
Relatérios
Cronogramas, rétulos e sinais
Propagandas, antncios

Manuais
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3. Redacao Pessoal
Cartas, e-mails, cartdes, convites
Recados, bilhetes
Anota¢cdes em calenddrios, listas de compras, lembretes
Documentos financeiros
Formuldrios, questiondrios, relatérios médicos, documentos de imigragado
Didrios, jornais pessoais

Ficcdo

FONTE: BROWN, H. D. 2004, (p. 219).

A existéncia de formatos diferentes de apresentacdo da escrita, para responder
ao objetivo do texto, determina um cuidado por parte do escritor com o género em questao
e do avaliador no momento de planejar o instrumento da avaliacdo e de fazer a avaliacio
propriamente dita. Para O"Malley e Pierce (1996), os géneros, na sua maioria, dividem-se
em informativo, narrativo/descritivo ou persuasivo, € o desempenho de um aluno pode
variar consideravelmente em razdo do género escolhido. Portanto, € aconselhdvel que se
avalie a escrita por meio de géneros diferentes para que seja possivel fazer inferéncia
sobre o nivel de competéncia escrita de um aluno. Segundo H. D. Brown (2004), os tipos
de desempenho escrito que englobam uma diversidade de produgdes escritas sdo divididos
em quatro categorias; a imitacdo, a intensiva ou controlada, a responsiva e a extensiva. Por
considerar a explicacdo do autor H. D. Brown bastante detalhada ao se referir as
habilidades exigidas dentro de cada categoria, sua exemplificacdo sobre o enfoque e as
tarefas das categorias elucidadoras para o contexto de escrita na lingua estrangeira,
explicarei com mais detalhes as quatro categorias de desempenho escrito.

Na categoria da imitagdo a producdo escrita limita-se as habilidades bdésicas,
como a escrita de palavras isoladas, a mecanica da pontuacdo e frases curtas. Neste
nivel os alunos aprendem sobre a mecanica da escrita, e o enfoque € dado para a
forma, a estrutura, enquanto os aspectos relacionados ao contexto e ao significado sdao
secunddrios. As tarefas trabalhadas nesta categoria limitam-se a escrita de palavras, a
pontuacdo, tarefas de soletrar e identificar correspondéncia entre fonemas e grafemas.

Ja a categoria intensiva ou controlada exige dos aprendizes que tenham
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habilidade de selecionar vocabulério apropriado a contextos especificos, que fagam
uso de colocacdes e expressdes idiomdticas, assim como escolhas de estruturas
gramaticais apropriadas, no nivel da sentenca. O significado e o contexto sdo
importantes para determinar o acerto e a adequagdo estrutural; no entanto, as
atividades de avaliacdo enfocam a forma e sdo controladas na elaboragdo dos testes.
Alguns exemplos de tarefas encontradas nos testes desta categoria sdo: ditado, tarefas
de transformacdo gramatical, tarefas baseadas em figuras, exercicios para avaliar
vocabulario, atividades de colocar palavras em ordem e tarefas de respostas curtas ou
de completar sentengas.

Na categoria responsiva a avaliacdo requer do aluno um desempenho
limitado no nivel do discurso, a elaboracio de paragrafos e uma seqiiéncia légica entre
eles. As tarefas devem respeitar direcionamentos pedagdgicos, listas de critérios,
“outlines” e outras formas de direcionamento. Entre os g€neros trabalhados nesta
categoria, encontram-se narrativas e descricoes, relatorios curtos, relatorios laboratoriais,
resumos, respostas breves, bem como a interpretacdo de graficos ou tabelas. De acordo
com H. D. Brown, o escritor d4 inicio a experiéncias escritas com maior liberdade de
escolha entre as formas de expressdo de idéias alternativas; neste estagio ja conhece os
fundamentos da estrutura gramatical e estd mais preocupado com as convencdes do
discurso para que atinja os objetivos da sua composicdo. A €nfase recai no contexto e
significado, e a atencdo a forma € direcionada apenas no nivel do discurso.

A categoria extensiva da escrita implica o dominio complexo de todos os
processos e estratégias da escrita, para propdsitos variados, tais como ensaios,
trabalhos, relatérios de pesquisas formais, dissertacdes e teses. O enfoque estd em
atingir os objetivos e propdsitos de escrita, organizar e desenvolver idéias de maneira
l6gica, adicionar detalhes para apoiar ou ilustrar idéias, demonstrar variedade sintitica
e lexical, e, em diversas situagdes, engajar-se no processo da escrita de varios esbogos
até atingir um produto final. O enfoque na estrutura gramatical limita-se a corre¢des
ocasionais. Na categoria responsiva tanto quanto na extensiva, as atividades de escrita

sdo mais complexas e abertas, como, por exemplo, a parédfrase, perguntas e resposta
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direcionadas, tarefas que envolvam estratégias para uma boa redagdo.

Dentro das categorias responsiva e extensiva, 0s escritores envolvem-se na
arte da composi¢d@o, ou na ci€ncia da escrita propriamente dita, e estas categorias sdo o
alvo de discussoes relacionadas ao ensino e a aprendizagem da escrita, a avaliagdo da
escrita e a outros aspectos que ndo sdo percebidos na producio escrita de nivel bésico.

Outro fator importante a ser considerado na avaliagdo da escrita é a
taxonomia que divide as micro e macro-habilidades que, segundo H. D. Brown (2004),
¢ util na defini¢do de critérios de avaliagdo, como veremos na seqiiéncia. As micro-
habilidades estdo mais relacionadas as categorias de imitacdo e intensiva, devido as
suas limitacOes ao nivel de sentenca, com aspectos relacionados ao uso aceitavel das
regras gramaticais, utilizacdo de formas gramaticais diferentes para expressar um
significado especifico € o uso de mecanismos de coesdao no discurso escrito. No
entanto, as macro-habilidades sdo adequadas as categorias responsiva e extensiva, pois
trabalham a redagdo no nivel do discurso. Procuram, assim, atingir as funcdes
comunicativas do texto adequadamente a sua forma e ao propdsito, demonstrar ligagdao
e conexao entre eventos, demonstrar referéncias culturais corretamente e fazer uso de
estratégias da escrita, como avaliar a interpretacdo da audiéncia, parafrasear, usar
sindnimos, usar feedback de outros para editar o texto.

A complexidade das exigéncias no desempenho dos alunos ao escrever
dentro das categorias responsiva e extensiva, ndo poderia deixar de existir no que diz
respeito a avaliacdo. Dentre as ressalvas que devem ser observadas no momento de
preparar ou aplicar um teste de escrita, ou uma avaliagdo escrita, aspectos como a
autenticidade da tarefa, o tempo necessario para desempenhd-la e o critério adotado
para a andlise e atribuicdo da nota, sdo de extrema relevancia nos resultados.
Considerando-se que o enfoque deste estudo estd na avaliagdo da escrita e na redugdo
da subjetividade, na avaliacio deve ser observado cada ponto da descricdo dos
critérios.

Ao programar uma avaliacdo escrita, o critério de andlise e correcdo do teste

deve ser desenvolvido juntamente com a avaliacdo, pois os objetivos do teste devem
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estar adequados aos critérios de avaliacdo para que haja confiabilidade e validade nos
resultados. McNamara (2000), em seu quadro “Test and Criterion” (“Teste e Critérios
de Referéncia”), classifica “critérios” como caracteristicas observaveis do desempenho
de um aluno em situacdes reais, subseqiientes ao teste. Ou seja, de acordo com o que
se quer avaliar sobre o provavel desempenho de um aluno em situagdes reais, como na
producdo de um texto escrito, elabora-se um “teste” com situacdes e exigéncias
semelhantes as reais para que se torne possivel prever a sua competéncia. Na avaliacao
de desempenho o aluno demonstra dominio pritico das habilidades aprendidas para
que seja possivel por meio dessa amostra inferir sobre o seu provdavel desempenho em
situacdes reais.

No que tange a avaliacdo da producdo escrita dos alunos de lingua
estrangeira, Kathleen M. Bailey (1988) aponta duas abordagens como as mais
tradicionais, avaliacdo holistica e analitica. Cada uma delas é definida pelo critério de
avaliacdo utilizado. Segundo Wesche (1983), entende-se por critério de avaliagdo que
as questdes de um teste devem indicar nio somente se um aluno domina ou nio um
conteddo especifico, e sim o quanto ele domina e quanto mais precisa saber, ou seja, o
critério demonstra conhecimento de uma determinada habilidade, mas deve
demonstrar também como tal conhecimento € aplicado na pratica. De acordo com
Bailey (1988), a caracteristica de um critério demonstra a fun¢do qualitativa que uma
avaliacdo pode ter. Ainda segundo a mesma autora, o que distingue a avaliacdo
holistica da analitica é a maneira de atribuir notas aos textos produzidos a luz destes
critérios de correcao.

Na abordagem holistica, o corretor reage a totalidade do texto escrito, atribui
uma nota final Unica. Geralmente os critérios sd@o formados por escalas numéricas, e
para cada nimero da escala existem descri¢des dos requisitos para que se obtenha a
referida nota. Para Arthur Hughes (1989), a vantagem da avaliacdo holistica € a
rapidez na aplicacdo.

A segunda abordagem mais utilizada, segundo Bailey (1988), é a analitica.
Neste sistema os corretores avaliam o desempenho dos alunos em varios quesitos. Para

Jacobs, Zingraf, Wormuth, Hartfiel e Hughey (1981), entre outros autores, aspectos
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como contetddo, organizacdo, vocabuldrio, estrutura e “mecanismos da escrita” devem
ser avaliados separadamente, e recebem pesos diferentes no somatério final da
correcdao. De acordo com Bailey (1988) e Hughes (1989), a desvantagem do sistema
analitico de avaliacdo é desviar a atencdo do corretor do texto enquanto um produto
completo e inteiro, para enfocar os diferentes aspectos a serem registrados na
avaliacdo, de acordo com os critérios da correcao.

Diversos autores e pesquisadores desse campo do saber, como Herman,
Aschbacher e Winters (1992), e H. Douglas Brown (2004), colocam trés tipos de
critérios de corre¢do como os mais utilizados na avaliacdo da escrita, sdo eles os
modelos analitico, de tragos primdrios e holistico. Bailey (1988) coloca ainda, além
desses trés modelos, o critério objetivo. Conforme o objetivo deste estudo, a avaliagdao
da escrita e sua subjetividade € importante para a pesquisa e o detalhamento dos

critérios de avaliacdo, como apresentado na seqiiéncia.

A. Modelo de Tragos Primérios

O enfoque desse critério de corre¢do estd na qualidade da composicdo do
aluno dentro de um discurso limitado, ou seja, a nota € atribuida com base na eficacia
do texto em atingir o seu objetivo. Por exemplo, se o objetivo da composi¢do for
persuadir o leitor a fazer algo, a nota serd dada considerando essa funcdo da
composi¢do. Aspectos como a organizacdo, detalhamento do assunto, fluéncia,
variedade sintitica, entre outros, sdo avaliados no processo de atribui¢cdo da nota;
entretanto, a vantagem desse método é permitir que, tanto o escritor quanto o avaliador

déem enfoque a fung¢do do texto.

B. Modelo Objetivo
O modelo de correcdo objetivo, conforme o nome sugere, baseia-se em
métodos quantitativos para avaliar uma composi¢do. Apesar de a nomenclatura

“objetivo” parecer bastante positiva, existem aspectos negativos e de subjetividade
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nesse modelo. As composi¢des avaliadas pelo modelo objetivo devem considerar um
nimero méximo, limitado, de palavras — 250. Para tanto, é necessdrio contar as
primeiras 250 palavras e ignorar o restante, porém, se o aluno ndo tiver concluido seu
texto até esse limite de palavras e tiver escrito uma conclusdo excelente, esta no sera
considerada. Feito isso, cada erro deve ser sublinhado e receber um valor numérico de
1 a 3, sendo 1 para erros leves, 2 para erros moderados e 3 para erros graves. O
segundo aspecto negativo e que gera subjetividade estd no entendimento do que deve
ser considerado um erro leve, moderado ou grave. Ademais, nesse modelo o enfoque
estd nos erros e nao nos acertos. No final da correcao, o nimero de erros € calculado e

dividido pelo numero de palavras, fornecendo assim uma nota com base no nimero de

palavras produzidas e na quantidade de erros até esse limite de produgio.

(n° de palavras consideradas)
Férmula 2> i = score de acertos
(somatério dos erros)

Apesar dos aspectos negativos ja apontados, esse modelo de corregcdo, ao
meu ver, tem um ponto positivo a seu favor: o nimero de palavras consideradas,
dividido pelo nimero de erros, elimina as diferencas de notas entre alunos que

escrevem muito € outros que escrevem pouco.

C. Modelo Analitico
O critério analitico de avaliacdo verifica o desempenho do aluno sob vérios
aspectos de um texto, alguns deles s@o estrutura gramatical, expressdo idiomatica,
organizacdo, relevancia, coeréncia, entre outros. Cada uma das categorias adotadas
recebe uma pontuacdo, por exemplo, 20 pontos, que numa escala sdo somadas
atribuindo uma nota de até 100 pontos. As escalas de correcdo analitica podem ser
adaptadas de acordo com o nivel de proficiéncia dos alunos / escritores.
Ao adotar um critério de corre¢do analitico, a atencdao do avaliador estara

concentrada em um nimero de aspectos especificos, avaliados separadamente, que
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atribuird um resultado numérico preciso e informativo, possibilitando um diagnéstico
adequado da proficiéncia escrita do aluno. Outro aspecto favordavel desse modelo é que
o feedback dado ao aluno sobre a sua composicao é detalhado e rico, possibilitando um
impacto positivo na sua capacidade de redigir. Contudo, o modelo analitico é bastante
especifico com relacdo aos seus critérios e esse fator torna a correcdo mais demorada,
perdendo em praticidade; além disso exige maior confiabilidade no entendimento do

corretor ao utilizar esse critério.

D. Modelo Holistico

Nesse modelo é utilizada uma escala de correcdo uUnica, que descreve
diferentes niveis de producdo e desempenho escrito. O avaliador usando o modelo
holistico deve reagir a totalidade do texto escrito, ou seja, avalid-lo como um produto
Unico e atribuir uma nota.

Ao efetuar a avaliacdo holistica da proficiéncia escrita, os avaliadores devem
ponderar aspectos além da precisdo lingiiistica dos alunos. Fatores como as exigéncias
da tarefa, o nivel de proficiéncia lingiiistica, a escolha de vocabuldrio e a
complexidade da sentenca, sdo tdo importantes numa escala holistica quanto aspectos
da exatiddo da linguagem.

O sistema de avaliacdo holistico pode ser aplicado a uma infinidade de
tépicos e tipos de redacdo, ademais, esse critério enfatiza os pontos fortes e positivos
de uma composicdo. A visdo global de uma redacdo permite que o corretor, apos o
treinamento e a compreensao dos critérios e suas especificidades, atribua um resultado
com agilidade e rapidez, tornando o critério holistico pratico em relagdo ao fator
tempo. Devido a essa caracteristica, diversos testes como o TOEFL e o FCE (First
Certificate in English) da Universidade de Cambridge, que tem um nimero elevado de
candidatos para serem avaliados e limites de tempo, adotam critérios de correcao
holisticos (ver modelos nos anexos 1 e 2).

A desvantagem do modelo holistico de correcdo estd no fato de ndo fornecer
aos alunos um feedback diagnéstico. No caso de testes como o TOEFL e o FCE, o

candidato ndo recebe feedback do seu desempenho, mas no contexto da sala de aula é
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necessdrio que o professor adicione comentdrios e sugestdes que redirecionem a
escrita de seus alunos.

Apesar de os sistemas de avaliacdo, holisticos ou analiticos, fornecerem
subsidios para que os corretores avaliem criteriosamente a produgdo escrita em lingua
estrangeira, existem vdrios outros fatores que podem influenciar no processo de
avaliacdo, conforme aspectos apontados na revisdo de literatura sobre validade e
confiabilidade dos testes. Estes fatores podem impedir a obtencdo de resultados

precisos, ou ainda levar um mesmo texto a resultados diferentes.

1.3 AVALIACAO DE DESEMPENHO

Um fator determinante dos testes de desempenho € que os candidatos
demonstram seu conhecimento por meio de amostragem de habilidades reais.
McNamara (2000) caracteriza a avaliagdo de desempenho com duas funcdes
principais, uma amostragem profissional e outra cognitiva. A primeira delas tem uma
abordagem que se baseia na amostragem de simulacdes de contextos profissionais; a
segunda tem um cardter mais cognitivo e uma abordagem lingiiistica diferenciada das
avaliacdes tradicionais, pois o enfoque ndo estd em uma tarefa especifica, e sim na
qualidade do desempenho do aluno ao executd-la. Ou seja, a evidéncia do
conhecimento do aluno sobre um determinado sistema lingiiistico durante o processo da
avaliacdo € o que interessa ao avaliador, que mediante os dados coletados poderd inferir
sobre o comportamento lingiiistico dos alunos a partir da amostragem das avaliagdes.

Ainda segundo McNamara (1996), existem duas tradicdes em avaliacdo de
desempenho, uma aplicacdio simples de técnicas de avaliacdo em contextos
profissionalizantes, portanto ndo lingiiisticos, e outra tradicdo que classifica o
desempenho em uma lingua estrangeira como uma conquista cognitiva complexa e que
envolve a integracdo de vdrios processos psicolingiiisticos.

A avaliacdo de desempenho de uma lingua estrangeira enfoca dois aspectos
principais, a qualidade da execu¢do da atividade e o conhecimento subjacente da

lingua, que € revelado durante o desenvolvimento da atividade.
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O diferencial da avaliacdo de desempenho em relagdo a avaliacdo tradicional,
segundo Kenyon (1992), em sua representacdo esquemadtica das caracteristicas dos
testes, € o processo do desempenho, que envolve um nimero maior de etapas até a

obtencdo de um resultado final, conforme Quadro a seguir.

QUADRO 2- REPRESENTACAO ESQUEMATICA DA AVALIACAO TRADICIONAL E

DE DESEMPENHO
Avaliacio tradicional com resposta fixa Avaliacio baseada em desempenho
Instrumento = Nota Corretor
T ¢ — Resultado (Nota)
Candidato Critérios
\
Desempenho
T
Instrumento
T
Candidato

FONTE: Kenyon, 1992.

Conforme o esquema de Kenyon (1992), € possivel perceber que o resultado
de uma avaliagdo de desempenho € mais eficaz quando o objetivo da avaliacdo for
inferir sobre o comportamento de um candidato ao usar o idioma em uma situagdo
real. Assim, mediante uma amostragem do seu desempenho, o avaliador podera prever
0 seu comportamento em um contexto em que o uso do idioma seja necessdrio. Pela
avaliacdo tradicional, serd atribuida apenas uma nota ao candidato, baseada em seu
conhecimento do contetido no momento da avaliacao.

Existem diversas descricdes para os testes de desempenho, no entanto todas
revelam o objetivo de fornecer um retrato de uma situacdo. Fitzpatrick e Morrison
(1971 e 1991) definem testes de desempenho como aqueles em que “situacOes ideais e
de referéncia” sao simuladas com muito mais detalhamento e realismo do que as
situacdes representadas nos testes escritos tradicionais. Os testes de desempenho

avaliam tanto processos, tais como os testes de conversa¢do numa lingua estrangeira,
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quanto produtos, como os testes de avaliacdo de escrita. J4 Cronbach (1971), em sua

definicdo de testes, acredita que, em geral, se trata de:

“A systematic procedure for observing a person’s behavior and describing it with the aid of

a numerical scale or category system”.1

Slater (1980) complementa a defini¢do de Cronbach (1971) defendendo que o
diferencial dos testes de desempenho estd na forma como o termo ‘“comportamento” é
operacionalizado, ou seja, que tipos de estimulo provocam o comportamento a ser
observado, que tipo de resposta € esperada do aluno e sob quais condi¢des o
comportamento € analisado. Para Slater (1980), estes trés aspectos sao os diferenciais dos
testes de desempenho.

Em relacdo a operacionalizacdo da testagem, existe a preocupacdo com a
autenticidade e o realismo do comportamento avaliado, em comparag@o a situacdes ideais.
Considerando que o objetivo de um teste de desempenho € inferir sobre o conhecimento
do aluno quando confrontado com uma situacdo real, a qualidade do comportamento
observado durante o teste deve ser abrangente e fiel a realidade, no sentido de fornecer uma
representacdo adequada dos aspectos esperados em situacdes ideais.

De modo geral, uma das preocupacdes com a avaliacdo estd relacionada a sua
autenticidade e realismo. Em se tratando do ensino de uma lingua estrangeira, em que
o contexto ndo é de uso cotidiano do idioma em estudo, aspectos sobre o grau de
realismo das questdes ensinadas e avaliadas tornam-se relativamente delicados, uma
vez que a sala de aula de lingua estrangeira, onde os alunos dividem um idioma
comum, nao é um contexto ideal e real.

Fitzpatrick e Morrison (1991) declaram que ndo existe uma distin¢cdo absoluta

1 . . ”
“Um procedimento sistemdtico para observar o comportamento de uma pessoa, € a
descricdo de tal comportamento com o auxilio de uma escala numérica, ou um sistema de

classificacdo”.
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entre os testes de desempenho e outros tipos de teste, além do fato de os testes de
desempenho serem relativamente reais devido a tendéncia de envolverem problemas

especificos e demandarem decisdes e procedimentos nao presentes nos testes tradicionais.

Haertel (1992) concorda com a colocagdo de Fitzpatrick e Morrison (1991),
pois classifica como testes de desempenho qualquer avaliagdo, cujo estimulo ou a
resposta solicitada reproduza aspectos do contexto real, e afirma ainda que algumas
mensuracdes de desempenho sido baseadas em produtos obtidos apenas com o objetivo
de avaliar. Para o autor, as avaliagdes de escrita tém a finalidade tinica de demonstrar a
proficiéncia dos alunos, e em atividades cujo objetivo principal é avaliar, a reprodugdo
das caracteristicas de autenticidade dos contextos reais torna-se uma tarefa dificil,
desnecessdria e dispendiosa; ademais, as tarefas selecionadas para a avaliacdo de
desempenho sdo bem mais simplificadas do que a realidade.

A autenticidade dos testes de desempenho e sua fidelidade as atividades da
vida real é questdo um tanto complexa; diversos autores dividem opinides semelhantes
sobre o que significa uma avaliacdo auténtica. Wiggins (1989) esclarece este assunto
ao classificar desempenhos “escolares” como idénticos aos desempenhos da ‘“‘vida
real”. Segundo o autor, as avaliagdes auténticas de escrita, mesmo no contexto da
segunda lingua, constituem uma réplica dos desafios enfrentados por escritores,
empresdrios, cientistas, lideres da comunidade, designers ou historiadores, que incluem
tarefas como redigir ensaios ou relatdrios, conduzir pesquisas individuais ou em grupos,
desenvolver propostas ou simulacdes, elaborar portfolios, entre outras.

Existe uma sobreposicdo das técnicas utilizadas nas avaliagdes de
desempenho na educacdo geral, com as técnicas aplicadas em &reas especificas de
treinamento ocupacional e selecdo de pessoal, cuja influéncia sobre os testes de
segunda lingua para contextos ocupacionais, desde 1970, foi direta e explicita.
Diversos autores citam a pritica da avaliacio de desempenho em contextos
profissionais, entre eles Wesche (1985, 1987, 1992) e Jones (1977, 1979, 1985).

Segundo Jones, a avaliacdo da qualificacdo de pessoal divide-se entre testes de
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desempenho e conhecimento, ou testes tradicionais, dteis em situacdes em que a
proficiéncia ndo pode ser medida por testes escritos, como, por exemplo, em
avaliacdes como a digitacdo ou tocar um instrumento musical. Ainda de acordo com
Jones (1979:51), a avaliacdo de desempenho tornou-se mais presente no contexto
lingiifstico, a partir do crescimento do inglés para propdsitos especificos (ESP),
quando diz que:

“There is an increasing demand for language tests to provide predictive information on

how well a candidate will perform in a given situation... it is impossible for a language

test to predict task-oriented proficiency unless it includes or approximates actual
samples of the tasks.”?

Dessa forma, na avaliacdo de desempenho tornou-se imprescindivel a
presenca de amostras ou exemplificacdes do nivel de conhecimento e producdo dos
alunos em relagdo ao conhecimento testado. No estudo em questdo, o conhecimento da
lingua estrangeira, mais especificamente, da habilidade escrita.

Assim como Slater (1980), Jones (1985) também distingue trés tipos
principais de testes de desempenho: a avaliacdo direta, na qual a observagdo ¢é feita
diretamente no local de trabalho; métodos de amostragem de trabalho, cuja avaliacdo é
feita in loco, embora as tarefas sejam controladas para que se obtenha um padrio de
avaliacdo, e técnicas de simulacdo diferenciadas pelo fato de envolverem um grau de
abstracdo da realidade no contexto de trabalho. Para o autor, as técnicas de simulagdo
sdo as mais vidveis na testagem lingiiistica.

O estabelecimento da validade dos testes de desempenho deve ser analisado
criteriosamente durante o estdgio de desenvolvimento dos testes, considerando
aspectos como o conteiido da amostragem e sua veracidade em relacdo ao contexto
real, assim como sua aplicabilidade no desenvolvimento do critério de corregdo.

Na abordagem de testes baseados em amostragem ou simulacdes de tarefas

do contexto real, é necessdrio que se considere o desempenho como o alvo da

? “Existe uma demanda crescente por testes de idiomas que fornecam informagdes sobre o
desempenho de um candidato ao usar o idioma em estudo em uma determinada situag@o, que se torna impossivel
por meio de um teste fazer inferéncias sobre a proficiéncia desse candidato ao executar tarefas, a ndo ser que na
avaliacdo sejam incluidas amostras reais do seu desempenho.”
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avaliacdo. Para Messick (1994), esta abordagem traz a tona aspectos como a réplica e
generalizacdo, ou seja, como fazer generalizacdes sobre o desempenho dos alunos
baseadas em tarefas e simulagdes do contexto real, uma vez que muitos aspectos nao
sdo incluidos nos testes. Na realidade, o contetido selecionado para a avaliagdo deve
ser representativo para tornar possivel fazer inferéncias sobre o desempenho do
aluno/candidato.

Conforme Ryans e Frederiksen (1951), os pontos principais a serem
considerados ao produzir um teste de simulacio sdo: a) fazer uma andlise da tarefa, b)
selecionar atividades que representem o seu contexto, € ¢) desenvolver um critério de
avaliacdo adequado.

Henning (1988) afirma que a preocupacdo com a validade dos testes de
desempenho ndo deve estar somente relacionada a aspectos a priori, € sim considerar a
validade empirica dos testes, baseando-se em dados operacionais apds a sua aplicagao.

Os testes de desempenho tornaram-se mais representativos no contexto € na
avaliacdo da segunda lingua com o advento da abordagem comunicativa na década de
1970. Nos ultimos quarenta anos os testes foram desenvolvidos para atender a dois
aspectos principais, segundo McNamara (1996, p.25):

“(1) the practical need to develop selection procedures involving, for example, the selection of

foreign students for study at English-medium universities, or personnel selection for particular

occupations requiring communicative skill in a second language; and

(2) the need to bring testing into line with developments in language teaching which had

resulted from the advent of theories of communicative competence.”3

As duas vertentes dos testes de desempenho tém objetivos diferentes: a
primeira enfoca a “amostragem profissional” e €, portanto, mais pragmatica e atedrica,
apesar da sua conexdo com o contexto sociolingiiistico do uso da lingua; e a segunda

tem um enfoque cognitivo e psicolingiiistico, no qual a fidelidade dos desempenhos a

? “(1) a necessidade pratica de desenvolver procedimentos seletivos; por exemplo, a selecio de

alunos para ingressar em universidades de lingua inglesa, ou sele¢do de pessoal para ocupagdes que exijam
habilidade comunicativa em uma segunda lingua; e

(2) a necessidade de tornar a testagem mais adequada aos desenvolvimentos na drea de ensino de
linguas,cuja origem sdo as teorias da competéncia comunicativa.”
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realidade e a habilidade subjacente, aspectos revelados pelo desempenho, sdo menos
importantes do que o conhecimento. A origem do teste de desempenho como um
veiculo de avaliacdo que busca inferir o conhecimento do aluno vem da testagem pré-
comunicativa, nas pesquisas de Lado (1961) sobre testes tradicionais, que buscavam
especificar claramente, dentro de sua perspectiva estruturalista, o conhecimento
lingiifstico subjacente.

A difusdo da abordagem comunicativa evidenciou a necessidade da avaliacdo
de desempenho e, aliada aos resultados dos estudos recentes na area de mensuragdo,
aumentou a possibilidade de se conduzir pesquisas empiricas sobre essa nova
formatacdo das avaliagdes, tipicamente envolvendo julgamentos sobre qualidade
classificados em uma escala de avaliacdo “pronta”. Alguns problemas surgem ao se
pretender mensurar de forma objetiva e numérica desempenhos pouco objetivos e
complexos. Esta pesquisa busca exemplificar métodos que possam minimizar a

subjetividade na avaliacdo dos desempenhos escritos.

1.4 O PROCESSO DE AVALIACAO E MENSURACAO DE TESTES

A avaliacdo de desempenho, conforme estudos apresentados na revisdo
bibliogréfica, envolve julgamentos subjetivos pelo fato de avaliar desempenhos humanos
complexos. Tais desempenhos ndo podem ser avaliados de forma automatica, exigindo a
participacdo de um corretor, que precisa interpretar o desempenho em questdo para que
possa auferir um resultado; sendo assim, o processo de avaliacio torna-se subjetivo.

O aspecto subjetivo da avaliacdo de desempenho € reconhecido ha tempos e
alguns métodos foram propostos para que fosse possivel identificar e quantificar a
extensdo de subjetividade entre corretores € para minimizar os seus efeitos em niveis
aceitdveis. Geralmente, essas metodologias sugerem o treinamento dos avaliadores e o
monitoramento dos resultados.

As diferencas na atribuicdo de notas entre corretores sdo reduzidas por meio

de treinamento, mas ainda assim persistem, € as notas brutas, que desconsideram
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fatores que levam a resultados numéricos pouco confidveis, ndo sdo fontes seguras
para se medir a habilidade de um candidato. Segundo o exemplo dado por
McNamara, 1996 (p.118), consideremos um contexto de avaliagdo de escrita na lingua
estrangeira, no qual dois alunos A e B terdo sua habilidade escrita mensurada por dois
corretores X e Y. O aluno A escolheu entre os temas propostos o mais complexo,
enquanto o aluno B escolheu o mais simples. Os seus desempenhos tenderdo a ser
diferentes se considerarmos o grau de dificuldade apresentado nas tarefas, no entanto,
os corretores atribuirdo notas baseadas em uma mesma escala numérica, por exemplo,
de 0 a 6. Outro aspecto que interfere nos resultados brutos € a rigidez do corretor; por
exemplo, o aluno A teve seu teste corrigido pelo avaliador X que é mais rigido na
corre¢do, e lhe atribuiu uma nota 4, enquanto B teve a sorte de ser avaliado por Y, um
avaliador menos exigente, que lhe atribuiu nota 5. Portanto, diante da variabilidade
entre a complexidade das tarefas escolhidas e do nivel de exigéncia dos corretores, nao
€ possivel afirmar a partir da nota bruta que o aluno A € menos habil na escrita que o

aluno B (quadro 3).

QUADRO 3-  HABILIDADE DE CANDIDATOS MEDIDA POR PADROES E

CORRETORES DIFERENTES
PADRAO / CANDIDATO
CORRETORES A B
Corretor X (+ rigoroso) Y (+ benevolente)
Tema + dificil + facil
Resultados 4 5
Habilidade inferior superior

O Quadro 3 foi adaptado a partir dos dados citados no Quadro 5.1 de McNamara, 1996 (p.118).

Na realidade, existem diversas fontes de variabilidade no contexto da
avaliacdo de desempenho que influenciam no resultado dos candidatos, as vezes
trazendo conseqiiéncias sérias. Estudos recentes apresentam uma abordagem
diferenciada para minimizar os efeitos da subjetividade na avaliagdo de desempenho.

A partir dos conceitos e procedimentos da medida multifacetada — uma nova teoria e
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metodologia de mensuracdo relevante para a avaliacio de desempenho —, torna-se
possivel especificar a natureza e a extensdo da influéncia do corretor e de outros
aspectos no contexto da avaliacdo; € possivel aprofundar as pesquisas nesta drea; e, em
contextos administrativos adequados, é possivel compensar os resultados do candidato
pelos efeitos da influéncia do corretor e de outras varidveis.

A importancia do avaliador em um processo de avaliagdo é tao fundamental
que, para McNamara (1996), é possivel dividir os procedimentos de avaliacdo em duas
partes, a que envolve corretores, e a que nao; o procedimento que envolve o corretor €
a avaliacdo de desempenho. Alguns autores consideram o papel do corretor tdao
fundamental na avaliacdo que o colocam como eixo principal na definicdo da
avaliacdo de desempenho, como Stiggins (1987, p. 33), que classifica como base o
papel do avaliador e ndo a atividade do candidato sendo avaliado:

“Achievement can be, and often is, measured by observation and professional judgement.

This form of measurement is called performance assessment.™

O contraste entre a avaliacdo tradicional e a avaliacio de desempenho,
detalhado por Kenyon (1992), pode ser observado no Quadro 2, apresentado
anteriormente.

Na avaliagdo tradicional com resposta fixa, a nota € obtida por meio de um
instrumento (ou teste), que oferece para cada item um ndmero de op¢des em que
apenas uma delas é a correta. Nesta modalidade de avaliacdo, a tarefa de corrigir
limita-se somente a contabilizar as respostas corretas e chegar a um resultado
numérico, uma vez que o resultado baseia-se no conhecimento demonstrado nas
respostas corretas. O foco da andlise dos dados do teste é composto de dois estdgios,
cada um baseado na interagcdo entre o candidato e o instrumento de avaliacdo ou teste,
ou seja, na compreensdo do teste pelo candidato, que é demonstrada a partir dos seus

acertos. As respostas do candidato podem servir como evidéncia para analisar as suas

4 . - .

“A aprendizagem dos alunos, seus resultados podem ser, e geralmente sdo mensurados a partir da
observacdo e do julgamento profissional. A esta modalidade de mensuragdo chamamos de avaliagdo de
desempenho.”
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habilidades e a qualidade do instrumento. A andlise das respostas pode também levar a
conclusdes sobre a adequagdo dos itens do teste, ou seja, a facilidade de cada item e o
seu poder discriminatorio, € do instrumento de avaliacdo, sua confiabilidade de modo
geral.

No que diz respeito a avaliacdo baseada em desempenho, o instrumento
elucida um comportamento, que € julgado e avaliado por meio de um critério. Existe

entdo uma outra forma de interacdo entre o corretor e os critérios que interfere no

resultado: a interpretacdo que o corretor faz dos critérios.

1.4.1 As Fontes de Variabilidade na Avaliagdo da Escrita

A. A Natureza da Variabilidade entre Corretores

As diferencas entre os corretores, na teoria tradicional, foram conceituadas
por conta da rigorosidade ou benevoléncia do corretor e caracteristicas aleatorias ou
sistemdticas na correcdo de erros. Segundo Linacre (1989), o grau de dificuldade dos
corretores no momento da avaliacdo e os erros cometidos por eles sdo tdo importantes
quanto a questdo da rigorosidade dos corretores e mais problemdtica, pois 0s erros
aleatérios dos corretores sao mais dificeis de serem compensados na nota final. As
divergéncias das correcdes podem ser analisados e compdem diferentes fontes de
variancia revelando subpadrdes no comportamento dos corretores, que podem ser
sistematicos ou aleatorios, portanto mais dificeis de serem analisados e padronizados.

Segundo McNamara (1996, p. 123-124), as formas de variabilidade mais
significativas entre os corretores detalhadas a seguir podem elucidar para os objetivos
desta pesquisa alguns aspectos importantes na subjetividade dos resultados:

A. Corretores podem variar simplesmente na sua rigorosidade ou

benevoléncia.
B. Corretores podem revelar padrées de severidade ou benevoléncia em

relacdo a um grupo de candidatos especificos, ou em relagdo a algumas
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questdes € ndo a outras. Um corretor pode também apresentar
inconsisténcias na correcdo de determinados aspectos de um teste,
deixando de lado outros, como, por exemplo, avaliar com maior
rigorosidade a estrutura gramatical em um teste de escrita,
desconsiderando erros na parte de coesdo textual. Freqlientemente
corretores avaliam mais aspectos relacionados aos recursos formais da
linguagem, como estruturas gramaticais, do que outros aspectos do
desempenho. Em conclusdo, existem inconsisténcias na corre¢ao
relacionadas a interag@o entre corretor-candidato e entre corretor-item.

C. Corretores podem diferir na maneira como interpretam os critérios de
corregdo adotados. O problema aparece, pois critérios de corre¢do
usualmente apresentam categorias distintas de notas, como, por exemplo,
de 1-6. Se um candidato em particular apresentar maior habilidade que os
candidatos de nota “2”, mas ndo for tdo habil quanto os candidatos de
nota “3”, que nota ele deverd receber? Alguns corretores atribuirdo “2”,
enquanto outros atribuirdo “3”; no entanto, a duvida é qual deverd ser a
nota ou habilidade real do candidato.

Uma escala numérica dos critérios de correcdo deveria ser visualizada com

intervalos iguais, da seguinte forma:

No caso das notas atribuidas que ndo se encaixam nem em categorias “2” ou
“3”, a interpretacdo visual desta escala fica comprometida, conforme pode ser

visualizada a seguir:
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Na realidade, as escalas numéricas raramente t€m intervalos iguais de acordo
com a interpretacdo dos corretores. Do ponto de vista dos candidatos, a chance de
obter resultados melhores depende de aperfeicoamentos diferentes no nivel de
habilidade exigido. Para uma maior clareza e compreensdo da diferenca do peso de
cada numero em uma escala numérica, McNamara (1996) representa essa
problematica em uma escadaria com a escala numérica de dificuldades a seguir (figura
2); a escada a esquerda (A) apresenta degraus de tamanhos variados e, portanto, pesos
variados, quando uma escala numérica intervalar deveria ser representada por degraus

simétricos, conforme os degraus da escada ao lado direito (B).

FIGURA 2 - ESTRUTURA DE DEGRAUS REAL E APARENTES
DE UMA ESCALA DE CORRECOES DE 0 A 6

ESQUERDA: (A) Representagio real da estrutura de degraus
conforme notas atribuidas por um corretor especifico (degraus de
tamanhos desiguais)

DIREITA: (B) Estrutura aparente dos degraus de um critério de
corregdo (degraus de tamanhos iguais)

Fonte: McNamara ,1996 (p. 125).

Os corretores também podem divergir na interpretacdo de um critério de
corre¢cdo no que tange a variedade numérica da escala, por exemplo, alguns evitam

os ndmeros das extremidades da escala, caracteristica conhecida como tendéncia
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central, enquanto outros evitam nimeros do centro da escala, ndo atribuindo a nota
3, por exemplo.

D. Finalmente, corretores podem também diferir em termos de sua
consisténcia (ou inconsisténcia) em relacdo aos outros corretores. Os
padrdes de notas atribuidas por um corretor para um mesmo candidato
podem nao conferir com os demais corretores por questdes aleatorias.
Nesse caso, o corretor deve ser retreinado ou até mesmo excluido do
processo de corregao.

Por meio do treinamento dos corretores sobre como interpretar os critérios de
corre¢do, a pratica da aplicagdo dos critérios as composicdes reais e a troca de
experiéncias sdo algumas medidas na busca da minimizagdo das diferengas.
Recentemente, a natureza e os efeitos do processo de treinamento dos corretores foram
revistos. Mclntyre (1993), Weigle (1994) e Shohamy (1992) examinaram os efeitos do
treinamento e demonstraram que a consisténcia dos corretores geralmente é otimizada,
podendo reduzir os erros aleatdrios nas corregdes, € também que o treinamento reduz a
variabilidade em relacdo ao grau de rigorosidade do corretor, sem, no entanto, eliminar
o problema. De acordo com Lunz e Stahl (1990), ao avaliar a escrita, os avaliadores
empregam percepcOes Unicas € expectativas pessoais, que ndo sao facilmente alteradas
pelo treinamento.

O objetivo do treinamento dos corretores € tornd-los internamente
consistentes para que suas caracteristicas possam ser demonstradas pela estatistica.
Mas, além disso, deve-se aceitar que existem variabilidades estdveis nas caracteristicas
dos corretores que devem ser compensadas de alguma maneira, seja por meio de
avaliacdes multiplas, reavaliando-se a partir dai os resultados, seja pela redistribui¢dao
da nota, seja utilizando uma técnica de andlise multifacetada mais sofisticada, como o

programa de software FACETS de Linacre e Wright (1992).

B. Outras Facetas da Avaliaciao

Outros aspectos importantes podem ocasionar a variabilidade nos resultados de
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testes de desempenho. Em avaliagdes que pressupdem interagdo direta com o corretor,
vérios fatores aparecem como reagOes diferenciadas com alguns candidatos ou a
interferéncia do sexo do candidato ou do avaliador, mesmo que inconscientemente. O
hordrio em que a avaliagdo ocorre pode ser um fator determinante; por exemplo, no
periodo da manha, tanto candidatos quanto corretores podem estar mais descansados e
este fator influenciard diretamente nos resultados. O local onde a avaliagdo ocorre pode
também influenciar; por exemplo, um ambiente com iluminagdo adequada, silencioso,
espagoso, arejado, organizado e limpo, pode determinar o resultado de uma avaliacio,
uma vez que interfere na concentracdo, no conforto e no bem-estar tanto do candidato
quanto do avaliador. O sistema nervoso do candidato, por se tratar de um momento de
avaliacdo, pode igualmente ser um aspecto de efeito negativo sobre os resultados.

Cada um dos aspectos do contexto da testagem, entre outros, ¢ denominado
de faceta, e é possivel pesquisar sobre os seus efeitos, ou uma combinag¢do deles, uma
vez que essa informagdo esteja disponivel, ji4 que ela pode ser incorporada
automaticamente as estimativas da habilidade do candidato. Em outras palavras, a
medida da habilidade resulta de um ajuste automadtico da nota bruta de um candidato e
a influéncia das facetas nesta nota. O tipo de ajuste a ser feito e como este deve ser
feito sdo problemas tratados na teoria de mensuracao multifacetada. H4 um programa
de computador denominado FACETS (Linacre e Wright, 1992) que possibilita a

andlise desta informacdo, e os ajustes adequados sdo feitos de forma automaética.

1.4.2 A Mensurag¢do Multifacetada

A mensuracdo multifacetada de Rasch fornece informacdes precisas, baseadas
em dados estatisticos, sobre a influéncia do corretor € de outras caracteristicas da
avaliacdo na habilidade estimada em contextos de avaliacdo de desempenho. McNamara
usa os dados do “Access:test” para exemplificar o modelo de andlise multifacetada. Os
testes de habilidade oral, chamados de “Access: test”, fazem parte de um projeto de

testagem de inglés como segunda lingua, aplicado pelo governo australiano em 1993
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para candidatos a imigracdo, cujos dados foram retirados de McNamara e Lynch (1993).

Nesse pais, o “Access: test” € utilizado para fornecer informacdes sobre a
proficiéncia lingiifstica de candidatos a imigracdo e envolve a avaliacdo de quatro
macro-habilidades, fluéncia, recursos gramaticais, adequacdo e vocabuldrio. Existem
dois formatos de testes, que sdo aplicados em diversos locais no mundo, formato A,
uma entrevista gravada com um entrevistador treinado, e formato B, respostas
gravadas para estimulos gravados em uma fita. Em ambos os formatos, os candidatos
sdo gravados e o seu desempenho € avaliado na Austrdlia por avaliadores treinados.

Participaram da andlise desse projeto 83 candidatos que responderam a 23
itens, cada um avaliado por quatro corretores diferentes. Em sintese, foram
investigadas trés facetas do contexto de avaliacdo do “Access: test”, candidatos, itens e
corretores. Considerando-se o numero de itens (23), existem diversas fontes de
desempenho dos candidatos; cada item foi também avaliado por quatro corretores e
respondido por 83 candidatos, fornecendo inumeras fontes de andlise; e finalmente
para cada avaliador, 83 candidatos com respostas dadas a 23 itens, ou seja, existem
nimeros suficientes para que se considere o estudo significativo.

Os dados coletados para andlise sd@o colocados em uma matriz, conforme a

Tabela apresentada por McNamara (1996).

TABELA 1 - MATRIZ DE DADOS

ITEM
1 2 3 23

CANDIDATO AVALIADOR | AVALIADOR | AVALIADOR o AVALIADOR
ABCD ABCD ABCD A BCD

1 2333 332 4 4 3 3 4 3 11 2
2 4 555 55 4 4 6 566 5 4 3 4
3 1 221 2 32 3 3223 2 1 32
83 6 4 4 5 6 555 6 5 4 4 4 6 6 5

FONTE: MCNAMARA, 1996 (p. 133)
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Analisando a matriz de dados é possivel ver cada corre¢do como uma funcio
da interacdo das tr€s facetas ou fatores: a habilidade do candidato, a dificuldade do
item e as caracteristicas do corretor. Percebe-se também que cada célula da matriz
ndo estd isolada, mas sim em combinacdo com o restante da matriz, ou seja, para cada
combinacdo de candidato, item e corretor, existem informacdes na matriz relevantes a
probabilidade de qualquer nota individual. Por exemplo, é possivel saber sobre as
caracteristicas do corretor a partir de todas as notas por ele atribuidas que constam na
matriz de dados. Estas mesmas informagGes indicam a habilidade dos candidatos, pois
todas as suas respostas estdo quantificadas, assim como os dados sobre a dificuldade dos
itens, a partir de todas as respostas dos candidatos. Portanto, pela matriz de dados do
programa de mensuracdo multifacetada, € possivel prever o provével resultado das
combinagdes do candidato, item e corretor, bem como avaliar a precisao desta previsao.

Ainda quanto aos dados da matriz, é possivel, no modelo de Rasch, cruzar os
dados disponiveis em uma relacdo tnica, expressa em termos do efeito que os
resultados podem ter nas probabilidades de sucesso de um candidato, ou seja, é
possivel precisar que tipo de desafio o candidato encontrard a cada item, com cada
corretor, assim como interpretar os resultados obtidos. Da mesma forma, é possivel
expressar a dificuldade dos itens de acordo com a probabilidade de um candidato com
habilidade X de conseguir um resultado Y, ou mais alto, com um corretor mais severo
naquele item em especifico. Finalmente, pode-se também, mediante o programa
FACETS, expressar a rigorosidade dos corretores em termos das chances do corretor
atribuir uma nota X (ou maior) em certo item a um candidato com habilidade Y. As
facetas podem ser todas unificadas em uma moldura de referéncia unica, a relagdo
entre elas pode ser mapeada, como o Quadro 4 (McNamara, 1996), que mostra um

mapa das facetas dos dados do “Access: test.”
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QUADRO 4- MAPA DAS FACETAS SOBRE OS
DADOS DO “ACCESS: TEST”.

| Measure | Candidate Rater Item |
| (Logits) |
6 + + +
24 40 94
90
5 + + +
28
37
77
153
4 + 9 + +
27 46
42 61 93
14
78 86
3 + + +
20 62 7 73 82 89
23 68
31 65
1732 4566 83
2 + 11 + +
36 39 45
15 29 85
12 30 B
22 3479 81 9
1 + 19 5 55 64 67 69 + +
133349 8 11
44 63 75 19145 6 17
.3 5492 A 2 12
66 80 223
] 2 215272848791 8 2015
26 59 10
10 41 217
13 16
D 14
-1 + 16 + C + 18
23
51
25
~2 + + +
57
88
=3 + + +
18
—4 + 47 + +

Measure Candidate l Rater ‘ Ttem
(Logits)

FONTE: MCNAMARA, 1996 (p. 135)

O Quadro 4 mostra as habilidades relativas dos candidatos, a rigorosidade
relativa dos corretores e a dificuldade relativa dos itens. A informag¢do do quadro é
dada numa escala das probabilidades de sucesso dos candidatos e do grau de desafio
apresentado por certos corretores e certos itens. Existem quatro colunas no Quadro 4,
uma para a escala de mensuracao utilizada e uma para cada faceta, candidato, corretor
e item. Candidatos, corretores e itens sd@o alocados em pontos especificos da escala na

coluna 1, que funciona como uma “régua” que permite localizar a habilidade de cada
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candidato, a rigorosidade de cada avaliador e a dificuldade de cada item. A escala de
mensuragdo € utilizada para relatar as probabilidades estimadas de respostas dos
candidatos sob vérias condi¢des de mensuracio, ou cada faceta que foi colocada para
andlise. As probabilidades sdo expressas em unidades chamadas “logits” por meio de
uma transformacdo simples como a de porcentagem feita automaticamente pelo programa
com o objetivo de trabalhar com nimeros reduzidos, mais significativos e conclusivos. A
média de dificuldade dos itens nesta escala de “logits” estdi no nimero zero, que
representa 50% ou a média; portanto os nimeros negativos sdo mais ficeis do que a
média e os positivos, mais dificeis. J4 para os candidatos e avaliadores, quanto mais alto
na escala, mais habeis e rigorosos, respectivamente. Portanto, percebe-se pelos numeros
do Quadro 4 que os candidatos mais habilidosos sdo os numeros 24, 40 e 94,
conseqiientemente mais altos na escala e que o candidato niimero 47 € o menos
habilidoso. A grande maioria dos candidatos estd entre a média de acertos e habilidade ou
um pouco acima entre 0 e 3, que se localiza no centro da escala. No que se diz respeito aos
corretores, percebe-se que o corretor B € mais rigoroso e que C é 0 menos rigoroso,
enquanto A demonstra ser o corretor mais neutro; no entanto, € visivel na escala a
diferenca no grau de exigéncia entre eles. Em relacio aos itens da prova, nota-se que a
questdo 9 € a mais dificil e a questdo 23 a mais facil, porém todos os itens localizam-se em
torno do centro da escala, fator que demonstra padronizagdo entre o nivel de dificuldade
das questoes.

A andlise multifacetada executada pelo programa FACETS fornece também
informacgdes detalhadas em quadros separados sobre cada uma das facetas em estudo,
ou seja, habilidade do candidato, dificuldade do item e rigorosidade do corretor. A
Tabela 2, McNamara (1996), demonstra o tipo de informacdes fornecidas sobre os
candidatos. A habilidade estimada de cada um € representada em “logits”, e candidatos
com 50% de probabilidade de sucesso no item em questdo estdo no nimero zero,
candidatos acima de zero consideram a questdo mais facil e os abaixo de zero a
consideram, mais dificil. Por se tratarem de extrapolagdes a partir dos dados

disponiveis, as estimativas de habilidade estdo sujeitas a erros, conforme dados
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fornecidos na coluna 3; a margem de erro dependerd da quantidade de informacdo da
matriz de dados, em geral, e quanto maior o nimero de itens e de corretores, menor a
margem de erro. Na coluna 4 existem dados sobre até que ponto o modelo serve como
base para estimar as notas observadas de cada candidato em todos os itens do teste.

Esta informacdo € expressa em graus de correlacio ou fir (adequacdo) entre as

expectativas do modelo e os dados reais de cada candidato, em cada item.

TABELA2—- RELATORIO SOBRE AS MEDIDAS DAS
HABILIDADES DOS CANDIDATOS NO
“ACCESS: TEST”

Ability Fit
Candidate Estimate Error (Infit mean (Standardized
squarc) infit)

1 4.18 0.18 1.2 i

2 —0.06 0.16 0.8 -1

3 0.43 0.16 0.6 -2

4 2.24 0.17 0y 1]

5 0.99 0.16 1.1 0

6 212 0.17 1.6* 3*

7 2.70 0.17 0.8 -1

8 0.72 0.16 0.7 -2

9 393 0.18 1.3 2
10 -0.32 0.16 0.9 0
11 2.07 0.17 1.2 1
12 1.45 0.17 09 0
13 0.72 0.16 1.2 0
14 3.41 0.17 1.0 1]
15 1.64 0.17 09 1]
85 156 - 0.17 10 0
86 323 0.17 09 0
87 =0.09 0.16 2,2% 3%
88 —2.69 0.16 0.9 0
8% 279 0.17 1.0 0
90 5.41 0.20 0.9 0
91 - —0.09 0.16 0.9 0
92 0.43 0.16 0.9 0
93 3.65 0.17 1.0 0
94 5.62 0.21 0.9 1]

Ability Fit
Candidate Estimate Error (Infit mean (Standardized
square) infit)

Mean (n = 83) 1.57 0.17 1.0 =0.1
SD 1.96 0.01 03 1.7

Reliability (reliable difference in ability of candidates) 0.99

* = unsatisfactory fit (misfit)

FONTE: MCNAMARA, 1996 (p. 137)

Existem também resumos das varias estimativas fornecidas, a média e o

desvio padrio das estimativas de habilidade, erro e adequacio, assim como o quanto o
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teste define diferentes niveis de habilidade, ou seja, a capacidade do teste de fazer
distincdo e discriminar os candidatos. Na Tabela 3, de McNamara (1996), sao
apresentadas as estimativas de dificuldade de cada item, da mesma maneira que na
Tabela 2 foram apresentadas as estimativas dos candidatos.

Conforme a Tabela 3 a seguir, percebe-se a dificuldade estimada dos itens.
No entanto, na tabela original de McNamara, 1996 (p. 38), houve um equivoco do
autor, que trocou as palavras “Item” por “Candidate” e “Difficulty” por “Ability”. A
discussdo no livro, posterior a tabela, na pagina 139, demonstra a troca das palavras e

ilustra claramente o conteudo da tabela.

TABELA 3 - RELATORIO SOBRE A DIFICULDADE ESTIMADA DOS
ITENS DO “ACCESS: TEST”

Difficulty Eit
Itemt Estimate Error {Infit mean {Standardized
SOuare) infit)
1 —.81 LR 1.0 ]
2 0.46 009 0.8 -2
i 0.15 009 1.0 il
4 —0.79 .09 0.8 -2
5 0.67 0,00 0.8 2
6 0.52 0.8 LR -2
7 =045 0.0 10 ]
8 .09 LIAL 1.0 ]
9 1.20 009 0.8 -2
14 —0.10 LIAL 1.1 ]
11 085 0.09 09 1
12 042 004 19* g
13 —0.59 004 0.8 2z
14 (.56 L 1.0 i}
15 —0.0% 004 1.4 Ly
16 —0L.67 0w 0.7 -3
17 .63 0.09 .7 —4
18 -{1.91 0.09 0.9 -1
19 0.56 0.0% 0.9 -1
20 =1{LIN) 0.0% 0.9 1]
21 -0.38 .09 1.3 3
22 0.11 0.09 0.9 0
23 -1.26 .09 1.6% 6*
Fit
Item Difficulty — -
Estimate (Infit mean (quda.rdlmj
sguare) infit)
Mean (n = 23) 1] R 1.0 —0.1
5D 1.9 0.1 0.3 1.7

Reliability {reliable difference in difficulty of items) 0,98

* = unsatisfactory fit (misfit)

FONTE: MCNAMARA, 1996 (p. 138)
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Por fim, sdo fornecidas pelo programa FACETS informagdes sobre as
caracteristicas de rigorosidade ou benevoléncia dos corretores. Na Tabela 4, de
McNamara (1996), os corretores sao identificados na coluna 1 e uma estimativa da sua
rigorosidade € apresentada na coluna 2, novamente em termos da probabilidade de
atingir um certo resultado com um corretor em especifico. Os desvios dessas
estimativas sdo apresentados na coluna 3 e as estatisticas de adequacg@o na coluna 4,
que neste caso indica a consisténcia relativa na avaliagdo dos corretores. A falta de

consisténcia € indicada por valores altos, e obviamente apresenta problemas para os

resultados e desafios a analise.

TABELA 4 - RELATORIO SOBRE A RIGOROSIDADE ESTIMADA DOS
CORRETORES DO “ACCESS: TEST”

Severity Fit
Rater Estimate Error (Infit mean (Standardized
square) infit)
A 0.41 0.04 1.0 0
B 1.40 0.04 1.2 5
C -1.03 0.04 1.0 1
D =0.77 0.04 0.8 -7
Mean (# = 23) 0.00 0.04 1.0 —0.2
SD 0.97 0.00 0.1 4.8

Reliability (reliable difference in severity of raters) 0.99

FONTE: MCNAMARA, 1996 (p. 140)

As condi¢Oes operacionais da andlise multifacetada devem respeitar ou
prever alguns requisitos para garantir bons resultados, conforme descricao a seguir. De
acordo com McNamara, o primeiro deles aponta que, ao desenvolver o plano de coleta
de dados, é importante prever corre¢cdes multiplas de cada elemento da faceta em
andlise. Segundo, os modelos que envolvem muitas facetas na andlise precisardo de
conjuntos de dados maiores para garantir estabilidade na estimativa das facetas. O
terceiro requisito consiste na necessidade de andlises recentes a cada administracio de

testes, pois ndo se pode presumir que as caracteristicas dos corretores permanegam
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constantes a cada nova avaliagdo. O quarto aspecto diz respeito a possibilidade de
aumentar os conjuntos de dados mediante a combinacido de dados antigos com dados
de andlises recentes, contanto que as matrizes apresentem semelhancas que permitam
comparacdes entre as duas andlises. Outro aspecto importante estd relacionado ao
tempo, ou seja, deve-se calcular o tempo necessdrio para proceder as avaliacdes,
efetuar as correcOes e permitir as andlises e transformagdes dos dados para calcular as
medidas. De modo geral, o uso rotineiro da andlise multifacetada € restrito a testes de
avaliacdes de alto risco, tanto para os candidatos, quanto para os administradores, e
para tanto é preciso que existam recursos basicos e conhecimento suficiente por parte
dos aplicadores para tornar o processo agil. A desvantagem da aplicacdo da medida
multifacetada € que a andlise exige um nimero relativamente grande de conjuntos de
dados.

O embasamento tedrico apresentado neste capitulo contribuiu para a reflexao
sobre os aspectos relevantes das fontes de subjetividade na corre¢cdo da escrita, assim
como apontou medidas que podem ser tomadas no sentido de minimizar os seus
efeitos nos resultados. A partir das medidas apresentadas nesta revisdo, serdao

analisados os dados coletados para o estudo empirico desta pesquisa.
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2. METODOLOGIA

O estudo foi composto por duas fases diferenciadas. A primeira consiste em
uma revisdo bibliografica, cuja principal finalidade foi levantar na literatura existente
os problemas discutidos sobre a avaliacdo da escrita em lingua estrangeira, assim
como propostas correntes e mais utilizadas. Neste estudo foram relatadas questdes
sobre a avaliacdo, a avaliagdo de desempenho — no caso a escrita e também aspectos
relacionadas as fontes de variabilidade na correcdo, ou seja, as diversas facetas que
surgem no momento da avaliacdo.

Em sua segunda fase, este estudo recebeu um tratamento empirico no qual
foram apresentadas as avaliagdes das composi¢des redigidas por alunos do curso de
Letras Portugués-Inglés da Pontificia Universidade Catélica do Paranad. Os sujeitos
desse estudo foram 28 alunos brasileiros de inglés como lingua estrangeira, cursando,
na época da coleta de dados, o primeiro e terceiros periodos do programa de Letras,
cuja faixa etdria variou entre 17 e 32 anos. Sao alunos com nivel de lingua inglesa pés-
intermedidrio, e que foram submetidos a teste de nivelamento no inicio do curso. No
entanto, a diferenca de nivelamento dos alunos explicitada nos textos escritos € devida
ao fato de que alguns estudaram inglés antes de ingressarem no curso universitdrio,
enquanto outros classificados para o mesmo grupo ja lecionam a lingua inglesa.

Todos os sujeitos escreveram um texto de género descritivo a partir de um
modelo estudado em sala de aula e entregaram esse produto como avaliagdo escrita do
1.° semestre de 2004 (ver anexo 4). Alguns desses 28 alunos, especificamente 11 deles
do 3.° periodo, escreveram sobre dois temas diferentes (ver anexo 4) para possibilitar
um estudo da variabilidade relacionada a dificuldade do item, conforme descrito
posteriormente. Esclareco que obtive permissdo expressa por escrito para utilizar as
composi¢des deste estudo. A avaliacdo destes textos foi conduzida por trés corretores
seguindo um critério holistico, que, conforme as caracteristicas ja apresentadas no

decorrer deste estudo, se mostrou mais adequado.
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Os alunos receberam exercicios diversos e técnicas sobre como redigir
pardgrafos, material que fazia parte do conteido para as aulas de escrita do 1° semestre
de 2004, data em que as composi¢des foram coletadas. A inten¢do de trabalhar bem com
os alunos a estruturacdo de um pardgrafo teve o objetivo de auxilid-los a organizar suas
idéias, uma vez que os sujeitos deste estudo apresentavam bom conhecimento de
linguagem para redigir pardgrafos. Os exercicios dados aos alunos como preparacio
para a escrita foram adaptados de dois livros de ingl€s, um com enfoque em redacio
académica e outro cujo enfoque era o ensino das quatro habilidades. O género
trabalhado neste periodo foi descritivo e os exemplos analisados foram um pardgrafo
sobre “Meu Colega de Apartamento” — “My Roommate Rita” e outra composi¢cdo sobre
a “Descricao de um lugar” — “Description of a Place”. Durante as aulas em que os textos
modelos foram analisados, os alunos reviram a estruturagcdo de paragrafos, assim como a
estrutura de um texto do género descritivo. A partir desses exercicios os alunos foram
solicitados a redigir textos semelhantes, em momentos diferentes, sobre os dois temas
dados. As atividades foram feitas em sala de aula, os alunos dispunham de dicionérios
para auxilid-los durante o processo da escrita e tinham conhecimento de que o modelo
deveria ser utilizado apenas como apoio, mas que ndo deveriam copid-lo.

O critério selecionado para avaliar as composicdes deste estudo € holistico (ver
Apéndice 1), pois conforme explicitado na sessdo 2.2, enfoca o aspecto positivo da
producgdo escrita dos alunos, propde uma visao global do texto, oferece maior praticidade
para o professor ao corrigir e, portanto, viabiliza a aplicacdo de testes escritos para
professores, mesmo que esses tenham muitas turmas e muitos alunos. O referido critério
holistico foi adaptado a partir de um critério de avaliagdo elaborado por professores de
inglés como segunda lingua de uma escola publica em Fairfax County, Virginia, EUA
(ver anexo 3). Trata-se de uma escala numérica de seis niveis, variando de Elementar a
Fluente, compreendendo macro-habilidades relacionadas ao desenvolvimento de idéias, a
organizacgdo, a fluéncia escrita, a utilizacdo adequada de estruturas sintéticas, a escolha e
variedade de vocabulario no decorrer do texto € aspectos gerais sobre o conteudo.

Seguindo o critério de corre¢do, o corretor seleciona notas de 1 a 6 de acordo
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com a melhor descricdo o desempenho do aluno. A cada valor numérico do critério de
correcdo, o nivel de exigéncia em relacdo ao desempenho do aluno aumenta. O produto
apresentado ndo precisa obedecer a todas as condi¢Oes nas quatro dimensdes uma vez
que seu resultado € estipulado a partir de uma adequagdo geral da composi¢do aos
critérios descritos em um dos valores numéricos. O fato de a nota atribuida variar entre 1
e 6 contribui para uma avaliagdo numérica mais objetiva das composi¢des pelo fato da
escala numérica conter menos nimeros e possibilitar uma atribuicdo de notas baseada
em critérios mais objetivos. Dois exemplos de critérios com valores numéricos
reduzidos que refor¢aram a op¢do por uma escala numérica menor nesta pesquisa, sao 0s
testes FCE, com variacdo de 0 a 5, e TOEFL, cuja variacdo é de 0 a 6 (critérios nos
anexos 1 e 2 para ilustracdo).

Os corretores selecionados sdo profissionais experientes no ensino da lingua
inglesa, todos lecionam em cursos livres, uma delas na universidade e alguns atuam na
area de treinamento de professores, selecdo de materiais e elaboracdo de testes. Portanto, o
nivel de conhecimento e experiéncia entre os corretores € semelhante, um fator que deve
contribuir para maior confiabilidade na sua atuac@o ao corrigir as redagdes. Outro fator
importante a ser mencionado é que os corretores ndo conhecem os alunos e, sendo assim,
ndo tiveram julgamentos pré-concebidos sobre os seus desempenhos.

As composi¢des foram corrigidas por trés corretores distintos para
fornecer resultados mais confidveis e tornar possivel a andlise dos resultados
divergentes. Os corretores receberam treinamento sobre como usar o critério de
corregdo preestabelecido e responderam a um questiondrio (ver apéndice 2) sobre
seu histdrico profissional, sua experi€éncia na avaliagdo da escrita, seus sentimentos
e pensamentos em relacdo ao momento da corre¢do, a estrutura da correcdo e os
critérios. Por meio deste questiondrio serd possivel detectar algumas diferencas
entre as experiéncias e expectativas dos corretores que venham a ser significativas
na explicacdo de algumas divergéncias nos resultados.

A andlise dos resultados foi feita em etapas distintas e o objetivo de

efetuar a andlise em etapas diz respeito ao tema da dissertacdo, ou seja, a busca por
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alternativas que pudessem minimizar os efeitos da subjetividade na avaliacdo da
escrita. Na primeira etapa foram analisadas as caracteristicas dos corretores A, B e
C, a partir dos questiondrios respondidos e dos resultados das avaliagdes. Em
seguida foram analisadas as divergéncias entre os resultados dos corretores nas
avaliagdes de A e B as 28 composi¢des de numero 1 e analisada a transcri¢do da
sua discussao acerca das corre¢des, em busca de uma padronizacdo. Em um terceiro
momento foram comparadas as correcdes das composicdes 1 e divergéncias
intercorretores A, B e C, analisadas as caracteristicas que interferiram nos
resultados e calculada a partir das trés corre¢cdes uma média entre os resultados para
que fosse possivel quantificar a divergéncia que cada corretor apresentou do
resultado médio. Por fim, os resultados das avaliacdes das composi¢cdes 1 e 2 pelos
corretores A, B e C foram comparados e houve uma reflexdo sobre dois aspectos:
quanto o fator de escolha de um tema pode interferir nos desempenhos dos alunos e
na interpretacdo e avaliagdo dos corretores, € como o modelo multifacetado de
Rasch, explicado no capitulo anterior, poderia ser utilizado como alternativa de
minimizar a subjetividade. Ndo se pretende com este estudo demonstrar a utilizagio
do programa de software FACETS (Linacre e Wright, 1992), apenas mostrar a
teoria sobre a sua utilizacdo e demonstrar por meio de avaliacdes diversas as
composicoes, a existéncia da subjetividade e algumas medidas que possam
melhorar os resultados auferidos.

O presente estudo apresenta algumas limitacdes, que foram apontadas no
desenvolvimento da pesquisa, mas que se referiram a) ao numero reduzido de textos
compostos pelos alunos e que receberam o tratamento empirico, impossibilitando
resultados concretos, e sim demonstrando a aplicabilidade do modelo na mensuragdo de
notas; b) ao critério de avalia¢do utilizado ndo é exaustivo, e certamente deixou alguns
aspectos da avaliacdo da escrita desatendidos, uma vez que proporciona aos alunos uma
resposta global da sua composicdo, enquanto um critério analitico lhes proporcionaria
um maior retorno em termos de estruturagdo gramatical, no entanto, exigindo maior

tempo e dedicacdo dos avaliadores, tornando o estudo menos pratico; ¢) a diversidade na
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competéncia lingiiistica de alguns alunos, produzindo resultados discrepantes em alguns

casos, impossibilitando generaliza¢des em torno dos resultados.
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3. ANALISE DOS RESULTADOS

A andlise empirica desta pesquisa envolve 28 composi¢des de numero 1,
sobre o tema “My Roommate Rita”, e 11 composi¢cdes de nimero 2, sobre o tema
“Description of a Place”, portanto 11 alunos escreveram duas composi¢oes diferentes.
No decorrer da coleta de dados para a pesquisa empirica ndo houve tempo habil para
coletar 2 composi¢des de todos os alunos, uma vez que alguns deles ja estavam em
outras turmas. As redacdes foram corrigidas e avaliadas por trés corretores diferentes,
A, B e C, e os resultados estdo analisados em etapas distintas, conforme as
caracteristicas dos corretores, a interpretacdo dos critérios, o grau de dificuldade das
composigdes e a relagdo entre os resultados e os apontamentos tedricos da revisao de
literatura.

Ao desenvolver um estudo sobre a avaliagdo, diversos aspectos devem ser
ponderados para que se torne possivel verificar os fatores que podem influenciar
nos resultados dos alunos. Entre os fatores que interferem bastante nos resultados
estdo os corretores, suas expectativas em relagdo ao instrumento da avaliacdo, sua
compreensio dos critérios de correcdo, assim como fatores externos que possam
alterar as notas auferidas.

Nesta pesquisa, com o objetivo de conhecer melhor as caracteristicas de cada
corretor, suas experiéncias com a avaliacdo de modo geral, e outros dados sobre a
correcao das composicdes deste estudo, os corretores A, B e C responderam a um
questiondrio, cujas respostas serviram como base para tracar um perfil de cada corretor
e ressaltar aspectos importantes das suas correcdes (anexo 6).

O Quadro 5 a seguir apresenta os resultados das avaliacoes efetuadas pelos
corretores A, B e C, com a distribuicao de notas atribuidas para as 28 composi¢des de

namero 1.
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QUADRO 5- DISTRIBUICAO DAS NOTAS ATRIBUIDAS PELOS CORRETORES, SEGUNDO
VALOR NUMERICO DA ESCALA DE NOTAS

Valor numérico da escala Nimero de vezes que cada nota foi atribuida pelos corretores
de notas Corretor A Corretor B Corretor C
Nota 1 0 0 0
Nota 2 12 0 3
Nota 3 8 7 7
Nota 4 5 7 6
Nota 5 1 7 9
Nota 6 2 7 3

Apesar de o quadro apresentado ndo permitir verificar a quais composigdes
foram atribuidas as referidas notas, ou a diferenca entre as notas dadas pelos corretores
A, B e C para cada composicao, o quadro é representativo das caracteristicas e do grau
de rigorosidade ou benevoléncia de cada corretor. Percebe-se que o corretor A € mais
rigoroso e atribui um maior nimero de notas 2 e 3 e quase nenhuma nota entre 5 e 6,
enquanto o corretor B ndo atribui nenhuma nota 2 e conferiu sete notas 0,
demonstrando pela distribuicio de suas notas, todas em nuimeros de 7, entre os
numeros 3, 4, 5 e 6, estar em menor sintonia com o grau de rigorosidade do corretor A.
Ja o corretor C distribuiu suas notas entre 2 e 6, com trés composi¢des de valor 2 e 6
cada e distribuiu o restante de suas notas entre 3, 4 ¢ 5. Nao foi atribuida nenhuma
nota 1 para nenhuma composi¢do, por nenhum corretor, e conferindo a qualidade das
composi¢des no anexo 4, verifica-se que as producdes sdo superiores ao nivel descrito
na escala para a nota 1, o que demonstra um consenso entre os corretores pelo fato de
ndo atribuirem notas baixas.

As notas atribuidas pelos corretores A, B e C para as 28 composi¢des de
nimero 1 dentro da escala de 1 a 6, demonstram as caracteristicas de rigorosidade ou
benevoléncia de cada corretor. A partir do nimero de vezes que cada corretor atribui
uma nota 3, por exemplo, é possivel calcular o percentual de cada nota atribuida,

permitindo a comparagdo entre os corretores e suas correcoes.



61

O Quadro 6 a seguir quantifica em valores percentuais, quantas vezes 0S

corretores A, B e C auferiram cada nota da escala de 1 a 6.

QUADRO 6— DEMOSTRATIVO DO NUMERO DE VEZES QUE CADA CORRETOR ATRIBUIU AS
NOTAS DE 1 A 6 E SUA REPRESENTACAO EM PERCENTAGEM

Corret0r|N0ta1‘ %o |N0ta2| % |N0ta3| %o |N0ta4‘ %o |N0taS| % ‘Nota6‘ %o

A 0 0 12 42,85% 8 28,57% 5 17,85% 1 3,57% 2 7,14%
B 0 0 0 0 7 25% 7 25% 7 25% 7 25%
C 0 0 3 10,71% 7 25% 6 21,42% 9 32,14% 3 10,71%

Percebe-se que o corretor A € mais rigoroso do que os corretores B e C, uma
vez que atribuiu 42,85% das suas notas 2 na escala, enquanto B ndo atribuiu notas 2 e
C, apenas 10,71%. No que diz respeito a notas altas, A atribuiu apenas 7,14% de notas
6, enquanto B atribuiu 25% de notas 6 e C 10,71%. O corretor A distribuiu suas notas
na sua maioria entre 2 com 42,85% e 3 com 28,57%, restando poucas composicdes
entre 4 com 17,85%, 5 com 3,57% e 6 com 7,14%, aspecto que revela rigorosidade e
ndo tendéncia central, pois seus resultados ndo se concentram nas notas intermedidrias.

As correcdes efetuadas pelo corretor B apontam com maior objetividade sua
benevoléncia uma vez que os resultados das correcdes estdo distribuidos em
percentuais iguais, 25%, entre as notas 3, 4, 5 e 6, ou seja, o corretor B ndo atribuiu
notas baixas e atribuiu vdrias notas miximas, 6.

Nos resultados do corretor C, as notas estio distribuidas entre 2 € 6 na escala,
no entanto, é possivel perceber um actimulo dos resultados em torno das notas 3,4 e 5,
com um percentual de 25%, 21,42% e 32,14% para cada nota, respectivamente. Os
demais resultados ficam classificados entre as notas 2, com 10,71% e 6, com 10,71%
também, demonstrando no corretor C uma tendéncia de auferir notas em torno de uma
pontuagdo média nas escala. De acordo com McNamara (2000), esta tendéncia é

denominada central.
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3.1 CRITERIOS E OUTROS FATORES DE INFLUENCIA NAS NOTAS

A partir das respostas ao questiondrio, identifica-se que o corretor A
considerou com maior &nfase o conteido das composi¢des, aspectos relacionados a
coesdo e coeréncia, conforme suas colocagdes nas perguntas A-3, D-3-b-c e D-7, ue
dizem respeito ao seu interesse pelo conteudo das redacdes, sobre como as pessoas se
relacionam com as outras, demonstrando envolvimento com o texto e curiosidade.
Outro aspecto de relevancia para o corretor A € o uso e o emprego correto das palavras
para “enriquecer” o conteudo, conforme respostas D-4.

O corretor A sentiu-se a vontade em utilizar o critério de correcdo holistico e
demonstrou preferéncia por ele em relacdo aos critérios analiticos, conforme respostas
numero C-3, 4, 5. As composi¢oes foram corrigidas a partir de duas leituras, no periodo
da manhd, sem interrup¢des nas duas correcdes, € este aspecto permitiu ao corretor A
coeréncia e seguranga na atribuicdo das notas. Percebe-se sua caracteristica pessoal mais
rigorosa nos seus resultados e em nenhum momento o corretor demonstra divida em
relac@o as notas dadas. O fato de ndo conhecer os nomes dos alunos para o corretor A foi
positivo, pois ndo gerou pré-concepcdes sobre a habilidade dos alunos ao redigir ou
interferéncias de ordem pessoal, demonstrando a imparcialidade do corretor.

O corretor B é aparentemente mais benevolente em suas corregdes,
considerando-se que ndo atribuiu nenhuma nota 2 e auferiu todas as suas notas
entre 3 e 6, coincidentemente de forma balanceada. Segundo as respostas do seu
questiondrio, o proprio corretor revela-se “permissivo”, pois se sente impotente ao
avaliar composi¢cdes cujos escritores nao receberdo feedback sobre o seu
desempenho. Este aspecto da preocupagdo do corretor B em ser justo em suas
avaliagOes revela-se em sua inseguranga ao atribuir notas e acredita-se que esta
inseguranca seja um dos fatores causador da sua benevoléncia, conforme verificado
nas respostas B-3, C-2, D-3-B e C.

Em relacdo aos critérios de correcao, o corretor B demonstrou entendimento

e aceitacdo, mas, de acordo com suas caracteristicas pessoais, preferiu os conceitos
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(proficiente, fluente etc.) aos nimeros, demonstrando sua dificuldade em atribuir notas
numéricas que ndo lhe representam avaliacdes significativas da habilidade de um
escritor. Observa-se também pela resposta C-1 que o corretor ja atribuiu notas
numéricas sem critérios preestabelecidos, a partir de sua compreensdo do que
determina uma habilidade em uma escala numérica de 1 a 10. Este aspecto demonstra
que, além de suas dificuldades relacionadas a falta de feedback, o corretor ndo acredita
numa avaliagdo por meio de uma escala de 1 a 6, na medida em que se sente confortavel
com notas de 0 a 10 e em que faz comparagdes sobre que valores teriam as notas 4 € 6 em
uma escala numérica de 0 a 10, conforme respostas D-8 e 9. Portanto, as escalas
alfabéticas, numéricas, ou de conceitos, entre outras, podem ter grau de utilizacdo maior
ou menor, dependendo da adaptacdo pessoal de cada corretor ou até mesmo da sua
experiéncia com notas como aluno, professor e avaliador.

O corretor B corrigiu suas composicdes apds o almoco, ou seja, ja havia
trabalhado um pouco e poderia estar cansado devido ao momento do dia, assim como
efetuou as corregcdes em momentos diferentes, com pausas e retomadas que
provavelmente interferiram na sua capacidade de obter uma visdo global de todas as
corregdes. O corretor demonstrou curiosidade pelo conteido das composicoes,
conforme resposta D-7, assim como sua corre¢do demonstra maior preocupacio com o
efeito dos resultados nos escritores € ndo com o processo de avaliagdo como atribui¢do
de notas. Provavelmente o corretor B trabalhe a escrita de forma mais adequada como
processo, no qual o aluno tem a oportunidade de rever e refletir sobre seus erros.

O corretor C, diferentemente de A e B, atribuiu suas notas de forma mais
centralizada, ou seja, em sua maioria as composi¢oes foram classificadas entre as notas
3, 4 e 5, fator que evidencia uma tendéncia por parte do corretor a atribuir notas
aproximadas da média, ndo sendo rigoroso ou benevolente em demasia. A tendéncia a
atribuir notas em torno de uma média pode demonstrar certo desvio dos critérios, a
essa caracteristica McNamara (1996) denomina tendéncia central.

Em seu questiondrio o corretor declara-se mais exigente em relagdo ao

conteddo do que a estrutura e a mecanica, demonstrando compreensao do critério de
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corre¢do, mas respeitando sua visdo sobre a qualidade de uma composi¢do, conforme
suas respostas as perguntas B-3 e C-2. O corretor acredita na praticidade do critério
holistico e acha positivo que a corre¢do leve menos tempo; no entanto julga que cada
elemento da escrita deveria ser avaliado separadamente, seguindo critérios analiticos, e
considera pouco produtivo ndo poder tracar uma média que faca uma mistura entre as
caracteristicas de cada nivel dos critérios de corre¢do, conforme respostas C-3 e 4 e 5.

Em relacdo a escala numérica de 1 a 6 e ndo de 0 a 10, o corretor C declara
que sentiu dificuldades para estabelecer diferencas entre os alunos com uma escala
menor, ou seja, tanto o corretor B quanto o C transferem sua experiéncia e preferéncia
por escalas de 0 a 10 na atribui¢cdo das notas, ignorando que a descri¢do dos critérios é
que deve referenciar a escolha numérica. Portanto, o corretor C também, embora em
menor grau, sentiu-se inseguro com as notas atribuidas e teve sensagdes de ndo estar
discriminando as habilidades dos alunos e conseqiientemente de estar sendo injusto. O
corretor C deu uma pausa entre as corregdes, contudo, efetuou todas as avaliacdes em
um mesmo dia, nos periodos da tarde e noite, facilitando a coeréncia entre as notas
dadas, pois pdde lembrar-se com clareza dos critérios pessoais que teve em mente no
momento das corregdes.

A partir dos apontamentos dos horarios das correcoes de A, B e C e das
pausas efetuadas por eles, observa-se que, tal como aponta McNamara (1996), o

periodo do dia é um fator que pode influenciar nas avaliacdes.

3.2 DISCUSSAO E CALIBRACAO DOS CRITERIOS

Tendo em mente o objetivo de minimizar a subjetividade na corre¢do da
escrita, uma das alternativas que surgem é promover uma discussdao entre oOs
corretores na busca de um denominador comum que respeite as avaliacdes
individuais de cada corretor, assim como os critérios de correcdo utilizados.
Embora nem sempre seja vidvel, por questdes de praticidade, promover uma

discussdo entre os avaliadores, neste estudo pode-se perceber que os resultados de
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uma discussdo geram alteracdes nas notas, portanto mais justica na corre¢do, além
de uma reflexdo por parte dos corretores, fator que enriquece suas atuagdes nas
avaliacOes. Este aspecto € ressaltado por Lunz e Stahl (1990), quando dizem que no
momento da correcdo os avaliadores empregam percep¢des Unicas, portanto, a
partir de uma discussdo podem rever suas concepcdes no momento da avaliacdo e
atribuir notas com maior coeréncia nos resultados.

As correcoes efetuadas pelos corretores A e B nas 28 composicOes de
nimero 1 apresentaram um indice alto de variabilidade, mantendo as caracteristicas de
maior rigorosidade do corretor A e maior benevoléncia do corretor B, conforme
andlise das caracteristicas individuais de cada corretor. Os resultados apresentados a
seguir e andlise da discussdo entre os corretores, transcrita no anexo 7, servem como
ponto de partida para a reflexdo sobre as causas destes fatores de variabilidade.

O quadro 7 a seguir expressa os resultados das notas atribuidas na primeira

corre¢do e as alteragdes efetuadas apds a discussdo.
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QUADRO7-  RESULTADOS DAS CORRE(;(Z)ES EFETUADAS PELOS CORRETORES A e B e AS
ALTERACOES POS-DISCUSSAO
o Alteracao nas o Alteracao nas N(.)tas. que
Composicio n.’ (ljmlizt?)fz notas pelo éofr:izfoB notas pelo d:;:)l:i.l;i:;lor
Corretor A corretor B
comum
1 2 - 4 3 -
2 2 - 4 3 -
3 3 - 5 - -
4 5 - 5 - -
5 4 - 5 - -
6 6 - 6 - -
7 2 - 4 3 -
8 4 - 6 - -
9 2 - 3 2 2
10 4 - 6 - -
11 2 - 3 2 2
12 4 - 6 5 -
13 4 5 5 - 5
14 2 3 4 - -
15 3 4 5 - -
16 3 - 5 - -
17 3 - 5 4 -
18 2 - 3 2 2
19 2 - 4 3 -
20 2 - 3 - -
21 3 - 6 5 -
22 2 - 3 2 2
23 2 3 4 3 3
24 3 4 6 5 -
25 3 - 4 3 3
26 6 - 6 - -
27 2 - 3 2 2
3 4

[\
o]
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Ao analisar o quadro de correcdes, € possivel perceber que os resultados da
primeira corre¢do, anterior a discussdo, foram os mesmos em apenas 03 das 28
composi¢des, numeros 4, 6 e 26, havendo concordincia em apenas 10,7% das notas
dadas. Coincidentemente as notas destas composicdes foram 5 e 6, ou seja, ndo houve
divergéncias na avaliacdo das composicdes fluentes ou proficientes, demonstrando
concepcdo semelhante sobre as caracteristicas de uma composicao de qualidade. Apods
a discussdo entre os corretores, 0 nimero de notas em comum aumentou para 11 entre
as 28 composigdes, elevando o percentual de notas iguais entre os corretores A e B de
10,7% para 39,2%. Este fator por si s6 demonstra a relevancia e importancia da
discussdo e os seus efeitos na diminuicdo da variabilidade.

No inicio da correcdo houve divergéncias de até 3 pontos na escala, ou seja,
foram atribuidas notas 3 e 6 para uma mesma composi¢do. O Quadro 8 a seguir

quantifica o grau de divergéncia na escala anterior e posterior a discussao.

QUADRO 8 — GRAU DE DIVERGENCIA DAS NOTAS ATRIBUIDAS POR A ¢ B

Diferenca Numérica Dlvergesnaa Percentual de Dlvergep cla Percentual de
anterior . PO posterior . A .
das notas - ~ divergéncia S < divergéncia
a discussao a discussido

Notas iguais / Concordancia 3 10,7 % 11 39,2 %
Diferenga de 1 ponto na escala 10 35,7 % 12 42.8 %
Diferenca de 2 pontos na escala 13 46,4 % 5 17,8 %
Diferenca de 3 pontos na escala 2 7,1 % 0 0

Diferenca de 4 pontos na escala 0 0 0 0

Total de divergéncia 25 notas 89,2 % 17 notas 60,6 %

A partir do quadro apresentado percebe-se que as notas tiveram o grau da
divergéncia consideravelmente reduzido. Foram eliminadas as divergéncias de 3 pontos
na escala, cujo percentual era de 7,1% e baixou para 0. As divergéncias de 2 pontos
baixaram de 13 para 5 composicdes, de 46,4, % para 17,8%, e o maior percentual de
variabilidade entre os resultados dos corretores A e B, ficou em divergéncias de apenas 1
ponto na escala, aumentando de 10 para 12 composigdes, ou seja, de 35,7% para 42,8%.

Os nimeros apresentados neste quadro, apesar de ainda refletirem divergéncias nas notas,



68

elucidam os beneficios da discussdo entre os corretores, uma vez que o percentual total de
divergéncia foi reduzido de 89,2% para 60,6%. Mclntyre (1993), Weigle (1994) e
Shohamy et al. (1992) confirmam este aspecto positivo da discussdo entre corretores, ao
afirmarem que os efeitos do treinamento sobre como avaliar otimizam a consisténcia entre
os corretores € a discussdo sobre as notas atribuidas é uma das etapas de um treinamento
de corretores.

A transcricdo da discussdo revela razdes concretas para explicar a
variabilidade entre os corretores. Nas respostas dos questiondrios (ver anexo 6) ficou
visivel a preocupagdo do corretor A com o contetido e a riqueza do vocabulério para
atrair o leitor, assim como a importancia dada pelo corretor B em alcancar o objetivo
de comunicar uma idéia por meio de um texto escrito, além do seu desconforto com a
nota numérica sem o acompanhamento de feedback. Tais caracteristicas avaliadas
pelos corretores foram mais fortes na atribuicdo das notas do que as caracteristicas
descritas nos critérios de correcdo, ou seja, reforcam a colocacdo de que os corretores
ndo conseguem se desvincular totalmente das suas expectativas pessoais na avaliacao.

A transcri¢do revela também o aspecto da inseguranca do corretor B em
relacdo as notas dadas, pois suas notas sofrem 15 alteracdes, ou seja, 53,8 % das suas
notas sdo modificadas apds a discussdo, ao passo que o corretor A altera apenas cinco
de suas notas, tendo um percentual de 17,8% de alteracdo, 36% menor que o
percentual de alteragdes do corretor B. As caracteristicas de rigorosidade do corretor
A e benevoléncia do corretor B também sdo confirmadas na discussio pela andlise das
notas alteradas; o corretor A aumenta suas cinco notas por considerar que atribuiu
notas abaixo do nivel do aluno, enquanto o corretor B abaixa todas as 15 notas,
evidenciando sua aceitacdo em demasia aos aspectos negativos das composicoes.

Durante a discussdo dos corretores A e B ficou aparente que suas
preocupacgdes estdo relacionadas ao conteido das redagdes, a riqueza de vocabuldrio,
utilizacdo de vocabuldrio de transicdo, boa organizagcdo e coeréncia do texto, muito
mais evidente do que preocupagdes com estrutura gramatical, mecanica, ortografia,

entre outros erros relacionados a linguagem. No entanto, nas composi¢des 16 e 28, o
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corretor A transpde a preocupacdo até entdo imparcial com o conteddo, colocando-se
de maneira a concordar ou discordar com o escritor, ou seja, julgando de formas
positiva e negativa, respectivamente, as colocacgdes feitas pelos escritores. Nestas duas
composi¢des o corretor A deixa claro que sua visdo pessoal do conteudo do texto
interferiu nas notas, demonstrando parcialidade e incoeréncia com suas avaliagdes das
demais composicoes e reforcando que os corretores se deixam influenciar por fatores
alheios aos critérios ou aos textos propriamente ditos em suas avaliagdes.

A legibilidade das composi¢des foi um outro aspecto importante; interferiu
nos resultados das composicdes 2, 9, 27 e na conclus@o do corretor B, que alega que
um texto bem organizado e legivel faz diferenga no momento da avaliacdo. De acordo
com Hughes, Keeling e Tuck (1983), corretores com letra legivel e bem apresentavel
diminuem significativamente as notas ao avaliarem textos desorganizados e ilegiveis.
Charney (1984) acrescenta que, diante da necessidade de ler e avaliar muitos ensaios
com rapidez, os corretores acabam recorrendo a caracteristicas faceis de se perceber,
como a letra, mas que sdo irrelevantes no que diz respeito a habilidade de redigir.
Portanto, os corretores precisam refletir constantemente sobre suas avaliagdes para nao
discriminar alunos a partir das suas letras.

Por fim, uma observagdo feita pelo corretor A em relagdo a composi¢cdao 6
reforca a manutencdo da cultura da escala de 0 a 10, pois o corretor A diz que a
redacdo foi “extremamente desenvolvida, ele fechou nota 107, ou seja, ainda existe a
percep¢do de que se um texto € excelente, ele é nota 10, mesmo utilizando uma escala
de avaliacdo de 1 a 6.

Na maioria dos contextos escolares as divergéncias nos resultados dos alunos
devido a ndo compreensao dos critérios de correcdo, a falta de oportunidade de discutir
os resultados com outros corretores, a fatores relacionados as caracteristicas de
rigorosidade ou benevoléncia dos corretores, ou a legibilidade das composicdes, sao
minimizadas pela sua baixa representatividade numérica no histérico escolar de um
aluno. No entanto, em avaliacdes de alto risco, como os vestibulares, em testes
admissionais como o TOEFL (Test of English as a Foreign Language) e o ECPE

(Examination for the Certificate of Proficiency in English), nos quais a vida de um
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candidato pode ser afetada por poucos décimos de pontuagdo, a avaliagdo deve ser
efetuada com muito rigor e atengdo aos critérios € aos aspectos que possam interferir
nos resultados.

Outra proposta para reduzir a subjetividade na avaliacdo de composi¢cdes
consiste em acrescentar as corre¢des efetuadas por dois corretores (A e B) nas
composi¢des de nimero 1 uma terceira correcdo (corretor C). Analisam-se as notas dos
trés corretores e a partir delas calcula-se uma média entre o resultado médio das notas
atribuidas pelos corretores e, por ultimo, analisa-se o desvio da média de cada corretor
para fazer os ajustes necessarios nos seus resultados. Acredita-se que dessa forma seja
possivel reduzir a variabilidade dos resultados.

A revisdo de literatura sobre a confiabilidade da avaliacio mostra que a
interpretacdo das caracteristicas apresentadas em cada escala dos critérios de corre¢do
ndo pode ser presumida, a nio ser que os pontos da escala definam claramente os
diferentes niveis. De acordo com Bachman (1990), a interpretagdo exata dos critérios
por publicos diferentes provavelmente apresentard variagdes e Brindley (1998)
relaciona tais variagdes com a experiéncia prévia dos avaliadores, expectativas
inconscientes e preferéncias subjetivas quando a importancia relativa dos diferentes
critérios de comunicacdo. Alguns avaliadores atribuiram notas mais altas as mesmas
composi¢des que receberam notas baixas de outro corretor, apesar de seguirem o0s
mesmos critérios de corre¢do. Esta diferenca na interpretagdo dos critérios é que deve
instigar a dupla ou tripla correcdo para alcancar uma nota mais unificada e justa.

O Quadro 9 a seguir traz as avaliacdes feitas pelos corretores A, Be C e a
média de cada corretor calculada a partir do somatério das notas dadas as 28
composic¢des e da divisdo por 28. O valor médio dos resultados atribuidos pelo corretor
A € 3.03, pelo corretor B € 4.5 e pelo corretor C é 4.07. Apesar de os nimeros nao
representarem um valor demasiadamente alto, hd que se considerar uma média de 3.86
entre os resultados dos corretores A, B e C e que a divergéncia da média por cada
corretor € de 0.83, 0.64 e 0.21, respectivamente. Percebe-se nos resultados dos desvios
da média dos corretores A (0.83), B (0.64) e C (0.21), que o corretor A difere em
maior grau da média do que B e C e que o retreinamento desses corretores € primordial

a seguranca dos resultados.



QUADRO 9 - RESULTADOS DAS CORRECOES DAS COMPOSICOES NUMERO 1 EFETUADAS
PELOS CORRETORES A, B E CE A MEDIA DE NOTAS DE CADA CORRETOR

AVALIACOES CONSIDERADAS — ANTERIORES A DISCUSSAO

Composicao N°

Nota corretor A

Nota corretor B

Nota corretor C
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Valor médio das notas
atribuidas pelos
corretores
A,BeC

3,03

4,5

4,07

Média calculada
entre A,Be C
3,86
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De modo geral, as escalas de avalia¢do tentam equacionar o desempenho dos
alunos a descrigdes verbais especificas, conforme UPSHUR e TURNER (1995).
Percebe-se neste quadro que as diferencas das notas atribuidas refletem as decisdes dos
corretores ao tentarem equacionar o desempenho dos alunos nas 28 composigdes. O
corretor A € mais rigoroso na sua avaliacdo, enquanto o corretor B é mais benevolente,
aspecto que ndo € novidade e que confirma a andlise feita na transcricdo da discussdo
entre eles. No entanto, o corretor C ndo apresenta um nivel de exigéncia definido, em
algumas correcdes ele € mais severo que o corretor A, como na composi¢do de nimero
6, e em outras, mais benevolente que o corretor B, como na composi¢do de ntimero 13.
Segundo Weigle (2002), corretores “novos” ou corretores menos experientes, ao
trabalharem com um critério de corre¢do diferente ou novo, tendem a ser mais
rigorosos; portanto, acredita-se que tanto a rigorosidade quanto a benevoléncia do
corretor C em algumas composi¢des estejam relacionadas a sua pouca intimidade com
o critério de correcdes, uma vez que o corretor C ndo participou da discussdo sobre as
notas, nem do primeiro treinamento entre os corretores A e B.

Considerando-se que o objetivo de uma avaliagdo € a aufericdo de valores justos
e coerentes para cada instrumento de testagem, o desvio da média entre os corretores € um
aspecto negativo e que interfere nos resultados, independente da importancia do teste.
Contudo, em avaliacOes corriqueiras de um curso de linguas, por exemplo, o desvio da
média por um ou mais avaliadores ndo assume cardter definitivo no histérico de um aluno
uma vez que ndo interferird em seu curriculo escolar — embora isso ndo sirva de
justificativa para correcdes imprecisas, além de poder constituir-se em fator de
desmotivacao do aluno. J4, em avaliacdes classificatérias como o vestibular, o desvio de
0,1 ponto da média na corre¢do de composicdes pode significar a reprovacdo de um
candidato mais qualificado que outro, em um concurso que muda o futuro da vida
estudantil de um aluno. Considerando-se a avaliagdo da lingua estrangeira, foco desta
pesquisa, em um teste como o TOEFL a atribuicdo de notas a uma composi¢do pode
resultar em um candidato ser ou ndo aceito para estudar em uma universidade norte-

americana, novamente interferindo no seu futuro escolar ou profissional.
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3.3 EFEITO DA DIFICULDADE DO TEMA ESCOLHIDO

Durante a andlise dos resultados até este momento da dissertagdo foram
consideradas apenas as 28 composicdes de nimero 1, corrigidas pelos corretores A, B
e C. Nesta parte da andlise foram acrescentados os resultados das 11 composi¢des de
nimero 2, avaliadas pelos corretores A, B e C. A intencdo ao acrescentar estes outros
resultados foi a de proporcionar mais uma composi¢cdo para alguns dos alunos, para
que se torne possivel analisar o aspecto da dificuldade do item e seu impacto nos
resultados, a partir de correcdes efetuadas sobre composi¢des de dois temas diferentes.

O Quadro 10 a seguir demonstra a média dos resultados das corregdes por

corretor, e as diferencas nos resultados atribuidos.

QUADRO 10— DEMONSTRATIVO DA MEDIA DAS NOTAS ATRIBUIDAS AS COMPOSICOES 1 E 2
PELOS CORRETORES A,BEC

C Médias das notas Médias das notas Diferenca de pontuacao Média entre as
orretor s .~ s .~ .~ .~
dadas a composicdo 1 | dadas a composicio 2 | entre a composicdo 1 e 2 | composicoes 1 e 2
A 3.27 4.09 0.82 3.68
B 4.9 4.09 0.81 4.49
C 4.18 3.9 0.28 4.04

O objetivo de comparar os resultados auferidos as composicdes 1 e 2 é
analisar a consisténcia entre os corretores ao avaliarem composi¢cdes de temas
diferentes, comparando as correcdes de um mesmo corretor e entre os trés.

Percebe-se entre os resultados das composicdes 1 e 2 que o corretor A foi
consideravelmente mais benevolente na avaliagio da composicdo nimero 2,
apresentando uma diferenga de pontuacdo de 0.82. O corretor A atribuiu uma nota
média entre as composi¢cdes 1 e 2 de 3.68 pontos, mantendo ainda assim sua
caracteristica de rigorosidade.

Nas avaliacdes do corretor B ocorre o contrdrio do corretor A, a pontuacdo
atribuida por ele foi mais alta na composi¢ao 1 do que na composicao 2, demonstrando

inconsisténcia com a avaliagdo do corretor A e também entre as suas préprias
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corregdes. A diferenca da pontuacdo entre as composicoes 1 e 2 do corretor B € de
0.81 pontos, fator que demonstra que tanto o corretor A quanto B corrigiram as
composi¢des com expectativas diferentes, demonstrando preferéncia por um tema e
que ndo aplicaram os critérios de corre¢cdo da mesma maneira.

O corretor C apresentou em suas corre¢cdes um valor reduzido da diferenca
de pontuacdo entre as composicdes 1 e 2, divergindo em apenas 0.28 pontos. O
resultado desta pontuacdo demonstra maior consisténcia ao avaliar as composi¢des. No
entanto, por ter uma tendéncia central, conforme andlise anterior, é previsivel constatar
que as notas do corretor C ndo seriam muito divergentes entre si, pois os resultados
tendem a centralizar-se no centro da escala.

No Quadro 11 estdo demonstradas as médias das notas atribuidas para as
composi¢des 1 e 2 para cada aluno, com o objetivo de possibilitar a andlise da

habilidade deles nas duas composi¢des.

QUADRO 11 - DEMONSTRATIVO DA MEDIA ENTRE AS NOTAS ATRIBUIDAS PELOS
CORRETORES A, B E C PARA CADA ALUNO NAS COMPOSICOES 1E 2.

Média da composigao 1 Média da composicdo 2 | <.
Numero do aluno entre os resultados dos entre os resultados dos édia gera! ‘l" aluno nas
corretores A, B e C corretores A, B e C composicdes 1 e 2
2 33 3 3.15
5 4.6 5 48
8 5.3 5.3 53
12 4.6 23 3.45
15 4.3 43 43
21 3.6 3.3 3.45
22 2.6 4 3.3
23 3 26 28
24 4.6 53 4.95
26 5.6 5.3 5.45
28 3.3 3.6 3.45
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A escolha de temas em uma avaliacdo é um aspecto importante no estudo da
confiabilidade de um teste, considerando-se que o aluno pode ter a impressao de estar
escolhendo o melhor tema e ter sua nota reduzida, pois o aluno nem sempre
compreende a sua habilidade a ponto de escolher um tipo de composi¢cio em
detrimento a outro. Conforme demonstra o Quadro 11, os corretores também tém suas
expectativas em relacdo aos temas e podem auferir notas divergentes, prejudicando
assim os alunos.

Outro aspecto importante sobre a escolha de temas em uma avaliagdo de
escrita é que, provavelmente, segundo resultados apresentados no quadro 11, os alunos
com maior nivel de dificuldade podem ser os mais prejudicados.

Os alunos de niimero 12, 22 e 24 tiveram diferencas de 2.3, 1.4 ¢ 0.7 em suas
médias, respectivamente, e certamente, tendo apenas um tema avaliado, conseguiriam
resultados diferentes.

Os dados apresentados ndo representam uma diferenga significativa sobre o
grau de dificuldade das composi¢des 1 e 2. Apesar de a composi¢do 1 ser de apenas
um pardgrafo, a organizacdo mais detalhada, porém concisa, que foi proposta,
geralmente apresenta desafios para os alunos em estudo, que costumam escrever muito
e com menos aten¢do ao conteido. No entanto, a composicao de nimero 2 requer uma
estrutura mais extensa, com desafios maiores no que diz respeito ao ndmero de
palavras, as estruturas gramaticais e as idéias em relacdo a composicdo 1. Contudo, ao
se avaliar composicdes de temas diferentes, a habilidade de cada um dos alunos passa
a ser analisada a partir de dois textos, possibilitando uma avaliagdo mais aprofundada.
Segundo Jones e Shaw (2003), estabelecer tarefas de tipos diferentes, com diferentes
graus de desafio, dificulta a comparacdao do desempenho dos alunos, porém certamente
fornece dados mais ricos para a avaliagdo.

Com base nos resultados apresentados nos quadros 10 e 11, percebe-se que a
escolha do tema € uma varidvel que influencia na habilidade demonstrada dos alunos e
na avaliacdo dos corretores, € que, portanto, precisa ser considerada ao avaliar a

confiabilidade dos resultados de um teste. Em exames de alto risco, como testes
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classificatérios para concursos, vestibulares, testes de proficiéncia, nos quais muitas
composi¢cdes sdo avaliadas e cujos resultados interferem na carreira estudantil ou
profissional dos candidatos, oferecer a escolha do tema ndo configura a op¢do mais

adequada, em minha andlise.

3.4 FACETAS

A partir dos dados relatados acima, € possivel fazer uma anélise das facetas
que interferem nos resultados das avalia¢des. As diferencas relacionadas aos corretores
e suas caracteristicas na correcdo, aos niveis de dificuldade das composicdes 1 e 2 e as
habilidades dos alunos podem ser verificadas mediante a andlise multifacetada de
Rasch. Linacre e Wright (1992) elaboraram um software denominado FACETS que
implementa a abordagem multifacetada. O modelo de Rasch descreve a probabilidade
de sucesso em uma tarefa como uma fun¢do da diferenca entre a habilidade de um
aluno e a dificuldade de uma tarefa; por exemplo, se um aluno tem habilidade alta e a
atividade for facil, existe uma probabilidade alta de sucesso. O modelo de Rasch
permite também decompor a dificuldade da tarefa em um nuimero de facetas, por
exemplo, neste estudo seria possivel analisar pelo modelo a dificuldade das
composigdes 1 e 2, a rigorosidade do corretor e a habilidade dos alunos. A nota seria o
célculo entre estas facetas:

Nota = habilidade do aluno — dificuldade das composi¢cdes — rigorosidade
do corretor.

As diferentes facetas interferem na probabilidade de o aluno conseguir uma
nota mais alta. O quadro 4 da pdgina 51 deste estudo demonstra os resultados de uma
andlise com o emprego do software FACETS. A primeira coluna representa a escala de
medida em logaritmos, enquanto a segunda coluna representa a habilidade do aluno, a
terceira a rigorosidade do corretor e a quarta coluna a dificuldade do item. Os
elementos das colunas 2, 3 e 4 sdo alocados nas medidas de escala da primeira coluna

dependendo dos resultados da andlise, ou seja, os alunos mais habilidosos ficam
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localizados no topo da coluna e os menos habilidosos mais abaixo. As outras facetas
relacionadas aos corretores € aos itens seguem a mesma linha, sendo que os corretores
mais rigorosos ficam no topo da coluna, assim como o item mais dificil.

A andlise feita com o software FACETS resulta bastante informativa, pois os
problemas levantados nela revelam aspectos importantes da avaliacdo. Conforme
exemplificado no capitulo 2, a partir da transformagdo das notas brutas em escores
baseados em uma escala e dos resultados da andlise do software, que geram um quadro
de dados semelhante ao quadro 4, torna-se possivel efetuar outras andlises, com maior
detalhamento de cada faceta individualmente.

A anélise multifacetada por meio do FACETS € efetuada em exames de alto
risco, como os exames da Universidade de Cambridge e o TOEFL (entre outros
exames), que avaliam um ndmero bastante grande de candidatos, cujo impacto dos
testes reflete de maneira importante em suas vidas. Uma avaliacdo como a das
composicoes deste estudo, apesar de sua importancia, ndo € passivel de tal andlise
em func¢do do reduzido nimero de sujeitos, corretores e itens envolvidos no processo,
da falta de acesso ao software e do pouco tempo no contexto da avaliacdo para
aplicar o modelo, impossibilitaram a sua ocorréncia. No entanto, a inten¢do dessa
pesquisa € apresentar a aplicacdo de um software que fagca a andlise das facetas,
como uma das possibilidades existentes na busca pela diminui¢do da subjetividade na

avaliagdo da escrita.
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CONCLUSAO

No decorrer desta pesquisa tornaram-se evidentes as diferencas entre a
avaliacdo indireta, por meio de testes diretos, como, por exemplo, os testes para medir
estruturas gramaticais com questdes de multipla escolha, e a avaliacdo de desempenho,
em que sdo utilizados instrumentos semelhantes as situacdes reais para que se obtenham
amostras mais verossimes da atuacdo dos avaliandos em contextos reais.

Por envolverem demonstracbes comportamentais dos avaliandos, as
avaliacdoes de desempenho sdo passiveis de vdrias alteracdes nos resultados, pois
requerem um julgamento mais complexo por parte dos avaliadores, que, mesmo com
bastante treinamento, acabam trazendo seu conhecimento de mundo e as suas
expectativas sobre o contexto de avaliagdo no momento de auferir as notas.

Quanto as notas, elas podem sofrer também alteragdes nos resultados
relacionadas a qualidade do instrumento de testagem desenvolvido para demonstrar o
desempenho dos alunos, assim como alteracdes provenientes do comportamento dos
avaliandos no momento do teste ou relacionadas as suas competéncias.

Para Pollitt (1991), as abordagens da avaliacdo indireta e de desempenho sio
caracterizadas de forma distintas como contagem e julgamento. O autor explica a
contagem com metaforas esportivas como o salto em alturas, levantamento de peso ou
a corrida. Jones e Shaw (2003) exemplificam o evento do julgamento com a metafora
esportiva de patinar no gelo, caracterizada pelos autores como um processo
basicamente subjetivo, € no contexto da avaliacio da lingua estrangeira, com a
avaliacdo de um teste de desempenho. Spolsky (1995) faz uso das mesmas analogias
ao perguntar se a proficiéncia lingiiistica poderia ser medida por uma dimensdo
concreta, como o nimero de gols em um jogo ou o tempo de uma corrida, ou se
deveria ser julgada mediante critérios subjetivos, como no caso do desempenho de um

mergulhador, ginasta ou patinador. As colocacOes desses autores refletem a



79

preocupacdo com a avaliagdo de desempenho e com o tipo de tratamento que devem
receber durante a avaliacao.

Neste estudo foram analisadas 39 composi¢Oes, as quais foram avaliadas por
corretores diferentes com o propdsito de evidenciar as diferengas entre os resultados,
explicar dentro do possivel as caracteristicas e razOes das variancias, assim como
apresentar opgdes que buscassem reduzir as divergéncias nas notas. Por tratar-se de
uma tarefa complexa, tal qual a producdo de texto, cujo objetivo de estudo é a
producdo escrita individual € Unica, analisada e avaliada por um corretor humano, que
tem experiéncia de mundo e expectativas individuais, as divergéncias nos resultados
apresentaram-se marcantes entre os corretores € houveram notas bem diversificadas
para um mesmo candidato.

Essa diversidade nas notas pode ser atribuida a vérios fatores, entre eles a
utilizacao de critérios de corre¢des que deve ser cuidadosamente planejada, pois os
critérios sdo manipulados por alunos, professores e principalmente corretores, que
sdo pessoas diferentes e que, portanto, podem divergir na sua compreensdo dos
desempenhos descritos em cada grau da escala numérica, assim como divergir na
sua avaliacdo pelo fato de agregarem aos critérios suas expectativas pessoais em
relagdo aos textos.

As diferencas de interpretacdo dos critérios de avaliacdo, sobre o
entendimento da qualidade do contetido de um texto, ou até mesmo sobre os objetivos
de um instrumento de avaliacdo, ndo sdo passiveis de elimina¢do; entretanto, o esfor¢o
deste estudo estd em minimizar a subjetividade na avaliacdo, uma vez que os
resultados obtidos demonstraram medidas que influenciam nas notas, embora os dados
da pesquisa ndo permitam generalizagdes.

De modo geral, os resultados evidenciam a necessidade de treinar os
corretores com freqii€ncia em relacdo ao seu entendimento dos critérios de corre¢dao
adotados, de promover discussdes entre eles, efetuar corre¢des por dois ou até trés
corretores, utilizando desta forma medidas de correcdo que propiciem aos alunos uma

minimizagdo dos efeitos das facetas de divergéncias nos resultados das suas notas.
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Existe também a opcdo de aplicar programas de estatistica, como o FACETS, nas
notas brutas com o objetivo de levantar dados sobre todas as facetas que possivelmente
levam a uma diferenciag@o nas notas dos alunos, impossibilitando a inferéncia sobre as
suas provaveis habilidades. Quaisquer que sejam, as medidas tomadas no sentido de
reduzir a subjetividade na corre¢do da escrita serdo fundamentais, pois nesta pesquisa
torna-se evidente a necessidade de ajustes no processo de avaliagdo da produgdo de
textos em lingua estrangeira para possibilitar uma demonstragdo segura da habilidade
real dos alunos.

A dissertagdo apresentada evidenciou, ainda que ndo de forma exaustiva,
algumas opcdes para minimizar os efeitos da subjetividade na avaliacdo; além disso,
procurou demonstrar a necessidade de pesquisar sobre o assunto, refletir sobre os
efeitos da avaliagdo e promover por meio dos resultados das corre¢des analisadas uma
amostragem das medidas que podem ser tomadas, como forma de contribui¢do a este

campo de conhecimento.
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APENDICE I - CRITERIO DE CORRECAO ADAPTADO PARA ESTA PESQUISA

Critério holistico de avaliacao de escrita:

RESULTADO

CRITERIOS

6
Proficiente

Redige pardgrafos tnicos ou multiplos com introdugéo clara, idéias completamente
desenvolvidas e conclusio;

Emprega tempos verbais apropriados e estruturas gramaticais e sintdticas variadas;
emprega frases complexas com eficécia e utiliza vocabuldrio de transi¢ao
adequadamente;

Vocabulério rico e preciso;

Apresenta erros de mecanica ocasionais (ortografia e pontuacdo),que nao interferem
no significado.

Fluente

Redige pardgrafos tnicos ou multiplos com idéia central e de apoio; apresenta idéias
de forma légica, apesar de algumas partes nao estarem completamente desenvolvidas;
Emprega tempos verbais apropriadamente e estruturas gramaticais e sintaticas
variadas; erros de estruturagdo de frases ndo interferem no significado; utiliza
vocabuldrio de transicao;

Vocabulério variado de acordo com o propésito do texto;

Apresenta poucos erros de mecdnica que nao interferem no significado.

4
Em Expansdo

Organiza idéias em uma ordem ldgica e seqiiencial com algumas idéias de apoio;
inicia a redag@o de um pardgrafo;

Experimenta com uma variedade de tempos verbais, mas nao de forma consistente;
apresenta erros de concordancia verbal; utiliza frases compostas e complexas; utiliza
vocabuldrio de transicao de forma limitada;

Vocabulério adequado ao propésito do texto, no entanto as vezes estranho;

Emprega ortografia e pontuag@o convencionais; erros as vezes interferem no
significado.

Redige frases sobre uma idéia; apresenta alguma seqiiéncia, mas pode faltar coesao;
Redige frases simples no tempo presente; apresenta dificuldades com concordéancia

3 verbal; run-on sentences sdo comuns; inicia o uso de frases compostas;
Em Vocabulério de alta freqiiéncia; pode apresentar dificuldades com a ordem das
Desenvolvimento palavras; omite terminag¢des ou palavras;

Utiliza algumas regras de pontuagdo e ortografia; erros freqiientemente interferem no
significado.
Inicia a transmissdo de idéias através da escrita;

2 Redige predominantemente expressdes ou frases simples/padronizadas;

Iniciante Vocabulério limitado e repetitivo;

Apresenta erros de ortografia.
Nao hd evidéncia de organizag@o ou desenvolvimento de idéias;

1 Apresenta palavras simples, gravuras ou frases padronizadas;

Elementar

Copia de um modelo;
Pouca nocio de ortografia e pontuagéo.

Adaptado do livro Authentic Assessment for English Language Learners

(p. 22), desenvolvido por um grupo de professores de inglés como segunda lingua

(ESL) em escolas publicas do Fairfax Country, na Virginia, EUA.
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APENDICE II - QUESTIONARIO A SER RESPONDIDO PELOS CORRETORES
A. Introducio
1. Corrigir as composi¢des em ordem numérica crescente.
2. Caso haja pausa entre as correcdes, anotar o numero da ultima
composi¢do corrigida e os hordrios de término e reinicio das corregdes.

B. Informaciao sobre o corretor

1. Idade:

2. Descricdo breve do seu histérico profissional e experi€éncia com a

corre¢do de composigoes.

3. Voceé se considera um corretor exigente ou permissivo? Justifique.
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C. Aspectos sobre critérios de correcao

1. Que tipos de critério de corre¢do vocé ja utilizou em sua experiéncia

profissional?

2. Vocé compreendeu claramente o critério de correcio adotado neste

estudo?

3. Na sua opinido voce teria utilizado um critério diferente? Justifique?

4. Quais s@o os aspectos positivos e negativos de utilizar um critério

holistico?
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5. Quais sdo as limitac¢des deste critério?

D. Aspectos e impressoes sobre o ato da correciao

1. A que horas vocé corrigiu as composi¢oes?

2. Todas as composi¢des foram corrigidas em um mesmo momento? Caso

contrério, explique os momentos de correcao.

3. Como voceé se sentiu:

a) no inicio da correcao?




b) na metade da corre¢do?

90

¢) no final da corre¢ao?

4. O que voce j4 havia feito durante o dia até o inicio das correcdes?

5. Em que dia da semana vocé efetuou as correcdes?

6. Em que local vocé efetuou as corre¢des?
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7. Nao conhecer os alunos ou os seus nomes, fez diferenca para a corre¢dao?

8. Qual a sua reagdo ao atribuir notas de 1 a 6, e ndo de 0 a 10?

9. Quais sdo os aspectos positivos € negativos de utilizar uma escala de

corre¢ao numérica menor (de 1 a 6)?
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ANEXO 1 — CRITERIOS DE CORRECAO - FCE

Band 5

Rand 4

Band 3

Band 2

Band 1

Band 0

Full rcalisation of the task set.

« All content points included with appropriate expansion.

s Wide range of structure and vocabulary within the task sel

e Minimal errors, perhaps due o ambition; well-develaped contral of lanpuape.
= Ideas effectively organised, with o variety of linking dovices.

* Register and fommal consistently appropriale 1o purpose and aodience.

Fully achieves the desired efiect on the target reader.

Good realisation of the task set,

¢ All major content paints included; possibly one or two minor amissions.

* Ciowrd range of structure and vocabolary within the task set.

= Cenerally accurate, errors ocour mainly when attempting more complex language.
¢ |deas clearly organised, with suilable linking devices.

= Repister and format on the whole appropriate to purpose and audicnce,

Achicves the desired cffect on the targel reader.

Reasonable achicvement of the task sct,
« All major conlent points included; some minor omissions.

= Adequate range of structure and vocabulary, which tultils the requirements of the task.

& A number of errors may be present, bul they do not impede communication.

» |deas adequately arganised, with simple linking devices.

* Reasonable, it not always successiul allempl al regisler and formal appropriate to
purpose and audience.

Achicves, on the wheole, the desired eftect on the targel reader.

fask set attempted but not adequately achieved.

¢ Some major conlent poinds inddeqguately covered or omitted, and/or some irrelevant
material.

¢ Limited range of struclure and vocabulary.

= A number of errors, which distract the reader and may obscure communication at times,

e |deas inadequately organiscd; linking devices raraly used.
e Lnsuccessiulfinconsistent attempts at appropriate repister and format.
Message not clearly communicated to the target reader.

Hoor attempt at the task set.

¢ Notable content omissions and/for considerable irelevance, possibly due to
misinterpretation of task set.

* Marrow range of vocabulary and structure.

= Frerquent errors which nhscure communication: little evidence of language control.

o Lack of organisation, or linking devices.,

o Little or ney awareness of appropriate repister and format.

Very negative effect on the target reader,

Achieves nothing: too little language for assessment {fower than 50 words) or tolally
irrelevant or tlally illegible.

FCE - Handbook, University of Cambridge, Local Examinations Syndicate, UCLES 2001
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ANEXO 2 — CRITERIOS DE CORRECAO — TOEFL

able 4.1, Test of Written Fnplish Scoring Guide

§  Demonstrates clear competence in writing on hoth the rhetorical and synlactic levels, though
il may have occasional errors.
A paper in this categon:
e ciicctively addresses the writing task.
v s well organized and woell developed,
o uses clearly appropriate details te support a thesis or illustrate ideas,
* displays consistent facility in the use of languape.
e demonsirales synlaclic variety and appropriate waord choice

5  Demonstrates competence in writing on both the rhetorical and syntactic levels, though it will
probably have occasional errors.
A paper in this category
* may address some parts ot the task more effectively than nthers.
* s generally well organized and developed.
= uses details to support a thesis or illustrale an idea,
» displays facility in the use of language.
o demonslrales some synlactic variety and range of vocabulary,

4  Demonstrates minimal competence in writing on both the chetorical and syntactic levels,
A paper in this category
s sddresses the writing topic adequately but may slight parts of the Lask,
s s adequately organized and developed.
* uses some delails 1o support a thesis or illustrate an idea.
= demnnstrates adecuate but possibly inconsisient facility with synlax and wsage,
s mav contain some errars that occasional by ahscure meaning,

1 Demanstrates sume developing competence in writing, but it remains flawed on either the
rhetorical or syntactic level, or both.
A paper in this categiny tay reveal one or more of the following weaknesses:
s inadequate organization or development
* inappropriate ar insutticient details to support o illustrate peneralizations
v 4 nuliceably inappropriate choice of wards or word farms
= an accumulation of errors in senlence sbruclure andior usage.

2 Suggesls incompetence in writing,
A paper fn this categary is serioosly fawed hy one o more of the following weakeesses,
o surious disorganization or underdevelopment
o ittle or no detail, or irelevan specifics
e cerinlis and fragquent errs in sentence struchure or usag
+ serious problems with tocus,

i Demnnstrates incompetence in wriling,
A paper in this category
= may he incoherent,
+ mav be undeveloperd.
* may contain severe and persistent witting ernors,

0 A paper s rated Of it confains ne respanse, merely copics he Lopic, is off-topic, is written in a
forelgn language, or consists only of kevetroke characters,

TOEFL Score User Guide. Educational Testing Service, Princenton, NJ, 2001.
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ANEXO 3 - MODELO DE CRITERIO DE CORRECAO HOLISTICO

Rating Criteria
6  Writes single or multiple paragraphs with clear introduction, fully developed ideas, and a
Proficient conclusion

» Uses appropriate verb tense and a variety of grammatical and syntactical structures; uses
complex sentences effectively; uses smooth transitions
* Uses varied, precise vocabulary

* Has occasional errors in mechanics (spelling, punctuation, and capitalization) which do not
detract from meaning

5 » Writes single or multiple paragraphs with main idea and supporting detail; presents ideas
Fluent logically, though some parfs‘may not be fully developed

» Uses appropriate verb tense and a variety of grammatical and syntactical structures; errors
in sentence structure do not detract from meaning; uses transitions

* Uses varied vocabulary appropriate for the purpose
* Has few errors in mechanics which do not detract from meaning

4 = Organizes ideas in logical or sequential order with some supporting detail; begins to write a

Expanding paragraph

* Experiments with a variety of verb tenses, but does not use them consistently; subject/verb
agreement errors; uses some compound and complex sentences; limited use of transitions

* Vocabulary is appropriate to purpose but sometimes awkward

* Uses punctuation, capitalization, and mostly conventional spelling; errors sometimes inter-
fere with meaning

3 * Writes sentences around an idea; some sequencing present, but may lack cohesion

Developing | . writes in present tense and simple sentences: has difficulty with subject/verb agreement;
run-on sentences are common; begins to use compound sentences

= Uses high frequency words; may have difficulty with word order; omits endings or words

* Uses some capitalization, punctuation, and transitional spelling; errors often interfere with
meaning

2 « Begins to convey meaning through writing

Beginning | .+ Wwrites predominately phrases and patterned or simple sentences
* Uses limited or repetitious vocabulary

* Uses temporary (phonetic) spelling

1 * No evidence of idea development or organization

Emerging » Uses single words, pictures, and patterned phrases.

* Copies from a model

» Little awareness of spelling, capitalization, or punctuation 1

Adapted from a rubric drafted by the ESL Teachers Portfolio Assessment Group, Fairfax County Public Schools, Virginia.



ANEXO 4 - MODELO DE CRITERIO DE CORRECAO HOLISTICO

COMPOSICAO 1

96

My Roommate Rita

Rita, my roommate, is very inconsiderate. She leaves the kitchen

in a mess. Yesterday, Rita made a sandwich and left the lettuce
and mayonnaise on the breadboard.. Also, she frequently leaves

one or two dirty pots or pans in the sink. Sometimes she eats my

food without asking. Last week, she ate the red apple that I was

going to take for lunch. This morning she used up my milk on her

breakfast cereal. Besides, Rita uses the bathroom for an hour or

more every morning. She showers, and washes and blowdries her

hair. She even makes up her face in there. Of course, the

bathroom is always in a mess. I have found towels on the floor

and toothpaste on the washbasin. Finally, she seldom takes my

phone messages. Last night, I asked her if anyone had called

while I was out. But she couldn't remember if Jim or Joe had

called. When she does take a message, she sometimes forgets to
write down an important phone number. In conclusion, Rita is a

very thoughtless person. If she doesn't change some of her ways

soon, I am going to look for another roommate.

Understanding the Paragraph

Let's review the paragraph about Rita to make sure you understand its

structure. The first sentence is the topic sentence. It introduces the topic and the

controlling idea for the whole paragraph.

* Rita, my roommate, is very inconsiderate.

All of the main supporting sentences that follow the topic sentence must support

it. Notice that each of the main supporting sentences has a main idea. So, for example, the

first main supporting sentence points out one of the writer's main complaints.
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* She leaves the kitchen in a mess.

The supporting details prove this statement by explaining that food is left out
and that the kitchen sink is left dirty. So, this part of the paragraph is now complete.

The second main supporting sentence also supports the topic sentence, by
pointing out another of the writer’s main complaints.

* Sometimes she eats my food without asking.

Again, the supporting details must explain this main point. Both the apple
and the milk have disappeared. These details complete this section of the paragraph.

Now, in the following blanks, add the supporting details for the rest of the
main supporting sentences in the paragraph about Rita.

Third supporting sentence:

Rita uses the bathroom for an hour or more every morning.

1.

2.

Fourth supporting sentence:

The bathroom is always in a mess.
l.

2.

Fifth supporting sentence:

She seldom takes my phone messages.
1.

2.

3.

Write a one-paragraph composition in which you describe (1) a good or bad

habit of one of your friends or family members.

FONTE: Introduction to Academic Writing. 1998, p. 69-70
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COMPOSICAO 2

WRITING 3. Select the most interesting topics and make an
outline. You should write four paragraphs. Decide
1. You are going to write a description of a place which topics will go in each paragraph.

that you have visited on vacation recently. Think
of a place you have been to.

Paragraph 1

2. Look at the list of topics below. Check v* each
topic that you think it is necessary to include
(because it gives essential information). Put a
star * next to each topic that you think would be
interesting to someone who is thinking of
visiting this place.

What is it called? Where is it? Paragraph 2
How do you get there?

Are there any interesting facts about this
place (e.g., size, population, history)?

Is it famous or popular? Why or why not?

When did you go there?

What time of the year is it best to visit?

What is the weather usually like? Paragraph 3

Why did you go there?

What can people do there?

Is there anything to do at night?

Are there interesting places to visit nearby?

What kind of scenery or buildings do you find
there?

) Paragraph 4
What are the people like?

Are there any interesting places to eat or drink?
Are there any interesting traditions or festivals?
How did you feel about your visit?

What advice would you give to someone who is
going to visit this place?

4. Write a description of the place you visited.
Remember that the person who will read your
description is thinking about going there too.

FONTE: American Inside Out — Intermediate — Workbook. Macmillan p. 58. Krer, Philip.
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ANEXO 6 — QUESTIONARIOS RESPONDIDOS PELOS CORRETORES
A. Introducao

1. Corrigir as composi¢des em ordem numérica crescente.

2. Caso haja pausa entre as corregdes, anotar o numero da ultima

composi¢do corrigida e os hordrios de término e reinicio das corregdes.

B. Informacio sobre o corretor — a

1. Idade: 41

2. Descricdo breve do seu histérico profissional e experi€éncia com a

corre¢do de composicoes.

Formacdo Universitdria — Licenciatura em Letras — Inglés e Licenciaturas

PUC Campinas-SP; Professora de Inglés em Cursos de Idiomas 1988-2004;

Supervisora 1999-2004; Participacdo em diversos eventos na Area de Educacdo e

mais _especificamente na Area de Lingua Inglesa; Experiéncia em correcdo de

composicoes em Cursos de ldiomas/Processo de Escrita

3. Voceé se considera um corretor exigente ou permissivo? Justifique.

Observo com certo _apreco questoes relacionadas ao Conteiido, onde o

escritor tem em foco o leitor fazendo com gque o mesmo tenha facilidade e interesse na

leitura. Para isso ocorra a necessidade de coeréncia e coesdo sdo fatores

indispensdveis na escrita.
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C. ASPECTOS SOBRE CRITERIOS DE CORRECAO

1. Que tipos de critério de corre¢do vocé ja utilizou em sua experiéncia
profissional?

Critério holistico e analitico

2. Vocé compreendeu claramente o critério de correcio adotado neste
estudo?

Sim

3. Na sua opinido voce teria utilizado um critério diferente? Justifique?

Ndo. O critério da correcdo holistica é mais preciso quando se observa

coeréncia e coesdo. O critério analitico é mais especifico para direcionar o escritor a

observar questoes tal como organizacdo: introducdo, desenvolvimento e conclusdo;

gramdtica, vocabuldrio,pontuacdo, ortografia.

4. Quais s@o os aspectos positivos e negativos de utilizar um critério
holistico?

O critério analitico tem como aspecto positivo a maior precisdo ao apontar

questoes tal como (1) gramdtica (2) vocabuldrio (3) ortografia (4) pontuacdo (5) etc.

Em se tratando de artigos, ensaios, etc. o critério holistico é mais funcional, pois

tende a enfocar aspectos relevantes para uma boa compreensdo do texto.
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5. Quais sdo as limitac¢des deste critério?

O critério holistico tem como limitacdes quando utilizado para correcoes

com objetivos especificos de sintaxe, morfologia.

D. ASPECTOS E IMPRESSOES SOBRE O ATO DA CORRECAO

1. A que horas vocé corrigiu as composi¢oes?

Pela manhd.

2. Todas as composi¢des foram corrigidas em um mesmo momento? Caso
contrério, explique os momentos de corre¢ao.

Todas as composicoes foram lidas e alguns comentdrios foram feitos nessa

primeira leitura.

3. Como vocé se sentiu:
a) no inicio da correcao?

Procuro _observar quantas _composicoes Sdo _ao todo antes da correcao.

Figuei um tanto surpresa (28), pois tinha como determinacdo fazer a primeira leitura

das 28 composicoes em um mesmo momento — pela manhd.

b) na metade da corre¢do?

O tema facilitou, pois senti maior envolvimento com o0s escritores ao

descreverem como eles véem e julgam os hdbitos de pessoas mais proximas.
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¢) no final da corre¢do?

Tarefa realizada! O que me impressionou nas leituras (1) como as pessoas

tém problemas de relacionamento (2) as conclusdes dos pardgrafos foram melhores

que as introducoes.

4. O que voce j4 havia feito durante o dia até o inicio das correcdes?
Primeira Leitura: Acordei as 6:30, tomei café da manhd, cheguei no

trabalho as 08:00, [i um artigo “The English Teacher as a “VIP” in Student

Motivation,” conferi os e-mails do dia e dei inicio as correcoes.

Segunda Leitura: Resultado de 1 a 6. Ao fazer a segunda leitura, enfocando o

resultado/pontuacdo de 1 a 6, observei que a organizacdo do pardgrafo é logica,

conteiido o que chamou mais a atencdo foi o uso e o emprego correto de palavras que

venham a enriquecer o contelido, exemplo: (#4) ...extremely annovying..., ...dared to

talk..., Eventhough, (#6) ...tough to manage. Due to his Constant delay..., ...for the

sake of a happy marriage. (#26) ...in such a rate...., ....he could not say a word,

though, ...his lack of speaking came from..., “In conclusion, Uncle Albert ought to

practice his subconscious formal speech in delay chats in order to, as we all know, get

a better professional profile and a less messy talking life. (Just great!)

5. Em que dia da semana vocé efetuou as correcdes?

Primeira leitura: 04 de outubro de 2004 — segunda-feira

Segunda Leitura: 06 de outubro de 2004 — guarta-feira

6. Em que local voce efetuou as correcdes?

No trabalho

7. Nao conhecer os alunos ou os seus nomes, fez diferenca para a corre¢ao?

Sim. Pois o ndo conhecer faz com que vocé observe o conteido/a mensagem.

Vice ndo tem a imagem do escritor “falando”. Vocé ndo sabe das limitacoes que o

escritor possa ter, como limitacdo de linguagem, comportamentos, ou mesmo fisico.
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8. Qual a sua reagdo ao atribuir notas de 1 a 6, e ndo de 0 a 10?

QOuanto menor a variacdo na escala de notas, mais precisdo ao atribuir as

notas.

9. Quais sdo os aspectos positivos e negativos de utilizar uma escala de
corre¢ao numérica menor (de 1 a 6)?

Aspectos positivos: precisdo, funcional, poucas variacoes

Aspectos negativos: compreensdo por parte ndo apenas dos CllI/UZOS, mas dos

pais quanto a utilizacdo da escala de 1 a 6
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A. INTRODUCAO
1. Corrigir as composi¢des em ordem numérica crescente.
2. Caso haja pausa entre as corre¢des, anotar o numero da ultima

composi¢do corrigida e os hordrios de término e reinicio das corregdes.
B. INFORMACAO SOBRE O CORRETOR - B
1. Idade: 35
2. Descricdo breve do seu histérico profissional e experi€éncia com a

corre¢do de composigoes.

Sou professora de inglés hd quinze aos e tenho uma experiéncia considerdvel

no que diz respeito a correcdo de redacdes: pardgrafos e ensaios. Todavia, hd

aproximadamente dois anos ndo tenho trabalhado com turmas que produzam

redacoes, muito embora durante este tempo eu tenho trabalhado preparando

trabalhos de redacdo para serem desenvolvidos na sala de aula de curso de lingua

para niveis intermedidrios.

3. Voceé se considera um corretor exigente ou permissivo? Justifique.

Considerando os dois pdlos, acredito que tendo a ser permissiva, mas

sempre procuro dar feedback escrito sobre os Eros cometidos assim como sobre o

conteiido e sua adequacdo. Acredito que seja importante o aluno e expressar suas

idéias, mas entendo que dependendo do nivel, avancado por exemplo, ndo se pode

ignorar alguns problemas de escrita, principalmente se estes tornarem o texto

incompreensivel. Sinto-me impotente em relacdo a correcdo quando ndo é possivel

dar ao aluno feedback, no caso de testes que ndo retornam ao aluno. Nesta situacdo

reconheco qgue tendo a ser mais permissiva.




134

C. ASPECTOS SOBRE CRITERIOS DE CORRECAO

1. Que tipos de critério de corre¢do vocé ja utilizou em sua experiéncia
profissional?

Critérios holistico e analitico. Também jd corrigi redacoes sem fazer uso de

nenhum_critério _preparado previamente, apenas decidindo a nota conforme a

quantidade de erros e qualidade do conteido.

2. Vocé compreendeu claramente o critério de correcio adotado neste
estudo?

Sim, mas tenho diividas sobre os diferentes niveis, especialmente no que diz

respeito _a pontuacdo. Entendo que este seja um critério para alunos de nivel

intermedidrio-alto e avancado. Gostei dos termos: proficiente, fluente, em expansdo e

em desenvolvimento. Acredito que estes termos auxiliam aluno e professor a entender

melhor o estdgio no qual se encontram. Além disso, hd um lado muito positivo em

relacdo ao lado afetivo/emocional: estar “em desenvolvimento” ndo significa, para

mim, “insuficiente” ou “fraco’.

3. Na sua opinido voce teria utilizado um critério diferente? Justifique?

Ndo. Acredito que este critério seja coerente, iitil e abrangente.

4. Quais s@o os aspectos positivos e negativos de utilizar um critério
holistico?

Positivo: avalia-se a capacidade do aluno de se comunicar, sem prender o

corretor a miniicias.

Negativo: o aluno muita vezes necessita de um feedback sobre as miniicias.

Maior explicitacdo de problemas de lingua que podem interferir no texto, na sua

compreensao.
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5. Quais sdo as limitac¢des deste critério?

A dnica limitacdo que vejo é em relacdo a nota “1 a 67, por motivos

culturais.

D. ASPECTOS E IMPRESSOES SOBRE O ATO DA CORRECAO

1. A que horas vocé corrigiu as composi¢oes?

Durante o dia, apds o almoco em dias diferentes.

2. Todas as composi¢des foram corrigidas em um mesmo momento? Caso

contrério, explique os momentos de correcao.

Ndo. Em dias diferentes, pois ndo foi possivel me concentrar em todas as

redacoes de uma so vez. Houve um momento em que desisti de corrigi-las pois senti

que o resultado ndo seria satisfatorio.

3. Como vocé se sentiu:
a) no inicio da correcao?

Entusiasmada, mas pensando no trabalho de corrigir 28 redacdes.

b) no metade da correcao?

Preocupada com o meu critério, se as notas eram coerentes.Preocupada em

ndo ter muitas notas “4”
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¢) no final da corre¢do?

Satisfeita por ter terminado, mas ainda preocupada com as notas. Ainda

preocupada coma nota “4”

4. O que voce j4 havia feito durante o dia até o inicio das correcdes?

Trabalhos diversos: preparacdo de provas, organizacdo de um teste e

workshop. Assim como no ultimo dia aplicacdo de testes para 70 pessoas e um

workshop para 11 pessoas.

5. Em que dia da semana vocé efetuou as correcdes?
05 de outubro de 2004 (terca-feira); 06 de outubro de 2004 (quarta-feira); e
08 de outubro de 2004 (sexta-feira)

6. Em que local vocé efetuou as corre¢des?

Na sala onde trabalho como supervisora.

7. Nao conhecer os alunos ou os seus nomes, fez diferenca para a corre¢dao?

Acredito que sim, mas tenho a curiosidade de saber se as historias relatadas

sdo reais. Acredito que ndo conhecer faz grande diferenca, pois os alunos ndo estdo

previamente “rotulados” como bons, proficientes, insuficientes.

8. Qual a sua reagdo ao atribuir notas de 1 a 6, e ndo de 0 a 10?

Observando o critério ndo hd maiores limitacoes, mas algumas vezes me

perguntei o que o “4” representaria numa escala de “0 a 10”. O seis (6) seria um

“10”, mas quanto ao “4” tive duvidas.
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9. Quais sdo os aspectos positivos € negativos de utilizar uma escala de
corre¢ao numérica menor (de 1 a 6)?

Positivo: a diferenca entre um aluno 6 e um aluno 3 ndo é assustadora, mas

-

alguma maneira indica que quem é “3” pode fazer avancos considerdveis.

Negativos: a questdo cultural: desde a infdncia nos acostumamos com esta escala. Em

minha experiéncia, guando fui avaliada com a escala alfabética: A-F, sempre precisei

relacionar com a escala numérica de 1 — 10 para “entender” melhor a nota atribuida.
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A. INTRODUCAO

1. Corrigir as composi¢des em ordem numérica crescente.
2. Caso haja pausa entre as corregdes, anotar o numero da ultima

composi¢do corrigida e os hordrios de término e reinicio das corregdes.
B. INFORMACAO SOBRE O CORRETOR - C
1. Idade: 28
2. Descricdo breve do seu histérico profissional e experi€éncia com a

corre¢do de composigoes.

Professora de lingua inglesa hd quatorze anos, conseqiientemente,

corrigindo composicoes pelo mesmo tempo..

3. Voceé se considera um corretor exigente ou permissivo? Justifique.

Me considero exigente em relacdo ao teor ou contetido de uma composicdo e

um pouco mais permissiva em relacdo a estrutura e mecdnica.

C. ASPECTOS SOBRE CRITERIOS DE CORRECAO

1. Que tipos de critério de correcdo vocé ja utilizou em sua experiéncia
profissional?

Jd trabalhei em instituicoes onde ndo se aplicava critério algum e hd oito

anos trabalho com critérios minuciosos.

2. Vocé compreendeu claramente o critério de correcio adotado neste
estudo?

Sim.
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3. Na sua opinido voce teria utilizado um critério diferente? Justifique?

Ndo, essa forma vem a ser muito prdtica para o uso dos corretores.

4. Quais s@o os aspectos positivos e negativos de utilizar um critério
holistico?

Acho negativo ndo avaliar cada um dos elementos da escrita separadamente.

Mas por outro lado, dessa forma toma menos tempo.

5. Quais sdo as limitag¢des deste critério?

Nem sempre se pode tracar uma média no uso dos diferentes elementos da

escrita de forma a enguadrar o redator em apenas uma das classificacoes da tabela.

D. ASPECTOS E IMPRESSOES SOBRE O ATO DA CORRECAO

1. A que horas vocé corrigiu as composi¢oes?

15:40.

2. Todas as composi¢des foram corrigidas em um mesmo momento? Caso
contrério, explique os momentos de correcao.

Houve pausa as 17:00 e retomada as 19:00.
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3. Como vocé se sentiu:
a) no inicio da correcao?

Confiante e certa com relacdo a classificacdo das composicdes.

b) no metade da correcao?

A medida que lia mais e mais composicoes com problemas diferentes e

padroes diferentes ficava em diivida na hora de classificd-las.

¢) no final da corre¢ao?

Sensacdo de que poderia ndo ter sido igualmente justa com todos e devesse

rever as classificacoes.

4. O que voce j4 havia feito durante o dia até o inicio das correcdes?

Coisas de ordem pessoal e lecionado uma aula de revisdo para prova.

5. Em que dia da semana vocé efetuou as correcdes?

Terca-feira

6. Em que local vocé efetuou as corre¢des?

Sala dos professores da instituicdo onde leciono.
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7. Nao conhecer os alunos ou os seus nomes, fez diferenca para a corre¢dao?

Ndo, creio que ndo.

8. Qual a sua reagdo ao atribuir notas de 1 a 6, e ndo de 0 a 10?

Dificultou muito mais, quanto maior a escala, mais podemos marcar a

diferenca de qualidade entre uma composicdo e outra.

9. Quais sdo os aspectos positivos € negativos de utilizar uma escala de
corre¢ao numérica menor (de 1 a 6)?

Talvez seja mais preciso, no entanto, me senti mais exigente, talvez injusta

com _alguns e é uma variedade muito pequena. Existem muitos diferentes graus de

qualidade de escrita.b
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ANEXO 7- TRANSCRICAO DA DISCUSSAO SOBRE AS NOTAS DADAS AS

Mediador:

Mediador:

Corretor B:

Corretor A:

COMPOSICOES DE NUMERO 1 PELOS CORRETORES A E B

A tarefa a ser feita é discutir as notas atribuidas por vocé€s corretores
A e B as composi¢des dos alunos do Curso de Letras da PUCPR, nivel
pos-intermediario e avancado. Conforme estabelecido no estudo, as
turmas de Letras sdo divididas em 3 niveis, G1,G2 e G3, que apesar de
discriminar o grau de habilidade dos alunos ndo € compardvel aos
cursos de linguas, que dividem seus alunos em até 12 niveis tdo
discriminatério assim. Por meio da discussdo e replanejamento das

notas, vocés devem tentar alcan¢ar um denominador comum.

A primeira composicdo o corretor A atribuiu nota 2 € o corretor B

nota 4.

O que eu considerei, algo que me chamou aten¢do no critério foi a
divisdo de habilidades, fluente, em desenvolvimento, em expansao,
iniciante e elementar. Eu atribui a nota 4 porque eu entendi que este
escritor € uma pessoa em expansio, apresentou alguns problemas de
ortografia, ele muda de assunto,tem alguns problemas, mas para mim
se encaixa dentro dos critérios apresentados aqui. Uma questdo
importante para mim € que talvez revendo eu pudesse mudar
realmente de opinido, mas...

Ao avaliar as redacOes eu tive em mente como objetivo o grau de
proficiéncia, sabendo que s3o 3 niveis, mas considerei o nivel dos
alunos Upper-Intermediate e Advanced. A composicio 1 eu dei a nota
2, ele € iniciante, isso significa que ele apresenta um topico, que é
“listening to music very high”, quando ele desenvolve esse topico ele
coloca que o companheiro de quarto aprecia outro tipo de musica,

entdo eu fiquei em divida como leitora, se foi a musica ser alta ou se

foi o gosto musical. Quando ele coloca isso, ele sai fora um pouco do
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Corretor B:

Corretor A:

Mediador:

Corretor B:

Corretor A:
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tema e tem dificuldades de vocabuldrio, apresenta erros de ortografia,
o vocabulario dele € limitado e um pouco repetitivo, entdo eu
considero ele como iniciante. Ele desenvolve sim, mas foge um pouco
do assunto e como leitora eu ndo me senti atraida pela composig¢ao.

Se vocés tivessem que atribuir uma nota apenas para a corre¢do 1,
qual seria esta nota?

Eu baixaria para 3, mas acho que ndo chegaria em 2, eu acho que
considerando a questdo “em expansdo, em desenvolvimento”, eu o
consideraria como em desenvolvimento, ele tem possibilidade de
melhorar com um feedback apropriado e reestruturar, considerando
que isso foi uma unica versdo do que ele escreveu.

Levando em questdo o critério holistico, vocé tem ai vdrios itens,
entdo € a combinacdo de todos esses itens, mas o escritor tem que ter
em mente principalmente o leitor, quem estd lendo a redacdo. Entdao
aqui eu mantenho a nota 2, ele € iniciante.

A nota do corretor A é mantida — 2, e a do corretor B € alterada para 3.
No entanto, ainda assim ndo foi possivel chegar em um denominador
comum, € a nota 2.5 ndo faz parte da escala. Composi¢do 2, corretor A
atribuiu a nota 2 e B a nota 3.

Uma dificuldade dessa redacdo foi visualizar, a letra. Houve essa
limitagdo, mas mesmo assim foi possivel identificar alguns erros de
ortografia, erros gramaticais, foi percebido também que ele faz uso de
algumas palavras de transcri¢do, como “por exemplo”. Ao meu ver a
nota foi 3, pois ele estd em desenvolvimento, redige frases sobre uma
idéia, apresenta alguma seqii€ncia, falta coesdo em algumas coisas,
realmente. Tem problemas com ortografia e outras questdes, mas seria
um escritor em desenvolvimento.

Foi dificil ler pela questao do “handwriting”. Os exemplos que ele cita

sdo exemplos muito simples, em outras palavras sdo pobres, ele tem
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144

muito erro de ortografia, erros de gramadtica e pontuagdo, entdo houve
por parte do leitor, dificuldade em ler. Mencionando novamente o
critério holistico, ele tem vdrias questdes a serem consideradas, mas a
questdo importante aqui € atrair o leitor.

Composicdo ndmero 3, corretor A nota 3 e corretor B nota 5.

Eu percebi que, quem escreveu fez uso de trés idéias diferentes, fez
uso de vocabuldrio de transicdo, esse foi um dos motivos e a
linguagem € simples, mas leva a mensagem, ele consegue se
comunicar, esse foi um dos fatores que eu considerei, entdo acabei
atribuindo a nota 5, ele redige pardgrafos tnicos, fica focado na idéia
central, emprega os tempos verbais , ndo € tdo variado mas € preciso,
ele utiliza o que precisa utilizar para essa situacao.

Eu atribui a nota 3, ele estd em desenvolvimento, ele redige frases
sobre uma idéia, as frases sdo frases simples, tem senso de
organizagdo, mas estd em desenvolvimento por questdes de
linguagem, por questdes de muitas vezes coeréncia e ao redigir.

Existe alguma alteracdo nas notas das composi¢cdes nimero 2 e 3 de
voces?

Nao, talvez o numero 3 possa passar para 4, revendo, pois eu fico com
a questdo da comunicacdo, ele consegue elaborar o que ele tem que
falar e a mensagem. Acho que um limitador que eu tenho € talvez
como eu tenha nivelado os alunos como intermedidrio e upper-
intermediate, essa questdo que deve estar influenciando.

Eu mantenho a nota 3, em desenvolvimento.

Composicdo numero 4, os dois corretores atribuem a nota 5, eu

gostaria de saber o porque?

5, fluente, o que chamou muita atencdo aqui, apesar da organizacao
das idéias e de redigir frases sobre uma idéia e desenvolver essa idéia,
foi a questdo do vocabuldrio, ele usa aqui um vocabuldrio rico,

variado, que atraiu o leitor.
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Concordo com a colocagdo de que ele usa vocabuldrio mais elaborado,
muito embora existam algumas questdes de ortografia. Num
determinado momento ele se desvia dos assuntos para justificar as
suas colocagdes, mas ele tem o topico e desenvolve bem e o
vocabuldrio, é uma das coisas que chama a atencgdo.

Composicao numero 5, corretor A nota 4, corretor B nota 5.

Nota 4, em expansdo, ele organiza as idéias aqui em uma ordem
l6gica, mantém o desenvolvimento das idéias e os exemplos em cima
de uma idéia. Ele usa vocabulario adequado, apesar de ser simples,
mas em alguns momentos ele elabora melhor o vocabuldrio, isso daf
também atraiu o leitor.

Ele apresenta uma combinacdo entre a sentenca inicial e a conclusao,
elas combinam, o que ele falou no comeco ele retoma no final, apesar
de apresentar um pouco de falta de palavras de transicdo e usar
vocabuldrio simples, o escritor consegue transmitir a mensagem, se
organizar de maneira simples, mas atinge o seu objetivo.

Composicido namero 6, os dois corretores atribuem a nota 6 da escala.

Nota 6, ele é proficiente. Desde o inicio ele atrai o leitor, cria uma
expectativa para que voc€ continue a leitura, s6 pelo inicio da
composi¢do o vocabuldrio usado € rico. Ele tem alguns erros de
mecanica € gramdtica, mas isso ndo interfere no significado, a
conclusdo foi extremamente bem desenvolvida, ele fechou nota 10.
Ele apresenta uma seqiiéncia l6gica de idéias, existe uma riqueza de
detalhes, ndo apenas isso, mas de vocabuldrio. Tem um bom inicio,
tem um ‘“topic sentence” na segunda sentenga, termina com uma
conclusdo, entdo acredito que aqui € realmente a questio da seqiiéncia
de idéias, um vocabuldrio rico e a maneira como ele trabalhou. Percebi
que apresenta alguns erros de ortografia, mas nada que v4 influenciar
na leitura, no entendimento do texto.

Composicao numero 7, corretor A nota 2 € B nota 4.
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Nota 2, iniciante, quando ele menciona a palavra "smart" ele coloca
como exemplo '"open-minded" e '"tireless", entdo eu fiquei
questionando se esses exemplos estdo realmente definindo o topico
que € "smart", "he's a smart man." Quando ele fecha o pardgrafo
aqui, ele coloca 2 razdes para justificar a abertura, o “topic”, essas
duas razdes sdo iguais, "because of his open mind"e "because he's
always open to new ideas", para mim elas sdo a mesma coisa.

Eu acredito que uma questdao importante aqui € a questao da coeréncia,
ao meu ver ele comeca com o tépico que € o pai, ele v€ o pai de uma
maneira positiva e ele vai até o final colocando as qualidades positivas
do pai, e ele apresenta quais sao essas qualidades. Faz uso, tenta fazer
uso, de algumas "transitional words", mas acaba errando, no entanto,
tenta fazer uso de técnicas que aprendeu. Considerando mais alguns
erros que apresente, eu poderia abaixar a nota para 3, mas ainda
mantenho que apresenta uma determinada coeréncia, ndo € iniciante,
mas em desenvolvimento. De 4 para 3.

Composicao numero &, corretor A - 4, corretor B — 6.

Aqui o escritor estd em expansdo, nota 4, ele usa uma boa
organizacdo, faz uso de exemplos para mostrar o “topic sentence”,
apesar de os exemplos serem apropriados eles sdo muito simples para
o nivel upper-intermediate/advanced, entdo nota 4.

Eu mantenho a nota 6, porque eu acredito que esse escritor apresenta
coeréncia, vocabuldrio bem desenvolvido, as idé€ias refletem o que a
pessoa quer falar. Ele mantém uma certa coeréncia sobre a questdo da
mae, exemplifica com questdes da vida familiar, que podem ser
simples, mas vém a contribuir para que ele ilustre quem € essa mae, é
rico em detalhes, faz uso de algumas “transitional words”, entdo nesse
caso, eu mantenho a nota 6. Ela € proficiente.

Composicao numero 9, corretor A nota 2 € B nota 3.
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Nota 2 - iniciante, ela redige com expressdes ou frases simples,
apesar destas frases atingirem o objetivo que € o tdpico, o
vocabuldrio € muito limitado e muita dificuldade para o leitor
entender a escrita, o “handwriting”.

Uma anotagdo que eu tenho aqui € que realmente poderia ser uma nota
menor, eu atribui a nota 3. A redacdo é confusa, o vocabuldrio
inapropriado, ndo apenas por usar palavras extremamente informais,
que ndo seria o caso aqui. Apresenta alguns problemas com tempos
verbais, entdo uma anotacdo que eu ja tinha € que poderia ser uma
nota menor, entdo eu poderia baixar esta nota para 2.

A nota de denominador comum seria 2. Composicio numero 10,

corretor A nota 4 e B nota 6.

Nota 4, em expansdo, ele organiza as idéias em uma ordem ldgica, ele
experimenta fazer uso de tempos verbais diferentes, apesar de que
algumas das formas ndo sdo apropriadas, o que me chamou atengado é
o uso do vocabuldrio de transi¢do, que atrairam o leitor, mas estd em
expansao, ele pode ser fluente, mas ainda estd em expansao.

A nota atribuida é 6, mantenho e acredito que o texto é bem
organizado e confesso que uma das coisas que ajuda muito é a
questdo da apresentacdo, por incrivel que pareca, mas se Vvocé
observar a redacdo anterior e essa, a apresentacdo ajuda na
organizacdo e atrai um pouco mais o leitor, favorece e o leitor
simpatiza mais com a redacdo. Apresenta organizacio dos pardgrafos,
o vocabuldrio é mais elaborado, apresenta uso de vocabuldrio de
transicao e descreve de maneira realmente boa, entdo atribuo a nota 6.

Composicao numero 11, corretor A nota 2 e B nota 3.

Nota 2, iniciante, tive dificuldade na leitura, as palavras ndo estdao
legiveis. Ele tem aqui frases simples de apoio ao tdpico, o vocabuldrio
¢ muito limitado para o nivel, ele poderia desenvolver o tépico com

mais riqueza de detalhes, exemplos para atrair o leitor.
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Ele realmente apresenta problemas de estrutura, de organizacdo, a
linguagem nao € tdo elaborada e apresenta uma influéncia evidente
da lingua portuguesa, L1 dele, considerando esses fatores a nota
poderia ser 2.

A nota atribuida pelos 2 corretores € 2. Composi¢cdo 12, corretor A 4 e

B 6.

Ele organiza as idéias numa ordem ldgica, tem aqui vocabuldrio
adequado para o propésito do texto, faz erros que ndo interferem no
significado, mas ndo atrai o leitor com os exemplos colocados.

Eu mantenho a nota 5, mas tenho uma ressalva porque ele poderia ter
feito uso de vocabuldrio de transi¢ao, pois ao mudar de assunto o texto
apresenta quebras.

Composicao nimero 13, corretor A - 4 e corretor B - 5.

Ele organiza as idéias e apresenta vocabuldrio apropriado para
desenvolver o tépico. D4 alguns exemplos para ilustrar melhor esse
tépico, ele estd em expansdo e poderia até ser fluente pela questdo da
conclusio que atraiu muito, que me chamou muito a ateng¢do. Nota 5.
Eu mantenho a nota 5, mas tenho uma ressalva porque ele poderia ter
feito uso de vocabuldrio de transi¢ao, pois ao mudar de assunto o texto
apresenta quebras.

A nota do corretor A € 5 ¢ do B 5 também, composi¢cdo ndmero 14,

corretor A 2 e corretor B 4.

A primeira nota que eu dei foi 2 — iniciante. Uma das questdes aqui €
que ele ndo d4d uma conclusdo para o pardgrafo, na segunda leitura, eu
pensei na nota 3, pelo fato de ele apresentar um bom vocabuldrio para
ilustrar o tépico mencionado. Usa vocabulério de transi¢do, apesar de
limitado, faz alguns erros de gramadtica, que as vezes até podem
prejudicar, mas atraiu o leitor, entdo seria nota 3, apesar de ndo
apresentar conclusio no paragrafo.

Um limitador dessa redacdo foi a apresentagdo, estava dificil de ler.
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Acredito que apresentou uma boa conclusdo e € em expansdo,
organiza as idéias, fala do irmio, exemplifica, apesar de que o maior
problema foi a apresentacio do texto em si.

Composicdo numero 15, corretor A-3 e corretor B-4.

Primeira leitura nota 3, segunda leitura nota 4, pelo fato de apresentar
vocabulario de transicio adequado. Ele d4 varios exemplos para
ilustrar o topico, tem erros de ortografia, mas que ndo interferem,
entdo é 4, em expansao.

Ele faz uso de bom vocabuldrio, apresenta alguns erros, mas faz uso
de boas estruturas, que era dificil ndo dar a ele uma nota 6, mas devido
aos erros mantenho a nota 5.

Composicdo numero 16, corretor A nota 3 e B nota 5.

Quando eu li esta composi¢do eu imaginei a pessoa, por ela ser bem
carinhosa com a esposa, pela questdo da escrita mesmo, apesar da
linguagem ser muito simplificada, com exemplos muito simples. Ela
atraiu o leitor pela questdo da sutileza e carinho pela pessoa.

Ele faz bom uso do vocabuldrio, consegue fazer uso do humor,
apresenta coeréncia na organizacao dos fatos que aparecem. Poderia e
tem condicdes de melhorar esse texto, mas ele € fluente.

Composicido numero 17, corretor A-3 e corretor B-5.

Ele organiza a composi¢do, faz uso de vocabuldrio adequado, apesar
de que as frases ndo tem pontuagdo, frases longas (run-on) e cansa
o leitor.

Acredito que o redator é coerente, pois apresenta pontos positivos e
negativos, entdo € fiel a “topic sentence”. Faz bom uso de vocabulario,
mas usa elementos informais como contra¢cdes, ndo apresenta
vocabuldrio de transicdo. Acredito que a nota pode ser 4.

Entdo corretor A nota 3 e B nota 4. Composicao numero 18, corretor

A nota-2 e B nota-3.
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Foi dificil a leitura por nao haver uma seqiiéncia l6gica, um dos
exemplos foge do topico, a linguagem € um tanto simplificada para o
nivel do aluno.

Entdo vou relatar que aqui foi o momento em que eu retornei a
corre¢do, hd varios momentos em que eu retomo. Ele apresenta
vocabulario informal, o texto é confuso, com palavras ndo apropriadas
e apresenta quebras sem transi¢cdo. Revendo acredito que possa
passar para 2.

Nota corretor B-2 e corretor A-2 também. Composicao 19, corretor A-

2 e B-4.

Faz uso de linguagem informal, estd sempre indagando para ilustrar o
tépico, muito simples e no final foge do topico.

O que levou a nota 4 € a questdo do desenvolvimento das idé€ias, de
como ela exemplifica . Faz uso de conectores indicando ordem, usa
exemplos para ilustrar, as idéias sdo simples e o vocabulario também,
entdo a nota pode ser 3.

Nota corretor B-3 e corretor A-2. Composicao n.° 20, corretor A-2 e

B-3.

O que atraiu na leitura dessa composicao é que os exemplos sdo muitos
comuns, entdo o leitor tem que estar atraido pelo que o compositor esta
redigindo, no caso ele € iniciante. Usa linguagem muito simplificada, as
ilustracdes, os exemplos sdo muito comuns, apresenta problemas de
linguagem e algumas partes sdo incompreensiveis.

Ele descreve o irmdo, exemplifica bem com exemplos simples, com
vocabulario pouco elaborado. Ele poderia usar exemplos simples, mas
com vocabulédrio atraente. Existe uma estrutura deficiente, mas que
pode ser melhorada.

Composicao 21, corretor A-3 e B-6.

Ele redigi frases sobre uma idéia, com repeticdo da mesma palavra
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varias vezes. Os exemplos que ilustram o tpico sdo poucos, entdo
nota 3.

Eu considerei o vocabuldrio, pois embora ele faca uso de repeti¢do,
procura usar palavras ndo tdo freqiientes. A estrutura tem problemas
gramaticais e faz uso de transi¢do, procura exemplificar e ¢é
consistente na caracterizacdo da sua mae. Ela atinge o objetivo de
comunicar quem € essa mae e como ela €. Revendo ela poderia ser 5,
porque poderia apresentar elaboracdo maior nas sentengas.

21 corretor A-3, corretor B-5, composicao nimero 22, corretor A-2 e

B- nota 3.

Iniciante, por ndo atrair o leitor, por haver vocabulédrio limitado,
redige frases sobre uma idéia, mas é 2.

Analisei questdes como o aluno foge do assunto, no lugar de descrever
uma pessoa ele descreve a rotina do apartamento € nio as pessoas.
Nota 3 porque com feedback, esse aluno poderia rever isso e mudar.
Bom uso de vocabuldrio. mas considerando fuga do tema e falta de
coeréncia, ele pode ser iniciante, nota 2.

Corretor B-nota 2 e A-nota 2. Composicao 23, A nota 2 € B nota 4.

Iniciante na primeira leitura , pois no inicio da composic¢ao fala sobre
o irmdo, depois muda para o pai e entdo usa o pronome "he", sem
saber na leitura até a 2° frase no final, uma questio. Na 2* questdo, ele
menciona frases redundantes para o leitor. Na segunda leitura eu achei
que ele poderia ser nota 3, pois usa bons exemplos para ilustrar o
tépico, apesar dos problemas.

Nota 4, apesar de apresentar falta de vocabuldrio de transi¢do e utilizar
vocabuldrio diferente do usual. A meu ver apresenta coeréncia, pois
descreve o irmao bem, mas falta a questdo da transicio. Atribuo a nota 3.

Corretor A nota 3 e B nota 3. Composiciao n° 24, corretor A-3 e B-6.

A primeira leitura foi 3 pelo fato dela usar linguagem bem
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simplificada. Na segunda leitura chamou a questdo o topico, ela
coloca que a melhor amiga dela é admirédvel e ela exemplificou com 7
exemplos para justificar isso e detalhou mais. Entdo eu mudo de 3
para 4, pelo fato dela ilustrar todos os exemplos.

Ela utiliza linguagem simples, inicialmente atribui a nota 6, mas
acredito que a nota deveria ser 5, pois ela deveria rebuscar um pouco
mais sua linguagem. Nao apresenta problemas gramaticais pela
simplicidade da linguagem.

Corretor A nota 4 € B nota 5. Composicao 25, corretor A-3 e B-4.

Aqui ele redigi frases sobre uma idéia, no final da composicao nao sei
se a pessoa do inicio € a mesma do final do texto. Gostei muito da
conclusio, mas precisaria rebuscar um pouco mais o vocabuldrio para
atrair o leitor.

Apresenta coeréncia, pois fala do lado negativo da pessoa analisada e
no uso final faz uma boa conclusao, referindo-se a essa pessoa. Nao
faz uso de palavras de transi¢do e deixa algumas questdes sem
explicacdo. Inicialmente considerei como um escritor em expansao,
mas acredito que é em desenvolvimento. Sendo, assim nota 3.

Corretor A, nota 3 e B nota 3. Composicdo ndmero 26, corretor A-

nota 6 e B-6.

Teve em mente o leitor, que se interessou em ler a composi¢do.
Gramatica e vocabulario com estilo rebuscado, conclusdo muito boa
em relacdo ao tema, proficiente, nota 6.

Ele faz 6timo uso de vocabulario, estrutura, existe coeréncia, existe
transicao e realmente a maneira como ele desenvolve atrai o leitor.

Composicao 27, corretor A-2 e corretor B-3.

Tive dificuldade na leitura pela questdo do “handwriting”, apesar dele
se ater ao tema, tem problemas de linguagem que podem interferir, no

desenvolvimento da composicdo. Faz uso de portugués, os tempos
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verbais ndo sdo adequados, coloca exemplos sem ilustragdo.

Inicialmente nota 3, de fato nas minhas anotacdes vejo que ele
apresenta problemas de vocabulario, conclusdo fraca, faltam palavras
de transicdo, em determinados momentos ele explica o texto por ndao
poder escrever muito sobre o assunto. Revendo acredito que ele seja 2.

Corretor A-2 e B-2. Composicido numero 28, corretor A-3 e B-4

O que me chamou atencdo foi a questdo dele estar julgando de uma
forma "mesquinha" o colega, isso realmente interferiu na nota dada.
Além disso, apresenta problema de linguagem, mas teve boa
organizacdo, o que realmente interferiu foi o problema de julgamento,
eu poderia até considerd-lo em expansdo, entdo fica com nota 3,
mesmo assim.

Apresenta mais do que um pardgrafo, se esforca para desenvolver e
apresentar pontos negativos do amigo. Tem problemas de vocabulario
e transicdo. Ndo me envolvi tanto com a questdo do julgamento, mas
me ative mais as idéias, atribui a nota 4, mas ele pode melhorar para 5.

O que vocés consideraram como aspectos e fatores importantes na sua

correcdo?

Fazemos uso do critério holistico, entdo levo em consideragdo a
questdo da organizacdo, do vocabuldrio, da gramadtica, ortografia,
pontuacdo, a mecanica, mas todos os itens tem que estar em harmonia
para realmente fazer com que o leitor se interesse pela composigao.
Entdo um fator que eu considero muito importante é que, ao redigir o
escritor tenha em mente o leitor e tente atrai-lo para se interessar pela
composi¢do através de exemplos ndo muito comuns.

Vocé acha que dentro dos critérios vocé conseguiu identificar aspectos

que apoiam essa sua visao de redaciao?

Por ser um critério holistico com todos os itens juntos, mas tem que

ter harmonia. Se o que eu considero estd dentro do critério? Acredito
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que sim, porque se ele usa vocabuldrio e gramdtica adequados, vai
conquistar o leitor. Acho que sim, que todos os itens do critério
holistico compde minhas idéias.

Eu acredito que a apresentacdo é um fator importante, redacdes
borradas ou pouco legiveis atrapalham a leitura. Uma boa divisdo de
pardgrafos e espagcamento é um atrativo inicial. Por se tratar de uma
escrita em lingua estrangeira exposta a um modelo com “Topic
Sentence, Supporting Sentences” e Conclusdo, exijo a estrutura e
coeréncia. E necessério o uso de “transitional words”. Os elementos
da narracdo s@o importantes e ndo me preocupa a simplicidade, pois as
vezes ndo é possivel rebuscar muito, mas a linguagem pode ser um
bom molho para um arroz e feijao.

Outra questdo que influenciou muito € que se trata de uma unica
correcao, o aluno ndo vai ter feedback, ndo vai reescrever e esse fator
me constrangeu de dar notas inferiores. Na minha correcdo inicial,
considerando a escrita uUnica, atribui notas maiores, muito embora
minhas anotacdes demonstrem que eu percebi os problemas. Talvez
seja uma questdo de reavaliar o critério proposto. Numa segunda
leitura percebi, as anotacdes e que talvez tenha sido um tanto
complascente com os alunos e percebi a necessidade de modificar
algumas notas. Algumas eu mantive, pois os alunos atingiram o
objetivo, que € de se comunicar.

Os critérios refletem os apontamentos que fiz, mas acho que ndo
estive tdo em sintonia com o critério por ser holistico, porque em
alguns aspectos a composi¢do pode ser 6 ou 5 e eu ndo encontrei a
harmonia dita pelo corretor A. Achar o equilibrio entre as notas é a
questdo mais dificil, pois os alunos ndo se enquadram genuinamente,

ou especificamente, em apenas um dos niveis.
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ANEXO 8 — OFICIO 323/04/CEP-PUCPR — AUTORIZACAO DO COMITE DE
ETICA EM PESQUISA

Pontificia Universidade Catdlica do Parana
Pré-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagao

Curitiba, 03 de setembro de 2004.
Of. 323/04/CEP-PUCPR

Ref. “A busca pela minimizagdo dos efeitos da subjetividade na

corregéo da escrita em lingua estrangeira”.

Prezado (a) Pesquisador (es),

‘Venho por meio desta informar a Vossa Senhoria que o Comité de Etica em
Pesquisa da PUCPR, no dia 01 de setembro do corrente ano aprovou o Projeto
Intitulado “A busca pela minimizagdo dos efeitos da subjetividade na
correcdo da escrita em lingua estrangeira”, pertencente ao Grupo ll, sob o
registro no CEP n° 397 e sera encaminhado a CONEP para o devido cadastro.
Lembro ao senhor (a) pesquisador (a) que é obrigatoric encaminhar relatdrio
anual parcial e relatério final a este CEP.

Atenciosamente,

p

Prof. Dr. Emilic José Scheer Neto.
Coordenador do Comité de Etica em Pesquisa

lima Sra
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