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RESUMO 

Esta dissertação, fundamentada em pesquisa teórica e empírica, tem o 
objetivo de buscar alternativas que possam minimizar os efeitos da subjetividade na 
avaliação da escrita em língua estrangeira. Seu referencial teórico tem por base uma 
revisão da literatura que compreende a teoria da avaliação, suas características gerais, 
seus princípios, os tipos de testes e seus objetivos, cujo propósito é o de fundamentar 
os aspectos levantados na literatura sobre a avaliação da escrita, sua caracterização 
como avaliação de desempenho e a explanação do processo de mensuração 
multifacetada do modelo de Rasch. A análise empírica centra-se nas correções de 
trinta e nove composições efetuadas por três corretores distintos, com o objetivo de 
evidenciar as divergências dos resultados, considerando os diversos fatores que 
envolvem os corretores, a habilidade dos alunos e o grau de dificuldade do instrumento 
de avaliação. A partir do embasamento teórico da literatura pesquisada e do resultado 
das correções, este estudo demonstra algumas medidas que podem ser adotadas para 
reduzir a subjetividade na avaliação, como, por exemplo, a conferência entre 
corretores, o cálculo de médias entre as notas atribuídas e a análise das facetas que 
interferem nos resultados, por meio de um software denominado FACETS. 
 
Palavras-chave: lingüística aplicada; avaliação da escrita; critérios de correção; 
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.



 

 

1 

INTRODUÇÃO 

A avaliação em todos os setores do ensino tem mudado rapidamente. Testes de 

desempenho nos quais os alunos têm que demonstrar domínio prático dos conteúdos vêm 

substituindo instrumentos de avaliação mais tradicionais, como os testes objetivos. Na 

percepção de McNamara (1996), estas mudanças na avaliação estão ocorrendo em função 

das exigências do mercado de trabalho por profissionais mais habilidosos e flexíveis, que 

demonstrem no seu desempenho profissional resultados de uma aprendizagem prática e 

relevante, principalmente em relação às línguas estrangeiras, hoje uma habilidade 

determinante para os profissionais do mundo globalizado.  

O ensino do inglês como língua estrangeira passou por diversas transformações 

ao longo dos anos e as abordagens didáticas foram modificadas para que melhor se 

adaptassem às necessidades dos alunos e dos professores. A pesquisa em busca de 

novas metodologias e melhores técnicas de ensino favoreceu a aprendizagem e a 

interação entre professores e alunos; entretanto, a quantificação do conhecimento dos 

alunos é um aspecto ainda insatisfatório para o professor, que busca constantemente 

formas válidas e confiáveis 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 avaliação dos resultados e da eficácia da 

aprendizagem, independente da metodologia utilizada, só se torna possível com 

medidas mais sistemáticas por meio de instrumentos confiáveis. Para obter tais 

medidas e tirar conclusões sobre a competência dos aprendizes, a avaliação 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 “avaliação” com “teste”, 

que, segundo H. Douglas Brown (1994), são atividades complementares, embora 

diferentes. A avaliação é um processo que permite inferir sobre o conhecimento dos 
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alunos, e neste processo são utilizados vários instrumentos, entre eles os testes 

propriamente ditos. É possível avaliar o desempenho de um aluno pelo seu 

engajamento, pela sua participação 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 competência de um aluno, ou seja, como avaliação, os testes (a 

avaliação) têm por objetivo a obtenção de medidas. Os testes informais, conforme 

Brown, são difíceis de quantificar devido ao julgamento intuitivo por parte dos 

professores. Em contrapartida, a testagem formal, que utiliza técnicas de avaliação 

planejadas, fornece resultados mais precisos e uma quantificação mais objetiva. 

Ainda segundo H. Douglas Brown (1994), os testes medem a habilidade ou o 

conhecimento de uma pessoa, em uma determinada área ou conteúdo. É preciso 

identificar cuidadosamente o aluno e o seu nível de conhecimento em relação ao 

conteúdo ensinado e testado, para que seja possível inferir sobre sua competência 

demonstrada no desempenho em um teste ou durante um processo avaliativo. O 

cuidado com a avaliação deve respeitar dois princípios básicos para que se tenham 

resultados objetivos, a confiabilidade e a validade. Em um teste confiável e válido 

devem ser considerados diversos aspectos, tais como o momento do planejamento da 

avaliação, a sua aplicação, a correção, a análise dos resultados e o feedback aos alunos, 

conforme será discutido na revisão de literatura.  

O histórico da avaliação da língua estrangeira, de acordo com H. Douglas 

Brown (1994), divide-se em três fases cronológicas. A primeira caracteriza-se por um 

período pré-científico anterior à década de 1950, no qual a avaliação seguia os mesmos 

princípios adotados nas áreas humanísticas ou de ciências sociais, devido à falta de 

pesquisas nesta área. O período seguinte, definido como “psicométrico-estruturalista”, 

teve início em aproximadamente 1950, e se estendeu até o final de 1960. Por se tratar de 

um período sob influência da análise contrastiva e uma época em que a lingüística 

estrutural e a psicologia do behaviorismo buscavam explicar o caráter científico do ensino 

de idiomas, os testes conseqüentemente enfocavam aspectos lingüísticos específicos, tais 
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como questões fonológicas, gramaticais, contrastes lexicais, entre outros, sempre em 

questões isoladas; essa abordagem é denominada “discrete point” ou “pontos discretos”. 

A terceira e última fase cronológica caracteriza-se por um período “sociológico-

integrativo”, que data do final de 1960 à atualidade. As pesquisas provenientes da 

insatisfação com o estruturalismo e o behaviorismo levaram à competência 

comunicativa, aos estudos em torno do contexto de uma linguagem e à “aceitação de 

que um evento comunicativo vai muito além da soma dos seus elementos lingüísticos” 

(CLARK 1983:432). Esse período é conhecido por “integrado” (“integrative testing”) 

e sua ênfase recai na avaliação das competências e dos desempenhos que integram 

conhecimentos declarativos e procedimentais.  

Bachman (1991) distingue a avaliação da habilidade lingüística comunicativa 

das outras formas históricas de avaliação por ter na sua construção quatro 

características determinantes: a) a lacuna de informações, que requer o uso de fontes 

variadas de insumo; b) a dependência entre as diversas questões do teste; c) a 

integração das questões e do conteúdo do teste com um determinado domínio 

discursivo; d) a tentativa de medir uma maior variedade de habilidades lingüísticas, 

como o conhecimento de coesão, funções, apropriação sociolingüística, entre outros.  

Existem várias razões para que se desenvolva um entendimento crítico sobre a 

avaliação e seus princípios, especialmente para aqueles que trabalham com o ensino de 

uma língua estrangeira. McNamara (2000) agrega aos resultados dos testes o papel 

fundamental de classificar indivíduos em momentos importantes na sua educação, 

profissão, entre outras situações classificatórias, que interferem expressivamente em suas 

histórias. Ademais, profissionais que trabalham com o ensino e tomam decisões baseadas 

em avaliações e testes devem ter conhecimento suficiente do assunto para que possam 

fazer escolhas conscientes sobre o seu uso e reconhecer o seu impacto nos aprendizes. 

O estudo desenvolvido nesta dissertação enfoca a habilidade escrita, 

precisamente a avaliação da escrita em língua estrangeira. É fato que a escrita é uma 

atividade pessoal e, ao escrever, segundo Hamp-Lyons (1990), o indivíduo utiliza suas 

idéias e as transforma em tópicos “auto-iniciados”, ou seja, o escritor recorre ao seu 
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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 conteúdo; b) procedimental, para organizar o 

conteúdo; c) conhecimento das convenções da escrita e, por último, d) conhecimento 

procedimental para aplicar os três primeiros conhecimentos ao escrever. Esses quatro 

conhecimentos aplicam-se ao processo da escrita em geral, quer o produto seja escrito 

na língua materna, quer em uma língua estrangeira. Percebe-se, a partir das reflexões 

de Hamp-Lyons (1990) e Hillocks (1987), a complexidade da operacionalização da 

habilidade escrita e, conseqüentemente, a complexidade que deve ser considerada ao 

avaliar esta habilidade. 

A avaliação de desempenho, tal qual a da habilidade escrita, envolve 

necessariamente julgamentos subjetivos em função da complexidade humana e das 

diferenças na sua capacidade produtiva, tanto para a produção de um texto quanto 

para sua avaliação. Em face dessa situação de variabilidade na avaliação, como 

garantir uma correção justa e que considere as diversas facetas que tornam a nota 

bruta pouco confiável? Aspectos como as características dos avaliadores, dos 

alunos, da tarefa em si, entre outros, devem ser considerados para que se analise 

todo o contexto de uma avaliação. 

De acordo com McNamara (1996), uma das respostas a esses 

questionamentos podem ser obtidas por meio dos conceitos e procedimentos da 

mensuração multifacetada, uma das fórmulas da teoria de resposta ao item do modelo 

Rasch e método de mensuração que se adapta às avaliações de desempenho. Os 

avanços trazidos por esta teoria enfocam a natureza e a diversidade dos corretores, a 

possibilidade de fazer novas pesquisas na área de avaliação em testes de desempenho, 

a compensação dos efeitos na correção causados pelos corretores e outras variáveis 

que impeçam uma avaliação adequada da capacidade dos alunos. 

Os aspectos que influenciam o contexto da avaliação podem ser considerados 

facetas, e as informações sobre o impacto destas facetas, ou uma combinação delas, 

podem ser obtidas pela mensuração multifacetada. Em outras palavras, uma vez que se 
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tenha informação sobre tais facetas e seu efeito na nota bruta de um texto, torna-se 

possível medir a habilidade do aluno a partir do ajuste da nota bruta com o resultado 

da influência das facetas sobre a mesma.  

O interesse pelo tema deste estudo, a busca da minimização da subjetividade 

na avaliação da escrita, surgiu da minha percepção de que há uma falta de 

padronização nas notas auferidas às composições de alunos de inglês em contextos 

escolares diversificados. Minha experiência profissional com o ensino da língua 

inglesa divide-se em instituições com propósitos diferentes, fator que atuou 

positivamente para ampliar meu contato com a avaliação da escrita. Lecionei por 

vários anos em um centro binacional, onde tive turmas praticamente homogêneas, 

considerando que nessa instituição o curso regular divide os alunos em 12 

módulos/níveis, do básico ao avançado. Concomitantemente, nos últimos cinco anos 

ministro aulas de inglês como língua estrangeira para o curso de Letras da Pontifícia 

Universidade Católica do Paraná (PUCPR), onde os alunos ingressantes têm níveis 

heterogêneos, pois as turmas são divididas em apenas três níveis, básico, intermediário 

e avançado. Alguns desses alunos esperam aprender inglês na universidade, enquanto 

outros já são professores de inglês e buscam aperfeiçoamento no idioma e técnicas de 

metodologia e didática.  

Em ambas as instituições, tanto no binacional quanto na universidade, um 

dos problemas enfrentados sempre foi – e continua sendo – a avaliação da produção 

escrita dos alunos. No binacional, os professores recebem treinamento sobre como 

avaliar a escrita e utilizar critérios de correção, fornecidos para todos os professores, 

que aplicam as mesmas avaliações escritas para os alunos do básico ao avançado. 

Portanto, existe padronização no planejamento das atividades escritas e nos seus 

critérios de correção e avaliação. Na referida universidade, trabalhamos com diversos 

tipos de escrita, mas cada professor define seus critérios de avaliação e o conteúdo que 

deve ser avaliado, e as notas atribuídas não são discutidas entre colegas que lecionam 

em outras turmas. Espera-se que, com o treinamento, com turmas homogêneas e com a 

uniformidade no processo de ensino e avaliação da escrita, como no binacional, quase 
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não se apresentem problemas relacionados às diversidades na avaliação. No entanto, 

não é isso que ocorre. Tanto no binacional quanto na universidade, a variabilidade nos 

resultados das avaliações revela problemas de inconsistência nas correções e 

conseqüentemente a atribuição de notas inadequadas e pouco confiáveis, tornando a 

avaliação da habilidade escrita uma tarefa complexa, e em certos contextos injusta. O 

aspecto subjetivo da avaliação da escrita e o seu impacto nos professores e alunos 

despertaram meu interesse em pesquisar sobre o assunto. 

Em decorrência da variabilidade dos resultados atribuídos às avaliações 

escritas, proponho neste estudo analisar os resultados de correções efetuadas por três 

corretores distintos a trinta e nove composições, tendo como objetivo demonstrar a 

presença da subjetividade a partir dos resultados auferidos e demonstrar medidas que 

minimizem estas divergências. 

As medidas adotadas nesta pesquisa como alternativas na redução das 

divergências nos resultados de avaliação têm como pressuposto a análise dos resultados 

de correções efetuadas por dois ou mais corretores, uma vez que as correções múltiplas, 

segundo Green (2004), diminuem a discrepância entre as notas atribuídas. A primeira 

análise será feita a partir dos resultados de dois corretores e uma discussão entre eles 

acerca das notas atribuídas, haverá uma segunda análise com o acréscimo dos resultados 

de um terceiro corretor e, por fim, uma descrição da análise baseada no modelo 

multifacetado de Rasch por meio do programa FACETS de Linacre e Wright (1992). 
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1. REVISÃO DE LITERATURA 

1.1 AVALIAÇÃO 

1.1.1 Características Gerais 

A avaliação está inter-relacionada a outros dois conceitos básicos, que são os 

testes e o ensino. A dependência entre estes três aspectos na aquisição de uma língua 

estrangeira ocorre devido ao fato de a prática em sala de aula propiciar a aprendizagem 

de um idioma, que é constantemente avaliada pelo professor por meio de testes ou 

observações formais e/ou informais do desempenho dos alunos. A partir da análise dos 

resultados observados, os professores redirecionam a sua prática para que a 

aprendizagem flua da melhor forma possível ou redirecionam o acompanhamento da 

aprendizagem de alguns alunos em específico. 

Os testes, de maneira geral, são métodos de mensuração da habilidade, do 

conhecimento ou do desempenho de um aluno em um determinado domínio ou 

conteúdo. Para atingir os objetivos de mensuração, 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 competências específicas 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 

competência do aluno, ou seja, por meio da amostragem obtida nos testes de língua 

estrangeira, o avaliador pode inferir sobre a competência geral dele. A avaliação, no 

entanto, é um processo contínuo que compreende todo o acompanhamento que o 

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



 

 

8 

sala de aula, bem como de testes formais aplicados no decorrer das aulas. É importante 

diferenciar os conceitos de teste e avaliação para maior compreensão 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 relação entre testes, avaliação e ensino. Para o autor, os testes são 

parte integrante, porém não exaustiva, do processo de avaliação, que busca ilustrar a 

competência dos alunos por diversas formas, com o objetivo de validar ou 

redimensionar o processo de ensino. 
 
 
 

FIGURA 1 – Testes, Avaliação e Ensino  

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

 

Conforme mencionado, a avaliação pode ser formal ou informal. As 

avaliações formais são procedimentos desenvolvidos sistematicamente, com técnicas 

planejadas que proporcionem ao avaliador um retrato das conquistas e dos progressos 

do avaliando. As avaliações informais, embora também sejam planejadas e 

organizadas com seriedade pelo avaliador, estão geralmente embutidas nas tarefas de 

sala de aula, desenvolvidas para demonstrar o desempenho dos alunos, com o objetivo 

de verificar e qualificar a sua competência, no entanto sem a conotação tradicional da 

avaliação feita por meio de provas. 
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Outra distinção importante sobre as funções da avaliação, geralmente 

apontadas na literatura, são as noções de avaliação formativa e somativa. Na avaliação 

formativa, o professor avalia o aluno durante o processo contínuo de ensino, 

diariamente, mensalmente, anualmente, fornecendo o feedback de seu progresso 

constantemente de forma que este possa canalizar seus esforços para melhorar sua 

atuação. É também importante para que o professor possa reformular seu 

planejamento, caso haja necessidade. A avaliação formativa é composta de simples 

perguntas de verificação até exercícios escritos e testes formais, cujos resultados são 

somados para obter uma média final. No que diz respeito à avaliação somativa, 

conforme o nome sugere, são somadas todas as competências e habilidades 

desenvolvidas pelo aluno ao término de um período de estudo. O seu objetivo principal 

é medir ou resumir, por meio de tarefas, testes ou avaliações, o que o aprendiz atingiu 

em termos de conhecimento. Portanto, o conteúdo da avaliação somativa deve refletir 

ao máximo os conteúdos trabalhados ou adquiridos durante o percurso dos estudos.  

Outra distinção importante para a compreensão da teoria e terminologia 

sobre a avaliação é a dicotomia entre testes referenciados em normas (norm-

referenced) e testes referenciados em critérios (criterion-referenced). Os testes 

referenciados em normas têm por objetivo interpretar e classificar os resultados em 

relação a uma média, a uma nota intermediária, a um desvio padrão, ou um ranking 

percentual. O objetivo desses testes é classificar os candidatos em um continuum 

matemático. Por outro lado, os testes referenciados em critérios são desenvolvidos 

para prover aos candidatos feedback, geralmente por meio de notas e/ou, conceitos 

sobre os objetivos do curso, da aula ou de um conteúdo específico. Os objetivos dos 

testes referenciados em critérios são mais adequados ao contexto do estudo de uma 

língua estrangeira, cujo enfoque está no melhor desenvolvimento da habilidade 

lingüística dos alunos, sem a necessidade de classificá-los num continuum numérico. 

As tendências na avaliação da linguagem, historicamente, vêm seguindo as 

metodologias de ensino; por exemplo, na década de 1950, a era do behaviorismo, cujo 

enfoque era a análise contrastiva, a testagem lingüística deu ênfase a elementos 
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fonológicos, gramaticais e a contrastes léxicos entre a língua materna e a língua 

estrangeira em estudo. Já entre 1970 e 1980, as teorias comunicativas da linguagem 

trouxeram uma visão 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 lingüísticos”. Esta trajetória marcou a 

transição dos testes de pontos discretos, cujo objetivo era quebrar a linguagem em 

componentes que pudessem ser testados isoladamente, para testes integrados, cuja 

descendência da competência lingüística não permitia a separação de habilidades 

lingüísticas interativas e interdependentes, nem mesmo para o evento de testes.  

A visão sociointeracionista do ensino das línguas estrangeiras teve um papel 

fundamental na sua testagem, pois, ao enfatizar a competência estratégica e a 

habilidade de sua aplicação para a compensação de falhas na linguagem, impôs à 

avaliação de uma língua estrangeira, testes que correspondessem a esta necessidade e 

demonstrassem o desempenho de candidatos no uso da língua alvo, em situações 

semelhantes às reais. Assim, mediante a avaliação tornou-se possível fazer inferências 

sobre o provável desempenho de um aluno em uma atividade real, pela observação da 

sua competência em uma situação similar, que imitasse o comportamento do mundo 

real. Contudo, as avaliações tendiam a ser artificiais e pouco espelhavam o uso da 

língua na vida real.  

Os desafios no campo da avaliação fizeram com que pesquisadores 

voltassem seus olhares para os contextos de uso da língua estrangeira, com o objetivo 

de tornar as atividades dos testes mais autênticas e genuínas. De acordo com Weir 

(1990, p. 11): 

“Para medir a proficiência lingüística... deve-se considerar: onde, quando, como, com 

quem, e porque a língua é usada, sobre quais tópicos e com qual efeito.” 

Diante disso, o cenário da utilização da língua alvo torna-se fundamental e 

determinante para a obtenção de resultados mais concretos. Uma alternativa adequada 

às necessidades de demonstrar o conhecimento dos alunos por meio de situações reais 



 

 

11 

ou de atividades que simulem a realidade, é a utilização de avaliações baseadas em 

desempenhos. Uma característica importante desta avaliação, que envolve a produção 

lingüística por parte dos alunos, é a presença de tarefas interativas e significativas. Em 

tais situações, a avaliação 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 combinação entre compreensão aural e conversação, ou durante uma 

atividade que envolva compreensão de texto e escrita, por exemplo. 

Diferente da avaliação de componentes isolados de uma língua, como a 

gramática, o vocabulário, ou dos itens de compreensão e recepção, como a 

compreensão de texto. A avaliação de habilidades de produção, como a escrita e a fala, 

é mais complexa e depende de um ato comunicativo, escrito ou falado. Por se tratar de 

uma habilidade produtiva, a escrita é dependente do contexto, do tema e de fatores 

diversos que venham a interferir na sua produção, e que interferem direta ou 

indiretamente no desempenho do aluno. Devido a esses aspectos complexos que 

envolvem a habilidade escrita, as transformações acima mencionadas no campo da 

avaliação são essenciais. 

1.1.2 Princípios da Avaliação 

Como saber se um teste é eficaz? A resposta a esta pergunta pode ser obtida por 

meio de questionamentos sobre aspectos relacionados às limitações administrativas da 

aplicação do teste, se este é confiável, se ele mede precisamente o que se espera medir. 

Essas indagações entre outras, trazem à discussão critérios fundamentais para avaliar um 

teste: praticidade, confiabilidade, validade e autenticidade. 

A praticidade de um teste está relacionada a diversos fatores, entre eles 

custos, pois o teste não pode ser muito dispendioso para uma instituição ou um 

professor. De acordo com H. D. Brown (2004), o fator tempo é também importante 

para a praticidade, uma vez que o teste não deve ser muito demorado, tanto para 

aplicação quanto para a correção. O teste deve ser relativamente fácil de administrar, 
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assim como ter um procedimento de avaliação/correção específico, eficaz e produtivo; 

portanto, ele deve ser fácil e eficiente para a correção, sem tomar muito tempo e 

desgastar o avaliador. 

Quanto à confiabilidade, um teste deve ser consistente e fidedigno. Ao ser 

aplicado a um ou mais alunos, em ocasiões diferentes, o mesmo teste deve produzir 

resultados similares. De acordo com Mousavi (2002, p. 804), a questão da confiabilidade 

de um teste está relacionada a um número de fatores que podem interferir ou contribuir 

para a sua fidedignidade, como alterações no comportamento do aluno, na correção, na 

administração do teste e a aspectos direcionados ao teste em si.  

Existem diferentes aspectos relevantes relacionados à confiabilidade, que 

dizem respeito ao aluno, ao avaliador, à administração do teste e do teste propriamente 

dito, que precisam ser analisados para que se torne possível obter uma avaliação mais 

fidedigna. A confiabilidade relacionada ao aluno pode ser ameaçada em situações 

como doenças temporárias, fadiga, um dia difícil, ansiedade e outros fatores físicos ou 

psicológicos que podem desviar a nota “observada” no dia do teste da nota “real” do 

aluno, comprometendo a qualidade do seu desempenho na avaliação. 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. São considerados também neste quesito de confiabilidade, 

fatores como facilidade para fazer provas ou estratégias para responder uma prova com 

eficiência. Por exemplo, alunos que estudam regularmente e fazem provas com 

freqüência, podem estar acostumados aos testes e desenvolverem estratégias próprias 

para responderem às avaliações, com maior facilidade. 

A confiabilidade relacionada ao corretor é um aspecto importante da 

avaliação, pois a falha humana, a subjetividade e os julgamentos pré-concebidos 

podem interferir no processo da correção 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 razões 

diversas, tais como a falta de atenção aos critérios, pouca experiência, falta de atenção 
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no momento da avaliação ou até pré-concepções sobre o desempenho dos alunos. Já a 

confiabilidade intracorretor envolve a inconsistência do próprio professor/corretor ao 

atribuir notas entre seus alunos. Geralmente, ocorre entre uma turma, ou entre turmas 

diferentes, por razões como falta de clareza nos critérios de correção, fadiga, pré-

concepções em relação ao “bom” ou “mau” aluno, ou simples falta de cuidado. O 

número elevado de turmas, aulas e alunos, acarreta em muitas correções e notas para 

atribuir, agravando o cansaço e o estresse do corretor, fator que pode alterar os 

resultados atribuídos ao teste. Em relação à escrita, uma possibilidade de minimizar 

este problema é corrigir mais de uma vez cada composição e iniciar do começo para o 

fim e vice-versa, em momentos diferentes, eliminando os efeitos do cansaço. Segundo 

J. D. Brown (1991), “a especificação criteriosa de um instrumento de correção 

analítico pode aumentar a confiabilidade do corretor”, ou seja, quanto maior o 

entrosamento do corretor com os critérios de correção, maior a possibilidade de 

alcançar avaliações justas e padronizadas. A questão da preferência do autor por um 

critério analítico não é relevante para este momento da discussão. 

No que se refere à falta de confiabilidade na administração do teste, é 

necessário verificar toda a estrutura do local da testagem, as condições de temperatura, 

poluição sonora interna e externa, sonorização em caso de testes com compreensão 

aural, qualidade das cópias e da digitação dos materiais, aspectos relacionados à 

segurança da prova, para que essa não seja de conhecimento prévio de alguns alunos, e 

medidas de segurança para evitar que os alunos troquem informações sobre o conteúdo 

durante a aplicação do teste. A iluminação da sala também é importante na qualidade 

dos resultados, tanto quanto a condição e o conforto das carteiras e cadeiras escolares. 

É de extrema importância que todos os aspectos administrativos sejam considerados 

anteriormente à aplicação de um teste, para que não interfiram na qualidade do 

desempenho dos alunos.  

Por último relatamos a interferência da confiabilidade do teste em si, ou seja, 

aspectos relacionados à elaboração do teste, tais como a ambigüidade em algumas 

questões, o número de itens testados, testes muito curtos não dão oportunidades 

suficientes de demonstrar conhecimento sobre o conteúdo, o tempo que se tem para 
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responder ao teste pode ser insuficiente ou simplesmente causar ansiedade àqueles alunos 

que não conseguem pensar contra o relógio. A escolha de questões com nível de 

dificuldade muito elevado também impede que o aluno possa se sentir um pouco menos 

pressionado, e não permite que ele se familiarize com a situação de avaliação.  

Além de considerações com a praticidade e as diversas fontes de 

confiabilidade de um teste, outro fator de importância em situações de avaliação é a 

validade, que é o critério mais complexo de um teste eficaz. Para Gronlund (1998, 

p. 226), validade é “a extensão do quanto inferências feitas a partir dos resultados 

de uma avaliação são apropriadas, significativas, e úteis em relação ao propósito 

dessa avaliação”. Isto significa dizer que um teste de compreensão de texto para ser 

válido deve testar a habilidade de leitura de um aluno e não o seu conhecimento 

prévio sobre o assunto, sua capacidade de dedução lógica a partir de um texto, ou 

outra variável de relevância questionável.  

A validade, segundo H. D. Brown, pode ser estabelecida a partir de 

diferentes tipos de evidência, por exemplo, verificar se o desempenho solicitado no 

teste está adequado à proposta do curso ou ao conteúdo sendo avaliado; verificar 

também se o teste determina a extensão da compreensão do aluno relacionada ao nível 

de competência exigido pelo curso. Outra forma de averiguar a validade é mediante a 

correlação estatística, aliada a outras formas de mensuração de notas. Outros fatores 

relacionados à validade podem enfocar as conseqüências de um determinado teste ou 

até mesmo a percepção de validade de um aluno e/ou candidato em relação ao teste. 

Para analisar criteriosamente cada aspecto da validade, é necessário ponderar algumas 

variáveis, tais como as relacionadas: a) ao conteúdo, b) ao critério, c) ao construto, d) à 

validade conseqüencial e e) à validade da face.  

 

Validade relacionada ao conteúdo 

 

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

de obter do aluno um desempenho da habilidade em avaliação, pode-se dizer que este 
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teste evidencia validade relacionada ao conteúdo. Em outros termos, se o objetivo do teste 

é mensurar a competência do aluno ao redigir um texto com criatividade, ele deve ter a 

oportunidade na prova de criar um texto e demonstrar sua criatividade e competência.  

Outra perspectiva relacionada à validade de conteúdo é a diferenciação entre 

testagem direta e indireta. Na testagem direta o candidato demonstra seu conhecimento 

por meio de tarefas que forneçam uma amostragem da habilidade sob avaliação. No 

entanto, na testagem indireta, outras habilidades são empregadas na avaliação para que 

se permita, por meio delas, inferir sobre o provável desempenho de um aluno na 

habilidade em questão. Por exemplo, para avaliar a produção de parágrafos bem 

estruturados o aluno se submete a um teste que envolva a organização de idéias 

apresentadas em um exercício de compreensão aural. Por questões de praticidade nem 

sempre é possível atender aos aspectos da validade de conteúdo em um contexto de sala 

de aula real, onde o elevado número de alunos, a falta de materiais de apoio, o custo, o 

tempo ou até mesmo o nível de preparo do professor comprometem reflexões maiores 

sobre o assunto. 

 

Validade relacionada ao critério 

 

A validade relacionada ao critério tem duas categorias, concomitante e de 

predição. A validade concomitante existirá 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 avaliação, desde que os resultados sejam semelhantes. Já a 

validade de predição diz respeito a testes de classificação, testes de admissão ou testes de 

aptidão lingüística, que possam ser utilizados para mensurar a habilidade de um 

aluno/candidato em um dado momento, como no início de um curso de língua inglesa ou 

para a sua classificação dentro de um currículo escolar, e que o seu acompanhamento após 

o início dos estudos possa ser verificado, e constatada a sua probabilidade de sucesso 

identificada no início, pelo instrumento de avaliação aplicado.  
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Validade relacionada ao construto 

 

Um construto é qualquer teoria, hipótese ou modelo que procure explicar 

fenômenos observados em nossos universos de percepções. A verificação de 

construtos geralmente requer dados inferenciais, uma vez que não podem ser 

mensurados diretamente. A proficiência e a competência comunicativa são exemplos 

de construtos lingüísticos que, assim como outros assuntos na aprendizagem de uma 

língua estrangeira, são embasados em construtos teóricos. 

De acordo com Davidson, Hudson e Lynch (1985), “testes são, por assim 

dizer, definições operacionais de construtos no sentido de operacionalizarem a 

entidade que está sendo mensurada”. Em outras palavras, por meio dos testes é 

possível verificar se o construto teórico que embasa uma prática de ensino-

aprendizagem específica está funcionando de forma adequada, pois os resultados 

podem ser utilizados para balizar a atividade prática de ensino.  

Na maioria das vezes, os professores ficam temerosos com a possibilidade de 

formalizar os procedimentos de validação de construto dos seus testes, por acreditarem 

ser uma tarefa difícil, e acabam por simplesmente verificar o conteúdo do teste com o 

conteúdo estudado.  

 

Validade conseqüencial 

 

A validade conseqüencial compreende todas as conseqüências de um teste no 

universo acadêmico, inclusive considerações referentes à sua precisão em mensurar os 

critérios propostos, o seu impacto no preparo dos candidatos ou alunos, o seu efeito no 

aprendiz e as conseqüências sociais voluntárias ou involuntárias da interpretação e uso 

de um teste.  

Nas últimas duas décadas, o aumento pela procura de testes de 

proficiência ou avaliações 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 

conseqüencial no desenvolvimento de cursos preparatórios e manuais com dicas 

para obter bons resultados. Para McNamara (2000, p. 54), é preciso ter cautela, pois 

os resultados desses testes podem refletir a condição socioeconômica dos 

candidatos, que por meio de aulas preparatórias específicas ou de auxílio que 

possam receber de terceiros, por disporem de situações econômicas que favoreçam 

os estudos, conseguem maior índice de aprovação que os demais. 

Outro aspecto importante da validade conseqüencial dos testes é que os 

resultados podem influenciar a motivação dos alunos, o seu desempenho no curso, a 

aprendizagem independente, seus hábitos de estudo e até mesmo a sua atitude em 

relação aos trabalhos escolares.  

 

Validade de face 

 

“A validade de face de um teste refere-se à aparência do mesmo, no sentido 

de parecer adequado, passar a percepção de mensurar o conhecimento ou a habilidade 

que se propõe a avaliar, com base no julgamento subjetivo dos examinandos, do 

pessoal administrativo que opta por usá-lo, ou em outros observadores 

psicometricamente pouco sofisticados.” De acordo com esta citação de Mousavi 

(2002, p. 244), é possível perceber que a validade da face de um teste é baseada na 

percepção que se tenha da sua aparência, no seu impacto na percepção intuitiva 

daqueles que façam ou apliquem o teste. Embora um tanto quanto pobre na sua 

fundamentação, pois a percepção da validade da face é meramente intuitiva, esse 

aspecto da validade compromete a avaliação uma vez que reflete diretamente na 

percepção daqueles envolvidos com a testagem e, portanto, na imagem que possam 

desenvolver do processo de avaliação. 

Não é possível testar empiricamente a validade da face de um teste, mas a 
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validade será alta se o examinando perceber características como: um formato de tarefas 

familiar e bem elaborado; um teste que seja possível de fazer dentro do espaço de tempo 

existente; itens claros e simples; enunciados claros e objetivos; tarefas que exijam o 

conteúdo ensinado, e um nível de dificuldade compatível com o conhecimento.  

Segundo H. D. Brown (2004), o impacto de um teste desencadeia vários 

princípios básicos da aquisição de uma língua, como a motivação intrínseca, a 

autonomia do aprendiz, a autoconfiança, o ego lingüístico, a interlíngua, o 

investimento em estratégias de aprendizagem, entre outros, e tem uma influência que 

pode ser positiva ou negativa, dependendo do enfoque dado aos resultados dos testes. 

Por essas razões é 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 dimensão exacerbada.  

Outro princípio importante na testagem da linguagem é a autenticidade. 

Bachman e Palmer (1996, p. 23) definem a autenticidade como o “grau de 

correspondência entre as características das tarefas de um teste, com os aspectos reais 

dos usos do idioma”, em outras palavras, é necessário que o teste apresente itens que 

imitem ou reproduzam o uso real da língua em estudo. A autenticidade pode ser 

percebida de maneira variada, tais como: o quanto a linguagem do teste é natural; se a 

apresentação de itens é contextualizada; a presença de tópicos que sejam significativos 

para o aluno; uma organização temática ou episódica dos itens; o quanto as tarefas 

representam ou se aproximam da realidade. 

 

1.1.3 Tipos de testes e seus objetivos 

A compreensão e melhor aplicação e planejamento da avaliação e suas 

características gerais implica o conhecimento dos tipos de testes existentes e os 

objetivos de cada um, para que sejam feitas escolhas adequadas. Cada avaliação 

programada tem um propósito específico em relação aos seus avaliandos. Por 

exemplo, ao iniciar um curso de inglês, nos quais existem diversos níveis de 
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competência lingüística, o aluno precisa passar por uma testagem que o enquadre em 

um dos níveis. Para este aluno, é necessário que se aplique um teste de classificação, 

cujo objetivo final seja o seu nivelamento dentro de uma grade de níveis diferentes. 

Existem outras opções de testes, para objetivos variados, conforme será demonstrado a 

seguir. 

O objetivo dos testes de proficiência é medir a competência global em um 

idioma, que não está relacionada a um currículo ou a um curso específico e sim ao 

nível de conhecimento desejado, para que um aluno possa ser considerado proficiente. 

Um dos problemas que se enfrenta com os testes de proficiência é o que se entende por 

nível de proficiência, qual habilidade deve ser considerada, como se mede ou se define 

a proficiência. Um exemplo de teste de proficiência é o ECPE (Examination for the 

Certificate of Proficiency in English),  da Universidade de Michigan, EUA, que mede 

a competência lingüística de um candidato por meio de exercícios que englobam 

habilidades de compreensão de texto e aural, vocabulário, estrutura gramatical, uma 

composição e uma entrevista. 

Os testes diagnósticos são desenvolvidos com o objetivo de diagnosticar 

aspectos específicos de uma língua estrangeira, para verificar o nível de conhecimento 

dos alunos dentro do assunto testado, e os testes de classificação para classificá-los 

dentro da divisão de um curso, ou em relação a outros alunos ou candidatos. Alguns 

testes de proficiência podem ser utilizados para classificar ou diagnosticar 

conhecimentos diversos. 

Testes de domínio de conteúdo (achievement) são geralmente utilizados para 

mensurar o desempenho dos alunos relacionados aos conteúdos trabalhados nos 

materiais didáticos ou nos conteúdos propostos nos currículos. O seu objetivo é 

detectar o quanto os alunos apreenderam do universo de assuntos abordados e, para 

tanto, se limitam aos livros ou conteúdos estudados.  

Existem também os testes de aptidão, que têm por objetivo prever o 

desempenho de um aluno em uma língua estrangeira, sem que ele já tenha sido 

exposto a ensinamentos, ou seja, o teste mede a capacidade ou a habilidade de um 
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indivíduo para aprender um idioma. Para Skehan (1989), testes de aptidão lingüística 

refletem apenas inteligência geral ou habilidades acadêmicas do aluno. Para H. D. 

Brown (1994), outro aspecto desfavorável do teste de aptidão é que, devido a sua 

origem mal fundamentada teoricamente, sua interpretação é ambígua e pode atribuir a 

quem o faz sucessos ou fracassos pouco embasados teoricamente ou confiáveis. 

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 fáceis de elaborar, o seu julgamento se torna 

difícil, principalmente tratando-se de uma língua estrangeira, em que fatores 

constituintes do discurso, como a pronúncia, a fluência e a ortografia, sobrepõem-se 

aos fatores pragmáticos, de sintaxe e de escolha lexical, que compõem o item testado. 

Os testes indiretos, entre eles o de múltipla escolha, o de verdadeiro e falso, o de 

associação, entre outros, embora mais difíceis de elaborar, apresentam vantagens, tais 

como a facilidade de correção, maior confiabilidade e validade, considerando-se a 

existência de apenas uma resposta correta, conforme a elaboração do teste. 

A amostragem do conhecimento do aluno pode ser obtida por meio de 

diferentes formatos de atividades nos testes. Para decidir entre as opções existentes, é 

necessário que o avaliador considere aspectos como a praticidade, confiabilidade e a 

validade de cada formato e então escolha o modelo mais adequado à 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) Associação. Os exercícios dessa técnica são fáceis de elaborar e corrigir; 

essas questões tornam-se às vezes ambíguas, possibilitando respostas 

sobrepostas. Nos exercícios de associação são dadas palavras semelhantes 

para que os alunos as relacionem com as outras opções dadas nos 

exercícios. Verificam essencialmente conhecimentos lexicais.  

2) Cloze. Nos exercícios de cloze, palavras são omitidas de um texto com 

intervalos regulares, por exemplo, a cada sétima palavra. É popular 

entre os professores para testar leitura, ortografia, conhecimento 
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gramatical e lexical. Sua elaboração é fácil, contudo, sua correção 

envolve decisões sobre a adequação dos itens que possam ser 

apresentados pelo aluno.  

3) Ditado. O objetivo dessa atividade é avaliar a ortografia e a pontuação. 

Contudo, indiretamente, avalia a compreensão aural, uma vez que o 

aluno só consegue escrever o que compreendeu. Apesar de ser fácil de 

elaborar e de executar, sua correção envolve decisões subjetivas sobre 

quantos pontos atribuir a diferentes tipos de erros. 

4) Dramatização. Essa técnica evidencia a competência comunicativa dos 

alunos. Por meio de tarefas realizadas em pares ou grupos, observam-se 

a fluência e a adequação lingüística; é fácil de executar, mas difícil de 

avaliar devido aos diferentes aspectos a serem considerados.  

5) Ensaio. O aluno recebe um tópico sobre o qual deve discorrer para 

avaliar suas habilidades discursivas. É fácil de planejar, contudo sua 

avaliação é extremamente subjetiva e difícil, pois itens como 

ortografia, pronúncia, fluência, gramática, conteúdo, entre outros, 

exigem pontuação diferenciada, dificultando a elaboração e a 

aplicação de critérios de avaliação.  

6) Múltipla Escolha. Trata-se de uma forma muito eficiente de testar, 

uma vez que oferece um número de opções para uma pergunta onde 

apenas uma é a opção correta. Apesar de ser mais fácil de corrigir, sua 

elaboração é difícil.  

7) Perguntas e Respostas. Esse tipo de questão é útil para testar 

praticamente qualquer conteúdo. São elaboradas perguntas cujas 

respostas são formuladas pelo aluno livremente. Ademais, é fácil de 

elaborar; no entanto, a sua correção tende a ser muito subjetiva e, pelo 

fato de permitir liberdade de resposta, é considerada uma testagem 

aberta.  

8) Preenchimento de lacunas ou completamento. Geralmente usado 

para verificar conhecimentos gramaticais e vocabulário, esse tipo de 



 

 

22 

questão é fácil de elaborar assim como de atribuir notas, tratam-se de 

frases ou textos em que algumas palavras são omitidas para que o aluno 

complete a lacuna; no entanto, as respostas podem ser múltiplas, 

tornando a questão ambígua e comprometendo a sua validade. 

9) Reescrita. Dada uma sentença, o aluno deverá reescrevê-la, 

alterando sua estrutura sem alterar o seu sentido inicial. É similar às 

questões de transformação, porém, mais válida, uma vez que o aluno 

deve parafrasear o sentido da sentença, demonstrando maior 

conhecimento do item examinado.  

10) Tradução. Um dos pontos controversos da tradução é que o aluno cria 

o hábito de constantemente buscar apoio na língua materna, levando-o a 

tradução literal para a língua alvo e vice-versa. Contudo, é uma forma 

rápida e confiável de verificar o conhecimento do aluno, principalmente 

quando envolve expressões idiomáticas.  

11) Transformação. Nesse tipo de exercício o aluno deve transformar uma 

sentença específica de acordo com instruções. É fácil de elaborar, executar 

e corrigir; sua validade é, porém, suspeita, uma vez que testar a habilidade 

de transformar estruturas gramaticais não significa testar a competência 

comunicativa. É possível que o aluno consiga fazer transformações nas 

sentenças, sem entender o sentido ou o uso que se faz delas.  

12) Verdadeiro ou Falso. Questões de V ou F avaliam apenas a 

compreensão e assimilação de informações. Podem ser usadas para 

verificar aspectos gramaticais e vocabulário. São relativamente fáceis 

de elaborar, aplicar e corrigir. Nesta forma de avaliação são dadas 

sentenças com informações verdadeiras ou falsas para que o aluno 

aponte as respostas V ou F, de acordo com um texto ou com o seu 

conhecimento do conteúdo. 
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1.2 AVALIAÇÃO DA ESCRITA 

A habilidade escrita há cerca de uns vinte anos era vista como uma 

convenção primária para registrar a fala e para reforçar aspectos gramaticais e lexicais 

de uma língua. No entanto, segundo Smith (1994), para uma maior compreensão da 

complexidade da escrita e conseqüentemente da sua avaliação, é necessário 

desconectar o processo de escrita do processo da fala. 

De acordo ainda com Smith, o ritmo no qual as palavras nos vem à 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 “lentidão” da transcrição escrita em relação ao 

processamento mental das idéias é um fator complicador da produção escrita, pois 

muitas vezes o autor não consegue diminuir o ritmo do seu pensamento, chegando até 

mesmo a esquecer suas idéias. Ainda segundo Smith, existe um limite na quantidade 

de informações que o cérebro humano pode processar conscientemente, e quando o 

pensamento se ocupa com preocupações relacionadas às convenções da escrita, 

dificilmente é possível refletir sobre aspectos relacionados ao conteúdo. Para resolver 

conflitos relacionados à habilidade escrita no sentido de produzir textos bem escritos e 

de bom conteúdo, Smith sugere a re-escrita e que se trabalhe esta habilidade como um 

processo. 

Atualmente a importância da escrita como uma habilidade lingüística, com 

aspectos e convenções próprias, é inquestionável. Compreende-se também a 

dificuldade em aprender a escrever em qualquer língua, mesmo na língua materna. 

Todas as pessoas educadas aprendem no mínimo os rudimentos da escrita em sua 

língua materna e, no entanto, poucos aprendem a se expressar claramente, de forma 

lógica e bem organizada. Mesmo assim, é esperado dos aprendizes de uma língua 

estrangeira que produzam textos coerentes, bem elaborados, e que façam bom uso de 

aspectos do discurso.  

A avaliação da escrita não poderia seguir uma linha diferente no que diz respeito 
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às expectativas dos avaliadores em relação aos alunos. Ao se considerar a análise da 

escrita, é necessário ter clareza sobre os objetivos e critérios da avaliação, e diversos 

aspectos devem ser revistos, tais como o contexto e o propósito de uma composição, os 

diferentes estágios do desenvolvimento da habilidade escrita e os objetivos a serem 

trabalhados. Para tanto, é preciso antes rever os diferentes gêneros da linguagem escrita, 

os tipos de escrita e as micro e macro-habilidades da escrita.  

Os gêneros da linguagem escrita necessários para o contexto de ensino-

aprendizagem de uma língua estrangeira são vários. Nesta pesquisa, porém, serão 

listados os mais comuns, aqueles que um escritor deve aprender a produzir dentro dos 

limites de um currículo escolar. H. Douglas Brown (2004, p. 219) divide os gêneros 

textuais principais em três partes, a redação acadêmica, a redação profissional e a 

redação pessoal, cada um delas com seus gêneros específicos, conforme quadro a seguir.  

 

 
QUADRO 1 – RELAÇÃO DOS GÊNEROS DA ESCRITA 

 

GÊNEROS DA ESCRITA 

 

1. Redação Acadêmica 

Trabalhos e relatórios gerais 

Ensaios, composições 

Jornais com enfoque acadêmico 

Respostas curtas em testes 

Relatórios técnicos 

Teses, dissertações 

2. Redação Profissional 

Recados 

Cartas, e-mails 

Memorandos 

Relatórios 

Cronogramas, rótulos e sinais 

Propagandas, anúncios 

Manuais 
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3. Redação Pessoal 

Cartas, e-mails, cartões, convites 

Recados, bilhetes 

Anotações em calendários, listas de compras, lembretes 

Documentos financeiros 

Formulários, questionários, relatórios médicos, documentos de imigração 

Diários, jornais pessoais 

Ficção 

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

 

A existência de formatos diferentes de apresentação da escrita, para responder 

ao objetivo do texto, determina um cuidado por parte do escritor com o gênero em questão 

e do avaliador no momento de planejar o instrumento da avaliação e de fazer a avaliação 

propriamente dita. Para O`Malley e Pierce (1996), os gêneros, na sua maioria, dividem-se 

em informativo, narrativo/descritivo ou persuasivo, e o desempenho de um aluno pode 

variar consideravelmente em razão do gênero escolhido. Portanto, é aconselhável que se 

avalie a escrita por meio de gêneros diferentes para que seja possível fazer inferência 

sobre o nível de competência escrita de um aluno. Segundo H. D. Brown (2004), os tipos 

de desempenho escrito que englobam uma diversidade de produções escritas são divididos 

em quatro categorias; a imitação, a intensiva ou controlada, a responsiva e a extensiva. Por 

considerar a explicação do autor H. D. Brown bastante detalhada ao se referir às 

habilidades exigidas dentro de cada categoria, sua exemplificação sobre o enfoque e as 

tarefas das categorias elucidadoras para o contexto de escrita na língua estrangeira, 

explicarei com mais detalhes as quatro categorias de desempenho escrito. 

Na categoria da imitação a produção escrita limita-se às habilidades básicas, 

como a escrita de palavras isoladas, a mecânica da pontuação e frases curtas. Neste 

nível os alunos aprendem sobre a mecânica da escrita, e o enfoque é dado para a 

forma, a estrutura, enquanto os aspectos relacionados ao contexto e ao significado são 

secundários. As tarefas trabalhadas nesta categoria limitam-se à escrita de palavras, a 

pontuação, tarefas de soletrar e identificar correspondência entre fonemas e grafemas.  

Já a categoria intensiva ou controlada exige dos aprendizes que tenham 
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habilidade de selecionar vocabulário apropriado a contextos específicos, que façam 

uso de colocações e expressões idiomáticas, assim como escolhas de estruturas 

gramaticais apropriadas, no nível da sentença. O significado e o contexto são 

importantes para determinar o acerto e a adequação estrutural; no entanto, as 

atividades de avaliação enfocam a forma e são controladas na elaboração dos testes. 

Alguns exemplos de tarefas encontradas nos testes desta categoria são: ditado, tarefas 

de transformação gramatical, tarefas baseadas em figuras, exercícios para avaliar 

vocabulário, atividades de colocar palavras em ordem e tarefas de respostas curtas ou 

de completar sentenças.  

Na categoria responsiva a avaliação requer do aluno um desempenho 

limitado no nível do discurso, a elaboração de parágrafos e uma seqüência lógica entre 

eles. As tarefas devem respeitar direcionamentos pedagógicos, listas de critérios, 

“outlines” e outras formas de direcionamento. Entre os gêneros trabalhados nesta 

categoria, encontram-se narrativas e descrições, relatórios curtos, relatórios laboratoriais, 

resumos, respostas breves, bem como a interpretação de gráficos ou tabelas. De acordo 

com H. D. Brown, o escritor dá início a experiências escritas com maior liberdade de 

escolha entre as formas de expressão de idéias alternativas; neste estágio já conhece os 

fundamentos da estrutura gramatical e está mais preocupado com as convenções do 

discurso para que atinja os objetivos da sua composição. A ênfase recai no contexto e 

significado, e a atenção à forma é direcionada apenas no nível do discurso.  

A categoria extensiva da escrita implica o domínio complexo de todos os 

processos e estratégias da escrita, para propósitos variados, tais como ensaios, 

trabalhos, relatórios de pesquisas formais, dissertações e teses. O enfoque está em 

atingir os objetivos e propósitos de escrita, organizar e desenvolver idéias de maneira 

lógica, adicionar detalhes para apoiar ou ilustrar idéias, demonstrar variedade sintática 

e lexical, e, em diversas situações, engajar-se no processo da escrita de vários esboços 

até atingir um produto final. O enfoque na estrutura gramatical limita-se a correções 

ocasionais. Na categoria responsiva tanto quanto na extensiva, as atividades de escrita 

são mais complexas e abertas, como, por exemplo, a paráfrase, perguntas e resposta 



 

 

27 

direcionadas, tarefas que envolvam estratégias para uma boa redação.  

Dentro das categorias responsiva e extensiva, os escritores envolvem-se na 

arte da composição, ou na ciência da escrita propriamente dita, e estas categorias são o 

alvo de discussões relacionadas ao ensino e à aprendizagem da escrita, à avaliação da 

escrita e a outros aspectos que não são percebidos na produção escrita de nível básico.  

Outro fator importante a ser considerado na avaliação da escrita é a 

taxonomia que divide as micro e macro-habilidades que, segundo H. D. Brown (2004), 

é útil na definição de critérios de avaliação, como veremos na seqüência. As micro-

habilidades estão mais relacionadas às categorias de imitação e intensiva, devido às 

suas limitações ao nível de sentença, com aspectos relacionados ao uso aceitável das 

regras gramaticais, utilização de formas gramaticais diferentes para expressar um 

significado específico e o uso de mecanismos de coesão no discurso escrito. No 

entanto, as macro-habilidades são adequadas às categorias responsiva e extensiva, pois 

trabalham a redação no nível do discurso. Procuram, assim, atingir as funções 

comunicativas do texto adequadamente à sua forma e ao propósito, demonstrar ligação 

e conexão entre eventos, demonstrar referências culturais corretamente e fazer uso de 

estratégias da escrita, como avaliar a interpretação da audiência, parafrasear, usar 

sinônimos, usar feedback de outros para editar o texto. 

A complexidade das exigências no desempenho dos alunos ao escrever 

dentro das categorias responsiva e extensiva, não poderia deixar de existir no que diz 

respeito à avaliação. Dentre as ressalvas que devem ser observadas no momento de 

preparar ou aplicar um teste de escrita, ou uma avaliação escrita, aspectos como a 

autenticidade da tarefa, o tempo necessário para desempenhá-la e o critério adotado 

para a análise e atribuição da nota, são de extrema relevância nos resultados. 

Considerando-se que o enfoque deste estudo está na avaliação da escrita e na redução 

da subjetividade, na avaliação deve ser observado cada ponto da descrição dos 

critérios. 

Ao programar uma avaliação escrita, o critério de análise e correção do teste 

deve ser desenvolvido juntamente com a avaliação, pois os objetivos do teste devem 
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estar adequados aos critérios de avaliação para que haja confiabilidade e validade nos 

resultados. McNamara (2000), em seu quadro “Test and Criterion” (“Teste e Critérios 

de Referência”), classifica “critérios” como características observáveis do desempenho 

de um aluno em situações reais, subseqüentes ao teste. Ou seja, de acordo com o que 

se quer avaliar sobre o provável desempenho de um aluno em situações reais, como na 

produção de um texto escrito, elabora-se um “teste” com situações e exigências 

semelhantes às reais para que se torne possível prever a sua competência. Na avaliação 

de desempenho o aluno demonstra domínio prático das habilidades aprendidas para 

que seja possível por meio dessa amostra inferir sobre o seu provável desempenho em 

situações reais. 

No que tange à avaliação da produção escrita dos alunos de língua 

estrangeira, Kathleen M. Bailey (1988) aponta duas abordagens como as mais 

tradicionais, avaliação holística e analítica. Cada uma delas é definida pelo critério de 

avaliação utilizado. Segundo Wesche (1983), entende-se por critério de avaliação que 

as questões de um teste devem indicar não somente se um aluno domina ou não um 

conteúdo específico, 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 é aplicado na prática. De acordo com 

Bailey (1988), a característica de um critério demonstra a função qualitativa que uma 

avaliação pode ter. Ainda segundo a mesma autora, o que distingue a avaliação 

holística da analítica é a maneira de atribuir notas aos textos produzidos à luz destes 

critérios de correção. 

Na abordagem holística, o corretor reage à totalidade do texto escrito, atribui 

uma nota final única. Geralmente os critérios são formados por escalas numéricas, e 

para cada número da escala existem descrições dos requisitos para que se obtenha a 

referida nota. Para Arthur Hughes (1989), a vantagem da avaliação holística é a 

rapidez na aplicação.  

A segunda abordagem mais utilizada, segundo Bailey (1988), é a analítica. 

Neste sistema os corretores avaliam o desempenho dos alunos em vários quesitos. Para 

Jacobs, Zingraf, Wormuth, Hartfiel e Hughey (1981), entre outros autores, aspectos 
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como conteúdo, organização, vocabulário, estrutura e “mecanismos da escrita” devem 

ser avaliados separadamente, e recebem pesos diferentes no somatório final da 

correção. De acordo com Bailey (1988) e Hughes (1989), a desvantagem do sistema 

analítico de avaliação é desviar a atenção do corretor do texto enquanto um produto 

completo e inteiro, para enfocar os diferentes aspectos a serem registrados na 

avaliação, de acordo com os critérios da correção.  

Diversos autores e pesquisadores desse campo do saber, como Herman, 

Aschbacher e Winters (1992), e H. Douglas Brown (2004), colocam três tipos de 

critérios de correção como os mais utilizados na avaliação da escrita, são eles os 

modelos analítico, de traços primários e holístico. Bailey (1988) coloca ainda, além 

desses três modelos, o critério objetivo. Conforme o objetivo deste estudo, a avaliação 

da escrita e sua subjetividade é importante para a pesquisa e o detalhamento dos 

critérios de avaliação, como apresentado na seqüência. 

 

 

A. Modelo de Traços Primários 

O enfoque desse critério de correção está na qualidade da composição do 

aluno dentro de um discurso limitado, ou seja, a nota é atribuída com base na eficácia 

do texto em atingir o seu objetivo. Por exemplo, se o objetivo da composição for 

persuadir o leitor a fazer algo, a nota será dada considerando essa função da 

composição. Aspectos como a organização, detalhamento do assunto, fluência, 

variedade sintática, entre outros, são avaliados no processo de atribuição da nota; 

entretanto, a vantagem desse método é permitir que, tanto o escritor quanto o avaliador 

dêem enfoque à função do texto. 

 

B. Modelo Objetivo 

O modelo de correção objetivo, conforme o nome sugere, baseia-se em 

métodos quantitativos para avaliar uma composição. Apesar de a nomenclatura 

“objetivo” parecer bastante positiva, existem aspectos negativos e de subjetividade 
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nesse modelo. As composições avaliadas pelo modelo objetivo devem considerar um 

número máximo, limitado, de palavras – 250. Para tanto, é necessário contar as 

primeiras 250 palavras e ignorar o restante, porém, se o aluno não tiver concluído seu 

texto até esse limite de palavras e tiver escrito uma conclusão excelente, esta não será 

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 está no entendimento do que deve 

ser considerado um erro leve, moderado ou grave. Ademais, nesse modelo o enfoque 

está nos erros e não nos acertos. No final da correção, o número de erros é calculado e 

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

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

 
(nº de palavras consideradas) 

Fórmula � 
(somatório dos erros) 

= score de acertos 

 

Apesar dos aspectos negativos já apontados, esse modelo de correção, ao 

meu ver, tem um ponto positivo a seu favor: o número de palavras consideradas, 

dividido pelo número de erros, elimina as diferenças de notas entre alunos que 

escrevem muito e outros que escrevem pouco.  

 

C. Modelo Analítico 

O critério analítico de avaliação verifica o desempenho do aluno sob vários 

aspectos de um texto, alguns deles são estrutura gramatical, expressão idiomática, 

organização, relevância, coerência, entre outros. Cada uma das categorias adotadas 

recebe uma pontuação, por exemplo, 20 pontos, que numa escala são somadas 

atribuindo uma nota de até 100 pontos. As escalas de correção analítica podem ser 

adaptadas de acordo com o nível de proficiência dos alunos / escritores. 

Ao adotar um critério de correção analítico, a atenção do avaliador estará 

concentrada em um número de aspectos específicos, avaliados separadamente, que 
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atribuirá um resultado numérico preciso e informativo, possibilitando um diagnóstico 

adequado da proficiência escrita do aluno. Outro aspecto favorável desse modelo é que 

o feedback dado ao aluno sobre a sua composição é detalhado e rico, possibilitando um 

impacto positivo na sua capacidade de redigir. Contudo, o modelo analítico é bastante 

específico com relação aos seus critérios e esse fator torna a correção mais demorada, 

perdendo em praticidade; além disso exige maior confiabilidade no entendimento do 

corretor ao utilizar esse critério.  

 

D. Modelo Holístico 

Nesse modelo é utilizada uma escala de correção única, que descreve 

diferentes níveis de produção e desempenho escrito. O avaliador usando o modelo 

holístico deve reagir à totalidade do texto escrito, ou seja, avaliá-lo como um produto 

único e atribuir uma nota.  

Ao efetuar a avaliação holística da proficiência escrita, os avaliadores devem 

ponderar aspectos além da precisão lingüística dos alunos. Fatores como as exigências 

da tarefa, o nível de proficiência lingüística, a escolha de vocabulário e a 

complexidade da sentença, são tão importantes numa escala holística quanto aspectos 

da exatidão da linguagem. 

O sistema de avaliação holístico pode ser aplicado a uma infinidade de 

tópicos e tipos de redação, ademais, esse critério enfatiza os pontos fortes e positivos 

de uma composição. A visão global de uma redação permite que o corretor, após o 

treinamento e a compreensão dos critérios e suas especificidades, atribua um resultado 

com agilidade e rapidez, tornando o critério holístico prático em relação ao fator 

tempo. Devido a essa característica, diversos testes como o TOEFL e o FCE (First 

Certificate in English) da Universidade de Cambridge, que tem um número elevado de 

candidatos para serem avaliados e limites de tempo, adotam critérios de correção 

holísticos (ver modelos nos anexos 1 e 2). 

A desvantagem do modelo holístico de correção está no fato de não fornecer 

aos alunos um feedback diagnóstico. No caso de testes como o TOEFL e o FCE, o 

candidato não recebe feedback do seu desempenho, mas no contexto da sala de aula é 
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necessário que o professor adicione comentários e sugestões que redirecionem a 

escrita de seus alunos. 

Apesar de os sistemas de avaliação, holísticos ou analíticos, fornecerem 

subsídios para que os corretores avaliem criteriosamente a produção escrita em língua 

estrangeira, existem vários outros fatores que podem influenciar no processo de 

avaliação, conforme aspectos apontados na revisão de literatura sobre validade e 

confiabilidade dos testes. Estes fatores podem impedir a obtenção de resultados 

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

1.3 AVALIAÇÃO DE DESEMPENHO 

Um fator determinante dos testes de desempenho é que os candidatos 

demonstram seu conhecimento por meio de amostragem de habilidades reais. 

McNamara (2000) caracteriza a avaliação de desempenho com duas funções 

principais, uma amostragem profissional e outra cognitiva. A primeira delas tem uma 

abordagem que se baseia na amostragem de simulações de contextos profissionais; a 

segunda tem um caráter mais cognitivo e uma abordagem lingüística diferenciada das 

avaliações tradicionais, pois o enfoque não está em uma tarefa específica, e sim na 

qualidade do desempenho do aluno ao executá-la. Ou seja, a evidência do 

conhecimento do aluno sobre um determinado sistema lingüístico durante o processo da 

avaliação é o que interessa ao avaliador, que mediante os dados coletados poderá inferir 

sobre o comportamento lingüístico dos alunos a partir da amostragem das avaliações.  

Ainda segundo McNamara (1996), existem duas tradições em avaliação de 

desempenho, uma aplicação simples de técnicas de avaliação em contextos 

profissionalizantes, portanto não lingüísticos, e outra tradição que classifica o 

desempenho em uma língua estrangeira como uma conquista cognitiva complexa e que 

envolve a integração de vários processos psicolingüísticos.  

A avaliação de desempenho de uma língua estrangeira enfoca dois aspectos 

principais, a qualidade da execução da atividade e o conhecimento subjacente da 

língua, que é revelado durante o desenvolvimento da atividade. 
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O diferencial da avaliação de desempenho em relação à avaliação tradicional, 

segundo Kenyon (1992), em sua representação esquemática das características dos 

testes, é o processo do desempenho, que envolve um número maior de etapas até a 

obtenção de um resultado final, conforme Quadro a seguir.  
 

QUADRO 2 – REPRESENTAÇÃO ESQUEMÁTICA DA AVALIAÇÃO TRADICIONAL E  

DE DESEMPENHO 

Avaliação tradicional com resposta fixa Avaliação baseada em desempenho 

Instrumento � Nota 

� 

Candidato 

Corretor 

� � Resultado (Nota) 

Critérios 

� 

Desempenho 

� 

Instrumento 

� 

Candidato 

FONTE: Kenyon, 1992. 

 

Conforme o esquema de Kenyon (1992), é possível perceber que o resultado 

de uma avaliação de desempenho é mais eficaz quando o objetivo da avaliação for 

inferir sobre o comportamento de um candidato ao usar o idioma em uma situação 

real. Assim, mediante uma amostragem do seu desempenho, o avaliador poderá prever 

o seu comportamento em um contexto em que o uso do idioma seja necessário. Pela 

avaliação tradicional, será atribuída apenas uma nota ao candidato, baseada em seu 

conhecimento do conteúdo no momento da avaliação.  

Existem diversas descrições para os testes de desempenho, no entanto todas 

revelam o objetivo de fornecer um retrato de uma situação. Fitzpatrick e Morrison 

(1971 e 1991) definem testes de desempenho como aqueles em que “situações ideais e 

de referência” são simuladas com muito mais detalhamento e realismo do que as 

situações representadas nos testes escritos tradicionais. Os testes de desempenho 

avaliam tanto processos, tais como os testes de conversação numa língua estrangeira, 
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quanto produtos, como os testes de avaliação de escrita. Já Cronbach (1971), em sua 

definição 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 definição de Cronbach (1971) defendendo que o 

diferencial dos testes de desempenho está na forma como o termo “comportamento” é 

operacionalizado, ou seja, que tipos de estímulo provocam o comportamento a ser 

observado, que tipo de resposta é esperada do aluno e sob quais condições o 

comportamento é analisado. Para Slater (1980), estes três aspectos são os diferenciais dos 

testes de desempenho.  

Em relação à operacionalização da testagem, existe a preocupação com a 

autenticidade e o realismo do comportamento avaliado, em comparação a situações ideais. 

Considerando que o objetivo de um teste de desempenho é inferir sobre o conhecimento 

do aluno quando confrontado com uma situação real, a qualidade do comportamento 

observado durante o teste deve ser abrangente e fiel à realidade, no sentido de fornecer uma 

representação adequada dos aspectos esperados em situações ideais. 

De modo geral, uma das preocupações com a avaliação está relacionada à sua 

autenticidade e realismo. Em se tratando do ensino de uma língua estrangeira, em que 

o contexto não é de uso cotidiano do idioma em estudo, aspectos sobre o grau de 

realismo das questões ensinadas e avaliadas tornam-se relativamente delicados, uma 

vez que a sala de aula de língua estrangeira, onde os alunos dividem um idioma 

comum, não é um contexto ideal e real.  

Fitzpatrick e Morrison (1991) declaram que não existe uma distinção absoluta 
                                                           

1 “Um procedimento sistemático para observar o comportamento de uma pessoa, e a 

descrição de tal comportamento com o auxílio de uma escala numérica, ou um sistema de 

classificação”.  
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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 à tendência de envolverem problemas 

específicos e demandarem decisões e procedimentos não presentes nos testes tradicionais.  

 

Haertel (1992) concorda com a colocação de Fitzpatrick e Morrison (1991), 

pois classifica como testes de desempenho qualquer avaliação, cujo estímulo ou a 

resposta solicitada reproduza aspectos do contexto real, e afirma ainda que algumas 

mensurações de desempenho são baseadas em produtos obtidos apenas com o objetivo 

de avaliar. Para o autor, as avaliações de escrita têm a finalidade única de demonstrar a 

proficiência dos alunos, e em atividades cujo objetivo principal é avaliar, a reprodução 

das características de autenticidade dos contextos reais torna-se uma tarefa difícil, 

desnecessária e dispendiosa; ademais, as tarefas selecionadas para a avaliação de 

desempenho são bem mais simplificadas do que a realidade. 

A autenticidade dos testes de desempenho e sua fidelidade às atividades da 

vida real é questão um tanto complexa; diversos autores dividem opiniões semelhantes 

sobre o que significa uma avaliação autêntica. Wiggins (1989) esclarece este assunto 

ao classificar desempenhos “escolares” como idênticos aos desempenhos da “vida 

real”. Segundo o autor, as avaliações autênticas de escrita, mesmo no contexto da 

segunda língua, constituem uma réplica dos desafios enfrentados por escritores, 

empresários, cientistas, líderes da comunidade, designers ou historiadores, que incluem 

tarefas como redigir ensaios ou relatórios, conduzir pesquisas individuais ou em grupos, 

desenvolver propostas ou simulações, elaborar portfolios, entre outras.  

Existe uma sobreposição das técnicas utilizadas nas avaliações de 

desempenho na educação geral, com as técnicas aplicadas em áreas específicas de 

treinamento ocupacional e seleção de pessoal, cuja influência sobre os testes de 

segunda língua para contextos ocupacionais, desde 1970, foi direta e explícita. 

Diversos autores citam a prática da avaliação de desempenho em contextos 

profissionais, entre eles Wesche (1985, 1987, 1992) e Jones (1977, 1979, 1985). 

Segundo Jones, a avaliação da qualificação de pessoal divide-se entre testes de 
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desempenho e conhecimento, ou testes tradicionais, úteis em situações em que a 

proficiência não pode ser medida por testes escritos, como, por exemplo, em 

avaliações como a digitação ou tocar um instrumento musical. Ainda de acordo com 

Jones (1979:51), a avaliação de desempenho tornou-se mais presente no contexto 

lingüístico, a partir do crescimento do inglês para propósitos específicos (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.”2 

Dessa forma, na avaliação de desempenho tornou-se imprescindível a 

presença de amostras ou exemplificações do nível de conhecimento e produção dos 

alunos em relação ao conhecimento testado. No estudo em questão, o conhecimento da 

língua estrangeira, mais especificamente, da habilidade escrita. 

Assim como Slater (1980), Jones (1985) também distingue três tipos 

principais de testes de desempenho: a avaliação direta, na qual a observação é feita 

diretamente no local de trabalho; métodos de amostragem de trabalho, cuja avaliação é 

feita in loco, embora as tarefas sejam controladas para que se obtenha um padrão de 

avaliação, e técnicas de simulação diferenciadas pelo fato de envolverem um grau de 

abstração da realidade no contexto de trabalho. Para o autor, as técnicas de simulação 

são as mais viáveis na testagem lingüística. 

O estabelecimento da validade dos testes de desempenho deve ser analisado 

criteriosamente durante o estágio de desenvolvimento dos testes, considerando 

aspectos como o conteúdo da amostragem e sua veracidade em relação ao contexto 

real, assim como sua aplicabilidade no desenvolvimento do critério de correção.  

Na abordagem de testes baseados em amostragem ou simulações de tarefas 

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

                                                           
2 “Existe uma demanda crescente por testes de idiomas que forneçam informações sobre o 

desempenho de um candidato ao usar o idioma em estudo em uma determinada situação, que se torna impossível 
por meio de um teste fazer inferências sobre a proficiência desse candidato ao executar tarefas, a não ser que na 
avaliação sejam incluídas amostras reais do seu desempenho.”  
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avaliação. Para Messick (1994), esta abordagem traz à tona aspectos como a réplica e 

generalização, ou seja, como fazer generalizações sobre o desempenho dos alunos 

baseadas em tarefas e simulações do contexto real, uma vez que muitos aspectos não 

são incluídos nos testes. Na realidade, o conteúdo selecionado para a avaliação deve 

ser representativo para tornar possível fazer inferências sobre o desempenho do 

aluno/candidato.  

Conforme Ryans e Frederiksen (1951), os pontos principais a serem 

considerados ao produzir um teste de simulação são: a) fazer uma análise da tarefa, b) 

selecionar atividades que representem o seu contexto, e c) desenvolver um critério de 

avaliação adequado.  

Henning (1988) afirma que a preocupação com a validade dos testes de 

desempenho não deve estar somente relacionada a aspectos a priori, e sim considerar a 

validade empírica dos testes, baseando-se em dados operacionais após a sua aplicação. 

Os testes de desempenho tornaram-se mais representativos no contexto e na 

avaliação da segunda língua com o advento da abordagem comunicativa na década de 

1970. Nos últimos 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 têm objetivos diferentes: a 

primeira enfoca a “amostragem profissional” e é, portanto, mais pragmática e ateórica, 

apesar da sua conexão com o contexto sociolingüístico do uso da língua; e a segunda 

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

3 “(1) a necessidade prática de desenvolver procedimentos seletivos; por exemplo, a seleção de 
alunos para ingressar em universidades de língua inglesa, ou seleção de pessoal para ocupações que exijam 
habilidade comunicativa em uma segunda língua; e  

(2) a necessidade de tornar a testagem mais adequada aos desenvolvimentos na área de ensino de 
línguas,cuja origem são as teorias da competência comunicativa.” 
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realidade e à habilidade subjacente, aspectos revelados pelo desempenho, são menos 

importantes do que o conhecimento. A origem do teste de desempenho como um 

veículo de avaliação 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 

lingüístico subjacente.  

A difusão da abordagem comunicativa evidenciou a necessidade da avaliação 

de desempenho e, aliada aos resultados dos estudos recentes na área de mensuração, 

aumentou a possibilidade de se conduzir pesquisas empíricas sobre essa nova 

formatação das avaliações, tipicamente envolvendo julgamentos sobre qualidade 

classificados em uma escala de avaliação “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 avaliação dos desempenhos escritos. 

1.4 O PROCESSO DE AVALIAÇÃO E MENSURAÇÃO DE TESTES 

A avaliação de desempenho, conforme estudos apresentados na revisão 

bibliográfica, envolve julgamentos subjetivos pelo fato de avaliar desempenhos humanos 

complexos. Tais desempenhos não podem ser avaliados de forma automática, exigindo a 

participação de um corretor, que precisa interpretar o desempenho em questão para que 

possa auferir um resultado; sendo assim, o processo de avaliação torna-se subjetivo.  

O aspecto subjetivo da avaliação de desempenho é reconhecido há tempos e 

alguns métodos foram propostos para que fosse possível identificar e quantificar a 

extensão de subjetividade entre corretores e para minimizar os seus efeitos em níveis 

aceitáveis. Geralmente, essas metodologias sugerem o treinamento dos avaliadores e o 

monitoramento dos resultados. 

As diferenças na atribuição de notas entre corretores são reduzidas por meio 

de treinamento, mas ainda assim persistem, e as notas brutas, que desconsideram 
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fatores que levam a resultados numéricos pouco confiáveis, não são fontes seguras 

para se medir a habilidade de um candidato. Segundo o exemplo dado por 

McNamara,1996 (p.118), consideremos um contexto de avaliação de escrita na língua 

estrangeira, no qual dois alunos A e B terão 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 tenderão a ser 

diferentes se considerarmos o grau de dificuldade apresentado nas tarefas, no entanto, 

os corretores atribuirão notas baseadas em uma mesma escala numérica, por exemplo, 

de 0 a 6. Outro aspecto que interfere nos resultados brutos é a rigidez do corretor; por 

exemplo, o aluno A teve seu teste corrigido pelo avaliador X que é mais rígido na 

correção, 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 nível de exigência dos corretores, não 

é possível afirmar a partir da nota bruta que o aluno A é menos hábil na escrita que o 

aluno B (quadro 3). 

 
QUADRO 3 – HABILIDADE DE CANDIDATOS MEDIDA POR PADRÕES E  

CORRETORES DIFERENTES 

CANDIDATO PADRÃO / 

CORRETORES A B 

Corretor X (+ rigoroso) Y (+ benevolente) 

Tema + difícil + fácil 

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 

avaliação de desempenho que influenciam no resultado dos candidatos, às vezes 

trazendo conseqüências sérias. Estudos recentes apresentam uma abordagem 

diferenciada para minimizar os efeitos da subjetividade na avaliação de desempenho. 

A partir dos conceitos e procedimentos da medida multifacetada – uma nova teoria e 
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metodologia de mensuração relevante para a avaliação de desempenho –, torna-se 

possível especificar a natureza e a extensão da influência do corretor e de outros 

aspectos no contexto da avaliação; é possível aprofundar as pesquisas nesta área; e, em 

contextos administrativos adequados, é possível compensar os resultados do candidato  

pelos efeitos da influência do corretor e de outras variáveis.  

A importância do avaliador em um processo de avaliação é tão fundamental 

que, para McNamara (1996), é possível dividir os procedimentos de avaliação em duas 

partes, a que envolve corretores, e a que não; o procedimento que envolve o corretor é 

a avaliação de desempenho. Alguns autores consideram o papel do corretor tão 

fundamental na avaliação que o colocam como eixo principal na definição da 

avaliação de desempenho, como Stiggins (1987, p. 33), que classifica como base o 

papel do avaliador e não 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.”4 

O contraste entre a avaliação tradicional e a avaliação de desempenho, 

detalhado por Kenyon (1992), pode ser observado no Quadro 2, apresentado 

anteriormente. 

Na avaliação tradicional com resposta fixa, a nota é obtida por meio de um 

instrumento (ou teste), que oferece para cada item um número de opções em que 

apenas uma delas é a correta. Nesta modalidade de avaliação, 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 análise dos dados do teste é composto de dois estágios, 

cada um baseado na interação entre o candidato e o instrumento de avaliação ou teste, 

ou seja, na compreensão do teste pelo candidato, que é demonstrada a partir dos seus 

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

                                                           
4 “A aprendizagem dos alunos, seus resultados podem ser, e geralmente são mensurados a partir da 

observação e do julgamento profissional. A esta modalidade de mensuração chamamos de avaliação de 
desempenho.” 
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habilidades e a qualidade do instrumento. A análise das respostas pode também levar a 

conclusões sobre a adequação dos itens do teste, ou seja, a facilidade de cada item e o 

seu poder discriminatório, e do instrumento de avaliação, sua confiabilidade de modo 

geral.  

No que diz respeito à avaliação baseada em desempenho, o instrumento 

elucida um comportamento, que é julgado e avaliado por meio de um critério. Existe 

então uma outra forma de interação entre o corretor e os critérios que interfere no 

resultado: a interpretação que o corretor faz dos critérios.  

1.4.1 As Fontes de Variabilidade na Avaliação da Escrita 

A. A Natureza da Variabilidade entre Corretores 

As diferenças entre os corretores, na teoria tradicional, foram conceituadas 

por conta da rigorosidade ou benevolência do corretor e características aleatórias ou 

sistemáticas na correção de erros. Segundo Linacre (1989), o grau de dificuldade dos 

corretores no momento da avaliação e os erros cometidos por eles são tão importantes 

quanto a questão da rigorosidade dos corretores e mais problemática, pois os erros 

aleatórios dos corretores são mais difíceis de serem compensados na nota final. As 

divergências das correções podem ser analisados e compõem diferentes fontes de 

variância revelando subpadrões no comportamento dos corretores, que podem ser 

sistemáticos ou aleatórios, portanto mais difíceis 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 

benevolência.  

B. Corretores podem revelar padrões de severidade ou benevolência em 

relação a um grupo de candidatos específicos, ou em relação a algumas 
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questões e não a outras. Um corretor pode também apresentar 

inconsistências na correção 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 coesão textual. Freqüentemente 

corretores avaliam mais aspectos relacionados aos recursos formais da 

linguagem, como estruturas gramaticais, do que outros aspectos do 

desempenho. Em conclusão, existem inconsistências na correção 

relacionadas à interação entre corretor-candidato e entre corretor-item.  

C. Corretores podem diferir na maneira como interpretam os critérios de 

correção adotados. O problema aparece, pois critérios de correção 

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 não for tão hábil quanto os candidatos de 

nota “3”, que nota ele deverá receber? Alguns corretores atribuirão “2”, 

enquanto outros atribuirão “3”; no entanto, a dúvida é qual deverá ser a 

nota ou habilidade real do candidato. 

Uma escala numérica dos critérios de correção deveria ser visualizada com 

intervalos iguais, da seguinte forma: 

 

1       2       3      4       5       6  

 

No caso das notas atribuídas que não se encaixam nem em categorias “2” ou 

“3”, a interpretação visual desta escala fica comprometida, conforme pode ser 

visualizada a seguir: 

 

1 2 3 4 5 6 

1 2 3 4 5 6 
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Na realidade, as escalas numéricas raramente têm intervalos iguais de acordo 

com a interpretação dos corretores. Do ponto de vista dos candidatos, a chance de 

obter resultados melhores depende de aperfeiçoamentos diferentes no nível de 

habilidade exigido. Para uma maior clareza e compreensão da diferença do peso de 

cada número em uma escala numérica, McNamara (1996) representa essa 

problemática em uma escadaria com a escala numérica de dificuldades a seguir (figura 

2); a escada à 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 CORREÇÕES DE 0 A 6  

ESQUERDA: (A) Representação real da estrutura de degraus 
conforme notas atribuídas por um corretor específico (degraus de 
tamanhos desiguais) 
DIREITA: (B) Estrutura aparente dos degraus de um critério de 
correção (degraus de tamanhos iguais) 
Fonte: McNamara ,1996 (p. 125). 

 

 

Os corretores também podem divergir na interpretação de um critério de 

correção no que tange à variedade numérica da escala, por exemplo, alguns evitam 

os números das extremidades da escala, característica conhecida como tendência 
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central, enquanto outros evitam números do centro da escala, não atribuindo a nota 

3, por exemplo. 

D. Finalmente, corretores podem também diferir em termos de sua 

consistência (ou inconsistência) em relação aos outros corretores. Os 

padrões de notas atribuídas por um corretor para um mesmo candidato 

podem não conferir com os demais corretores por questões aleatórias. 

Nesse caso, o corretor deve ser retreinado ou até mesmo excluído do 

processo de correção.  

Por meio do treinamento dos corretores sobre como interpretar os critérios de 

correção, a prática da aplicação dos critérios às composições reais e a troca de 

experiências são algumas medidas na busca da minimização das diferenças. 

Recentemente, a natureza e os efeitos do processo de treinamento dos corretores foram 

revistos. McIntyre (1993), Weigle (1994) e Shohamy (1992) examinaram os efeitos do 

treinamento e demonstraram que a consistência dos corretores geralmente é otimizada, 

podendo reduzir os erros aleatórios nas correções, e também que o treinamento reduz a 

variabilidade em relação 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 percepções únicas e expectativas pessoais, que não são facilmente alteradas 

pelo treinamento.  

O objetivo do treinamento dos corretores é torná-los internamente 

consistentes para que suas características possam ser demonstradas pela estatística. 

Mas, além disso, deve-se aceitar que existem variabilidades estáveis nas características 

dos corretores que devem ser compensadas de alguma maneira, seja por meio de 

avaliações múltiplas, reavaliando-se a partir daí os resultados, seja pela redistribuição 

da nota, seja utilizando uma técnica de análise multifacetada mais sofisticada, como o 

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

 

B. Outras Facetas da Avaliação 

Outros aspectos importantes podem ocasionar a variabilidade nos resultados de 
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testes de desempenho. Em avaliações que pressupõem interação direta com o corretor, 

vários fatores aparecem como reações diferenciadas com alguns candidatos ou a 

interferência do sexo do candidato ou do avaliador, mesmo que inconscientemente. O 

horário em que a avaliação ocorre pode ser um fator determinante; por exemplo, no 

período da manhã, tanto candidatos quanto corretores podem estar mais descansados e 

este fator influenciará diretamente nos resultados. O local onde a avaliação ocorre pode 

também influenciar; por exemplo, um ambiente com iluminação adequada, silencioso, 

espaçoso, arejado, organizado e limpo, pode determinar o resultado de uma avaliação, 

uma vez que interfere na concentração, no conforto e no bem-estar tanto do candidato 

quanto do avaliador. O sistema nervoso do candidato, por se tratar de um momento de 

avaliação, pode igualmente ser um aspecto de efeito negativo sobre os resultados.  

Cada um dos aspectos do contexto da testagem, entre outros, é denominado 

de faceta, e é possível pesquisar sobre os seus efeitos, ou uma combinação deles, uma 

vez que essa informação esteja disponível, já que ela pode ser incorporada 

automaticamente às estimativas da habilidade do candidato. Em outras palavras, a 

medida da habilidade resulta de um ajuste automático da nota bruta de um candidato e 

a influência das facetas nesta nota. O tipo de ajuste a ser feito e como este deve ser 

feito são problemas tratados na teoria de mensuração multifacetada. Há um programa 

de computador denominado FACETS (Linacre e Wright, 1992) que possibilita a 

análise desta informação, e os ajustes adequados são feitos de forma automática. 

1.4.2 A Mensuração Multifacetada 

A mensuração multifacetada de Rasch fornece informações precisas, baseadas 

em dados estatísticos, sobre a influência do corretor e de outras características da 

avaliação na habilidade estimada em contextos de avaliação de desempenho. McNamara 

usa os dados do “Access:test” para exemplificar o modelo de análise multifacetada. Os 

testes de habilidade oral, chamados de “Access: test”, fazem parte de um projeto de 

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

Nesse país, o “Access: test” é utilizado para fornecer informações sobre a 

proficiência lingüística de candidatos à imigração e envolve a avaliação de quatro 

macro-habilidades, fluência, recursos gramaticais, adequação e vocabulário. Existem 

dois formatos de testes, que são aplicados em diversos locais no mundo, formato A, 

uma entrevista gravada com um entrevistador treinado, e formato B, respostas 

gravadas para estímulos gravados em uma fita. Em ambos os formatos, os candidatos 

são gravados e o seu desempenho é avaliado na Austrália por avaliadores treinados.  

Participaram da análise desse projeto 83 candidatos que responderam a 23 

itens, cada um avaliado por quatro corretores diferentes. Em síntese, foram 

investigadas três facetas do contexto de avaliação do “Access: test”, candidatos, itens e 

corretores. Considerando-se o número de itens (23), existem diversas fontes de 

desempenho dos candidatos; cada item foi também avaliado por quatro corretores e 

respondido por 83 candidatos, fornecendo inúmeras fontes de análise; e finalmente 

para cada avaliador, 83 candidatos com respostas dadas a 23 itens, ou seja, existem 

números suficientes para que se considere o estudo significativo. 

Os dados coletados para análise são colocados em uma matriz, conforme a 

Tabela apresentada por McNamara (1996). 

 
TABELA 1 – MATRIZ DE DADOS 

ITEM 

CANDIDATO 

1 

AVALIADOR 

A B C D 

2 

AVALIADOR 

A B C D 

3 

AVALIADOR 

A B C D 

… 

… 

23 

AVALIADOR 

A B C D 

1 2 3 3 3 3 3 2 4 4 3 3 4 ... 3 1 1 2 

2 4 5 5 5 5 5 4 4 6 5 6 6 ... 5 4 3 4 

3 1 2 2 1 2 3 2 3 3 2 2 3 ... 2 1 3 2 

.      

.      

.      

83 6 4 4 5 6 5 5 5 6 5 4 4 ... 4 6 6 5 

FONTE: MCNAMARA, 1996 (p. 133) 
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Analisando a matriz de dados é possível ver cada correção como uma função 

da interação das três facetas ou fatores: a habilidade do candidato, a dificuldade do 

item e as características do corretor. Percebe-se também que cada célula da matriz 

não está isolada, mas sim em combinação com o restante da matriz, ou seja, para cada 

combinação de candidato, item e corretor, existem informações na matriz relevantes à 

probabilidade de qualquer nota individual. Por exemplo, é possível saber sobre as 

características do corretor a partir de todas as notas por ele atribuídas que constam na 

matriz de dados. Estas mesmas informações indicam a habilidade dos candidatos, pois 

todas as suas respostas estão 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 mensuração multifacetada, é possível prever o provável resultado das 

combinações do candidato, item e corretor, bem como avaliar a precisão desta previsão.  

Ainda quanto aos dados da matriz, é possível, no modelo de Rasch, cruzar os 

dados disponíveis em uma relação única, expressa em termos do efeito que os 

resultados podem ter nas probabilidades de sucesso de um candidato, ou seja, é 

possível precisar que tipo de desafio o candidato encontrará a cada item, com cada 

corretor, assim como interpretar os resultados obtidos. Da mesma forma, é possível 

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 específico. 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 referência única, a relação 

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”. 

 
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 informação 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 mensuração utilizada e uma para cada faceta, candidato, corretor 

e item. Candidatos, corretores e itens são alocados em pontos específicos da escala na 

coluna 1, que funciona como uma “régua” que permite localizar a habilidade de cada 



 

 

49 

candidato, a rigorosidade de cada avaliador e a dificuldade de cada item. A escala de 

mensuração é utilizada para relatar as probabilidades estimadas de respostas dos 

candidatos sob várias condições de mensuração, ou cada faceta que foi colocada para 

análise. As probabilidades são expressas em unidades chamadas “logits” por meio de 

uma transformação simples como a de porcentagem feita automaticamente pelo programa 

com o objetivo de trabalhar com números reduzidos, mais significativos e conclusivos. A 

média de dificuldade dos itens nesta escala de “logits” está no número zero, que 

representa 50% ou a média; portanto os números negativos são mais fáceis do que a 

média e os positivos, mais difíceis. Já para os candidatos e avaliadores, quanto mais alto 

na escala, mais hábeis e rigorosos, respectivamente. Portanto, percebe-se pelos números 

do Quadro 4 que os candidatos mais habilidosos são os números 24, 40 e 94, 

conseqüentemente mais altos na escala e que o candidato número 47 é o menos 

habilidoso. A grande maioria dos candidatos está 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 é mais rigoroso e que C é o menos rigoroso, 

enquanto A demonstra ser o corretor mais neutro; no entanto, é visível na escala a 

diferença no grau de exigência entre eles. Em relação aos itens da prova, nota-se que a 

questão 9 é a mais difícil e a questão 23 a mais fácil, porém todos os itens localizam-se em 

torno do centro da escala, fator que demonstra padronização entre o nível de dificuldade 

das questões.  

A análise multifacetada executada pelo programa FACETS fornece também 

informações 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 informações fornecidas sobre os 

candidatos. A habilidade estimada de cada um é representada em “logits”, e candidatos 

com 50% de probabilidade de sucesso no item em questão estão no número zero, 

candidatos acima de zero consideram a questão mais fácil e os abaixo de zero a 

consideram, mais difícil. Por se tratarem de extrapolações a partir dos dados 

disponíveis, as estimativas de habilidade estão sujeitas a erros, conforme dados 
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fornecidos na coluna 3; a margem de erro dependerá da quantidade de informação da 

matriz de dados, em geral, e quanto maior o número 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 informação é expressa em graus de correlação ou fit (adequação) entre as 

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

 

TABELA 2 – RELATÓRIO SOBRE AS MEDIDAS DAS 

HABILIDADES DOS CANDIDATOS NO 

“ACCESS: TEST” 

 
 
FONTE: MCNAMARA,1996 (p. 137) 

 

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

desvio padrão das estimativas de habilidade, erro e adequação, assim como o quanto o 



 

 

51 

teste define diferentes níveis de habilidade, ou seja, a capacidade do teste de fazer 

distinção e discriminar os candidatos. Na Tabela 3, de McNamara (1996), são 

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 equívoco do 

autor, que trocou as palavras “Item” por “Candidate” e “Difficulty” por “Ability”. A 

discussão no livro, posterior à tabela, na página 139, demonstra a troca das palavras e 

ilustra claramente o conteúdo da tabela. 

 
TABELA 3 – RELATÓRIO SOBRE A DIFICULDADE ESTIMADA DOS 

ITENS DO “ACCESS: TEST” 

 
 
FONTE: MCNAMARA, 1996 (p. 138) 
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Por fim, são fornecidas pelo programa FACETS informações sobre as 

características de rigorosidade ou benevolência dos corretores. Na Tabela 4, de 

McNamara (1996), os corretores são identificados na coluna 1 e uma estimativa da sua 

rigorosidade é apresentada na coluna 2, novamente em termos da probabilidade de 

atingir um certo resultado com um corretor em específico. Os desvios dessas 

estimativas são apresentados na coluna 3 e as estatísticas de adequação na coluna 4, 

que neste caso indica a consistência relativa na avaliação dos corretores. A falta de 

consistência é indicada por valores altos, e obviamente apresenta problemas para os 

resultados e desafios à análise.  

 
TABELA 4 – RELATÓRIO SOBRE A RIGOROSIDADE ESTIMADA DOS 

CORRETORES DO “ACCESS: TEST” 

 

FONTE: MCNAMARA, 1996 (p. 140) 

 

As condições operacionais da análise multifacetada devem respeitar ou 

prever alguns requisitos para garantir bons resultados, conforme descrição a seguir. De 

acordo com McNamara, o primeiro deles aponta que, ao desenvolver o plano de coleta 

de dados, é importante prever correções múltiplas de cada elemento da faceta em 

análise. Segundo, os modelos que envolvem muitas facetas na análise precisarão de 

conjuntos de dados maiores para garantir estabilidade na estimativa das facetas. O 

terceiro requisito consiste na necessidade de análises recentes a cada administração de 

testes, pois não se pode presumir que as características dos corretores permaneçam 
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constantes a cada nova avaliação. O quarto aspecto diz respeito à possibilidade de 

aumentar os conjuntos de dados mediante a combinação de dados antigos com dados 

de análises recentes, contanto que as matrizes apresentem semelhanças que permitam 

comparações entre as duas análises. Outro aspecto importante está relacionado ao 

tempo, ou seja, deve-se calcular o tempo necessário para proceder às avaliações, 

efetuar as correções e permitir as análises e transformações dos dados para calcular as 

medidas. De modo geral, o uso rotineiro da análise multifacetada é restrito a testes de 

avaliações de alto risco, tanto para os candidatos, quanto para os administradores, e 

para tanto é preciso que existam recursos básicos e conhecimento suficiente por parte 

dos aplicadores para tornar o processo ágil. A desvantagem da aplicação da medida 

multifacetada é que a análise exige um número relativamente grande de conjuntos de 

dados.  

O embasamento teórico apresentado neste capítulo contribuiu para a reflexão 

sobre os aspectos relevantes das fontes de subjetividade na correção 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 revisão, serão 

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

O estudo foi composto por duas fases diferenciadas. A primeira consiste em 

uma revisão bibliográfica, cuja principal finalidade foi levantar na literatura existente 

os problemas discutidos sobre a avaliação da escrita em língua estrangeira, assim 

como propostas correntes e mais utilizadas. Neste estudo foram relatadas questões 

sobre a avaliação, a avaliação de desempenho – no caso a escrita e também aspectos 

relacionadas às fontes de variabilidade na correção, ou seja, as diversas facetas que 

surgem no momento da avaliação. 

Em sua segunda fase, este estudo recebeu um tratamento empírico no qual 

foram apresentadas as avaliações das composições redigidas por alunos do curso de 

Letras Português-Inglês da Pontifícia Universidade Católica do Paraná. Os sujeitos 

desse estudo foram 28 alunos brasileiros de inglês como língua estrangeira, cursando, 

na época da coleta de dados, o primeiro e terceiros períodos do programa de Letras, 

cuja faixa etária variou entre 17 e 32 anos. São alunos com nível de língua inglesa pós-

intermediário, e que foram submetidos a teste de nivelamento no início do curso. No 

entanto, a diferença de nivelamento dos alunos explicitada nos textos escritos é devida 

ao fato de que alguns estudaram inglês antes de ingressarem no curso universitário, 

enquanto outros classificados para o mesmo grupo já lecionam a língua inglesa. 

Todos os sujeitos escreveram um texto de gênero descritivo a partir de um 

modelo estudado em sala de aula e entregaram esse produto como avaliação escrita do 

1.º semestre de 2004 (ver anexo 4). Alguns desses 28 alunos, especificamente 11 deles 

do 3.º período, escreveram sobre dois temas diferentes (ver anexo 4) para possibilitar 

um estudo da variabilidade relacionada à dificuldade do item, conforme descrito 

posteriormente. Esclareço que obtive permissão expressa por escrito para utilizar as 

composições deste estudo. A avaliação destes textos foi conduzida por três corretores 

seguindo um critério holístico, que, conforme as características já apresentadas no 

decorrer deste estudo, se mostrou mais adequado. 
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Os alunos receberam exercícios diversos e técnicas sobre como redigir 

parágrafos, material que fazia parte do conteúdo para as aulas de escrita do 1º semestre 

de 2004, data em que as composições foram coletadas. A intenção de trabalhar bem com 

os alunos a estruturação de um parágrafo teve o objetivo de auxiliá-los a organizar suas 

idéias, uma vez que os sujeitos deste estudo apresentavam bom conhecimento de 

linguagem para redigir parágrafos. Os exercícios dados aos alunos como preparação 

para a escrita foram adaptados de dois livros de inglês, um com enfoque em redação 

acadêmica e outro cujo enfoque era o ensino das quatro habilidades. O gênero 

trabalhado neste período foi descritivo e os exemplos analisados foram um parágrafo 

sobre “Meu Colega de Apartamento” – “My Roommate Rita” e outra composição sobre 

a “Descrição de um lugar” – “Description of a Place”. Durante as aulas em que os textos 

modelos foram analisados, os alunos reviram a estruturação de parágrafos, assim como a 

estrutura de um texto do gênero descritivo. A partir desses exercícios 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 dicionários 

para auxiliá-los durante o processo da escrita e tinham conhecimento de que o modelo 

deveria ser utilizado apenas como apoio, mas que não deveriam copiá-lo. 

O critério selecionado para avaliar as composições deste estudo é holístico (ver 

Apêndice I), pois conforme explicitado na sessão 2.2, enfoca o aspecto positivo da 

produção escrita dos alunos, propõe uma visão global do texto, oferece maior praticidade 

para o professor ao corrigir e, portanto, viabiliza a aplicação de testes escritos para 

professores, mesmo que esses tenham muitas turmas e muitos alunos. O referido critério 

holístico foi adaptado a partir de um critério de avaliação elaborado por professores de 

inglês como segunda língua de uma escola pública em Fairfax County, Virginia, EUA 

(ver anexo 3). Trata-se de uma escala numérica de seis níveis, variando de Elementar a 

Fluente, compreendendo  macro-habilidades relacionadas ao desenvolvimento de idéias, a 

organização, a fluência escrita, a utilização adequada de estruturas sintáticas, a escolha e 

variedade de vocabulário no decorrer do texto e  aspectos gerais sobre o conteúdo. 

Seguindo o critério de correção, o corretor seleciona notas de 1 a 6 de acordo 



 

 

56 

com a melhor descrição o desempenho do aluno. A cada valor numérico do critério de 

correção, o nível de exigência em relação ao desempenho do aluno aumenta. O produto 

apresentado não precisa obedecer a todas as condições nas quatro dimensões uma vez 

que seu resultado é estipulado a partir de uma adequação geral da composição aos 

critérios descritos em um dos valores numéricos. O fato de a nota atribuída variar entre 1 

e 6 contribui para uma avaliação numérica mais objetiva das composições pelo fato da 

escala numérica conter menos números e possibilitar uma atribuição de notas baseada 

em critérios mais objetivos. Dois exemplos de critérios com valores numéricos 

reduzidos que reforçaram a opção por uma escala numérica menor nesta pesquisa, são os 

testes FCE, com variação de 0 a 5, e TOEFL, cuja variação é de 0 a 6 (critérios nos 

anexos 1 e 2 para ilustração).  

Os corretores selecionados são profissionais experientes no ensino da língua 

inglesa, todos lecionam em cursos livres, uma delas na universidade e alguns atuam na 

área de treinamento de professores, seleção de materiais e elaboração de testes. Portanto, o 

nível de conhecimento e experiência entre os corretores é semelhante, um fator que deve 

contribuir para maior confiabilidade na sua atuação ao corrigir as redações. Outro fator 

importante a ser mencionado é que os corretores não conhecem os alunos e, sendo assim, 

não tiveram julgamentos pré-concebidos sobre os seus desempenhos. 

As composições foram corrigidas por três corretores distintos para 

fornecer resultados mais confiáveis e tornar possível a análise dos resultados 

divergentes. Os corretores receberam treinamento sobre como usar o critério de 

correção preestabelecido e responderam a um questionário (ver apêndice 2) sobre 

seu histórico profissional, sua experiência na avaliação da escrita, seus sentimentos 

e pensamentos em relação ao momento da correção, a estrutura da correção e os 

critérios. Por meio deste questionário será possível detectar algumas diferenças 

entre as experiências e expectativas dos corretores que venham a ser significativas 

na explicação de algumas divergências nos resultados. 

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

efetuar a análise em etapas diz respeito ao tema da dissertação, ou seja, a busca por 
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alternativas que pudessem minimizar os efeitos da subjetividade na avaliação da 

escrita. Na primeira etapa foram analisadas as características dos corretores A, B e 

C, a partir dos questionários respondidos e dos resultados das avaliações. Em 

seguida foram analisadas as divergências entre os resultados dos corretores nas 

avaliações de A e B às 28 composições de número 1 e analisada a transcrição da 

sua discussão acerca das correções, em busca de uma padronização. Em um terceiro 

momento foram comparadas as correções das composições 1 e divergências 

intercorretores A, B e C, analisadas as características que interferiram nos 

resultados e calculada a partir das três correções uma média entre os resultados para 

que fosse possível quantificar a divergência que cada corretor apresentou do 

resultado médio. Por fim, os resultados das avaliações das composições 1 e 2 pelos 

corretores A, B e C foram comparados e houve uma reflexão sobre dois aspectos: 

quanto o fator de escolha de um tema pode interferir nos desempenhos dos alunos e 

na interpretação e avaliação dos corretores, e como o modelo multifacetado de 

Rasch, explicado no capítulo anterior, poderia ser utilizado como alternativa de 

minimizar a subjetividade. Não se pretende com este estudo demonstrar a utilização 

do programa de software FACETS (Linacre e Wright, 1992), apenas mostrar a 

teoria sobre a sua utilização e demonstrar por meio de avaliações diversas às 

composições, a existência da subjetividade e algumas medidas que possam 

melhorar os resultados auferidos. 

O presente estudo apresenta algumas limitações, que foram apontadas no 

desenvolvimento da pesquisa, mas que se referiram a) ao número reduzido de textos 

compostos pelos alunos e que receberam o tratamento empírico, impossibilitando 

resultados concretos, e sim demonstrando a aplicabilidade do modelo na mensuração de 

notas; b) ao critério de avaliação utilizado não é exaustivo, e certamente deixou alguns 

aspectos da avaliação da escrita desatendidos, uma vez que proporciona aos alunos uma 

resposta global da sua composição, enquanto um critério analítico lhes proporcionaria 

um maior retorno em termos de estruturação gramatical, no entanto, exigindo maior 

tempo e dedicação dos avaliadores, tornando o estudo menos prático; c) à diversidade na 
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competência lingüística de alguns alunos, produzindo resultados discrepantes em alguns 

casos, impossibilitando generalizações em torno dos resultados. 
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3. ANÁLISE DOS RESULTADOS  

A análise empírica desta pesquisa envolve 28 composições de número 1, 

sobre o tema “My Roommate Rita”, e 11 composições de número 2, sobre o tema 

“Description of a Place”, portanto 11 alunos escreveram duas composições diferentes. 

No decorrer da coleta de dados para a pesquisa empírica não houve tempo hábil para 

coletar 2 composições de todos os alunos, uma vez que alguns deles já estavam em 

outras turmas. As redações foram corrigidas e avaliadas por três corretores diferentes, 

A, B e C, e os resultados estão analisados em etapas distintas, conforme as 

características dos corretores, a interpretação dos critérios, o grau de dificuldade das 

composições e a relação entre os resultados e os apontamentos teóricos da revisão de 

literatura. 

Ao desenvolver um estudo sobre a avaliação, diversos aspectos devem ser 

ponderados para que se torne possível verificar os fatores que podem influenciar 

nos resultados dos alunos. Entre os fatores que interferem bastante nos resultados 

estão os corretores, suas expectativas em relação ao instrumento da avaliação, sua 

compreensão dos critérios de correção, assim como fatores externos que possam 

alterar as notas auferidas.  

Nesta pesquisa, com o objetivo de conhecer melhor as características de cada 

corretor, suas experiências com a avaliação de modo geral, e outros dados sobre a 

correção das composições deste estudo, os corretores A, B e C responderam a um 

questionário, cujas respostas serviram como base para traçar um perfil de cada corretor 

e ressaltar aspectos importantes das suas correções (anexo 6). 

O Quadro 5 a seguir apresenta os resultados das avaliações efetuadas pelos 

corretores A, B e C, com a distribuição de notas atribuídas para as 28 composições de 

número 1. 
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QUADRO 5 – DISTRIBUIÇÃO DAS NOTAS ATRIBUÍDAS PELOS CORRETORES, SEGUNDO 

VALOR NUMÉRICO DA ESCALA DE NOTAS 

Número de vezes que cada nota foi atribuída pelos corretores 
Valor numérico da escala 

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 não permitir verificar a quais composições 

foram atribuídas as referidas notas, ou a diferença entre as notas dadas pelos corretores 

A, B e C para cada composição, o quadro é representativo das características e do grau 

de rigorosidade ou benevolência de cada corretor. Percebe-se que o corretor A é mais 

rigoroso e atribui um maior número de notas 2 e 3 e quase nenhuma nota entre 5 e 6, 

enquanto o corretor B não atribui nenhuma nota 2 e conferiu sete notas 6, 

demonstrando pela distribuição de suas notas, todas em números de 7, entre os 

números 3, 4, 5 e 6, estar em menor sintonia com o grau de rigorosidade do corretor A. 

Já o corretor C distribuiu suas notas entre 2 e 6, com três composições de valor 2 e 6 

cada e distribuiu o restante de suas notas entre 3, 4 e 5. Não foi atribuída nenhuma 

nota 1 para nenhuma composição, por nenhum corretor, e conferindo a qualidade das 

composições no anexo 4, verifica-se que as produções são superiores ao nível descrito 

na escala para a nota 1, o que demonstra um consenso entre os corretores pelo fato de 

não atribuírem notas baixas.  

As notas atribuídas pelos corretores A, B e C para as 28 composições de 

número 1 dentro da escala de 1 a 6, demonstram as características de rigorosidade ou 

benevolência de cada corretor. A partir do número de vezes que cada corretor atribui 

uma nota 3, por exemplo, é possível calcular o percentual de cada nota atribuída, 

permitindo a comparação entre os corretores e suas correções. 
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O Quadro 6 a seguir quantifica em valores percentuais, quantas vezes os 

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

 

QUADRO 6– DEMOSTRATIVO DO NÚMERO DE VEZES QUE CADA CORRETOR ATRIBUIU AS 

NOTAS  DE  1 A 6 E SUA REPRESENTAÇÃO EM PERCENTAGEM 

Corretor Nota 1 % Nota 2 % Nota 3 % Nota 4 % Nota 5 % Nota 6 % 

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 é mais rigoroso do que os corretores B e C, uma 

vez que atribuiu 42,85% das suas notas 2 na escala, enquanto B não 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 composições 

entre 4 com 17,85%, 5 com 3,57% e 6 com 7,14%, aspecto que revela rigorosidade e 

não tendência central, pois seus resultados não se concentram nas notas intermediárias. 

As correções efetuadas pelo corretor B apontam com maior objetividade sua 

benevolência uma vez que os resultados das correções estão distribuídos em 

percentuais iguais, 25%, entre as notas 3, 4, 5 e 6, ou seja, o corretor B não atribuiu 

notas baixas e atribuiu várias notas máximas, 6. 

Nos resultados do corretor C, as notas estão distribuídas entre 2 e 6 na escala, 

no entanto, é possível perceber um acúmulo 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 tendência de auferir notas em torno de uma 

pontuação média nas escala. De acordo com McNamara (2000), esta tendência é 

denominada central.  
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3.1 CRITÉRIOS E OUTROS FATORES DE INFLUÊNCIA NAS NOTAS 

A partir das respostas ao questionário, identifica-se que o corretor A 

considerou com maior ênfase o conteúdo das composições, aspectos relacionados à 

coesão e coerência, conforme suas colocações nas perguntas A-3, D-3-b-c e D-7, ue 

dizem respeito ao seu interesse pelo conteúdo das redações, sobre como as pessoas se 

relacionam com as outras, demonstrando envolvimento com o texto e curiosidade. 

Outro aspecto de relevância para o corretor A é o uso e o emprego correto das palavras 

para “enriquecer” o conteúdo, conforme respostas D-4. 

O corretor A sentiu-se à vontade em utilizar o critério de correção holístico e 

demonstrou preferência por ele em relação aos critérios analíticos, conforme respostas 

número C-3, 4, 5. As composições foram corrigidas a partir de duas leituras, no período 

da manhã, sem interrupções nas duas correções, e este aspecto permitiu ao corretor A 

coerência e segurança na atribuição das notas. Percebe-se sua característica pessoal mais 

rigorosa nos seus resultados e em nenhum momento o corretor demonstra dúvida em 

relação às notas dadas. O fato de não conhecer os nomes dos alunos para o corretor A foi 

positivo, pois não gerou pré-concepções sobre a habilidade dos alunos ao redigir ou 

interferências de ordem pessoal, demonstrando a imparcialidade do corretor.  

O corretor B é aparentemente mais benevolente em suas correções, 

considerando-se que não atribuiu nenhuma nota 2 e auferiu todas as suas notas 

entre 3 e 6, coincidentemente de forma balanceada. Segundo as respostas do seu 

questionário, o próprio corretor revela-se “permissivo”, pois se sente impotente ao 

avaliar composições cujos escritores não receberão feedback sobre o seu 

desempenho. Este aspecto da preocupação do corretor B em ser justo em suas 

avaliações revela-se em sua insegurança ao atribuir notas e acredita-se que esta 

insegurança seja um dos fatores causador da sua benevolência, conforme verificado 

nas respostas B-3, C-2, D-3-B e C. 

Em relação aos critérios de correção, o corretor B demonstrou entendimento 

e aceitação, mas, de acordo com suas características pessoais, preferiu os conceitos 
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(proficiente, fluente etc.) aos números, demonstrando sua dificuldade em atribuir notas 

numéricas que não lhe representam avaliações significativas da habilidade de um 

escritor. Observa-se também pela resposta C-1 que o corretor já atribuiu notas 

numéricas sem critérios preestabelecidos, a partir de sua compreensão do que 

determina uma habilidade em uma escala numérica de 1 a 10. Este aspecto demonstra 

que, além de suas dificuldades relacionadas à falta de feedback, o corretor não acredita 

numa avaliação por meio de uma escala de 1 a 6, na medida em que se sente confortável 

com notas de 0 a 10 e em que faz comparações sobre que valores teriam as notas 4 e 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 utilização maior 

ou menor, dependendo da adaptação pessoal de cada corretor ou até mesmo da sua 

experiência com notas como aluno, professor e avaliador.  

O corretor B corrigiu suas composições após o almoço, ou seja, já havia 

trabalhado um pouco e poderia estar cansado devido ao momento do dia, assim como 

efetuou as correções em momentos diferentes, com pausas e retomadas que 

provavelmente interferiram na sua capacidade de obter uma visão global de todas as 

correções. O corretor demonstrou curiosidade pelo conteúdo das composições, 

conforme resposta D-7, assim como sua correção demonstra maior preocupação com o 

efeito dos resultados nos escritores e não com o processo de avaliação como atribuição 

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 composições foram classificadas entre as notas 

3, 4 e 5, fator que evidencia uma tendência por parte do corretor a atribuir notas 

aproximadas da média, não sendo rigoroso ou benevolente em demasia. A tendência a 

atribuir notas em torno de uma média pode demonstrar certo desvio dos critérios, a 

essa característica McNamara (1996) denomina tendência central. 

Em seu questionário o corretor declara-se mais exigente em relação ao 

conteúdo do que à estrutura e a mecânica, demonstrando compreensão do critério de 
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correção, mas respeitando sua visão sobre a qualidade de uma composição, conforme 

suas respostas às perguntas B-3 e C-2. O corretor acredita na praticidade do critério 

holístico e acha positivo que a correção leve menos tempo; no entanto julga que cada 

elemento da escrita deveria ser avaliado separadamente, seguindo critérios analíticos, e 

considera pouco produtivo não poder traçar uma média que faça uma mistura entre as 

características de cada nível dos critérios de correção, conforme respostas C-3 e 4 e 5.  

Em relação à escala numérica de 1 a 6 e não de 0 a 10, o corretor C declara 

que sentiu dificuldades para estabelecer diferenças entre os alunos com uma escala 

menor, ou seja, tanto o corretor B quanto o C transferem sua experiência e preferência 

por escalas de 0 a 10 na atribuição das notas, ignorando que a descrição dos critérios é 

que deve referenciar a escolha numérica. Portanto, o corretor C também, embora em 

menor grau, sentiu-se inseguro com as notas atribuídas e teve sensações de não estar 

discriminando as habilidades dos alunos e conseqüentemente de estar sendo injusto. O 

corretor C deu uma pausa entre as correções, contudo, efetuou todas as avaliações em 

um mesmo dia, nos períodos da tarde e noite, facilitando a coerência entre as notas 

dadas, pois pôde lembrar-se com clareza dos critérios pessoais que teve em mente no 

momento das correções.  

A partir dos apontamentos dos horários das correções de A, B e C e das 

pausas efetuadas por eles, observa-se que, tal como aponta McNamara (1996), o 

período do dia é um fator que pode influenciar nas avaliações. 

3.2 DISCUSSÃO E CALIBRAÇÃO DOS CRITÉRIOS 

Tendo em mente o objetivo de minimizar a subjetividade na correção da 

escrita, uma das alternativas que surgem é promover uma discussão entre os 

corretores na busca de um denominador comum que respeite as avaliações 

individuais de cada corretor, assim como os critérios de correção utilizados. 

Embora nem sempre seja viável, por questões de praticidade, promover uma 

discussão entre os avaliadores, neste estudo pode-se perceber que os resultados de 
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uma discussão geram alterações nas notas, portanto mais justiça na correção, além 

de uma reflexão por parte dos corretores, fator que enriquece suas atuações nas 

avaliações. Este aspecto é ressaltado por Lunz e Stahl (1990), quando dizem que no 

momento da correção os avaliadores empregam percepções únicas, portanto, a 

partir de uma discussão podem rever suas concepções no momento da avaliação e 

atribuir notas com maior coerência nos resultados. 

As correções efetuadas pelos corretores A e B nas 28 composições de 

número 1 apresentaram um índice alto de variabilidade, mantendo as características de 

maior rigorosidade do corretor A e maior benevolência do corretor B, conforme 

análise das características individuais de cada corretor. Os resultados apresentados a 

seguir e análise da discussão entre os corretores, transcrita no anexo 7, servem como 

ponto de partida para a reflexão sobre as causas destes fatores de variabilidade.  

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

correção e as alterações efetuadas após a discussão.  
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QUADRO 7 – RESULTADOS DAS CORREÇÕES EFETUADAS PELOS CORRETORES A e B e AS 
ALTERAÇÕES PÓS-DISCUSSÃO 

Composição n.º 
1º Nota do 
Corretor A 

Alteração nas 
notas pelo 

Corretor A 

1º Nota do 
Corretor B 

Alteração nas 
notas pelo 
corretor B 

Notas que 
atingiram 

denominador 
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 

28 3 – 4 – – 
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Ao analisar o quadro de correções, é possível perceber que os resultados da 

primeira correção, anterior à discussão, foram os mesmos em apenas 03 das 28 

composições, números 4, 6 e 26, havendo concordância em apenas 10,7% das notas 

dadas. Coincidentemente as notas destas composições foram 5 e 6, ou seja, não houve 

divergências na avaliação das composições fluentes ou proficientes, demonstrando 

concepção semelhante sobre as características de uma composição de qualidade. Após 

a discussão entre os corretores, o número de notas em comum aumentou para 11 entre 

as 28 composições, elevando o percentual de notas iguais entre os corretores A e B de 

10,7% para 39,2%. Este fator por si só demonstra a relevância e importância da 

discussão e os seus efeitos na diminuição da variabilidade.  

No início da correção houve divergências de até 3 pontos na escala, ou seja, 

foram atribuídas notas 3 e 6 para uma mesma composição. O Quadro 8 a seguir 

quantifica o grau de divergência na escala anterior e posterior à discussão. 

 

QUADRO 8 – GRAU DE DIVERGÊNCIA DAS NOTAS ATRIBUÍDAS POR A e B 

Diferença Numérica  
das notas 

Divergência 
anterior  

à discussão 

Percentual de 
divergência  

Divergência 
posterior  

à discussão 

Percentual de 
divergência 

Notas iguais / Concordância 3 10,7 % 11 39,2 % 

Diferença de 1 ponto na escala 10 35,7 % 12 42,8 % 

Diferença de 2 pontos na escala 13 46,4 % 5 17,8 % 

Diferença de 3 pontos na escala 2 7,1 % 0 0 

Diferença de 4 pontos na escala 0 0 0 0 

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

 

A partir do quadro apresentado percebe-se que as notas tiveram o grau da 

divergência consideravelmente reduzido. Foram eliminadas as divergências de 3 pontos 

na escala, cujo percentual era de 7,1%  e baixou para 0. As divergências de 2 pontos 

baixaram de 13 para 5 composições, de 46,4, % para 17,8%, e o maior percentual de 

variabilidade entre os resultados dos corretores A e B, ficou em divergências de apenas 1 

ponto na escala, aumentando de 10 para 12 composições, ou seja, de 35,7% para 42,8%. 

Os números apresentados neste quadro, apesar de ainda refletirem divergências nas notas, 
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elucidam os benefícios da discussão entre os corretores, uma vez que o percentual total de 

divergência foi reduzido de 89,2% para 60,6%. McIntyre (1993), Weigle (1994) e 

Shohamy et al. (1992) confirmam este aspecto positivo da discussão entre corretores, ao 

afirmarem que os efeitos do treinamento sobre como avaliar otimizam a consistência entre 

os corretores e a discussão sobre as notas atribuídas é uma das etapas de um treinamento 

de corretores. 

A transcrição da discussão revela razões concretas para explicar a 

variabilidade entre os corretores. Nas respostas dos questionários (ver anexo 6) ficou 

visível a preocupação do corretor A com o conteúdo e a riqueza do vocabulário para 

atrair o leitor, assim como a importância dada pelo corretor B em alcançar 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 características avaliadas 

pelos corretores foram mais fortes na atribuição das notas do que as características 

descritas nos critérios de correção, ou seja, reforçam a colocação de que os corretores 

não conseguem se desvincular totalmente das suas expectativas pessoais na avaliação. 

A transcrição revela também o aspecto da insegurança do corretor B em 

relação às notas dadas, pois suas notas sofrem 15 alterações, ou seja, 53,8 % das suas 

notas são modificadas após a discussão, ao passo que o corretor A altera apenas cinco 

de suas notas, tendo um percentual de 17,8% de alteração, 36% menor que o 

percentual de alterações do corretor B.  As características de rigorosidade do corretor 

A e benevolência do corretor B também são confirmadas na discussão pela análise das 

notas alteradas; o corretor A aumenta suas cinco notas por considerar que atribuiu 

notas abaixo do nível do aluno, enquanto o corretor B abaixa todas as 15 notas, 

evidenciando sua aceitação em demasia aos aspectos negativos das composições. 

Durante a discussão dos corretores A e B ficou aparente que suas 

preocupações estão relacionadas ao conteúdo das redações, à riqueza de vocabulário, 

utilização de vocabulário de transição, boa organização e coerência do texto, muito 

mais evidente do que preocupações com estrutura gramatical, mecânica, ortografia, 

entre outros erros relacionados à linguagem. No entanto, nas composições 16 e 28, o 
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corretor A transpõe a preocupação até então imparcial com o conteúdo, colocando-se 

de maneira a concordar ou discordar com o escritor, ou seja, julgando de formas 

positiva e negativa, respectivamente, as colocações feitas pelos escritores. Nestas duas 

composições o corretor A deixa claro que sua visão pessoal do conteúdo do texto 

interferiu nas notas, demonstrando parcialidade e incoerência com suas avaliações das 

demais composições e reforçando que os corretores se deixam influenciar por fatores 

alheios aos critérios ou aos textos propriamente ditos em suas avaliações.  

A legibilidade das composições foi um outro aspecto importante; interferiu 

nos resultados das composições 2, 9, 27 e na conclusão do corretor B, que alega que 

um texto bem organizado e legível faz diferença no momento da avaliação. De acordo 

com Hughes, Keeling e Tuck (1983), corretores com letra legível e bem apresentável 

diminuem significativamente as notas ao avaliarem textos desorganizados e ilegíveis. 

Charney (1984) acrescenta que, diante da necessidade de ler e avaliar muitos ensaios 

com rapidez, os corretores acabam recorrendo a características fáceis de se perceber, 

como a letra, mas que são irrelevantes no que diz respeito à habilidade de redigir. 

Portanto, os corretores precisam refletir constantemente sobre suas avaliações para não 

discriminar alunos a partir das suas letras.  

Por fim, uma observação feita pelo corretor A em relação à composição 6 

reforça a manutenção da cultura da escala de 0 a 10, pois o corretor A diz que a 

redação foi “extremamente desenvolvida, ele fechou nota 10”, ou seja, ainda existe a 

percepção de que se um texto é excelente, ele é nota 10, mesmo utilizando uma escala 

de avaliação de 1 a 6. 

Na maioria dos contextos escolares as divergências nos resultados dos alunos 

devido à não compreensão dos critérios de correção, à falta de oportunidade de discutir 

os resultados com outros corretores, a fatores relacionados às características de 

rigorosidade ou benevolência dos corretores, ou à legibilidade das composições, são 

minimizadas pela sua baixa representatividade numérica no histórico escolar de um 

aluno. No entanto, em avaliações 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 pontuação, a avaliação deve ser 

efetuada com muito rigor e atenção aos critérios e aos aspectos que possam interferir 

nos resultados. 

Outra proposta para reduzir a subjetividade na avaliação de composições 

consiste em acrescentar às correções efetuadas por dois corretores (A e B) nas 

composições de número 1 uma terceira correção (corretor C). Analisam-se as notas dos 

três corretores e a partir delas calcula-se uma média entre o resultado médio das notas 

atribuídas pelos corretores e, por último, analisa-se o desvio da média de cada corretor 

para fazer os ajustes necessários nos seus resultados. Acredita-se que dessa forma seja 

possível reduzir a variabilidade dos resultados. 

A revisão de literatura sobre a confiabilidade da avaliação mostra que a 

interpretação das características apresentadas em cada escala dos critérios de correção 

não pode ser presumida, a não ser que os pontos da escala definam claramente os 

diferentes níveis. De acordo com Bachman (1990), a interpretação exata dos critérios 

por públicos diferentes provavelmente apresentará variações e Brindley (1998) 

relaciona tais variações com a experiência prévia dos avaliadores, expectativas 

inconscientes e preferências subjetivas quando à importância relativa dos diferentes 

critérios de comunicação. Alguns avaliadores atribuíram notas mais altas às mesmas 

composições que receberam notas baixas de outro corretor, apesar de seguirem os 

mesmos critérios de correção. Esta diferença na interpretação dos critérios é que deve 

instigar a dupla ou tripla correção para alcançar uma nota mais unificada e justa.  

O Quadro 9 a seguir traz as avaliações feitas pelos corretores A, B e C e a 

média de cada corretor calculada a partir do somatório das notas dadas às 28 

composições e da divisão por 28. O valor médio dos resultados atribuídos pelo corretor 

A é 3.03, pelo corretor B é 4.5 e pelo corretor C é 4.07. Apesar de os números não 

representarem um valor demasiadamente alto, há que se considerar uma média de 3.86 

entre os resultados dos corretores A, B e C e que a divergência da média por cada 

corretor é 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 é primordial 

à segurança dos resultados. 
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QUADRO 9 – RESULTADOS DAS CORREÇÕES DAS COMPOSIÇÕES NÚMERO 1 EFETUADAS 
PELOS CORRETORES A, B E C E A MÉDIA DE NOTAS DE CADA CORRETOR 

 AVALIAÇÕES CONSIDERADAS – ANTERIORES À DISCUSSÃO 

Composição Nº Nota corretor A Nota corretor B Nota corretor C  

1.  2 4 4 

2.  2 3 5 

3.  3 5 5 

4.  5 5 6 

5.  4 5 5 

6.  6 6 5 

7.  2 4 4 

8.  4 6 6 

9.  2 3 2 

10.  4 6 5 

11.  2 3 3 

12.  4 6 4 

13.  4 5 6 

14.  2 4 5 

15.  3 5 5 

16.  3 5 4 

17.  3 5 4 

18.  2 3 3 

19.  2 4 3 

20.  2 3 3 

21.  3 6 2 

22.  2 3 3 

23.  2 4 3 

24.  3 6 5 

25.  3 4 4 

26.  6 6 5 

27.  2 3 2 

28.  3 4 3 

 

Valor médio das notas 
atribuídas pelos 

corretores 
A, B e C 

3,03 4,5 4,07 
Média calculada 
entre A, B e C 

 3,86 
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De modo geral, as escalas de avaliação tentam equacionar o desempenho dos 

alunos a descrições verbais específicas, conforme UPSHUR e TURNER (1995). 

Percebe-se neste quadro que as diferenças das notas atribuídas refletem as decisões dos 

corretores ao tentarem equacionar o desempenho dos alunos nas 28 composições. O 

corretor A é mais rigoroso na sua avaliação, enquanto o corretor B é mais benevolente, 

aspecto que não é novidade e que confirma a análise feita na transcrição da discussão 

entre eles. No entanto, o corretor C não apresenta um nível de exigência definido, em 

algumas correções ele é mais severo que o corretor A, como na composição de número 

6, e em outras, mais benevolente que o corretor B, como na composição de número 13. 

Segundo Weigle (2002), corretores “novos” ou corretores menos experientes, ao 

trabalharem com um critério de correção diferente ou novo, tendem a ser mais 

rigorosos; portanto, acredita-se que tanto a rigorosidade quanto a benevolência do 

corretor C em algumas composições estejam relacionadas à sua pouca intimidade com 

o critério de correções, uma vez que o corretor C não participou da discussão sobre as 

notas, nem do primeiro treinamento entre os corretores A e B.  

Considerando-se que o objetivo de uma avaliação é a auferição de valores justos 

e coerentes para cada instrumento de testagem, o desvio da média entre os corretores é um 

aspecto negativo e que interfere nos resultados, independente da importância do teste. 

Contudo, em avaliações corriqueiras de um curso de línguas, por exemplo, o desvio da 

média por um ou mais avaliadores não assume caráter definitivo no histórico de um aluno 

uma vez que não interferirá em seu currículo escolar – embora isso não sirva de 

justificativa para correções imprecisas, além de poder constituir-se em fator de 

desmotivação do aluno. Já, em avaliações classificatórias como o vestibular, o desvio de 

0,1 ponto da média na correção de composições pode significar a reprovação de um 

candidato mais qualificado que outro, em um concurso que muda o futuro da vida 

estudantil de um aluno. Considerando-se a avaliação da língua estrangeira, foco desta 

pesquisa, em um teste como o TOEFL a atribuição de notas a uma composição pode 

resultar em um candidato ser ou não 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 análise dos resultados até este momento da dissertação foram 

consideradas apenas as 28 composições de número 1, corrigidas pelos corretores A, B  

e C. Nesta parte da análise foram acrescentados os resultados das 11 composições de 

número 2, avaliadas pelos corretores A, B e C. A intenção ao acrescentar  estes outros 

resultados foi a de proporcionar mais uma composição para alguns dos alunos, para 

que se torne possível analisar o aspecto da dificuldade do item e seu impacto nos 

resultados, a partir de correções efetuadas sobre composições de dois temas diferentes. 

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

corretor, e as diferenças nos resultados atribuídos. 
 
QUADRO 10 – DEMONSTRATIVO DA MÉDIA DAS NOTAS ATRIBUÍDAS ÀS COMPOSIÇÕES 1 E 2 

PELOS CORRETORES A, B E C 

Corretor 
Médias das notas 

dadas à composição 1 
Médias das notas 

dadas à composição 2 
Diferença de pontuação 
entre a composição 1 e 2 

Média entre as 
composições 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 às composições 1 e 2 é 

analisar a consistência entre os corretores ao avaliarem composições de temas 

diferentes, comparando as correções de um mesmo corretor e entre os três. 

Percebe-se entre os resultados das composições 1 e 2 que o corretor A foi 

consideravelmente mais benevolente na avaliação da composição número 2, 

apresentando uma diferença de pontuação de 0.82. O corretor A atribuiu uma nota 

média entre as composições 1 e 2 de 3.68 pontos, mantendo ainda assim sua 

característica de rigorosidade. 

Nas avaliações do corretor B ocorre o contrário do corretor A, a pontuação 

atribuída por ele foi mais alta na composição 1 do que na composição 2, demonstrando 

inconsistência com a avaliação do corretor A e também entre as suas próprias 
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correções. A diferença da pontuação entre as composições 1 e 2 do corretor B é de 

0.81 pontos, fator que demonstra que tanto o corretor A quanto B corrigiram as 

composições com expectativas diferentes, demonstrando preferência por um tema e 

que não aplicaram os critérios de correção da mesma maneira. 

O corretor C apresentou em suas correções um valor reduzido da diferença 

de pontuação entre as composições 1 e 2, divergindo em apenas 0.28 pontos. O 

resultado desta pontuação demonstra maior consistência ao avaliar as composições. No 

entanto, por ter uma tendência central, conforme análise anterior, é previsível constatar 

que as notas do corretor C não seriam muito divergentes entre si, pois os resultados 

tendem a centralizar-se no centro da escala.   

No Quadro 11 estão demonstradas as médias das notas atribuídas para as 

composições 1 e 2 para cada aluno, com o objetivo de possibilitar a análise da 

habilidade deles nas duas composições. 

 

QUADRO 11 – DEMONSTRATIVO DA MÉDIA ENTRE AS NOTAS ATRIBUIDAS PELOS 
CORRETORES A, B E C PARA CADA ALUNO NAS COMPOSIÇÕES 1 E 2. 

Número do aluno 
Média da composição 1 
entre os resultados dos 

corretores A, B e C 

Média da composição 2 
entre os resultados dos 

corretores A, B e C 

Média geral do aluno nas 
composições 1 e 2 

2 3.3 3 3.15 

5 4.6 5 4.8 

8 5.3 5.3 5.3 

12 4.6 2.3 3.45 

15 4.3 4.3 4.3 

21 3.6 3.3 3.45 

22 2.6 4 3.3 

23 3 2.6 2.8 

24 4.6 5.3 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 avaliação é um aspecto importante no estudo da 

confiabilidade de um teste, considerando-se que o aluno pode ter a impressão 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 composição em 

detrimento a outro. Conforme demonstra o Quadro 11, os corretores também têm suas 

expectativas em relação aos temas e podem auferir notas divergentes, prejudicando 

assim os alunos. 

Outro aspecto importante sobre a escolha de temas em uma avaliação de 

escrita é que, provavelmente, segundo resultados apresentados no quadro 11, os alunos 

com maior nível de dificuldade podem ser os mais prejudicados. 

Os alunos de número 12, 22 e 24 tiveram diferenças de 2.3, 1.4 e 0.7 em suas 

médias, respectivamente, e certamente, tendo apenas um tema avaliado, conseguiriam 

resultados diferentes. 

Os dados apresentados não representam uma diferença significativa sobre o 

grau de dificuldade das composições 1 e 2. Apesar de a composição 1 ser de apenas 

um parágrafo, a organização mais detalhada, porém concisa, que foi proposta, 

geralmente apresenta desafios para os alunos em estudo, que costumam escrever muito 

e com menos atenção ao conteúdo. No entanto, a composição de número 2 requer uma 

estrutura mais extensa, com desafios maiores no que diz respeito ao número de 

palavras, às estruturas gramaticais e às idéias em relação à composição 1. Contudo, ao 

se avaliar composições de temas diferentes, a habilidade de cada um dos alunos passa 

a ser analisada a partir de dois textos, possibilitando uma avaliação mais aprofundada. 

Segundo Jones e Shaw (2003), estabelecer tarefas de tipos diferentes, com diferentes 

graus de desafio, dificulta a comparação do desempenho dos alunos, porém certamente 

fornece dados mais ricos para a avaliação.  

Com base nos resultados apresentados nos quadros 10 e 11, percebe-se que a 

escolha do tema é uma variável que influencia na habilidade demonstrada dos alunos e 

na avaliação dos corretores, e 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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classificatórios para concursos, vestibulares, testes de proficiência, nos quais muitas 

composições são avaliadas e cujos resultados interferem na carreira estudantil ou 

profissional dos candidatos, oferecer a escolha do tema não configura a opção mais 

adequada, em minha análise. 

3.4 FACETAS 

A partir dos dados relatados acima, é possível fazer uma análise das facetas 

que interferem nos resultados das avaliações. As diferenças relacionadas aos corretores 

e suas características na correção, aos níveis de dificuldade das composições 1 e 2 e as 

habilidades dos alunos podem ser verificadas mediante a análise 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 função da diferença entre a habilidade de um 

aluno e a dificuldade de uma tarefa; por exemplo, se um aluno tem habilidade alta e a 

atividade for fácil, existe uma probabilidade alta de sucesso. O modelo de Rasch 

permite também decompor a dificuldade da tarefa em um número de facetas, por 

exemplo, neste estudo seria possível analisar pelo modelo a dificuldade das 

composições 1 e 2, a rigorosidade do corretor e a habilidade dos alunos. A nota seria o 

cálculo entre estas facetas: 

Nota = habilidade do aluno – dificuldade das composições – rigorosidade  

do corretor. 

As diferentes facetas interferem na probabilidade de o aluno conseguir uma 

nota mais alta. O quadro 4 da página 51 deste estudo demonstra os resultados de uma 

análise 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 são alocados nas medidas de escala da primeira coluna 

dependendo dos resultados da análise, 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 e aos itens seguem a mesma linha, sendo que os corretores 

mais rigorosos ficam no topo da coluna, assim como o item mais difícil.  

A análise feita com o software FACETS resulta bastante informativa, pois os 

problemas levantados nela revelam aspectos importantes da avaliação. Conforme 

exemplificado no capítulo 2, a partir da transformação das notas brutas em escores 

baseados em uma escala e dos resultados da análise do software, que geram um quadro 

de dados semelhante ao quadro 4, torna-se possível efetuar outras análises, com maior 

detalhamento de cada faceta individualmente.  

A análise multifacetada por meio do FACETS é efetuada em exames de alto 

risco, como os exames da Universidade de Cambridge e o TOEFL (entre outros 

exames), que avaliam um número bastante grande de candidatos, cujo impacto dos 

testes reflete de maneira importante em suas vidas. Uma avaliação como a das 

composições deste estudo, apesar de sua importância, não é passível de tal análise 

em função do reduzido número de sujeitos, corretores e itens envolvidos no processo, 

da falta de acesso ao software e do pouco tempo no contexto da avaliação para 

aplicar o modelo, impossibilitaram a sua ocorrência. No entanto, a intenção dessa 

pesquisa é apresentar a aplicação de um software que faça a análise das facetas, 

como uma das possibilidades existentes na busca pela diminuição da subjetividade na 

avaliação da escrita.  
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CONCLUSÃO 

No decorrer desta pesquisa tornaram-se evidentes as diferenças entre a 

avaliação indireta, por meio de testes diretos, como, por exemplo, os testes para medir 

estruturas gramaticais com questões de múltipla escolha, e a avaliação de desempenho, 

em que são utilizados instrumentos semelhantes às situações reais para que se obtenham 

amostras mais verossímes da atuação dos avaliandos em contextos reais. 

Por envolverem demonstrações comportamentais dos avaliandos, as 

avaliações de desempenho são passíveis de várias alterações 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 avaliação no momento de auferir as notas. 

Quanto às notas, elas podem sofrer também alterações nos resultados 

relacionadas à qualidade do instrumento de testagem desenvolvido para demonstrar o 

desempenho dos alunos, assim como alterações provenientes do comportamento dos 

avaliandos no momento do teste ou relacionadas as suas competências. 

Para Pollitt (1991), as abordagens da avaliação indireta e de desempenho são 

caracterizadas de forma distintas como contagem e julgamento. O autor explica a 

contagem com metáforas esportivas como o salto em alturas, levantamento de peso ou 

a corrida. Jones e Shaw (2003) exemplificam o evento do julgamento com a metáfora 

esportiva de patinar no gelo, caracterizada pelos autores como um processo 

basicamente subjetivo, e no contexto da avaliação da língua estrangeira, com a 

avaliação de um teste de desempenho. Spolsky (1995) faz uso das mesmas analogias 

ao perguntar se a proficiência lingüística poderia ser medida por uma dimensão 

concreta, como o número 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 colocações desses autores refletem a 
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preocupação com a avaliação de desempenho e com o tipo de tratamento que devem 

receber durante a avaliação. 

Neste estudo foram analisadas 39 composições, as quais foram avaliadas por 

corretores diferentes com o propósito de evidenciar as diferenças entre os resultados, 

explicar dentro do possível as características e razões das variâncias, assim como 

apresentar opções que buscassem reduzir as divergências nas notas. Por tratar-se de 

uma tarefa complexa, tal qual a produção de texto, cujo objetivo de estudo é a 

produção escrita individual é única, analisada e avaliada por um corretor humano, que 

tem experiência de mundo e expectativas individuais, as divergências nos resultados 

apresentaram-se marcantes entre os corretores e houveram notas bem diversificadas 

para um mesmo candidato.  

Essa diversidade nas notas pode ser atribuída a vários fatores, entre eles a 

utilização de critérios de correções que deve ser cuidadosamente planejada, pois os 

critérios são manipulados por alunos, professores e principalmente corretores, que 

são pessoas diferentes e que, portanto, podem divergir na sua compreensão dos 

desempenhos descritos em cada grau da escala numérica, assim como divergir na 

sua avaliação pelo fato de agregarem aos critérios suas expectativas pessoais em 

relação aos textos. 

As diferenças de interpretação dos critérios de avaliação, sobre o 

entendimento da qualidade do conteúdo de um texto, ou até mesmo sobre os objetivos 

de um instrumento de avaliação, não são passíveis de eliminação; entretanto, o esforço 

deste estudo está em minimizar a subjetividade na avaliação, uma vez que os 

resultados obtidos demonstraram medidas que influenciam nas notas, embora os dados 

da pesquisa não permitam generalizações. 

De modo geral, os resultados evidenciam a necessidade de treinar os 

corretores com freqüência em relação ao seu entendimento dos critérios de correção 

adotados, de promover discussões entre eles, efetuar correções por dois ou até três 

corretores, utilizando desta forma medidas de correção que propiciem aos alunos uma 

minimização dos efeitos das facetas de divergências nos resultados das suas notas. 
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Existe também a opção de aplicar programas de estatística, como o FACETS, nas 

notas brutas com o objetivo de levantar dados sobre todas as facetas que possivelmente 

levam a uma diferenciação nas notas dos alunos, impossibilitando a inferência sobre as 

suas prováveis habilidades. Quaisquer que sejam, as medidas tomadas no sentido de 

reduzir a subjetividade na correção da escrita serão fundamentais, pois nesta pesquisa 

torna-se evidente a necessidade de ajustes no processo de avaliação da produção de 

textos em língua estrangeira para possibilitar uma demonstração segura da habilidade 

real dos alunos. 

A dissertação apresentada evidenciou, ainda que não de forma exaustiva, 

algumas opções para minimizar os efeitos da subjetividade na avaliação; além disso, 

procurou demonstrar a necessidade de pesquisar sobre o assunto, refletir sobre os 

efeitos da avaliação e promover por meio dos resultados das correções analisadas uma 

amostragem das medidas que podem ser tomadas, como forma de contribuição a este 

campo de conhecimento. 
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APÊNDICE I - CRITÉRIO DE CORREÇÃO ADAPTADO PARA ESTA PESQUISA 

 

Critério holístico de avaliação de escrita: 

 
RESULTADO CRITÉRIOS 

6 
Proficiente 

• Redige parágrafos únicos ou múltiplos com introdução clara, idéias completamente 
desenvolvidas e conclusão; 

• Emprega tempos verbais apropriados e estruturas gramaticais e sintáticas variadas; 
emprega frases complexas com eficácia e utiliza vocabulário de transição 
adequadamente; 

• Vocabulário rico e preciso; 
• Apresenta erros de mecânica ocasionais (ortografia e pontuação),que não interferem 

no significado. 

5 
Fluente 

• Redige parágrafos únicos ou múltiplos com idéia central e de apoio; apresenta idéias 
de forma lógica, apesar de algumas partes não estarem completamente desenvolvidas; 

• Emprega tempos verbais apropriadamente e estruturas gramaticais e sintáticas 
variadas; erros de estruturação de frases não interferem no significado; utiliza 
vocabulário de transição; 

• Vocabulário variado de acordo com o propósito do texto; 
• Apresenta poucos erros de mecânica que não interferem no significado. 

4 
Em Expansão 

• Organiza idéias em uma ordem lógica e seqüencial com algumas idéias de apoio; 
inicia a redação de um parágrafo; 

• Experimenta com uma variedade de tempos verbais, mas não de forma consistente; 
apresenta erros de concordância verbal; utiliza frases compostas e complexas; utiliza 
vocabulário de transição de forma limitada; 

• Vocabulário adequado ao propósito do texto, no entanto às vezes estranho; 
• Emprega ortografia e pontuação convencionais; erros às vezes interferem no 

significado. 

3 
Em 

Desenvolvimento 

• Redige frases sobre uma idéia; apresenta alguma seqüência, mas pode faltar coesão; 
• Redige frases simples no tempo presente; apresenta dificuldades com concordância 

verbal; run-on sentences são comuns; inicia o uso de frases compostas; 
• Vocabulário de alta freqüência; pode apresentar dificuldades com a ordem das 

palavras; omite terminações ou palavras; 
• Utiliza algumas regras de pontuação e ortografia; erros freqüentemente interferem no 

significado. 

2 
Iniciante 

• Inicia a transmissão de idéias através da escrita; 
• Redige predominantemente expressões ou frases simples/padronizadas; 
• Vocabulário limitado e repetitivo; 
• Apresenta erros de ortografia. 

1 
Elementar 

• Não há evidência de organização ou desenvolvimento de idéias; 
• Apresenta palavras simples, gravuras ou frases padronizadas; 
• Copia de um modelo; 
• Pouca noção de ortografia e pontuação. 

 

 

Adaptado do livro Authentic Assessment for English Language Learners 

(p. 22), desenvolvido por um grupo de professores de inglês como segunda língua 

(ESL) em escolas públicas do Fairfax Country, na Virgínia, EUA. 
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APÊNDICE II – QUESTIONÁRIO A SER RESPONDIDO PELOS CORRETORES 

 

A. Introdução 

 

1. Corrigir as composições em ordem numérica crescente. 

2. Caso haja pausa entre as correções, anotar o número da última 

composição corrigida e os horários de término e reinício das correções.  

 

B. Informação sobre o corretor 

 

1. Idade: __________________________________________________ 

2. Descrição breve do seu histórico profissional e experiência com a 

correção de composições.  

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

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

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 
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C. Aspectos sobre critérios de correção 

 

1. Que tipos de critério de correção você já utilizou em sua experiência 

profissional? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

2. Você compreendeu claramente o critério de correção adotado neste 

estudo? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

3. Na sua opinião você teria utilizado um critério diferente? Justifique? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

4. Quais são os aspectos positivos e negativos de utilizar um critério 

holístico? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 
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5. Quais são as limitações deste critério? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

 

D. Aspectos e impressões sobre o ato da correção 

 

1. A que horas você corrigiu as composições? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

2. Todas as composições foram corrigidas em um mesmo momento? Caso 

contrário, explique os momentos de correção. 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

3. Como você se sentiu: 

a) no início da correção? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 
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b) na metade da correção? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

c) no final da correção? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

4. O que você já havia feito durante o dia até o início das correções? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

5. Em que dia da semana você efetuou as correções? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

6. Em que local você efetuou as correções? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 
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7. Não conhecer os alunos ou os seus nomes, fez diferença para a correção? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

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

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 

9. Quais são os aspectos positivos e negativos de utilizar uma escala de 

correção numérica menor (de 1 a 6)? 

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________

_____________________________________________________________________ 
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ANEXOS 
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ANEXO 1 – CRITÉRIOS DE CORREÇÃO – FCE 

 
 

FCE – Handbook, University of Cambridge, Local Examinations Syndicate, UCLES 2001 
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ANEXO 2 – CRITÉRIOS DE CORREÇÃO – TOEFL 
 

 

TOEFL Score User Guide. Educational Testing Service, Princenton, NJ, 2001. 
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ANEXO 3 – MODELO DE CRITÉRIO DE CORREÇÃO HOLÍSTICO 
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ANEXO 4 – MODELO DE CRITÉRIO DE CORREÇÃO HOLÍSTICO 

 

COMPOSIÇÃO 1 

 

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. 

1.   

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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COMPOSIÇÃO 2  

 
 3. Select the most interesting topics and make an 

outline. You should write four paragraphs. Decide 
which topics will go in each paragraph.  

 

Paragraph 1 

Paragraph 2 

Paragraph 3 

Paragraph 4 

WRITING 
 
1. You are going to write a description of a place 

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

 
2.  Look at the list of topics below. Check � 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?  

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?  

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?  

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 5 – COMPOSIÇÕES 

 

1. 

 

 

 

2. 
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3. 

 

 

 

4. 
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5 
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6. 

 

 

7. 
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8. 
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9. 
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10. 

 

 

 

11. 
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12. 
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13 
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14 
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15. 

 

 

16. 
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17. 
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18. 

 

 

 

19. 
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20. 

 

 

 

21. 
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22. 

 

 

 

23. 
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24. 
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25. 

 

 

 

26. 
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27. 
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28. 
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ANEXO 5 – COMPOSIÇÕES 2 

 

2b. 
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5b. 
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8b. 
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12b. 
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15b. 

 

 

 

21b. 
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22b. 
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23b. 
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24b. 
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26b. 
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28b. 
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ANEXO 6 – QUESTIONÁRIOS RESPONDIDOS PELOS CORRETORES 

 

A. Introdução 

 

1. Corrigir as composições em ordem numérica crescente. 

2. Caso haja pausa entre as correções, anotar o número da última 

composição corrigida e os horários de término e reinício das correções.  

 

B. Informação sobre o corretor – a  

 

1. Idade: 41  

 

2. Descrição breve do seu histórico profissional e experiência com a 

correção de composições.  

Formação Universitária – Licenciatura em Letras – Inglês e Licenciaturas 

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

Supervisora 1999-2004; Participação em diversos eventos na Área de Educação e 

mais especificamente na Área de Língua Inglesa; Experiência em correção de 

composições em Cursos de Idiomas/Processo de Escrita     

 

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

Observo com certo apreço questões relacionadas ao Conteúdo, onde o 

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

leitura. Para isso ocorra a necessidade de coerência e coesão são fatores 

indispensáveis na escrita.          
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C. ASPECTOS SOBRE CRITÉRIOS DE CORREÇÃO 

 

1. Que tipos de critério de correção você já utilizou em sua experiência 

profissional? 

Critério holístico e analítico       

            

            

             

 

2. Você compreendeu claramente o critério de correção adotado neste 

estudo? 

Sim           

            

             

 

3. Na sua opinião você teria utilizado um critério diferente? Justifique? 

Não. O critério da correção holística é mais preciso quando se observa 

coerência e coesão. O critério analítico é mais específico para direcionar o escritor a 

observar questões tal como organização: introdução, desenvolvimento e conclusão; 

gramática, vocabulário,pontuação, ortografia.       

 

4. Quais são os aspectos positivos e negativos de utilizar um critério 

holístico? 

O critério analítico tem como aspecto positivo a maior precisão ao apontar 

questões tal como (1) gramática (2) vocabulário (3) ortografia (4) pontuação (5) etc. 

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

tende a enfocar aspectos relevantes para uma boa compreensão do texto.   
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5. Quais são as limitações deste critério? 

O critério holístico tem como limitações quando utilizado para correções 

com objetivos específicos de sintaxe, morfologia.     

            

             

 

D. ASPECTOS E IMPRESSÕES SOBRE O ATO DA CORREÇÃO 

 

1. A que horas você corrigiu as composições? 

Pela manhã.         

             

 

2. Todas as composições foram corrigidas em um mesmo momento? Caso 

contrário, explique os momentos de correção. 

Todas as composições foram lidas e alguns comentários foram feitos nessa 

primeira leitura.          

             

 

3. Como você se sentiu: 

a) no início da correção? 

Procuro observar quantas composições são ao todo antes da correção. 

Fiquei um tanto surpresa (28), pois tinha como determinação fazer a primeira leitura 

das 28 composições em um mesmo momento – pela manhã.    

             

 

b) na metade da correção? 

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

descreverem como eles vêem e julgam os hábitos de pessoas mais próximas.   
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c) no final da correção? 

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

têm problemas de relacionamento (2) as conclusões dos parágrafos foram melhores 

que as introduções.           

 

4. O que você já havia feito durante o dia até o início das correções? 

Primeira Leitura: Acordei às 6:30, tomei café da manhã, cheguei no 

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

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

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

resultado/pontuação de 1 a 6, observei que a organização do parágrafo é lógica, 

conteúdo o que chamou mais a atenção foi o uso e o emprego correto de palavras que 

venham a enriquecer o conteúdo, exemplo: (#4) ...extremely annoying..., ...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 você efetuou as correções? 

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

Segunda Leitura: 06 de outubro de 2004 – quarta-feira   

 

6. Em que local você efetuou as correções? 

No trabalho  

 

7. Não conhecer os alunos ou os seus nomes, fez diferença para a correção? 

Sim. Pois o não conhecer faz com que você observe o conteúdo/a mensagem. 

Vice não tem a imagem do escritor “falando”. Você não sabe das limitações que o 

escritor possa ter, como limitação de linguagem, comportamentos, ou mesmo físico.  
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8. Qual a sua reação ao atribuir notas de 1 a 6, e não de 0 a 10? 

Quanto menor a variação na escala de notas, mais precisão ao atribuir as 

notas.            

             

 

9. Quais são os aspectos positivos e negativos de utilizar uma escala de 

correção numérica menor (de 1 a 6)? 

Aspectos positivos: precisão, funcional, poucas variações  

Aspectos negativos: compreensão por parte não apenas dos alunos, mas dos 

pais quanto a utilização da escala de 1 a 6      
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A. INTRODUÇÃO 

1. Corrigir as composições em ordem numérica crescente. 

2. Caso haja pausa entre as correções, anotar o número da última 

composição corrigida e os horários de término e reinício das correções.  

 

B. INFORMAÇÃO SOBRE O CORRETOR - B 

 

1. Idade: 35   

 

2. Descrição breve do seu histórico profissional e experiência com a 

correção de composições.  

Sou professora de inglês há quinze aos e tenho uma experiência considerável 

no que diz respeito a correção de redações: parágrafos e ensaios. Todavia, há 

aproximadamente dois anos não tenho trabalhado com turmas que produzam 

redações, muito embora durante este tempo eu tenho trabalhado preparando 

trabalhos de redação para serem desenvolvidos na sala de aula de curso de língua 

para níveis intermediários. 

 

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

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

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

conteúdo e sua adequação. Acredito que seja importante o aluno e expressar suas 

idéias, mas entendo que dependendo do nível, avançado por exemplo, não se pode 

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

incompreensível. Sinto-me impotente em relação à correção quando não é possível 

dar ao aluno feedback, no caso de testes que não retornam ao aluno. Nesta situação 

reconheço que tendo a ser mais permissiva.       
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C. ASPECTOS SOBRE CRITÉRIOS DE CORREÇÃO 

 

1. Que tipos de critério de correção você já utilizou em sua experiência 

profissional? 

Critérios holístico e analítico. Também já corrigi redações sem fazer uso de 

nenhum critério preparado previamente, apenas decidindo a nota conforme a 

quantidade de erros e qualidade do conteúdo.        

 

2. Você compreendeu claramente o critério de correção adotado neste 

estudo? 

Sim, mas tenho dúvidas sobre os diferentes níveis, especialmente no que diz 

respeito à pontuação. Entendo que este seja um critério para alunos de nível 

intermediário-alto e avançado. Gostei dos termos: proficiente, fluente, em expansão e 

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

melhor o estágio no qual se encontram. Além disso, há um lado muito positivo em 

relação ao lado afetivo/emocional: estar “em desenvolvimento” não significa, para 

mim, “insuficiente” ou “fraco”.        

 

3. Na sua opinião você teria utilizado um critério diferente? Justifique? 

Não. Acredito que este critério seja coerente, útil e abrangente.  

             

 

4. Quais são os aspectos positivos e negativos de utilizar um critério 

holístico? 

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

corretor a minúcias.          

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

Maior explicitação de problemas de língua que podem interferir no texto, na sua 

compreensão.           
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5. Quais são as limitações deste critério? 

A única limitação que vejo é em relação a nota “1 a 6”, por motivos 

culturais.           

             

 

D. ASPECTOS E IMPRESSÕES SOBRE O ATO DA CORREÇÃO 

 

1. A que horas você corrigiu as composições? 

Durante o dia, após o almoço em dias diferentes.    

             

 

2. Todas as composições foram corrigidas em um mesmo momento? Caso 

contrário, explique os momentos de correção. 

Não. Em dias diferentes, pois não foi possível me concentrar em todas as 

redações de uma só vez. Houve um momento em que desisti de corrigi-las pois senti 

que o resultado não seria satisfatório.        

 

3. Como você se sentiu: 

a) no início da correção? 

Entusiasmada, mas pensando no trabalho de corrigir 28 redações. 

             

 

b) no metade da correção? 

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

não ter muitas notas “4”           
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c) no final da correção? 

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

preocupada coma nota “4”         

 

4. O que você já havia feito durante o dia até o início das correções? 

Trabalhos diversos: preparação de provas, organização de um teste e 

workshop. Assim como no último dia aplicação de testes para 70 pessoas e um 

workshop para 11 pessoas.         

 

5. Em que dia da semana você efetuou as correções? 

05 de outubro de 2004 (terça-feira); 06 de outubro de 2004 (quarta-feira); e 

08 de outubro de 2004 (sexta-feira)         

 

6. Em que local você efetuou as correções? 

Na sala onde trabalho como supervisora.     

             

 

7. Não conhecer os alunos ou os seus nomes, fez diferença para a correção? 

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

são reais. Acredito que não conhecer faz grande diferença, pois os alunos não estão 

previamente “rotulados” como bons, proficientes, insuficientes.   

 

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

Observando o critério não há maiores limitações, 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 dúvidas.        
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9. Quais são os aspectos positivos e negativos de utilizar uma escala de 

correção numérica menor (de 1 a 6)? 

Positivo: a diferença entre um aluno 6 e um aluno 3 não é assustadora, mas 

alguma maneira indica que quem é “3” pode fazer avanços consideráveis. 

Negativos: a questão cultural: desde a infância nos acostumamos com esta escala. Em 

minha experiência, quando fui avaliada com a escala alfabética: A-F, sempre precisei 

relacionar com a escala numérica de 1 – 10 para “entender” melhor a nota atribuída.
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A. INTRODUÇÃO 

 

1. Corrigir as composições em ordem numérica crescente. 

2. Caso haja pausa entre as correções, anotar o número da última 

composição corrigida e os horários de término e reinício das correções.  

 

B. INFORMAÇÃO SOBRE O CORRETOR - C 

 

1. Idade: 28  

 

2. Descrição breve do seu histórico profissional e experiência com a 

correção de composições.  

Professora de língua inglesa há quatorze anos, conseqüentemente, 

corrigindo composições pelo mesmo tempo..       

 

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

Me considero exigente em relação ao teor ou conteúdo de uma composição e 

um pouco mais permissiva em relação a estrutura e mecânica.    

 

C. ASPECTOS SOBRE CRITÉRIOS DE CORREÇÃO 

 

1. Que tipos de critério de correção você já utilizou em sua experiência 

profissional? 

Já trabalhei em instituições onde não se aplicava critério algum e há oito 

anos trabalho com critérios minuciosos.        

 

2. Você compreendeu claramente o critério de correção adotado neste 

estudo? 

Sim.       
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3. Na sua opinião você teria utilizado um critério diferente? Justifique? 

Não, essa forma vem a ser muito prática para o uso dos corretores. 

            

 

4. Quais são os aspectos positivos e negativos de utilizar um critério 

holístico? 

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

Mas por outro lado, dessa forma toma menos tempo.      

 

5. Quais são as limitações deste critério? 

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

escrita de forma a enquadrar o redator em apenas uma das classificações da tabela.

             

 

D. ASPECTOS E IMPRESSÕES SOBRE O ATO DA CORREÇÃO 

 

1. A que horas você corrigiu as composições? 

15:40.          

             

 

2. Todas as composições foram corrigidas em um mesmo momento? Caso 

contrário, explique os momentos de correção. 

Houve pausa as 17:00 e retomada as 19:00.     
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3. Como você se sentiu: 

a) no início da correção? 

Confiante e certa com relação à classificação das composições.  

             

 

b) no metade da correção? 

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

padrões diferentes ficava em dúvida na hora de classificá-las.     

 

c) no final da correção? 

Sensação de que poderia não ter sido igualmente justa com todos e devesse 

rever as classificações.         

  

 

4. O que você já havia feito durante o dia até o início das correções? 

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

             

 

5. Em que dia da semana você efetuou as correções? 

Terça-feira          

             

 

6. Em que local você efetuou as correções? 

Sala dos professores da instituição onde leciono.     
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7. Não conhecer os alunos ou os seus nomes, fez diferença para a correção? 

Não, creio que não.        

             

 

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

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

diferença de qualidade entre uma composição e outra.    

  

 

9. Quais são os aspectos positivos e negativos de utilizar uma escala de 

correção 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 – TRANSCRIÇÃO DA DISCUSSÃO SOBRE AS NOTAS DADAS ÀS 

COMPOSIÇÕES DE NÚMERO 1 PELOS CORRETORES A E B 

Mediador:  A tarefa a ser feita é discutir as notas atribuídas por vocês corretores 

A e B às composições dos alunos do Curso de Letras da PUCPR, nível 

pós-intermediário e avançado. Conforme estabelecido no estudo, as 

turmas de Letras são divididas em 3 níveis, G1,G2 e G3, que apesar de 

discriminar o grau de habilidade dos alunos não é comparável aos 

cursos de línguas, que dividem seus alunos em até 12 níveis tão 

discriminatório assim. Por meio da discussão e replanejamento das 

notas, vocês devem tentar alcançar um denominador comum. 

Mediador: À primeira composição o corretor A atribuiu nota 2 e o corretor B 

nota 4. 

Corretor B: O que eu considerei, algo que me chamou atenção no critério foi a 

divisão de habilidades, fluente, em desenvolvimento, em expansão, 

iniciante e elementar. Eu atribui a nota 4 porque eu entendi que este 

escritor é uma pessoa em expansão, apresentou alguns problemas de 

ortografia, ele muda de assunto,tem alguns problemas, mas para mim 

se encaixa dentro dos critérios apresentados aqui. Uma questão 

importante para mim é que talvez revendo eu pudesse mudar 

realmente de opinião, mas... 

Corretor A: Ao avaliar as redações eu tive em mente como objetivo o grau de 

proficiência, sabendo que são 3 níveis, mas considerei o nível dos 

alunos Upper-Intermediate e Advanced. À composição 1 eu dei a nota 

2, ele é iniciante, isso significa que ele apresenta um tópico, que é 

“listening to music very high”, quando ele desenvolve esse tópico ele 

coloca que o companheiro de quarto aprecia outro tipo de música, 

então eu fiquei em dúvida como leitora, se foi a música ser alta ou se 

foi o gosto musical. Quando ele coloca isso, ele sai fora um pouco do 
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tema e tem dificuldades de vocabulário, apresenta erros de ortografia, 

o vocabulário dele é limitado e um pouco repetitivo, então eu 

considero ele como iniciante. Ele desenvolve sim, mas foge um pouco 

do assunto e como leitora eu não me senti atraída pela composição.  

Mediador: Se vocês tivessem que atribuir uma nota apenas para a correção 1, 

qual seria esta nota? 

Corretor B: Eu baixaria para 3, mas acho que não chegaria em 2, eu acho que 

considerando a questão “em expansão, em desenvolvimento”, eu o 

consideraria como em desenvolvimento, ele tem possibilidade de 

melhorar com um feedback apropriado e reestruturar, considerando 

que isso foi uma única versão do que ele escreveu.  

Corretor A: Levando em questão o critério holístico, você tem aí vários itens, 

então é a combinação de todos esses itens, mas o escritor tem que ter 

em mente principalmente o leitor, quem está lendo a redação. Então 

aqui eu mantenho a nota 2, ele é iniciante.  

Mediador: A nota do corretor A é mantida – 2, e a do corretor B é alterada para 3. 

No entanto, ainda assim não foi possível chegar em um denominador 

comum, e a nota 2.5 não faz parte da escala. Composição 2, corretor A 

atribuiu a nota 2 e B a nota 3.  

Corretor B: Uma dificuldade dessa redação foi visualizar, a letra. Houve essa 

limitação, mas mesmo assim foi possível identificar alguns erros de 

ortografia, erros gramaticais, foi percebido também que ele faz uso de 

algumas palavras de transcrição, como “por exemplo”. Ao meu ver a 

nota foi 3, pois ele está em desenvolvimento, redige frases sobre uma 

idéia, apresenta alguma seqüência, falta coesão em algumas coisas, 

realmente. Tem problemas com ortografia e outras questões, mas seria 

um escritor em desenvolvimento. 

Corretor A: Foi difícil ler pela questão do “handwriting”. Os exemplos que ele cita 

são exemplos muito simples, em outras palavras são pobres, ele tem 
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muito erro de ortografia, erros de gramática e pontuação, então houve 

por parte do leitor, dificuldade em ler. Mencionando novamente o 

critério holístico, ele tem várias questões a serem consideradas, mas a 

questão importante aqui é atrair o leitor.  

Mediador: Composição número 3, corretor A nota 3 e corretor B nota 5.  

Corretor B: Eu percebi que, quem escreveu fez uso de três idéias diferentes, fez 

uso de vocabulário de transição, esse foi um dos motivos e a 

linguagem é simples, mas leva a mensagem, ele consegue se 

comunicar, esse foi um dos fatores que eu considerei, então acabei 

atribuindo a nota 5, ele redige parágrafos únicos, fica focado na idéia 

central, emprega os tempos verbais , não é tão variado mas é preciso, 

ele utiliza o que precisa utilizar para essa situação. 

Corretor A: Eu atribui a nota 3, ele está em desenvolvimento, ele redige frases 

sobre uma idéia, as frases são frases simples, tem senso de 

organização, mas está em desenvolvimento por questões de 

linguagem, por questões de muitas vezes coerência e ao redigir.  

Mediador: Existe alguma alteração nas notas das composições número 2 e 3 de 

vocês? 

Corretor B: Não, talvez o número 3 possa passar para 4, revendo, pois eu fico com 

a questão da comunicação, ele consegue elaborar o que ele tem que 

falar e a mensagem. Acho que um limitador que eu tenho é talvez 

como eu tenha nivelado os alunos como intermediário e upper-

intermediate, essa questão que deve estar influenciando. 

Corretor A: Eu mantenho a nota 3, em desenvolvimento. 

Mediador: Composição número 4, os dois corretores atribuem a nota 5, eu 

gostaria de saber o porque? 

Corretor A: 5, fluente, o que chamou muita atenção aqui, apesar da organização 

das idéias e de redigir frases sobre uma idéia e desenvolver essa idéia, 

foi a questão do vocabulário, ele usa aqui um vocabulário rico, 

variado, que atraiu o leitor. 
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Corretor B: Concordo com a colocação de que ele usa vocabulário mais elaborado, 

muito embora existam algumas questões de ortografia. Num 

determinado momento ele se desvia dos assuntos para justificar as 

suas colocações, mas ele tem o tópico e desenvolve bem e o 

vocabulário, é uma das coisas que chama a atenção. 

Mediador: Composição número 5, corretor A nota 4, corretor B nota 5. 

Corretor A: Nota 4, em expansão, ele organiza as idéias aqui em uma ordem 

lógica, mantém o desenvolvimento das idéias e os exemplos em cima 

de uma idéia. Ele usa vocabulário adequado, apesar de ser simples, 

mas em alguns momentos ele elabora melhor o vocabulário, isso daí 

também atraiu o leitor.  

Corretor B: Ele apresenta uma combinação entre a sentença inicial e a conclusão, 

elas combinam, o que ele falou no começo ele retoma no final, apesar 

de apresentar um pouco de falta de palavras de transição e usar 

vocabulário simples, o escritor consegue transmitir a mensagem, se 

organizar de maneira simples, mas atinge o seu objetivo.  

Mediador: Composição número 6, os dois corretores atribuem a nota 6 da escala.  

Corretor A: Nota 6, ele é proficiente. Desde o início ele atrai o leitor, cria uma 

expectativa para que você continue a leitura, só pelo início da 

composição o vocabulário usado é rico. Ele tem alguns erros de 

mecânica e gramática, mas isso não interfere no significado, a 

conclusão foi extremamente bem desenvolvida, ele fechou  nota 10. 

Corretor B: Ele apresenta uma seqüência lógica de idéias, existe uma riqueza de 

detalhes, não apenas isso, mas de vocabulário. Tem um bom início, 

tem um “topic sentence” na segunda sentença, termina com uma 

conclusão, então acredito que aqui é realmente a questão da seqüência 

de idéias, um vocabulário rico e a maneira como ele trabalhou. Percebi 

que apresenta alguns erros de ortografia, mas nada que vá influenciar 

na leitura, no entendimento do texto.  

Mediador: Composição número 7, corretor A nota 2 e B nota 4. 
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Corretor A: Nota 2, iniciante, quando ele menciona a palavra "smart" ele coloca 

como exemplo "open-minded" e "tireless", então eu fiquei 

questionando se esses exemplos estão realmente definindo o tópico 

que é "smart", "he's  a smart man." Quando ele fecha  o parágrafo 

aqui, ele coloca 2 razões para justificar a abertura, o “topic”, essas 

duas razões são iguais, "because of his open mind"e "because he's 

always open to new ideas", para mim elas são a mesma coisa. 

Corretor B: Eu acredito que uma questão importante aqui é a questão da coerência, 

ao meu ver ele começa com o tópico que é o pai, ele vê o pai de uma 

maneira positiva e ele vai até o final colocando as qualidades positivas 

do pai, e ele apresenta quais são 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 coerência, não é iniciante, 

mas em desenvolvimento. De 4 para 3.  

Mediador: Composição número 8, corretor A - 4, corretor B – 6. 

Corretor A: Aqui o escritor está em expansão, nota 4, ele usa uma boa 

organização, faz uso de exemplos para mostrar o “topic sentence”, 

apesar de os exemplos serem apropriados eles são muito simples para 

o nível upper-intermediate/advanced, então nota 4. 

Corretor B: Eu mantenho a nota 6, porque eu acredito que esse escritor apresenta 

coerência, vocabulário bem desenvolvido, as idéias refletem o que a 

pessoa quer falar. Ele mantém uma certa coerência sobre a questão da 

mãe, exemplifica com questões da vida familiar, que podem ser 

simples, mas vêm a contribuir para que ele ilustre quem é essa mãe, é 

rico em detalhes, faz uso de algumas “transitional words”, então nesse 

caso, eu mantenho a nota 6. Ela é proficiente.  

Mediador: Composição número 9, corretor A nota 2 e B nota 3. 
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Corretor A: Nota 2 - iniciante, ela redige com expressões ou frases simples, 

apesar destas frases atingirem o objetivo que é o tópico, o 

vocabulário é muito limitado e muita dificuldade para o leitor 

entender a escrita, o “handwriting”.  

Corretor B: Uma anotação que eu tenho aqui é que realmente poderia ser uma nota 

menor, eu atribui a nota 3. A redação é confusa, o vocabulário 

inapropriado, não apenas por usar palavras extremamente informais, 

que não seria o caso aqui. Apresenta alguns problemas com tempos 

verbais, então uma anotação que eu já tinha é que poderia ser uma 

nota menor, então eu poderia baixar esta nota para 2.  

Mediador: A nota de denominador comum seria 2. Composição número 10, 

corretor A nota 4 e B nota 6. 

Corretor A: Nota 4, em expansão, ele organiza as idéias em uma ordem lógica, ele 

experimenta fazer uso de tempos verbais diferentes, apesar de que 

algumas das formas não são apropriadas, o que me chamou atenção é 

o uso do vocabulário de transição, que atraíram o leitor, mas está em 

expansão, ele pode ser fluente, mas ainda está em expansão. 

Corretor B: A nota atribuída é 6, mantenho e acredito que o texto é bem 

organizado e confesso que uma das coisas que ajuda  muito é a  

questão da apresentação, por incrível que pareça, mas se você 

observar a redação anterior e essa, a apresentação ajuda na 

organização e atrai um pouco mais o leitor, favorece e  o leitor 

simpatiza mais com a redação. Apresenta organização dos parágrafos, 

o vocabulário é mais elaborado, apresenta uso de vocabulário de 

transição e descreve de maneira realmente boa, então atribuo a nota 6. 

Mediador: Composição número 11, corretor A nota 2 e B nota 3. 

Corretor A: Nota 2, iniciante, tive dificuldade na leitura, as palavras não estão 

legíveis. Ele tem aqui frases simples de apoio ao tópico, o vocabulário 

é muito limitado para o nível, ele poderia desenvolver o tópico com 

mais riqueza de detalhes, exemplos para atrair o leitor. 
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Corretor B: Ele realmente apresenta problemas de estrutura, de organização, a 

linguagem não é tão elaborada e apresenta uma influência evidente 

da língua portuguesa, L1 dele, considerando esses fatores a nota 

poderia ser 2. 

Mediador: A nota atribuída pelos 2 corretores é 2. Composição 12, corretor A 4 e 

B 6. 

Corretor A: Ele organiza as idéias numa ordem lógica, tem aqui vocabulário 

adequado para o propósito do texto, faz erros que não interferem no 

significado, mas não atrai o leitor com os exemplos colocados. 

Corretor B: Eu mantenho a nota 5, mas tenho uma ressalva porque ele poderia ter 

feito uso de vocabulário de transição, pois ao mudar de assunto o texto 

apresenta quebras.  

Mediador: Composição número 13, corretor A - 4 e corretor B - 5. 

Corretor A: Ele organiza as idéias e apresenta vocabulário apropriado para 

desenvolver o tópico. Dá alguns exemplos para ilustrar melhor esse 

tópico, ele está em expansão e poderia até ser fluente pela questão da 

conclusão que atraiu muito, que me chamou muito a atenção. Nota 5. 

Corretor B: Eu mantenho a nota 5, mas tenho uma ressalva porque ele poderia ter 

feito uso de vocabulário de transição, pois ao mudar de assunto o texto 

apresenta quebras. 

Mediador: A nota do corretor A é 5 e  do B 5 também, composição número 14, 

corretor A 2 e corretor B 4. 

Corretor A: A primeira nota que eu dei foi 2 – iniciante. Uma das questões aqui é 

que ele  não dá uma conclusão para o parágrafo, na segunda leitura, eu 

pensei na nota 3, pelo fato de ele apresentar um bom vocabulário para 

ilustrar o tópico mencionado. Usa vocabulário de transição, apesar de 

limitado, faz alguns erros de gramática, que às vezes até podem 

prejudicar, mas atraiu o leitor, então seria nota 3, apesar de não 

apresentar conclusão no parágrafo. 

Corretor B: Um limitador dessa redação foi a apresentação, estava difícil de ler. 
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Acredito que apresentou uma boa conclusão e é em expansão, 

organiza as idéias, fala do  irmão, exemplifica, apesar de que o maior 

problema foi a apresentação do texto em si.  

Mediador: Composição número 15, corretor A-3 e corretor B-4. 

Corretor A: Primeira leitura nota 3, segunda leitura nota 4, pelo fato de apresentar 

vocabulário de transição adequado. Ele dá vários exemplos para 

ilustrar o tópico, tem erros de ortografia, mas que não interferem, 

então é 4, em expansão. 

Corretor B: Ele faz uso de bom vocabulário, apresenta alguns erros, mas faz uso 

de boas estruturas, que era difícil não dar a ele uma nota 6, mas devido 

aos erros mantenho a nota 5.  

Mediador: Composição número 16, corretor A nota 3 e B nota 5. 

Corretor A: Quando eu li esta composição eu imaginei a pessoa, por ela ser bem 

carinhosa com a esposa, pela questão da escrita mesmo, apesar da 

linguagem ser muito simplificada, com exemplos muito simples. Ela 

atraiu o leitor pela questão da sutileza e carinho pela pessoa.  

Corretor B: Ele faz bom uso do vocabulário, consegue fazer uso do humor, 

apresenta coerência na organização dos fatos que aparecem. Poderia e 

tem condições de melhorar esse texto, mas ele é fluente.  

Mediador: Composição número 17, corretor A-3 e corretor B-5. 

Corretor A: Ele organiza a composição, faz uso de vocabulário adequado, apesar 

de que as frases não tem pontuação, frases longas (run-on) e cansa  

o leitor.  

Corretor B: Acredito que o redator é coerente, pois apresenta pontos positivos e 

negativos, então é fiel à “topic sentence”. Faz bom uso de vocabulário, 

mas usa elementos informais como contrações, não apresenta 

vocabulário de transição. Acredito que a nota pode ser 4. 

Mediador: Então corretor A nota 3 e B nota 4. Composição número 18, corretor 

A nota-2 e B nota-3. 
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Corretor A: Foi difícil a leitura por não haver uma seqüência lógica, um dos 

exemplos foge do tópico, a linguagem é um tanto simplificada para o 

nível do aluno.  

Corretor B: Então vou relatar que aqui foi  o momento em que eu retornei a 

correção, há vários momentos em que eu retomo. Ele apresenta 

vocabulário informal, o texto é confuso, com palavras não apropriadas 

e apresenta quebras sem transição. Revendo acredito que possa  

passar para 2.  

Mediador: Nota corretor B-2 e corretor A-2 também. Composição 19, corretor A-

2 e B-4. 

Corretor A: Faz uso de linguagem informal, está sempre indagando para ilustrar o 

tópico, muito simples e no final foge do tópico. 

Corretor B:  O que levou a nota 4 é a questão do desenvolvimento das idéias, de 

como ela exemplifica . Faz uso de conectores indicando ordem, usa 

exemplos para ilustrar, as idéias são simples e o vocabulário também, 

então a nota pode ser 3. 

Mediador: Nota corretor B-3 e corretor A-2. Composição n.º 20, corretor A-2 e  

B-3. 

Corretor A: O que atraiu na leitura dessa composição é que os exemplos são muitos 

comuns, então o leitor tem que estar atraído pelo que o compositor está 

redigindo, no caso ele é iniciante. Usa linguagem muito simplificada, as 

ilustrações, os exemplos são muito comuns, apresenta problemas de 

linguagem e algumas partes são incompreensíveis.  

Corretor B: Ele descreve o irmão, exemplifica bem com exemplos simples, com 

vocabulário pouco elaborado. Ele poderia usar exemplos simples, mas 

com vocabulário atraente. Existe uma estrutura deficiente, mas que 

pode ser melhorada.  

Mediador: Composição 21, corretor A-3 e B-6. 

Corretor A: Ele redigi frases sobre uma idéia, com repetição da mesma palavra 
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várias vezes. Os exemplos que ilustram o tópico são poucos, então 

nota 3. 

Corretor B: Eu considerei o vocabulário, pois embora ele faça uso de repetição, 

procura usar palavras não tão freqüentes. A estrutura tem problemas 

gramaticais e faz uso de transição, procura exemplificar e é 

consistente na caracterização da sua mãe.  Ela atinge o objetivo de 

comunicar quem é essa mãe e como ela é. Revendo ela poderia ser 5, 

porque poderia apresentar elaboração maior nas sentenças.  

Mediador: 21 corretor A-3, corretor B-5, composição número 22, corretor A-2 e 

B- nota 3.  

Corretor A: Iniciante, por  não atrair o leitor, por haver vocabulário limitado, 

redige frases sobre uma idéia, mas é 2.  

Corretor B: Analisei questões como o aluno foge do assunto, no lugar de descrever 

uma pessoa ele descreve a rotina do apartamento e não as pessoas. 

Nota 3 porque com feedback, esse aluno poderia rever isso e mudar. 

Bom uso de vocabulário. mas considerando fuga do tema e falta de 

coerência, ele pode ser iniciante, nota 2.  

Mediador: Corretor B-nota 2 e A-nota 2. Composição 23, A nota 2 e B nota 4. 

Corretor A: Iniciante na primeira leitura , pois no início da composição fala sobre 

o irmão, depois muda para o pai e então usa o pronome "he", sem 

saber na leitura até a 2ª frase no final, uma questão. Na 2ª questão, 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 

tópico, apesar dos problemas.  

Corretor B: Nota 4, apesar de apresentar falta de vocabulário de transição e utilizar 

vocabulário diferente do usual. A meu ver apresenta coerência, pois 

descreve o irmão bem, mas falta a questão da transição. Atribuo a nota 3.  

Mediador: Corretor A nota 3 e B nota 3. Composição nº 24, corretor A-3 e B-6. 

Corretor A: A primeira leitura foi 3 pelo fato dela usar linguagem bem 
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simplificada. Na segunda leitura chamou a questão o tópico, ela 

coloca que a melhor amiga dela é admirável e ela exemplificou com 7 

exemplos para justificar isso e detalhou mais. Então eu mudo de 3 

para 4, pelo fato dela ilustrar todos os exemplos. 

Corretor B: 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. Não apresenta problemas gramaticais pela 

simplicidade da linguagem. 

Mediador: Corretor A nota 4 e B nota 5. Composição 25, corretor A-3 e B-4. 

Corretor A: Aqui ele redigi frases sobre uma idéia, no final da composição não sei 

se a pessoa do início é a mesma do final do texto. Gostei muito da 

conclusão, mas precisaria rebuscar um pouco mais o vocabulário para 

atrair  o leitor. 

Corretor B: Apresenta coerência, pois fala do lado negativo da pessoa analisada e 

no uso final faz uma boa conclusão, referindo-se a essa pessoa. Não 

faz uso de palavras de transição e deixa algumas questões sem 

explicação. Inicialmente considerei como um escritor em expansão, 

mas acredito que é em desenvolvimento. Sendo, assim nota 3. 

Mediador: Corretor A, nota 3 e B nota 3. Composição número 26, corretor A-

nota 6 e B-6. 

Corretor A: Teve em mente o leitor, que se interessou em ler a composição. 

Gramática e vocabulário com estilo rebuscado, conclusão muito boa 

em relação ao tema, proficiente, nota 6. 

Corretor B: Ele faz ótimo uso de vocabulário, estrutura, existe coerência, existe 

transição e realmente a maneira como ele desenvolve atrai o leitor.  

Mediador: Composição 27, corretor A-2 e corretor B-3. 

Corretor A: Tive dificuldade na leitura pela questão do “handwriting”, apesar dele 

se ater ao tema, tem problemas de linguagem que podem interferir, no 

desenvolvimento da composição. Faz uso de português, os tempos 
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verbais não são adequados, coloca exemplos sem ilustração.  

Corretor B: Inicialmente nota 3, de fato nas minhas anotações vejo que ele 

apresenta problemas de vocabulário, conclusão fraca, faltam palavras 

de transição, em determinados momentos ele explica o texto por não 

poder escrever muito sobre o assunto. Revendo acredito que ele seja 2. 

Mediador: Corretor A-2 e B-2. Composição número 28, corretor A-3 e B-4 

Corretor A: O que me chamou atenção foi a questão dele estar julgando de uma 

forma "mesquinha" o colega, isso realmente interferiu na nota dada. 

Além disso, apresenta problema de linguagem, mas teve boa 

organização, o que realmente interferiu foi o problema de julgamento, 

eu poderia até considerá-lo em expansão, então fica com nota 3, 

mesmo assim.  

Corretor B: Apresenta mais do que um parágrafo, se esforça para desenvolver e 

apresentar pontos negativos do amigo. Tem problemas de vocabulário 

e transição. Não me envolvi tanto com a questão do julgamento, mas 

me ative mais as idéias, atribui a nota 4, mas ele pode melhorar para 5. 

Mediador: O que vocês consideraram como aspectos e fatores importantes na sua 

correção? 

Corretor A: Fazemos uso do critério holístico, então levo em consideração a 

questão da organização, do vocabulário, da gramática, ortografia, 

pontuação, a mecânica, mas todos os itens tem que estar em harmonia 

para realmente fazer com que o leitor se interesse pela composição. 

Então um fator que eu considero muito importante é que, ao redigir o 

escritor tenha em mente o leitor e tente atraí-lo para se interessar pela 

composição através de exemplos não muito comuns.  

Mediador: Você acha que dentro dos critérios você conseguiu identificar aspectos 

que apoiam essa sua visão de redação? 

Corretor A: Por ser um critério holístico com todos os itens juntos, mas tem que 

ter harmonia. Se o que eu considero está dentro do critério? Acredito 
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que sim, porque se ele usa vocabulário e gramática adequados, vai 

conquistar o leitor. Acho que sim, que todos os itens do critério 

holístico compõe minhas idéias. 

Corretor B: Eu acredito que a apresentação é um fator importante, redações 

borradas ou pouco legíveis atrapalham a leitura. Uma boa divisão de 

parágrafos e espaçamento é um atrativo inicial. Por se tratar de uma 

escrita em língua estrangeira exposta à um modelo com “Topic 

Sentence, Supporting Sentences” e Conclusão, exijo a estrutura e 

coerência. É necessário o uso de “transitional words”. Os elementos 

da narração são importantes e não me preocupa a simplicidade, pois às 

vezes não é possível rebuscar muito, mas a linguagem pode ser um 

bom molho para um arroz e feijão.  

Outra questão que influenciou muito é que se trata de uma única 

correção, o aluno não vai ter feedback, não vai reescrever e esse fator 

me constrangeu de dar notas inferiores. Na minha correção inicial, 

considerando a escrita única, atribui notas maiores, muito embora 

minhas anotações demonstrem que eu percebi os problemas. Talvez 

seja uma questão de reavaliar o critério proposto. Numa segunda 

leitura percebi, as anotações 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 é de se comunicar.  

Os critérios refletem os apontamentos que fiz, mas acho que não 

estive tão em sintonia com o critério por ser holístico, porque em 

alguns aspectos a composição pode ser 6 ou 5 e eu não encontrei a 

harmonia dita pelo corretor A. Achar o equilíbrio entre as notas é a 

questão mais difícil, pois os alunos não se enquadram genuinamente,  

ou especificamente, em apenas um dos níveis. 
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ANEXO 8 – OFÍCIO 323/04/CEP-PUCPR – AUTORIZAÇÃO DO COMITÊ DE 

ÉTICA EM PESQUISA 

 
 

 


