UNIVERSIDADE FEDERAL DO RI1O GRANDE DO SUL
INSTITUTO DE LETRAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LETRAS
AREA: ESTUDOS DA LINGUAGEM
ESPECIALIDADE: LINGUISTICA APLICADA
LINHA DE PESQUISA: LINGUAGEM NO CONTEXTO SOCIAL

PROFICIENCIA EM LINGUA MATERNA: UM NOVO OLHAR PARA A
AVALIACAO DE PRODUCAO TEXTUAL

LETICIA DA SILVA SANTOS

ORIENTADOR: Prof. Dr. PAULO COIMBRA GUEDES

Dissertacdo de mestrado em Linguistica Aplicada apresentada
como requisito parcial para a obtencéo do titulo de Mestre pelo
Programa de Pds-Graduagdo em Letras da Universidade Federal

do Rio Grande do Sul.



eolando sempre ao meu lado, dando-me amor incondicional, néo
Tambim a ela por me inoeric no mundo das letras e me fazer amd-lo
lanto ao ponto e cocolhé-lo como parle do meu liajelo de vida.

&fé‘f&,ﬁg5m, meu pai,

Fela vedeocoberta da amizade, parceria, cumplicidade e amor possiieio
entre pai e filha. Jor todas as longas Koras de conversa: aquelas ac
lolefone, ou aquelas cara-a-cara, que iniciavam de manka e oc
eolendiam pela madugada, conversas essas que me devam forca noo
momentos dificeis e me ajudaram a superd-loo.

%Mwmmddi&aew,mga/&a&iaw, ada/}am[e

imporlante 3o que hoje e sou.



AGRADECIMENTOS

Mo foi ficil a eocrita dessa disserlagio. (o afitmar ivso sei que vio pensar que
nenhuma disserlagio & ficil O ser eocrila. & ew sei dessa dificuldade, mas nio & por esse molive
momento muilo dificil pelo qual passei no decorrer da minka caminhada pessoal. Durante ese
periodo nio peidi a vida por milagre, o que fo5 da cocrila dessa disserlagio um desaflo muito maio:
¢ veu grau de dificuldade (que jd nio seria pequenc), mais elevade ainda. For esoa razio, lenho
muilos agradecimentos a fazer ao concluir eole tiabalko.

Comego agradecendo, sim, a Deus, e ivse nio & um clichs. Se nio fosse Gl, com seu
dissenlagio, pogue, com coddega, obsa fosam ob alcorces gue me mandidesam om pé guands duds
minka volla desabou. Tambim aco mews izmico o minkas lias — minka familia maio préxima -,
mao em eopecial ac mew mana MNeemias, por todo o carinko, apoio ¢ parcetia, por tev me permilido
conhecilo néo mais como um menino (ele sempre foi mew bebs) mas sim coma um homem nobre o

@/L@defomgefmmm&m@,ﬁm@,mﬁm GUW@M&@ %aw, “au
WW,WW@WM,WMWWWMWWM,W
me%wmw’i@a@a%@,mwﬁmmmw,
WWa%WWuM%,Ww—W,WMW
WW&%MW@@’WmaWWW&M&Q%eWWW
para que eu ndo perdesse de visla meus sonhos, meomo quando tude eolava confuso e complicado na
m/inﬁadtﬁa;eda ‘%mmajmwmmwa%m%@wm
WﬂWW@mmmeW,WWﬂW
esiolido de vollar a e tiaballo ¢ & Mariana de Coviéa, por toda a alegiia e empolgagio
conlagiante, por sempre ler algo crialivo, diveddido e ao meomo lempo muilo profundo a dizer em
W@W,Wlw%amwwﬂmwgmh&aa MI

WMQWMAMMQW%WWW@W,WWWW
ovientador, ndo e imporlando e asoumir meus alwasos frenle & academia, num geolo e



académica, ac me ‘WWMW”—W%W—WaW,WMM,
memamau%;a&lbdoaw&oﬁuﬁa@w@[amxgémwg?&oj/ Wa@mg&ﬁw,mﬁewaa
Mw&wm%amwmﬁmmw%éﬁmhmmwm
Www&m&amm@&aﬁaﬁmmmmem@mw@mmm
M;WMMWWWW,WWWMWWM,W&QW
{000, WWWWWWAW;eﬁMWMM&MMe
ngwmmf[aae& gmﬁ%&ﬁﬂ%ﬂi&%@ammo@aem@@
W,MW,WMW&W, WWWWM&;M
matemdlicoo.

@wdé)oaaa %@a,wmmw&m@a,ewwmmm,mmmeﬁa@
WeWMmM,Wm@W@mW@MWWW&WM@M@
ManW,MaWWWmWWaMWWWW
%/zca, docéﬁtmf/zemufewaw&amewm (g,taa/manuu}l/ojzaxzwaaqwé, efzoxzfu&a
aquemﬁl@emmvgawa (gwfe&wga%andowfa@bamoﬂuﬂammw



‘%Wwﬁﬂzwewwmdwﬁmae&aaw,e
MWW,WWOWWMWWQWWW.
5%@%%@@0%&%@,@0@%@0@@@%@@%
e&}&aao&éﬂo&a,ea/m&tzwﬁ}dem[oéaaﬁ &W@mla/q/tw
MWM@W,@WWMW,WW. ((Q.a/mdaq/we
distribuisoe loda a minka forluna para ouslento doo pobies, ¢ ainda
Wmmamwwmw,emmm,
WWWWM&ZM (.‘)@Ma,ﬁoéa,ﬁwnmoma%a
Wfaeam,eo&@&éa,momm&o&aéam,”

I Covintioo 13: 1, 2, 8¢ 18



“%@4@ éanwaﬂ%@h}c&a&emﬁo%ao&mwfu@a/w
W@M&W%ﬂ,ww,m&@mmm
W&W@W%@W@Wctm&ﬂmﬁwﬂm
Uma loi da nalureza & uma descrigio da realidade, ¢ a descrigio de
omaamﬁw%aaemrwwfa %ﬂ?ﬂ/tﬂ, e/ﬂ/(io,éqxpmnéo @m
We,W@mW@WW,WW@

Mavistele Siloa



RESUMO

Este trabalho tem como intuito investigar se paradigmas de avaliacdo ddo conta de afirmar a
proficiéncia de um individuo em lingua portuguesa, enquanto lingua materna, na habilidade
de escrita. Inicialmente realizamos uma reflexéo a respeito da avaliagdo da aprendizagem de
lingua, bem como focamos na avaliacdo de producdo textual em lingua portuguesa. Apos,
propomos a adocao do conceito de proficiéncia - conceito este utilizado comumente nos
estudos de avaliacdo da aprendizagem de lingua estrangeira -, na area de avaliacdo de
producdo escrita em lingua materna e, a partir disto, passamos a analisar o processo de
avaliacdo do Exame Supletivo Oportunidade 2003 (exame que foi a origem de nossas
pesquisas), aplicando nossa visdo tedrica ao processo avaliativo adotado nesse Exame em
busca de respostas. Cabe salientar que nossa investigacdo estd baseada nos estudos dos
tedricos da area da educacdo, como também nos estudos dos linglistas aplicados que tém
como foco a avaliacdo de aprendizagem de lingua. A partir das respostas obtidas ao analisar
a avaliacdo realizada nesse Exame, foi possivel pensar o conceito de proficiéncia como

objetivo a ser implementado na area de avaliacdo de producdo textual em lingua materna.

Palavras-chave: Proficiéncia — Avaliacdo — Paradigma — Producdo Escrita — Exame

Supletivo



ABSTRACT

This work intends to investigate whether evaluation paradigms are able to assure personal
proficiency of Portuguese language as mother tongue, in writing ability. Initially we would
accomplish a reflection regarding the evaluation of language learning, as well as we would
focus in the evaluation of textual production in Portuguese language. After that, we would
propose the adoption of the proficiency concept - concept which is customarily used in
studies of the evaluation of foreign language learning - in the area of written evaluation
production in their mother tongue and, from that, we would start to analyze the process of
evaluation of ‘Exame Supletivo Opotunidade 2003 (test which happens to be the origin of
our research), applying our theoretical view to the evaluative process adopted by this Test,
searching for answers. It is important to distinguish that our investigation is based on the
studies of the theoretical researchers in the area of education, as well as on the applied
linguists' studies that have focus on language learning evaluation. By the answers gotten
from the evaluation analysis of this Test, it would be possible to think about the proficiency
concept as an objective to be implemented in the area of evaluation of textual production in

mother tongue.

Keywords: Proficiency — Evaluation — Paradigm — Written Production — ‘Exame Supletivo’
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1. ESTABELECENDO A QUESTAO!

Quem de nos, professores de lingua portuguesa, no inicio da carreira, diante de
uma imensa pilha de textos escritos pelos alunos, ndo parou e se perguntou: “E agora? Como
se avalia isso? Que nota eu devo dar para este texto?” Todos nés passamos por isso um dia.
E, a partir de nossos guestionamentos, comegamos a percorrer caminhos em busca das
respostas para sanar nossas duvidas e dificuldades. A questdo da avaliacdo da aprendizagem
esta posta para todos os professores e educadores, e ndo é uma tematica nova. Ao contrario,
ela vem sendo abordada ao longo dos tempos, sob os mais variados angulos, e por diferentes
pesquisadores, tais como pedagogos, sociologos, fildsofos, linguistas, entre outros. Ndo ha
como sermos bons professores sem buscar uma maior compreensdo desse ato complexo, e
0s estudos sobre a temaética da avaliacdo sdo amplos. Sob um prisma tedrico e conceitual,
oferecido normalmente por estudiosos da &rea de educacdo, temos pesquisas que abordam
desde questbes sobre o que € o ato de avaliar, até tipos de avaliacdo existentes (formativa,
somativa, qualitativa, diagndstica, etc.) 2, além de questdes como o porqué de se avaliar no
ambiente escolar, etc. (DEMO, 2008; DOLL, 2000; LUCKESI, 2005, 2000, 1996, 1992,
1991; HADJI, 2001; PERRENOUD, 1999; CHARDENET, 1999).

Os linguistas aplicados, por sua vez, abordam outro tipo de questdo ao se
debrugarem sobre a tematica da avaliacdo. Os pesquisadores da area de lingua portuguesa,
enquanto lingua materna®, normalmente trabalham com estudos de caso, tratando de
situacbes bem especificas de avaliacdo da aprendizagem de lingua: manuais do professor,
ocorréncias em sala de aula, situacdes de letramento, estudos sobre o vestibular, etc.
(PAIVA & SADE, 2006; TERZI & SCAVASSA, 2005; KLEIMAN, 2003; AVANI (orgs.),
2002; MARCUSCHI, 2001). Ja os pesquisadores da area de ensino/aprendizagem de lingua
estrangeira®, apresentam estudos mais amplos, a partir de abordagens no s¢ analiticas como
também tedricas, abordagens essas que vao desde a elaboragdo/anélise de instrumentos

avaliativos, os critérios que subjazem a esses instrumentos (validade, confiabilidade,

! Este trabalho comecou a ser escrito antes de entrar em vigor o Novo Acordo Ortogréafico da Lingua
Portuguesa. Como a implementacdo do Acordo obedecera ao periodo de transigdo (1° de janeiro de 2009 a 31
de dezembro de 2012), permaneceu-se com o uso das antigas formas ortograficas nestas paginas.

2 Para fins desta dissertagdo, ndo nos deteremos em detalhar os tipos existentes de avaliag&o, pois isso foge ao
proposito de nosso trabalho, tendo em vista que nos propomos a abordar um tipo especifico de avaliagdo que é
0 exame voltado a certificacdo de proficiéncia.

% A partir deste momento, utilizaremos LM para nos referirmos a lingua materna.

* A partir deste momento, utilizaremos LE para nos referirmos a lingua estrangeira.
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autenticidade, interatividade, praticidade, etc.) até os efeitos que a aplicagdo desses
instrumentos causa na comunidade (SANTOS, 2007; WEIR, 2005; SCHLATTER et al.,
2005; CHAPELLE, 1999; SCARAMUCCI, 1999; BACHMAN & PALMER, 1996;
ALDERSON & WALL, 1993; HUGHES, 1989). Além disso, ha uma grande discussao
entre 0s estudiosos dessa area sobre a nocdo de proficiéncia (SCHOFFEN, 2009;
MARTINS, 2007; SCARAMUCCI, 2000; LLURDA, 2000). Todos esses estudos trazem
uma grande contribuicdo para a pesquisa sobre avaliacdo, mas cabe salientar que eles sao

voltados para o ensino de LE/L2°.

Tendo nosso questionamento enquanto professores de portugués ainda em
mente, nos vemos obrigados a seguir a caminhada em busca de respostas, pois o estudo de
instrumentos que avaliem a escrita dos nossos alunos de portugués enquanto estudantes de
LM necessita de maiores e mais profundas pesquisas. Nessa area, 0s estudos que temos
estdo voltados ao vestibular (ENDRUWEIT, 2000; GUEDES et al., 2000; FAVERO, 2002),
0 que parece ser um bom ponto de partida. O problema esta em esse tipo de producéo textual
ndo corresponder aquela pilha de textos que precisam ser avaliados no dia-a-dia docente,
pois, enquanto no vestibular temos os melhores textos disputando uma classifica¢éo, na sala
de aula temos um grupo bem diferente, também esperando para ser avaliado. Meu caminho
ndo foi muito diferente daquele vivido pela maioria dos professores de lingua portuguesa.
Talvez difira um pouco do convencional, — visto que trabalhei, no final da minha graduacao
em Letras, com turmas de EJA (Ensino de Jovens e Adultos) e, quase ao mesmo tempo,
participei de um projeto de pesquisa, que tinha como material de analise justamente
redacdes do Exame Supletivo — mas a pergunta que me inquieta permaneceu a mesma e

continua a espera de uma resposta satisfatoria.

Diante da necessidade crescente de estudos sobre avaliagdo de escrita em LM no
nosso pais, e, unindo-se a esta demanda, meu interesse pela producdo textual e minha
curiosidade em trilhar o caminho da avaliagdo de producdo escrita, optei por aprofundar
meus estudos sobre essa tematica, e me envolvi mais a fundo com o projeto de pesquisa
supracitado. Tal projeto, desenvolvido no Instituto de Letras da UFRGS® pelo Prof. Dr.
Paulo Coimbra Guedes, sob o titulo O saber do professor de portugués: o que ele sabe e 0

% L2 é um termo usado na grande maioria dos trabalhos da 4rea de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira
para se referir a segunda lingua.
® Utilizaremos UFRGS para nos referirmos & Universidade Federal do Rio Grande do Sul.



13

que ele pensa que sabe, é baseado em dados retirados da banca de avaliacdo das redagées do
Exame Supletivo de Ensino Médio da Secretaria de Educacéo do Estado do Rio Grande do
Sul” do ano de 2003 (denominado Oportunidade 2003), os quais foram cedidos ao referido
professor pelo Fundacio de Apoio & UFRGS® e pela SE-RS, a fim de serem utilizados em
pesquisas académicas. Tendo, a partir do projeto de pesquisa em questdo, um contato maior
com as redagdes do Exame Supletivo Oportunidade 2003, bem como com o instrumento
utilizado no processo de avaliacdo, ocorreram-me questdes que me levaram a novos

caminhos.

E fato que, diferentemente dos vestibulares e concursos, os exames supletivos
ndo tém carater seletivo; ndo buscam nem tém intuito de classificacdo. Ao contrério, tais
exames se propdem a avaliar as habilidades e competéncias basicas dos seus candidatos.
Diante disso, o olhar para a producdo textual exigida no teste de redacdo dos exames
supletivos se aproxima do olhar que os professores precisam lancar para os textos dos seus
alunos no dia-a-dia da escola, visto que os docentes precisam ler e atribuir um conceito em
relacdo ao que é esperado de um texto escrito, e os avaliadores do exame olham para as
redacBes com o intuito de certificar a proficiéncia® minima do estudante em lingua
portuguesa. Em ambos os casos, é exigido dos alunos um minimo de habilidades, e as
producdes textuais sdo avaliadas em relacdo a um determinado grau de dominio da lingua
escrita. Partindo das reflexdes destacadas, meu olhar voltou-se mais uma vez para 0s exames
supletivos. Sabe-se que esses exames fazem parte das préaticas de politicas publicas para a
educacdo de jovens e adultos. Tal pratica foi instituida em nosso pais com o objetivo de
oferecer a uma parcela da populacdo — que por motivos socio-econdmicos nao teve a
possibilidade de cursar o ensino fundamental e médio regulares — uma chance de néo ficar a
margem da sociedade e do mercado de trabalho. Para garantir o direito ao diploma de nivel
fundamental ou médio, o individuo precisa realizar o exame supletivo e ser aprovado, tendo
também, a partir dessa aprovacdo, a certificacdo de proficiéncia em lingua materna escrita

atestada pelo governo.

" A partir deste momento, utilizaremos SE-RS para nos referirmos a Secretaria de Educagdo do Estado do Rio
Grande do Sul.

8 A partir deste instante, utilizaremos FAURGS para nos referirmos & Fundagdo de Apoio & Universidade
Federal do Rio Grande do Sul.

% Sabemos que o conceito de proficiéncia ndo costuma ser utilizado para a lingua materna entre os lingiistas,
portanto discutiremos o termo mais detalhadamente no terceiro capitulo desse trabalho.
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A partir desse fato, e acreditando que os olhares tanto dos professores diante da
sua ‘pilha de textos’, quanto dos avaliadores das redagdoes de exame supletivo devam
caminhar, resguardadas as proporc¢des, numa mesma direcdo, foi impossivel prosseguir essa
caminhada sem me deter diante do processo realizado para avaliar as redacdes desse exame
em busca de algumas respostas, ja que o paradigma de avaliacdo adotado em tal exame é que
permitiu conferir essa certificacdo as redacdes avaliadas. E foi nesse ponto do meu percurso
gue uma nova questdo me surpreendeu. Minha pergunta diante desse processo de avaliacéo
foi: em que medida os paradigmas de avaliacéo utilizados d&o conta desta dita proficiéncia?
E assim estava posta uma questéo interessante de ser analisada. Entdo, tomando tal pergunta
como um norte a ser seguido, me propus a investigar se paradigmas de avaliacdo, por si s0,
dao conta de afirmar a proficiéncia de um individuo em lingua portuguesa escrita. Saliento
que, nesta dissertacdo, dirijo meu olhar e pretendo aplicar essa pergunta a certificacdo da
proficiéncia em LM escrita, utilizando-me, para tal feito, os dados do Exame Supletivo
Oportunidade 2003.

A escolha desse corpus de analise para responder minha pergunta se justifica
pela facilidade de acesso, ndo apenas aos dados do Exame Supletivo, como também ao
material norteador das avaliacOes realizadas pelo grupo de professores envolvidos, bem
como as diretrizes e as decisdes tomadas pela equipe de coordenacdo da avaliagdo no
decorrer do processo, visto que o Prof. Paulo Guedes, meu orientador, atuou como
coordenador técnico da equipe de avaliacdo destas redacGes nesse Exame. Os caminhos que
percorri em busca de respostas aos meus questionamentos, enquanto professora de
portugués, me trouxeram até este tema, e meu trabalho tem como objetivo ndo apenas
contribuir com os estudos da area de avaliacdo de producdo escrita em portugués, enquanto
lingua materna, — onde ainda temos muita caréncia de pesquisa —, como também iniciar uma
nova discussdao em resposta aquela pergunta comum aos professores de portugués diante da
sua ‘pilha de textos’. Abordar o conceito de proficiéncia em relacao a lingua materna pode
ser o inicio de uma nova caminhada para nds, professores de portugués, diante dos textos de

nossos alunos.

Para tanto, pretendo desenvolver meu trabalho da seguinte forma: nos capitulos
2 e 3, proponho uma discussdo de cunho teorico, sendo que, no capitulo 2, faco uma
incursdo sobre a temética da avaliacdo em geral, bem como uma discussdo direcionada a

questdo da avaliagdo da producdo escrita em lingua portuguesa, e, no capitulo 3, proponho
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uma discussdo sobre o conceito de proficiéncia, tentando transpd-lo para a area da lingua
portuguesa enquanto lingua materna, mais especificamente relacionado-o a escrita. J& no
capitulo 4, apresento o Exame Supletivo Oportunidade 2003, situando-o historicamente,
com intuito de descrever como se deu a prova, qual foi a proposta de producdo textual
utilizada, como ocorreu o processo de avaliacdo, além de apresentar o paradigma utilizado,
ja realizando uma leitura critica acerca de todo o Exame. No capitulo 5, descrevo o processo
de construcdo de meu corpus de analise, tendo em vista que foram necessarios muitos
recortes para que eu conseguisse chegar a um material possivel de ser analisado para fins de
uma dissertagdo, bem como apresento todos os calculos feitos para validar estatisticamente
as analises feitas a partir do meu recorte. No capitulo 6, apresento a metodologia utilizada
para analisar meu recorte de pesquisa e, no capitulo 7, procedo a analise do material
selecionado. Por fim, no capitulo 8, faco minhas considerac@es finais sobre o trabalho a
partir dos resultados obtidos na analise, indicando futuras possibilidades de pesquisas e

acOes em relacdo a area de avaliacdo e de proficiéncia.
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2. ABORDANDO A TEMATICA DA AVALIACAO

O que é, finalmente, avaliar?

N&o é nem medir um objeto, nem observar uma situago. (...) E pronunciar-se,
isto é, tomar partido, sobre a maneira como expectativas sdo realizadas; ou seja, sobre
a medida na qual uma situagdo real corresponde a uma situacdo desejada. Isso implica
que se saiba o que se deve desejar (para pronunciar um julgamento sobre o valor,
desse ponto de vista, daquilo que existe); e que se observe o real (sera preciso coletar
observaveis) no eixo do desejado. A avaliacdo € uma operacdo de leitura orientada da
realidade. (HADJI, 2001, p.129)

O ato de avaliar perpassa nossa sociedade. NOs estamos constantemente
avaliando e sendo avaliados, seja no ambiente de trabalho, nas ruas, nos nossos
relacionamentos, no ambiente familiar ou no ambiente escolar. Tal ato esta tdo arraigado no
nosso dia-a-dia que ndo 0 notamos, nem sequer costumamos racionaliza-lo, a fim de
entendé-lo melhor. N6s avaliamos: simples assim. Talvez ndo seja necessario pensar sobre
esse tema para aplicad-lo em nosso cotidiano, mas, em se tratando de avaliacdo da
aprendizagem no &mbito educacional, temos a necessidade de abordar a fundo essa questéo.

2.1 Um olhar epistemoldgico para o ato de avaliar

Olhar epistemologicamente para o ato de avaliar permite-nos entender melhor o
que tem por tras de nossas acdes, bem como possibilita que dirijamos melhor e com mais
consciéncia nossos passos, ao praticarmos, enquanto professores, a avaliacdo da
aprendizagem escolar. Segundo Cipriano Luckesi, doutor em Filosofia da Educacdo e um
dos grandes estudiosos dessa tematica no Brasil, a avaliacdo nao existe por si s6; € um meio
e ndo um fim em si mesma. Para ele, o ato de avaliar € “um juizo de qualidade sobre dados
relevantes para uma tomada de decisdo” (LUCKESI, 2005, p.9). A essa definicdo segue-se

toda uma analise epistemoldgica sobre como deve se dar tal ato.

Em primeiro lugar, ela [a avaliacéo] é um juizo de valor™, o que significa uma
afirmacdo qualitativa sobre um dado objeto, a partir de critérios pré-estabelecidos. (...)
O objeto avaliado sera tanto mais satisfatério quanto mais se aproximar do ideal

190 termo juizo de valor foi substituido, ao longo do percurso de pesquisa desse autor por ‘juizo de qualidade’.
Segundo ele, a razdo da mudanca foi por que “o elemento valor possui uma significacdo socio-filosofico-
politica abrangente, que ultrapassa os limites instrumentais da avaliagdo da aprendizagem que subsidia
decisfes do processo de ensino-aprendizagem” (LUCKESI, 2005, p.9, nota de rodapé). Considerando a
evolucdo dos termos utilizados na defini¢do de avaliagdo feita pelo autor, utilizaremos, em nossa dissertacao, o
termo mais atual, ou seja ‘juizo de qualidade’.
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estabelecido, e menos satisfatério quanto mais distante estiver da definigdo ideal,
como protdtipo ou como estagio de um processo.

Em segundo lugar, esse julgamento se faz com base nos caracteres relevantes
da realidade. (...) O juizo emergira dos indicadores da realidade que delimitam a
qualidade efetivamente esperada do objeto. Sdo os “sinais” do objeto que eliciam o
juizo. (...) A selegéio dos “sinais” que fundamentardo o juizo de valor dependera da
finalidade a que se destina o objeto a ser avaliado.

Em terceiro lugar, a avaliacdo conduz a uma tomada de decisdo. Ou seja, 0
julgamento de valor, por sua constituicdo mesma, desemboca hum posicionamento de
“nao-indiferenga”. (LUCKESI, 2005, p.33)

Segundo Luckesi (2005), sdo trés variaveis que precisam andar sempre juntas
para que o ato de avaliar possa cumprir verdadeiramente o seu papel: juizo de qualidade,
dados relevantes da realidade e tomada de decisdo. A primeira variavel, que é o juizo de
qualidade, baseia-se nas propriedades fisicas do objeto, nas finalidades a que serve este
objeto e no padrdo ideal de julgamento. Ndo h& como avaliar algo que ndo existe, entao,
obviamente que o0 juizo de qualidade deve ser feito sobre um objeto real, portador de
caracteristicas proprias, ndo devendo ser feito um julgamento aleatério, a partir de
qualidades subjetivas. Também ndo ha como emitir um juizo sem se considerar a finalidade
a gque se destina o objeto, pois algo vale na medida em que cumpre seu papel previamente
estabelecido. Do mesmo modo, o juizo de qualidade também “depende da comparagdo do
objeto avaliado com um padrédo ideal de julgamento, pré-estabelecido conscientemente ou

pela tradi¢do vivencial de uma comunidade” (LUCKESI, 2005, p.27).

A segunda variavel que compde o ato de avaliar, a saber, os dados relevantes da
realidade — sobre o qual deve ser emitido o juizo de qualidade —, diz respeito a relacdo
necessaria do juizo de qualidade com os dados do objeto a ser avaliado. Ndo basta que o
objeto apresente dados da realidade, é necessario que tais dados sejam significativos para o
estabelecimento do juizo frente a um padrdo de julgamento. “A relevancia dos dados para a
avaliacdo possibilita, na pratica, ao avaliador, a identificacdo prévia das caracteristicas que
deverdo estar presentes no objeto, a fim de que se possa estabelecer com clareza o seu nivel
qualitativo”. (LUCKESI, 1996, p.28). E a terceira variavel necessaria para que a avaliacao
seja completa é a tomada de deciséo. Ora, 0 juizo de qualidade implica necessariamente em
uma tomada de posicdo. Nao ha como emitir um juizo sem se posicionar contra ou a favor
do objeto julgado. “O juizo de qualidade implica uma atitude de ndo-indiferenga”.
(LUCKESI, 2005, p.71) E essa atitude de ndo-indiferenca na avaliagdo é fundamental para
que o ciclo avaliativo se complete. A tomada de decisdo a respeito do objeto da o

fechamento do ciclo avaliativo.
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Tendo a estrutura da avaliacdo detalhada, ndo h& como prosseguirmos sem
pensar um pouco em outro fator que esta em jogo no momento da avaliacdo. Precisamos ter
clareza de que a avaliacdo ndo se da no vazio. Ela sempre estd ligada a uma teoria que a
sustenta. Segundo Johannes Doll, outro estudioso da area da educagdo, “a avaliagdo nao
pode ser vista sem referéncia ao modelo pedagdgico do qual faz parte. Aliés, a propria forma
como ela é praticada demonstra a quem ela serve”. (DOLL, 2000, p.28). Cipriano Luckesi
também coloca essa questdo em pauta ao dizer que “0 exercicio da avaliacdo escolar nao
esta sendo efetuado gratuitamente. Esta a servico de uma pedagogia, que nada mais é do que
uma concepcao tedrica da educacdo, que, por sua vez, traduz uma concepcao teorica da
sociedade”. (LUCKESI, 2005, p.10).

N&o ha avaliagdo por si s0, e ela nunca é neutra. E preciso ter claro que o ato de
avaliar sempre reflete um posicionamento tedrico, mesmo quando ndo explicitado por quem
0 pratica. A avaliacdo, para ser valida, precisa estar de acordo com a concepcao teorica por
nos adotada, e ha uma grande dificuldade por parte dos professores na definicdo clara desta;
conciliar teoria e pratica ndo é facil, mas € preciso ter clareza de que ambas formam uma
unidade e precisam estar afinadas para que o processo educacional se dé de maneira
adequada. Segundo Luckesi, “o primeiro passo que nos parece fundamental para
redirecionar os caminhos da préatica da avaliacdo é assumir um posicionamento pedagogico
claro e explicito” (LUCKESI, 2005, p.42). A partir disto, é preciso escolher/construir
instrumentos que avaliem de maneira coerente o ensinado de acordo com a teoria de ensino

por nos escolhida para termos avalia¢6es validas e confiaveis.

2.2 Um olhar para a avaliacdo da aprendizagem de lingua em LE

Diante do atual contexto de ensino de linguas, em que se pressupde uma nova
visao de linguagem, e de teorias contemporaneas em relacdo ao ensino-aprendizagem,
o professor deve assumir o papel de especialista em avaliagdo e, dessa forma, buscar
informacdes sobre esse assunto a fim de aprimorar sua pratica. (Scaramucci, 1997,
p.75)

Os estudiosos da linguagem que se lancaram na busca por um maior
aprofundamento tedrico no campo da avaliagdo, como ja dissemos no capitulo anterior,
foram os linglistas aplicados da area de ensino/aprendizagem de LE/L2. Ao nos propormos

a estudar a avaliacdo da aprendizagem de lingua com foco na LM, temos claro que um dos
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melhores meios de abordarmos tal tematica é observar os caminhos ja tomados pelos
pesquisadores da area de LE, e tentar transpor, na medida do possivel, conceitos, idéias e

abordagens criados e utilizados por eles para a area de nosso interesse.

2.2.1 Breve historico do percurso de ensino e avaliacdo em LE™

Muitas foram as abordagens e metodologias de ensino utilizadas no decorrer dos
anos na area de avaliacdo de aprendizagem em LE, e, conseqlientemente, muitos foram os
instrumentos criados para medir essa aprendizagem. Santos (2007) apresenta um historico
das etapas pelas quais a avaliacdo em LE passou ao longo do tempo, refletindo sobre as
diferentes concepcbes tedrico-metodoldgicas que subjaziam aos instrumentos utilizados
nessas etapas. Ela divide tais etapas em trés grandes momentos, a saber: Jardim do Eden,
Vale de Lagrimas e Terra Prometida®?. O primeiro momento se refere ao periodo ao final do
século XIX, quando os estudos linglisticos giravam em torno de traducdes e comparacgdes
entre linguas. Nesse periodo, o ensino de LE tinha como metodologia de ensino a
memorizacdo de regras gramaticais. Tal método ganhou o nome de Método de Traducéo
Gramatical, e sua avaliacdo era realizada em forma de testes e ditados, testes esses que sO
mediam a habilidade de tradu¢do dos alunos. Durante 0 mesmo periodo também se tentou
implantar outro método, o Método Direto, que tinha como foco o uso da lingua estrangeira
na sala de aula durante todo o tempo, mas que foi logo deixado de lado, por dificuldades
encontradas pelos alunos de ndo conseguirem se comunicar, principalmente entre as turmas
de niveis béasicos. Segundo Spolsky (apud Santos, 2007), € possivel se referir a esse periodo
como “periodo pré-cientifico relacionado ao ensino de linguas, pois ndo havia pesquisas
cientificas sobre a validade dos métodos que estavam sendo utilizados para o ensino ou
sobre as praticas avaliativas” (SANTOS, 2007, p. 14).

O segundo momento, a saber, 0 momento nomeado de Vale de Lagrimas, iniciou
na década de 50, quando os EUA, durante a Segunda Guerra Mundial, investiram num
método denominado Método Audiolingual, com o objetivo de conseguirem se comunicar

com outros paises. Esse método amparava-se no estruturalismo norte-americano, — teoria

1 N&o pretendemos, em nosso trabalho, apresentar um histérico detalhado sobre a pesquisa em LE, mas
acreditamos que um breve panorama ajude na construgdo das nossas idéias acerca da avaliacdo em LM. Para
uma leitura mais aprofundada sobre esse percurso, recomendamos a leitura integral do texto de Santos (2007).
12 A nomenclatura Jardim do Eden, Vale de Lagrimas e Terra Prometida, utilizada pela autora para nomear as
etapas pelas quais a avaliacdo de LE passou, foi dada por Morrow (1981).
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linglistica em desenvolvimento na época — além de ter forte influéncia da psicologia
behaviorista. A idéia principal do método audiolingual estava centrada na imitacdo e no
estimulo-resposta como forma de aprendizagem, além da fixacdo/automatizacdo das
estruturas gramaticais da lingua a ser aprendida. A avaliacdo utilizada nesse periodo foi a
chamada testagem de pontos discretos, e seus exercicios eram: de multipla escolha, de
verdadeiro ou falso, de preencher lacunas, etc. Mesmo existindo muitas criticas, hoje, aos
métodos utilizados nesse periodo, cabe salientar que o estruturalismo norte-americano foi a
primeira corrente tedrica a considerar o ensino de lingua estrangeira sob uma perspectiva
cientifica. Iniciou-se, nessa ocasido, uma intensa discussdo sobre o que compunha o dominio
de uma lingua. Lado (1961), um dos estudiosos da época, propds a separacdo de tal dominio
em quatro habilidades, a saber: falar, ler, escrever e ouvir'®. Para ele, essas habilidades
possuiam certa independéncia, e o grau de dominio em cada uma delas podia se diferenciar
do grau de dominio das outras. Nesse sentido, acreditava-se que o0 ensino e a avaliacdo
desses elementos s pudessem se dar de forma separada, mesmo que ndo ocorressem

separados na lingua.

A Teoria Gerativa da Linguagem proposta por Chomsky (1965) e sua definicéo
do conceito de competéncia, a partir de um modelo de falante nativo ideal, marcaram um
novo momento nas pesquisas sobre avaliacdo. Dos anos 60 aos anos 80 apareceram
inimeras metodologias de ensino de lingua com o intuito de tornar seus alunos o mais
proximo possivel de um falante nativo da lingua alvo. N&o que Chomsky tenha feito alguma
abordagem especifica sobre aprendizagem de LE, mas a influéncia de sua teoria sobre 0s
estudos da avaliacdo foi inevitavel. Entdo, a partir de Hymes (1972) — com sua critica ao
conceito de competéncia utilizado por Chomsky — foi dado um novo rumo as pesquisas em
avaliacdo: iniciava-se, nesse instante, a abordagem comunicativa, que trouxe consigo o
conceito de competéncia comunicativa, conceito esse que partia do principio de que
existiriam outros elementos (como o contexto, por exemplo) que deveriam ser levados em
conta no momento de considerar alguém competente em uma determinada lingua. No final
da década de 70 e inicio da década de 80, as pesquisas sobre o Método Comunicativo

adquiriram consisténcia e, a partir da idéia de competéncia comunicativa, surgiram

30 conceito das quatro habilidades que comp&em o dominio de uma lingua, a saber, producéo oral e escrita e
compreensdo oral e escrita, é utilizado até hoje. A critica feita a esse autor ocorreu por causa do seu ponto de
vista sobre a testagem separada dessas habilidades.

4 Nao iremos nos aprofundar na Teoria Gerativa de Chomsky, pois foge aos objetivos de nosso trabalho.
Apenas esclareceremos que competéncia, para esta teoria, seria a capacidade que um falante nativo possui para
julgar a gramaticalidade de sentengas formuladas em sua lingua.
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propostas de ensino de LE, onde o contexto adquire um papel importante e os testes séo
elaborados a partir de textos e didlogos auténticos. Cabe salientar que tal método se apdia na
pragmatica, teoria linguistica que vé a lingua como um aspecto do comportamento humano.
“Ela [a pragmatica] se interessa pelo que os homens fazem com a lingua, pela forma como
eles a usam (Austin 1962, apud Neuner; Hunfeld 1993, p.88)” (DOLL, 2000, p.24-25).

A Terra prometida, a saber, o terceiro momento pelo qual passaram o0s estudos
de avaliacdo de LE, comecou mesmo nas decadas de 80 e 90, quando as discussdes sobre
competéncia comunicativa levaram a uma discussdo sobre o significado de proficiéncia' em
LE, o que gerou uma série de mudancas na area. O alvo das pesquisas passou a ser a busca
por uma teoria que conseguisse abarcar essa no¢do de proficiéncia, e muitas foram as
propostas e abordagens que surgiram nessa época. O modelo de Canale & Swain, criado em
1980 e reformulado em 1983, foi um dos mais aceitos e difundidos entre os estudiosos de
LE. Tal modelo propunha a divisdo da competéncia comunicativa em eixos, a saber:
competéncia gramatical, sociolinglistica, estratégica e discursiva (essa ultima acrescentada
na reformulacgdo feita em 1983). Segundo Santos, “uma das contribui¢des desse modelo foi
chamar a atencdo para a necessidade de integracdo das competéncias linglisticas e ressaltar
a importancia da no¢do de estratégias comunicativas para o conceito de proficiéncia”
(SANTQOS, 2007, p.22). Além do modelo de Canale & Swain (1980), também surgiu o
modelo de capacidade linguistico-comunicativa de Bachman & Palmer (1996). Segundo
Scaramucci (2000), esse modelo foi o melhor ja& desenvolvido e é constituido por trés

componentes que interagem entre si, a saber:

Competéncia linguistica (subdividida em organizacional e pragmatica e, mais
adiante em gramatical, textual, ilocucionaria e sociolingiistica); competéncia
estratégica, que teria por sua vez, trés componentes: avaliacdo, planejamento e
execucao; e mecanismos psico-fisioldgicos, em que se distingue o canal visual do
auditivo e a habilidade produtiva da receptiva. (SCARAMUCCI, 2000, p.18-19)

Todas essas pesquisas e modelos acabaram por levar a elaboracdo dos chamados
testes de desempenho, que tém como intuito testar a lingua em situagdes mais reais de uso,
testes esses que sdo utilizados e recomendados até hoje entre os estudiosos de avaliacdo de
LE. Segundo Schlatter et al. (2005),

1> N&o apresentaremos a discusséo sobre o significado de proficiéncia em LE agora, pois teremos um capitulo
exclusivo para abordar este conceito.
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(...) acredita-se hoje que o conhecimento seja uma rede integrada, e que a
avaliacdo desse conhecimento em situacdes de uso parece ser mais valida do que a
testagem de itens isolados, como acontecia anteriormente. Busca-se, entdo, o que
chamamos de testes de desempenho, isto é, instrumentos de avaliagdo em que 0s
candidatos precisam usar seu conhecimento de maneira direta e semelhante ao que
fariam em situacdes reais. (SCHLATTER et al., 2005, p.14)

Atualmente, “o ensino de LE tem se voltado para a Perspectiva Sociocultural,
baseada nos pressupostos de Vygotsky (1986), a qual diz que o nosso desenvolvimento
cognitivo se da nas préticas sociais mediado, entre outros aspectos, pela linguagem”,
(SANTOS, 2007, p.27). Diante dessa perspectiva, o ensino de lingua estrangeira tem se
direcionado para interacdes entre aprendizes e utilizacao de tarefas em grupos, considerando
sempre 0 aspecto social da linguagem e focando na questdo da comunicagéo. Os testes, por
sua vez, continuam sendo de desempenho e trazem propostas de tarefas que exigem do
candidato a producdo, tanto escrita quanto falada na lingua alvo, considerando sempre o

aspecto da interacdo existente nas praticas reais de comunicacgéo.

2.2.2 Instrumentos de avaliacéo e conceitos/critérios que subjazem a eles

“Os instrumentos de avaliagdo da aprendizagem, também, ndo podem ser
quaisquer instrumentos, mas sim os adequados para coletar os dados que estamos
necessitando para configurar o estado de aprendizagem do nosso educando.”
(LUCKESI, 2000, p.10)

N&o ha como pensarmos em avaliar a lingua sem prestar a devida atencdo aos
instrumentos utilizados para tal fim. O instrumento escolhido para avaliar precisa estar de
acordo com os conhecimentos que queremos medir, pois, do contrario, estaremos
distorcendo a realidade e tomando decisdes injustas em relagdo aos alunos, o que seria
desastroso para a vida dos estudantes envolvidos em tal processo. O instrumento de
avaliacdo ndo é neutro; no caso da avaliacdo da aprendizagem de lingua, ele reflete nao
apenas nossas concepcdes de ensino/aprendizagem, como também nossa visao de lingua. Ao
criarmos ou escolhermos um instrumento de avaliacdo, precisamos ter certeza de quais
habilidades queremos avaliar para, a partir disto, construir tarefas que exijam dos educandos

a utilizacdo das competéncias que queremos medir. Luckesi (2005) afirma:

Para serem adequados, os instrumentos [de avalia¢do] deveriam:
- medir resultados de aprendizagem claramente definidos, que estivessem em
harmonia com os objetivos instrucionais;
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- medir uma amostra adequada dos resultados de aprendizagem e o contetido da
matéria incluida na instrugdo;

- conter os tipos de itens que sdo mais adequados para medir os resultados de
aprendizagem desejados;

- ser planejados para se ajustar aos usos particulares a serem feitos dos
resultados;

- ser construidos tdo fidedignos quanto possivel e, em conseqliéncia, ser
interpretados com cautela;

- ser utilizados para melhorar a aprendizagem do estudante e do sistema de
ensino. (LUCKESI, 2005, p.83)

Com o objetivo de obter instrumentos de avaliacdo bem elaborados e adequados
ao medido, devemos levar em conta a série de conceitos e critérios que subjazem a
construgdo desses instrumentos. Para termos sucesso no ambito da avaliagdo, devemos
considerar cada um destes itens com a devida importancia exigida. SO assim, teremos
certeza de sermos justos e coerentes com nossas crencas. Nao sdo poucos 0s estudos sobre
estes critérios, e os trabalhos existentes nesta area sdo oferecidos pelos estudiosos de
ensino/aprendizagem de LE. Tais estudos apresentam nocSes como: validade,
confiabilidade, autenticidade, interatividade, praticidade e efeito retroativo. Ha unanimidade
entre os tedricos da &rea no sentido de acreditar que é necessario pensar nos instrumentos de
avaliacdo a partir desses critérios. Bachman & Palmer (1996, p. 17) afirmam que a qualidade
de um teste'” é determinada pela presenca desses critérios. Para eles, o grau de utilidade de
um teste se daria a partir da soma desses itens: quanto mais itens considerados satisfatorios,
maior a utilidade do teste. Diante disso, nos vemos obrigados a langar um olhar para os

critérios, detalhando-os, a fim de compreendé-los melhor.

O primeiro item a ser pensado é a validade. Inicialmente vista simplesmente
como o quanto o teste mede aquilo que deve medir (LADO, 1961, p.321), os estudos sobre a
validade tém se expandido constantemente. Hoje, ela esta relacionada a uma série de
questdes. Encontramos, na literatura de avaliacdo, a divisdo do seu conceito em subitens, a
saber: validade de construto, de critério, de conteudo, de face e de impacto. Chapelle (1999)
traz um estudo detalhado sobre essa questdo, onde ela trabalha validade como um conceito
unitério ligado a validade de construto, e considera que as demais relagdes como a validade
de critério ou a de contetdo servem de apoio a essa validade principal. Bachman & Palmer

(1996), por sua vez, afirmam que a validade de construto estaria ligada as nossas

16 para um aprofundamento desse tema, recomendamos a leitura de Bachman & Palmer, 1996; Alderson &
Wall, 1993; Hughes, 1989; Chapelle, 1999; Scaramucci, 1999; Weir, 2005 e Schlatter et al., 2005.

" Em nossa dissertagdo utilizaremos o termo ‘teste’ de modo bastante amplo, como sinénimo de instrumento
de avaliagéo.
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interpretacdes diante dos resultados de um teste. Para eles, o desempenho do aluno precisa
refletir aquilo que pretendiamos avaliar ao criarmos o teste. Diante de uma confirmacédo
nesse sentido, teriamos a validade de construto. Segundo Santos (2007, p.37), “a validade de
construto esta diretamente ligada as exigéncias de uso da linguagem nas tarefas escolhidas
para nosso teste”. Podemos dizer que esse conceito esta ligado a uma definicdo teorica

acerca do objeto a ser medido (nesse caso, a linguagem).

Ja a validade de critério esta ligada a quanto os resultados obtidos em um teste
estdo de acordo com os resultados de outro teste, em que ambos tém 0s mesmos critérios
como base de avaliagdo. A validade de conteddo, por sua vez, diz respeito a
representatividade do contetdo avaliado frente ao contetdo pretendido. Schlatter et al.
(2005, p.15) afirmam que “a validade de contetdo € obtida quando um teste efetivamente
avalia amostras de contetdo relevantes e representativas, com base nas quais poderdo ser
tiradas conclusdes sobre o desempenho do candidato relativo aquele contetdo”. Quanto ao
aspecto referente a validade de face, podemos dizer que é a relacdo do teste em
contraposicdo as expectativas dos alunos. A partir disso, um teste sé tem validade de face se
os alunos que o fizerem julgarem-no (e isso subjetivamente) satisfatério, no sentido de
acreditarem que tal teste mediu realmente os conhecimentos propostos para medicéo.
Segundo Hughes (1989), essa validade ocorre quando o teste parece avaliar aquilo que
pretende avaliar. O ultimo aspecto ligado a validade seria a validade de impacto, mais
conhecida entre os estudiosos da area, como efeito retroativo (ALDERSON & WALL,
1993). Esse item esta relacionado as conseqiiéncias dos resultados da avaliagdo ndo s6 no
individuo, como também na sociedade, consequéncias essas que podem ser tanto positivas

como negativas, dependendo da forma como for encarada.

Outro critério subjacente a um instrumento de avaliacdo é a confiabilidade. Esse
item trabalha com a idéia de que todos os candidatos precisam ser avaliados em igualdade de
condicGes, impedindo ao maximo a influéncia de fatores externos ao teste. Ele é ligado a
uniformidade de aplicacdo: a confiabilidade de um instrumento se dad a medida que
construimos, aplicamos e corrigimos tal instrumento obtendo desempenhos préximos aos
que teriam os alunos em condi¢Ges que ndo as do momento daquela avaliagdo (BACHMAN
& PALMER, 1996; HUGHES, 1989). A autenticidade, por sua vez, é outro item a ser
levado em conta ao construirmos um instrumento de avaliacdo. Tal item foi trabalhado por

Bachman & Palmer (1996) e trata-se da relagdo entre o tipo de tarefa existente em um teste e
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as caracteristicas de uso real da lingua alvo daquele teste. Para os autores citados, a
autenticidade de um teste se daria quando as tarefas desse teste apresentassem questfes que
conseguissem simular as necessidades do aluno no mundo real. Cabe salientar que a
autenticidade esta vinculada a validade de construto, visto que é a partir da nossa concepcao

de lingua que definimos o que é considerado ‘uso real da lingua’.

O critério de interatividade de um teste, de acordo com Bachman & Palmer
(1996), esta atrelado a quantidade e ao tipo de envolvimento que um aluno precisa ter para
realizar as tarefas do teste. Segundo Santos (2007, p. 40), “as caracteristicas relevantes para
um teste de lingua incluem o conhecimento da lingua (codigo linguistico), competéncias
estratégicas (estratégias para controlar os processos metacognitivos para realizar a tarefa),
reconhecimento do tépico e como os candidatos respondem emocionalmente ao teste”. Um
teste interativo precisaria entdo fazer com que os alunos se envolvessem nele, demonstrando
suas habilidades ao maximo. O ultimo critério abordado na construcdo de um instrumento de
avaliacdo é a praticidade, que trata da “relacdo entre 0S recursos necessarios para o
desenvolvimento de um teste, sua aplicacéo e 0s recursos disponiveis para essas atividades”.
(SANTOS, 2007, p.44). Um teste pratico tem equivaléncia entre os recursos disponiveis e as
necessidades exigidas para colocé-lo em prética.

Ao construirmos um instrumento avaliativo para conseguirmos uma avaliacdo
realmente eficaz, precisamos ter todos esses critérios em mente. A respeito disso, Schlatter
et al. (2005, p.12) afirmam que “na busca por avalia¢fes justas e adequadas aos propositos
pretendidos, de acordo com Bachman (1991), precisamos poder mostrar que o que estamos
medindo corresponde as habilidades envolvidas no uso real e que as caracteristicas das
tarefas que estamos propondo correspondem as caracteristicas do contexto de uso dessas
habilidades”.

2.2.3 Procedimentos de avaliagéo, paradigmas e escalas

Em nossa pratica escolar, os resultados da aprendizagem sdo obtidos, de inicio,
pela medida, variando a especificidade e a qualidade dos mecanismos e dos
instrumentos utilizados para obté-la. Medida é uma forma de comparar grandezas,
tomando uma como padrdo e outra como objeto a ser medido, tendo como resultado a
quantidade de vezes que a medida padrdo cabe dentro do objeto medido. (LUCKESI,
2005, p.87)
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Tendo claras todas as questfes que precisam ser pensadas ao elaborarmos um
instrumento de avaliagdo, precisamos nos preocupar agora com 0 processo de avaliagdo em
si, ou seja, 0 que fazer com o teste depois aplica-lo nos alunos, como atribuir-lhe valor, de
que forma se deve avaliar as respostas dadas pelos alunos as tarefas propostas por nosso
instrumento. Os estudiosos da area de avaliacdo em LE, a partir dos testes de desempenho,
tém se langado em estudos sobre como avaliar essa producdo dos alunos. Weigle (2002) fala
sobre procedimentos de avaliacdo e trata, em seu texto, de duas formas utilizadas hoje em
testes de desempenho, a saber, a avaliacdo analitica e a holistica. A avaliacdo holistica é a
atribuicdo de uma Unica nota ao desempenho do aluno, baseada na impresséo geral de tal
desempenho®, sendo que a base para a emissdo dessa nota é uma escala de critérios
previamente definida e descrita para aquele teste. Ja a avaliacdo analitica € a atribuicdo de
uma série de notas para uma lista de aspectos relativos ao desempenho do aluno. As notas,
nesse tipo de avaliacdo, sdo atribuidas a partir de um paradigma previamente definido que
contém os itens especificos a serem avaliados, sendo que cada item tem sua escala descrita e
definida. Nesse caso, ndo ha uma Unica nota, o desempenho do aluno é analisado por partes;
ndo € a impressdo do todo que interessa, mas sim a qualidade do desempenho do aluno em

cada item considerado importante para aquela avaliagao.

Para Weigle (2002, p.114), “a avaliacdo holistica & mais valida que os métodos
de avaliacdo analiticos porque ela reflete mais intimamente a reacdo auténtica e pessoal de
um leitor de um texto em uma situacdo real de leitura, e que, em métodos de avaliacdo
analiticos, ‘a atencdo demasiada as partes provavelmente vai obscurecer o significado do
todo’ (White, 1984, p.409)”.* Ha uma discussio entre os tedricos de avaliacdo de lingua
sobre os pontos positivos e negativos desses dois tipos de avaliacdo. Para Hoffman &
Holden (1997), diferentemente da posicdo de Weigle, a avaliacdo analitica seria mais
confidvel que a holistica na medida em que conseguiria avaliar mais caracteristicas da
producdo de um candidato, apresentando um diagnostico mais claro das praticas do
candidato a ser avaliado. Ndo ha um consenso sobre essa discussdo, e acreditamos que a

escolha entre a avaliacdo analitica e a avaliacdo holistica deva ser feita a partir do objetivo

'8 Nesse artigo, Weigle (2002) trabalha com avaliagéo de producéo escrita em LE.

19 Essa tradugéo é de nossa responsabilidade. A escrita original desse texto, em inglés é “the holistic scoring is
more valid than analytic scoring methods because it reflects most closely the authentic, personal reaction of a
reader to a text, and that, in analytic scoring methods, ‘too much attention to the parts is likely to obscure the
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meaning of the whole’”.
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tido ao avaliar: se nos interessa olhar o todo ou observar detalhadamente as partes das
producdes elaboradas pelos candidatos de nosso teste.

Schlatter et al. (2005), discutem um outro ponto do processo de avaliacdo. Eles

afirmam:

A avaliacdo nos testes de desempenho necessariamente envolve julgamentos
subjetivos. Para o autor [McNamara], isso & apropriado: a avaliacdo de qualquer
desempenho humano complexo muito dificilmente pode ser feita automaticamente.
Julgamentos que envolvem subjetividade v&o inevitavelmente ser complexos e
envolver atos de interpretacdo por parte do avaliador, e entdo estar sujeitos a
discordancia. Para identificar e quantificar a extensdo de discordancia entre os
avaliadores, e para reduzi-la a niveis aceitaveis, o autor propde trés procedimentos
importantes a serem tomados quando do processo de avaliacdo (McNamara, 1996):

a) O uso de descricdes de desempenho (grades de avaliacdo) cuidadosamente
formuladas para cada nivel de avaliagdo possivel, incluindo exemplos ilustrativos das
caracteristicas do desempenho em cada nivel;

b) Treinamento cuidadoso dos avaliadores no uso dos procedimentos de
avaliacéo;

c) Avaliagdo de cada candidato mais de uma vez e adogdo de procedimentos
para lidar com a discrepancia que possa surgir. (SCHLATTER et al., 2005, p.21)

Ora, sabemos que os avaliadores envolvidos num processo de avaliacdo tém de
fazer seus julgamentos e que esses julgamentos podem divergir inUmeras vezes. Diante
disso, é necessario que os avaliadores sejam treinados para participar desse processo. Mas
n&o sé isso. E muito importante que o grupo de avaliadores tenha, em mé&os, o paradigma de
avaliacdo com suas escalas devidamente elaboradas, para que tal processo de avaliacdo
possa se dar de maneira mais confiavel. Cabe, aqui, fazer uma distin¢do entre paradigmas e
escalas. Para nos, esses dois termos ndo sdo sindnimos, embora sejam utilizados, na
literatura de avaliacdo de LE, sem uma diferenciacéo clara. Acreditamos que os paradigmas
definem os parametros que guiam a avaliacdo, eles apresentam quais e quantos itens seréo
avaliados, e definem sob que prisma deve ser olhado o objeto. Ja as escalas sdo parte do
paradigma: € a partir do que foi definido como parametro num paradigma que a escala €
construida; € a partir dos itens a serem avaliados (itens previamente determinados pelo
paradigma), que é construida a escala para cada item. Assim sendo, ela € uma espécie de
esquema de pontuacdo e possui niveis de atendimento. Ela contém uma descri¢do do
desenvolvimento das praticas linguisticas esperado do candidato para cada nivel, uma
espéecie de orientacdo que especifica o que a producdo precisa ter para ser classificada
naquele nivel, sendo que os niveis vdo do grau mais baixo de desenvolvimento até o mais

elevado.
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McNamara (1996, p.32) afirma que, num processo de avaliacdo, € muito
importante e necessaria a determinacdo/especificacdo dos critérios de correcdo do
instrumento avaliativo escolhido. Para o autor, a descri¢do da escala de avaliacdo ndo apenas
diminui a subjetividade do processo, como também explicita o construto testado,
independente de assumirmos ou ndo nossa ligagdo com uma teoria especifica ao
elaborarmos o teste. Weigle (2002) também concorda com esse principio e afirma, em seu
texto sobre avalia¢do escrita, que “a escala de pontuacdo representa uma afirmacéo explicita
de quais aspectos da escrita estdo sendo considerados como parte do construto e, dessa
forma a primeira questdo € se isso é de fato o caso. Por exemplo, se nds estamos
primariamente interessados na exatiddo do conteido e da organizacao l6gica de um escrito,
0 guia de pontuacdo ndo deve focar demais em gramatica®®” (WEIGLE, 2002, p.137).
Segundo Schoffen (2009, p. 30), “o processo de avaliagdo da qualidade das amostras
linguisticas obtidas envolve combiné-las com as descri¢bes da escala e definir um grau para
0 candidato de acordo com essa escala”. Diante disso, torna-se muito importante termos
determinados e descritos todos os critérios e niveis segundo o0s quais a avaliacdo sera
realizada, pois isso ndo s6 garante um julgamento mais preciso a respeito da producdo do
candidato, como também explicita nosso construto, aléem de reduzir a questdo da
subjetividade da avaliacdo, ja que possibilita uma uniformidade por parte dos avaliadores na

hora da atribuicdo das notas.

Um ultimo ponto do processo de avaliagdo que achamos por bem abordar é a
questdo dos diferentes tipos de paradigmas de avaliacdo existentes. Brindley (1998, apud
Schoffen, 2009) discute o assunto, a partir dos processos de avaliacdo de LE, dividindo as
grades de avaliacdo (paradigmas) em dois tipos. O primeiro tipo seriam os paradigmas
baseados no comportamento, que definiriam as habilidades linguisticas mais globalmente,
tendo em vista o desempenho linglistico do candidato na vida real. J& o segundo tipo seria
elaborado a partir de um modelo tedrico das habilidades a serem avaliadas e utilizaria
descritores mais analiticos dos varios componentes da habilidade lingiistica. A escolha entre
um ou outro tipo de paradigma vai depender do que consideramos mais importante avaliar.

“Segundo Brindley, independente do tipo de grade adotada [paradigma], é importante que o

20 Essa traducdo é de nossa responsabilidade. A escrita original desse texto, em inglés é “The scoring guide
represents an explicit statement of what aspects of writing are being considered as part of the construct, and
thus the first question is whether that is in fact the case. For example, if we are interested primarily in accuracy
of content and logical organization in writing, the scoring guide should not focus heavily on grammar”.
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exame tenha consciéncia do construto que esta sendo testado em cada nivel. Para o autor,
‘grades diferentes enfocam aspectos diferentes do uso da linguagem e portanto usam
critérios diferentes para descreverem os niveis’ (Brindley, 1998,p. 115)” (SCHOFFEN,
2009, p.32-33).

2.3 Um olhar voltado a avaliagdo em LM

Tendo em mente que nosso trabalho pretende abordar a questdo da avaliacéo de
producdo escrita em lingua materna, voltamos nosso olhar a ela. Sabemos que a producgéo
escrita é apenas uma das quatro habilidades que, segundo Lado (1961), comp&e o dominio
de uma lingua. Também temos consciéncia de que os estudiosos de avaliacdo em LE estdo
voltados, atualmente, para os testes de desempenho, tentando integrar, neles, o uso de mais
de uma habilidade a ser testada. Mas ndo podemos esquecer que, ao abordarmos a tematica
da aprendizagem da lingua materna, ha grandes diferencas a serem levadas em conta. Ora,
estamos trabalhando com falantes nativos, e ndo ha como pensarmos que um falante nativo
de uma lingua ndo a domine. Desde os estudos de Chomsky (1965) e sua teoria sobre a
linguagem, que apresenta o conceito de competéncia a partir de um falante ideal, a saber, o
falante nativo (que seria quem tem o dominio de sua lingua, tanto das regras fonoldgicas e
sintaticas da estrutura de superficie até dos procedimentos interpretativos da estrutura
profunda), ndo ha mais como considerarmos a possibilidade de um falante nativo de lingua

portuguesa n&o a dominar*. Podemos dizer que ha unanimidade nessa compreenséo.

A partir disso, torna-se inadequado querermos ensinar ou avaliar os alunos em
suas habilidades de producdo e compreensao oral, pelo menos da forma como costuma ser
feito em LE. Até podemos trabalhar as habilidades orais da lingua materna com nossos
alunos, mas, para isso, precisamos ter em mente alguma situacdo de uso da norma culta ou
algum género especifico que exija um trabalho nesse sentido. Mesmo com essas
possibilidades, o principal enfoque do ensino e da avaliagdo em LM permanece sendo as
habilidades de producdo e compreensdo escrita, e nesse ponto, a literatura ja consolidada em

avaliacdo de aprendizagem de LE pode, sim, ser de grande ajuda.

21 Com isso ndo queremos dizer que ndo ha criticas a teoria de Chomsky ou que a seguimos. H4 varias
discussdes e controvérsias a respeito do ponto de vista chomskyano, principalmente quanto ao par
competéncia/desempenho que ele propde; além de existirem muitas outras teorias da linguagem. S6 estamos
colocando que a questdo de o falante nativo ter dominio em relagéo a sua lingua, questéo que foi posta por ele,
é aceita até hoje. Sociolinglistas como Marcos Bagno (1999) e Naro & Scherre (2007), por exemplo,
trabalham atualmente tendo isso como pressuposto.
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2.3.1 Breve historico do percurso de ensino e avaliagdo de LM

Sabemos que o ensino e a avaliacdo de nossa lingua materna ndo se constituiram
sob 0 mesmo prisma do ensino e da avaliagdo em LE: nossa histdria de ensino percorreu um
caminho bem diferente daquele trilhado pela LE. Desde o principio da formacdo de nosso
pais, quando os rigidos jesuitas vieram ao Brasil com o intuito de “catequizar” o povo
“pagdo” dessa terra, que 0 ensino voltou-se para métodos bastante tradicionais. Geraldi
(1984) estabelece trés tendéncias adotadas, no decorrer dos anos, pela area de ensino de
portugués em nosso pais, a saber: a tendéncia tradicional, a tendéncia estruturalista® e a
tendéncia interacionista, relacionando as concepcdes de lingua com os métodos de ensino e

avaliacdo utilizados em cada uma dessas tendéncias.

A primeira tendéncia, denominada por Geraldi (1984) como tradicional, teria a
lingua como expresséo do pensamento. Nesse periodo, 0 ensino voltava-se para a gramatica,
que era considerada como unica forma de aprender portugués. O dominio dos conceitos, das
nomenclaturas e das regras gramaticais era a evidéncia de que o aluno tinha um bom
conhecimento da lingua. Nesse periodo, o professor era considerado como o detentor do
saber: aquele que conhecia a lingua e estava autorizado a passar esse conhecimento para 0s
alunos. J& os alunos eram vistos como “tabulas rasas” a espera de conhecimento. Havia,
nesse momento, uma busca pelo dominio da forma e das regras, e o padrao de lingua eram
os grandes classicos da literatura. A avaliacdo, aqui, costumava ser uma revisao dos

conteudos ensinados pelo professor em sala de aula.

A segunda tendéncia adotada pelos professores de portugués foi a estruturalista.
A lingua, entdo, era vista como um instrumento de comunicacgdo. A lingua nada mais era do
que um codigo que permitia transmitir e receber mensagens. Este periodo surgiu durante a
expansdo industrial brasileira, por volta de 1950, pois tal evolucdo tecnoldgica exigia um
tipo especifico de méao-de-obra: precisava-se de técnicos capazes de repetir modelos,

modelos esses previamente estabelecidos, que ndo eram para ser pensados ou questionados.

22 Novamente nos referimos aqui a tendéncia estruturalista norte-americana.

% Fazemos referéncia aos perfodos histéricos e os relacionamos as tendéncias adotadas pelo ensino de lingua
no Brasil porque acreditamos que ndo hd como desvincular os projetos de ensino aplicados num pais das
tendéncias politico-econdmicas que tal pais vive. Os projetos de ensino sdo politicas publicas e sdo executados
de acordo com o que é considerado importante no momento vivido pelo pais.
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O ensino, entdo, focou-se num sistema de repeticdo. A adocao dos livros didaticos data deste
periodo, e nesse momento, tanto professores quanto alunos eram meros repetidores: o
professor dizia 0 que estava escrito no livro didatico, e o aluno preenchia as grades de
exercicio desse mesmo livro, que sempre trazia um modelo a ser seguido fielmente. A
avaliacdo seguia o mesmo modelo utilizado em sala de aula: exercicios conforme os

indicados nos livros.

A terceira tendéncia indicada por Geraldi (1984), a saber, a interacionista®,
surge na década de 80, ao final da ditadura. Como o préprio nome ja diz, essa tendéncia vé a
lingua como forma de interacdo, e a relacdo professor-aluno muda mais uma vez. Agora, 0
discente passa a ser o centro do processo ensino/aprendizagem, e o professor ganha o papel
de mediador desse processo, passando a ser um educador com a tarefa de conscientizar o
aluno dos problemas sociais existentes a sua volta. Procura-se, no periodo, a formacéo de
cidaddos criticos e conscientes da realidade em que vivem. Entende-se que 0 ensino de
portugués ndo é exclusividade das aulas de lingua, mas que todas as areas de ensino podem
participar no desenvolvimento dessas habilidades. As discussbes passam a ser valorizadas,
pois 0 momento pelo qual o pais passa pede cada vez mais mao-de-obra com habilidade de
trabalho em equipe e com facilidade de se comunicar.

Aqui, diferente do que foi feito nas tendéncias anteriores, o olhar volta-se para a
leitura e producéo textual, e a avaliagdo comeca a ser discutida, pois, com a propagacao dos
estudos que afirmam a ndo arbitrariedade do processo avaliativo, faz-se necessario procurar
métodos alternativos, capazes de dar conta de avaliar essa nova tendéncia adotada. Mesmo
sendo uma evolucdo na area de ensino de lingua materna, ndo ha como negar as dificuldades
encontradas por essa tendéncia, principalmente no que diz respeito aos alunos que néo
sabiam ser o centro do processo de ensino-aprendizagem e dificultavam a tarefa dos
professores, criando-se um clima de permissividade no ambiente escolar, onde o ensino era
deixado de lado pelos mais variados motivos criados pelos alunos que ndo tinham disposicéo

de participar desse processo. Guedes (2006) aborda essa questdo. Segundo ele,

A retomada da discussdo politica a partir dos anos 1980 ainda ndo foi capaz de
nos fazer ver que as pedagogias permissivas, ao centrar o ensino no aluno, colocando
em segundo plano os interesses da sociedade, fizeram perder de vista justamente a

2 Geraldi (1984) utiliza o termo interacionista relacionando-o a teoria que trata da aquisicdo da linguagem
como um fator histdrico e social, e que tem na interacdo a principal forma de construcdo de conhecimento.
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dimensdo politica da educacgdo, pois 0 que importa para a sociedade ndo é o ensinar,
que se limita pelo conhecimento e pela capacidade didatica do professor, mas o
aprender, que é ilimitado. (GUEDES, 2006, p.24)

No final dos anos 90, surgem os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN’s),
que tém como objetivo tracar as diretrizes da educacao no Brasil. A partir deles foram mais
claramente definidos os caminhos a serem seguidos no ensino de lingua materna em nosso
pais. Os PCN’s (BRASIL/SEMTEC, 1998) dizem que € necessario criar condi¢cdes para o
desenvolvimento da capacidade de uso eficaz da lingua do aluno, de modo que ele possa
usar a lingua nas mais variadas agBes do seu cotidiano, buscando e transmitindo
informacdes, refletindo e se expressando adequadamente em cada contexto. Os PCN’s
(BRASIL/SEMTEC, 1998) foram um marco importante na area de ensino de LM, por
delimitar mais claramente as diretrizes a serem seguidas pelos professores para o ensino de
portugués.”® Mas é necessario salientar que tanto as tendéncias demarcadas por Geraldi
(1984) quanto os periodos que se seguiram ndo tiveram unanimidade na aplicacéo,
continuando a existir, na pratica, aquelas salas de aula onde os alunos s6 estudam a
gramética ou preenchem livros didaticos?®, mesmo com todas as criticas existentes aquelas

formas de ensino.

Atualmente ainda existem discussfes entre os professores de portugués a
respeito do que se deve ensinar aos alunos e como se deve avalia-los. O caminho a percorrer
para conseguirmos colocar em préatica os estudos desenvolvidos sobre esse tema ainda €
longo, mas estudos académicos na area de formacdo de professores de lingua portuguesa
(GUEDES, 1999; 2004; 2006; KLEIMAN & SIGNORINI (orgs), 2000; ANTUNES, 2007;
etc) continuam a ser feitos e reforcam o que ja vem sendo discutido: eles apresentam e
reafirmam o ensino focado na compreensdo e na producdo textual como solugdo para a
disciplina de lingua portuguesa. E imprescindivel que nossos alunos saiam da escola com o

dominio dessas duas habilidades se 0s quisermos aptos a participar ativamente da sociedade.

2.3.2 Avaliacéo de producéo escritaem LM

2 Apds os PCN’s (BRASIL/SEMTEC, 1998) também houve o langamento dos PCN+ (BRASIL/SEMTEC,
2002), que séo OrientacBes Educacionais Complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais, voltadas ao
Ensino Médio.

% Com essa afirmagdo ndo queremos dizer que somos contra o uso de livro didético. Acreditamos que eles
possam servir de apoio em uma aula de lingua portuguesa. Nossa critica é no sentido de que é muito dificil
encontrar livros didaticos diferentes daqueles cuja concepcao de linguagem ainda é a denominada por Geraldi
(1984) “estruturalista”.
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Conhecendo os caminhos pelos quais passaram os estudos de ensino e avaliagéo
de LM, vemos sua aproximacao hoje do ponto do percurso onde estdo os estudiosos de LE.
Atualmente as duas areas tém como preocupacao inserir seus alunos no mundo real, e para
isso, as praticas desenvolvidas em sala de aula tém sob perspectiva situa¢cdes pautadas na
realidade, e as atividades tém como intuito desenvolver as habilidades necessérias para que
estes alunos possam estar prontos a interagir adequadamente com as diversas situacdes que
Ihes sdo (e serdo) colocadas no dia-a-dia. Nesse contexto, o desenvolvimento da habilidade
de produgdo escrita se torna item obrigatorio a ser trabalhado nas aulas de LM, e,
consequentemente, a questdo da avaliacdo vem a tona, reclamando um espaco nas pesquisas
da area. Diante disso, os estudos realizados pelos pesquisadores de avaliacdo em LE sdo de
grande ajuda, no sentido de servirem de referéncia — guardadas as diferencas entre uma e

outra &rea — aos estudos de avaliacdo em LM.

A testagem de producdo escrita deve ser pensada dentro das diretrizes de ensino
discutidas atualmente em nosso pais, pois, haja vista o que foi delimitado nas secGes
anteriores, o instrumento de avaliacdo ndo € neutro e sempre reflete o construto adotado. Os
testes de desempenho, entdo, aparecem como um bom instrumento de avaliacdo a serem
utilizados na medida em gque medem a capacidade real do candidato de produzir na sua

lingua. Schllater et al.(2005) afirmam:

Se temos como objetivo, através da avaliacdo, fazer inferéncias vélidas sobre a
capacidade de um candidato de expor suas idéias por escrito em lingua portuguesa, é
necessario, portanto, dar-lhe uma tarefa de producdo escrita, na qual ele possa
efetivamente usar a lingua portuguesa para expressar-se e desenvolver suas idéias.
(SCHLATTER et al., 2005, p.14)

E necessario, também, termos em mente que um texto n&o é construido no vazio,
pois muitos sdo os elementos que cercam a producdo de um texto. Favero (2002) afirma,

referindo-se a producdo escrita exigida em concursos vestibulares:

No mundo real, um texto se origina de sujeitos histdrico-sociais (locutor (ES) e
se destina a outros em iguais condigdes (interlocutor (ES). Nasce de uma necessidade
interna de alguém que tem um objetivo (razdes) para dizer o que diz a outro alguém
em uma situacdo que os liga (onde e quando dizer), construindo relagdes e imagens
que interferem na produgdo de sentidos (como dizer e como ler).

Falta, portanto, na redagcdo do vestibular, um ingrediente marcante do fator
textualidade, a unidade pragmatica, porque um texto nao se produz no vazio. Nessa
situacdo artificial, o locutor é obrigado a produzir um texto para alguém que



34

desconhece, sobre um assunto que ele, o autor, ndo escolheu, sem uma finalidade
maior que ndo seja demonstrar (para um ilustre desconhecido) que sabe escrever.

Quando o locutor produz um texto (e nenhuma perspectiva tedrica que trata do
texto ou do discurso nega isso), ele o faz movido por intencdes, conscientes ou ndo,
para produzir determinadas reacdes e/ou comportamentos em seus interlocutores.
Dessa forma, mesmo tendo em vista leitores virtuais, suas escolhas — assunto, posi¢cdo
assumida, tipo e tamanho do texto, Iéxico e organizacdo textual — sdo determinadas
por eles. Diz-se, apropriadamente, que um texto contém em si ndo s6 as marcas de seu
autor, mas também, e de forma decisiva, as marcas de seus leitores de destino.
(FAVERO, 2002, p.58)

Ao nos propormos a avaliar a habilidade de producdo escrita em LM, tendo
como base as diretrizes de ensino atuais, devemos saber que precisamos construir
instrumentos que simulem, ao maximo, as condi¢fes reais de producdo de um texto,
deixando claros o contexto que o candidato precisa se inserir para produzir aquele texto, 0s
interlocutores para quem ele deve se dirigir, 0s objetivos e razdes dessa escrita, 0 tipo de
producdo a ser feito, etc. Todos os aspectos citados precisam ser levados em conta se
quisermos um instrumento realmente eficaz. Também ndo ha como, em LM, ignorarmos as
pesquisas ja feitas sobre avaliagdo em LE. Ndo podemos continuar produzindo instrumentos
que ndo avaliam efetivamente aquilo que queremos de fato avaliar. Se o0s estudos
desenvolvidos em avaliacdo de LE mostram a existéncia de critérios que subjazem aos
instrumentos avaliativos, critérios estes que afetam diretamente a avaliacdo, precisamos
comegar a considerar esses estudos na hora em que formos elaborar os nossos instrumentos

de avaliacdo de producéo escrita em LM.

Ndo podemos esquecer também (conforme discutimos anteriormente), que a
avaliagdo ¢é, segundo Luckesi (2005, p.9), “um juizo de qualidade sobre dados relevantes
para uma tomada de decisdo”. A partir dessa defini¢do, a avaliagdo de producgdo escrita em
LM é um juizo que emitimos a partir da leitura do texto produzido pelo aluno, levando em
conta itens previamente estabelecidos por nés - itens que consideramos
formadores/caracterizadores de um texto numa situacdo real e especifica de escrita —, para
que, com base nesse juizo, possamos tomar uma decisdo a respeito de tal produgdo conforme
a situacdo em que estivermos envolvidos, seja no sentido de aprovar e/ou reprovar o aluno
(como é o caso dos concursos), ou ainda no sentido de propor reformulagBes e/ou reescritas
(no dia-a-dia da sala de aula). Para que tal definicdo possa ser aplicada de fato, devemos ter
claro que precisamos: primeiro, escolher o tipo de procedimento que iremos adotar para
avaliarmos a producdo de nossos alunos (qual sera nosso enfoque, 0 que nos importa mais

observar, se € mais importante olhar o texto como um todo ou ele detalhado); segundo,
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construir paradigmas e escalas de avaliagdo coerentes com nosso construto e enfoque,
construgdes essas necessarias para a formagdo de uma base justa, e que nos servirdo de base

na hora de emitirmos nosso juizo e de tomarmos a decisdo a respeito da producéo elaborada
pelo aluno.
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3. DISCUTINDO O CONCEITO DE PROFICIENCIA

DiscussOes sobre o conceito de proficiéncia sdo bastante recorrentes entre os
especialistas em avaliacdo da aprendizagem de LE. A questdo da proficiéncia estd posta
como cerne dos estudos dessa area, e é evidente que ha um vinculo muito forte entre este
termo e a avaliagdo em LE, mas isso ndo é uma exclusividade de tal area. Segundo o
Dicionario Houaiss de Lingua Portuguesa, proficiéncia ¢ o “dominio num determinado
campo; capacidade; habilitagdo” (HOUAISS, 2001, p.2306). A partir dessa definicdo geral e
ampla, vemos que h& muito mais vinculacdes possiveis no conceito de proficiéncia do que
somente o vinculo com o ensino e avaliacdo de LE. Esse conceito perpassa, mesmo sem ser
nomeado, toda a area de avaliacdo de aprendizagem, seja de lingua ou de qualquer outra

habilidade humana.

3.1 Proficiéncia sob a perspectiva da avaliacédo da aprendizagem

O termo proficiéncia esta profunda e intimamente ligado a aprendizagem, mas é
muito dificil ter clareza sobre a definicdo dele. Scaramucci (2000), citando Chastain (1988
apud Chalhoub-Deville, 1997) afirma que “o termo [proficiéncia] parece fazer parte daquela
categoria de palavras que sdo usadas frequentemente sem uma atencdo consciente com
relagdo ao seu significado exato” (SCARAMUCCI, 2000, p.13). Luckesi (2005), apoiando-
se em Gramsci (1979), discute a avaliacdo da aprendizagem escolar e trata de proficiéncia

no ambito da educacéo. Ele afirma:

A avaliacdo deverd verificar a aprendizagem ndo a partir dos minimos
possiveis, mas sim a partir dos minimos necessarios. Gramsci (1979) diz que a escola
ndo deve s6 tornar cada um mais qualificado, mas deve agir para que “cada ‘cidaddo’
possa ser ‘governante’ e que a sociedade o coloque, ainda que ‘abstratamente’, nas
condicBes gerais de poder fazé-lo; a democracia politica tende a fazer coincidir
governantes e governados (no sentido de governo com o consentimento de
governados), assegurando a cada governado a aprendizagem gratuita das capacidades
e da preparagdo técnica geral necessarias a fim de governar”. (LUCKESI, 2005, p.44-
45)

Temos, nesse trecho de discussdo, dois pontos que merecem ser ressaltados: o
primeiro diz respeito a relagdo que Luckesi faz entre minimos possiveis e minimos

necessarios, visto que ela nada mais é do que a explicitacdo do que € o conceito de
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proficiéncia no ambito da aprendizagem escolar. Ao propor que a verificagdo dessa
aprendizagem deva ser feita “a partir dos minimos necessarios”, o autor da aos professores
um norte a ser seguido no que diz respeito a avaliacdo. O segundo ponto dessa discussao que
achamos por bem ressaltar é a afirmacéo de Gramsci (1979), afirmacéo sobre a qual se apoia
Luckesi para melhor esclarecer seu conceito de proficiéncia. A relacdo metaférica proposta
entre os deveres da escola e a democracia politica ndo poderia ser mais esclarecedora: ao
entendermos que todos precisam ter o dominio das capacidades necessarias para governar,
mesmo nao pondo em pratica esse ato, conseguimos perceber o conceito de proficiéncia que
Luckesi diz ser necessario na aprendizagem escolar. O autor continua a desenvolver seu

conceito. Segundo ele:

Com o processo de se estabelecer os minimos, os alunos que apresentarem a
aprendizagem dos minimos necessarios serdo aprovados para o passo seguinte de sua
aprendizagem. Enquanto ndo conseguirem isso, cada educando merece ser
reorientado. Alguns, certamente, ultrapassardo os minimos, por suas aptidfes, sua
dedicacdo, condicbes de diferencas sociais definidas dentro de uma sociedade
capitalista, etc., mas ninguém devera ficar sem as condi¢gdes minimas de competéncia
para a convivéncia social. (LUCKESI, 2005, p.45)

Aqui fica claro que a proficiéncia afirmada pela escola aos seus alunos deve ser
vista como o dominio de um minimo de conhecimentos, habilidades e habitos previamente
estabelecidos. N&o se trata de exceléncia, e com isso ndo queremos dizer que tanto a escola
quanto os alunos ndo devam buscar e primar pela exceléncia. Muito pelo contréario, €
desejavel a existéncia dessa busca na educacdo. Mas, a definicdo de proficiéncia, no ambito
escolar, é a aprendizagem dos conhecimentos minimos necessarios. Podemos pensar tais
conhecimentos como um pré-requisito, algo sem o qual ndo da para prosseguir; tudo o que
for além disso s6 tem a acrescentar, mas é inadmissivel ndo ter o dominio desses
conhecimentos estabelecidos nem o consequiente desenvolvimento das habilidades que tais

conhecimentos trazem. Luckesi reforca isso em seu texto e conclui:

Ainda que pareca estar suficientemente claro o que estamos propondo ao falar
em minimo necessario, acrescentaremos uma observacao: definir minimo necessario
ndo significa ater-se a ele. O minimo necessario devera ser ensinado e aprendido por
todos, porém nédo ha razdo para ndo ir além dele; ele representa o limite mais baixo a
ser admitido numa aprendizagem essencial. (LUCKESI, 2005, p.98)

Toda essa discussdo proposta por Luckesi (2005) delineia o conceito de

proficiéncia no campo da aprendizagem escolar, e, a partir dela, podemos transpor as ideias
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aqui apresentadas para a area de nosso interesse, considerando sempre as especificidades

que cada area possui.
3.2 Proficiéncia sob o foco da avaliacédo de aprendizagem de lingua em LE

O olhar de Luckesi (2005) para o conceito de proficiéncia nos é util a medida
que esclarece a estrutura desse conceito, sua composicao e seu significado no ambito da
educacdo, mas ndo podemos prosseguir sem observar o tratamento dado a proficiéncia na
literatura de avaliagdo de aprendizagem de LE, visto que os estudiosos dessa area tém a
proficiéncia como objetivo a ser alcangado por seus alunos. Segundo Bachman (1991), o
conceito de proficiéncia é a grande discussdo dos tedricos que trabalham com avaliacdo de
aprendizagem de LE. Entdo, ao nos propormos a estudar proficiéncia ligada a avaliacdo de
aprendizagem de LM, acreditamos ser necessario observar os estudos desse grupo, tentando
transpor seus conceitos, métodos e formas de tratamento do assunto, na medida do possivel,

para 0s nossos estudos na area de lingua materna.

Como ja abordamos no capitulo anterior (na secdo Breve historico do percurso
de ensino e avaliacdo em LE), a escola estruturalista norte-americana iniciou as discussoes
cientificas sobre os estudos da linguagem e forneceu, segundo Scaramucci (2000, p.16), “o
primeiro arcabougo tedrico para definir proficiéncia”. Claro que, para esse grupo, ser
proficiente significava ter conhecimento dos elementos que compunham uma lingua, além
de ter automatizado as formas de colocar tais elementos em uso (Lado, 1961), mas,
independente do conceito formulado, deve-se a eles o desencadeamento dos estudos sobre
esse conceito dentro da area de ensino e avaliacdo de LE. No periodo que se seguiu, foi
Chomsky (1965), com seu par dicotbmico competéncia/desempenho, que marcou um novo
momento nos estudos de LE. A partir dele e da oposicéo feita por Hymes (1972) as suas
teorias (com a definicdo de competéncia comunicativa como contraponto ao par criado por
Chomsky)?’, é que os tedricos da area se puseram a buscar a definicdo do conceito de

proficiéncia, e seguiu-se um longo periodo de debates. Segundo Santos (2007):

No inicio da década de 80, perseguia-se uma teoria que desse conta da nocao
de proficiéncia, orientada pela proposta de Hymes. Nessa busca, surge a hipétese de

2" Hymes afirmava que “existem regras de uso sem as quais as regras da gramatica seriam inuteis” (Hymes,
1972, p. 278). Para ele, 0s elementos que estdo envolvidos no uso da linguagem vdo muito além das regras da
gramatica descritas por Chomsky.
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Oller (1979) acerca de uma proficiéncia unitaria (unitary trait hypohtesis), segundo a
qual a proficiéncia em uma lingua consistiria em uma Unica habilidade que englobaria
as demais, relacionando-se a uma Unica gramatica internalizada (internalized
expectancy grammar). Para Oller, a competéncia comunicativa ndo poderia ser testada
de forma separada, ou seja, as habilidades deveriam ser integradas para a avaliacéo,
dando origem ao termo ‘testagem integrada’ (BROWN, 2001). (SANTOS, 2007, p.19-
20)

A hipdtese de Oller (1979), apesar de muito bem aceita quando lancada, néo teve
vida longa. O proprio autor reconhece e admite seu erro tedrico, apos ter sofrido criticas de
estudiosos como Bachman & Palmer (1982), por exemplo, que mostravam através de
estudos, a multiplicidade envolvida no conceito de proficiéncia, no sentido de existirem
habilidades diversas que a comporiam e que uma habilidade poderia estar mais desenvolvida
do que as demais. De todos os estudos sobre esse tema na época, 0s que realmente foram
considerados adequados para explicar proficiéncia foram: o modelo de Canale & Swain
(1980), reelaborado por Canale (1983) e 0 modelo de Bachman & Palmer (1996), ambos ja

comentados no capitulo anterior.

Scaramucci (2000, p.18) afirma, citando Harley et al. (1990), que entre os
resultados positivos dessas pesquisas, esta “o reconhecimento de que a ‘proficiéncia deve ser
conceituada em seu contexto de desenvolvimento em funcdo das interacbes que 0s
aprendizes experienciam em suas linguas’ (Harley et al., 1990)”. A evolucdo desses estudos
levou os especialistas em LE a teorias como a de Vygotsky (1986) e os conduziu a novas
abordagens sob uma perspectiva sociocultural. Um novo entendimento surgiu entéo, pois a
proficiéncia passou a ser pensada, levando-se em conta fatores comunicativos, socioculturais

e situacionais. Segundo Santos (2007):

A luz dessa perspectiva [perspectiva sociocultural], o conceito de proficiéncia
da linguagem pode ser entendido como uma ampliagdo dos modelos comunicativos
propostos por Hymes (1972), Canale e Swain (1983) e Bachman e Palmer (1990,
1991, 1996), pois, como o conhecimento é co-construido a partir das interacGes
sociais, podemos dizer que a nocdo de proficiéncia estd associada a capacidade do
usuario da LE de interagir com seu interlocutor a fim de co-construir a sua
comunicagdo. Sendo assim, a avaliagdo deve proporcionar situagdes em que o aluno é
“convidado” a interagir com alguém (interlocutor), pensando nas condi¢des de
producédo de seu texto: oral ou escrito (SCHLATTER ET AL., 2003; SCHLATTER,
2006). (SANTOS, 2007, p.27-28)

As discussdes sobre proficiéncia na area de avaliacdo de ensino de LE ndo foram
dadas como encerradas. Ainda hoje hd muita discussdo em torno do conceito e muitas
definicbes divergentes sobre ele (STERN, 1983; VOLLMER, 1983; HUGHES, 1989;
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BACHMAN, 1990; LLURDA, 2000) ?®. Scaramucci (2000) acredita que as divergéncias
entre os estudiosos da area estejam muito mais relacionadas as concepcdes de linguagem
subjacentes ao que ¢ considerado “saber uma lingua” que a definicdo desse termo implica,
do que propriamente a definicdo do conceito de proficiéncia. Para ela, 0 que a primeira vista
pareceria apenas uma simples ‘questdo terminoldgica, é na verdade uma divergéncia teorica
gerada por diferentes visOes de linguagem. A autora prop0e-se a estudar o conceito de
proficiéncia e apresenta dois sentidos para ele, a saber, “o sentido ndo-técnico ou amplo” e o
“sentido técnico”. Segundo ela, 0 primeiro sentido seria o retirado de dicionarios, onde “ser
proficiente em uma determinada lingua poderia pressupor conhecimento, dominio, controle,
capacidade, habilidade, independente do significado que possamos dar a cada um desses
termos” (SCARAMUCCI, 2000, p.13). Para ilustrar esse sentido de proficiéncia, ela propde

um escala:

(0) @ () | (3)

Né&o-Proficiente < | > Proficiente
Figura 1. Uso ndo-técnico ou amplo do termo proficiéncia

Nessa escala, poderiamos dizer que estdo representados falantes nivel (0)
(embora, como salienta Stern (1983) esse nivel ndo seja absoluto, porque um falante
de uma L2/LE sempre sabe sua lingua materna e como ela funciona), fraco ou nivel
(1), bom ou nivel (2), e proficiente ou nivel (3). Essa escala teria um ponto de corte
entre proficiéncia e ndo-proficiéncia, localizado em (3) sendo que todos os niveis
inferiores seriam classificados como ndo-proficientes. Esse uso do termo poderia ser
considerado um sinénimo de fluéncia, quando esta é considerada em sua acep¢do mais
ampla. Assim, um comentério equivalente ao acima mencionado seria Ele é fluente
em Inglés ou ainda Ele fala Inglés fluentemente. (SCARAMUCCI, 2000, p.13-14)

Ja o segundo sentido atribuido pela autora ao conceito de proficiéncia, diz
respeito a um uso mais restrito, uso esse adotado nos estudos de avaliacdo de LE atuais. Esse
sentido refere-se “a dominio, funcionamento ou controle operacional da lingua em questao”

(SCARAMUCCI, 2000, p.14). Ela também utiliza uma escala para explicar essa idéia:

| (0) 1) 2 ®3)

| Nivel de proficiéncia =>

Figura 2. Uso técnico do termo proficiéncia

%8 Stern (1983) utiliza o termo como sinénimo de competéncia e conhecimento de lingua. Vollmer (1983)
divide proficiéncia entre proficiéncia lingliistica e capacidades linglisticas. Hughes (1989), por sua vez, diz
que o termo proficiéncia é a habilidade que um falante de LE possui para realizar um determinado proposito.
Bachman (1990) tem proficiéncia como capacidade lingiistico-comunicativa. E Llurda (2000) sugere a divisdo
dessa capacidade em dois aspectos, a saber, proficiéncia linglistica e proficiéncia comunicativa.
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Em vez de conceito ‘“absoluto”, de tudo-ou-nada, temos um conceito
“relativo”, que procura levar em conta a especificidade da situagdo de uso futuro da
lingua. Em vez de uma proficiéncia Unica, absoluta, monolitica, baseada naquela do
falante nativo ideal, teriamos varias, dependendo da especificidade da situacdo de uso
da lingua. Assim, uma definicdo mais adequada de proficiéncia deveria incluir o
proposito da situacdo de uso. (SCARAMUCCI, 2000, p.14)

Ao pensar em situacdes de uso variadas como algo a ser considerado no conceito
de proficiéncia, a autora traz para a discussdo que devemos ter claro que a atribui¢do de
proficiéncia a um individuo em LE ira variar conforme o tipo de situacdo a que ele for
exposto. Um individuo pode ser mais proficiente em uma determinada area do que em
outras, dependendo do que for solicitado a ele produzir. A no¢édo de uso da lingua passa a ser
definitivamente incorporada a esse conceito. Nesse sentido, Schoffen (2009, p.21) alerta que
“a0 tentar aproximar suas tarefas das situages de uso da linguagem fora do ambiente de
avaliacdo, os testes de desempenho precisam levar em conta 0s contextos de uso, 0S

participantes envolvidos e os propdsitos desses participantes”.

A partir disso, os exames de proficiéncia passam a ter um papel fundamental na
determinacéo da proficiéncia de um individuo, pois, é a partir deles (de suas determinacdes,
conceitos, solicitacdes, objetivos) que teremos a proficiéncia em sua especificidade. E nao
apenas 0s exames, pois segundo Clark (1972 apud McNamara, 1996), a base conceitual da
proficiéncia néo reside apenas no procedimento de exigir demonstrac6es de proficiéncia por
parte do candidato, na forma de testes, mas também nos critérios de desempenho das escalas
de avaliacdo do teste, visto que é a partir delas que o desempenho do candidato é julgado
(Clark, 1972, apud McNamara, 1996, p.32). Temos, assim, ressaltada a importancia dos
testes e seus critérios, como itens fundamentais na afericdo da proficiéncia de um individuo
em LE. Schoffen (2009), tendo por base todas essas discussdes existentes sobre tal conceito,
bem como dos estudos das atuais tendéncias do ensino de LE, propde que se veja

proficiéncia como:

Configuracdo adequada da interlocucdo no texto dentro de um género do
discurso e de um contexto de producédo especifico. Proficiéncia, nesse sentido, deixa
de ser a demonstracdo do conhecimento de regras e formas linglisticas e passa a ser o
uso adequado dessas regras e formas em contexto, de acordo com a interlocucdo
configurada dentro do género solicitado. (SCHOFFEN, 2009, p.22)
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Essa autora tem como base os estudos sobre linguagem do Circulo de Bakhtin,
especialmente as teorias sobre género® bakhtinianas, e nos oferece, a partir dessa
perspectiva, uma defini¢do bastante esclarecedora do conceito de proficiéncia, defini¢do essa
que parece vir ao encontro das propostas de estudos feitos sobre ensino e avaliacdo de LE

atuais. Segundo ela:

Pensar proficiéncia em lingua estrangeira, segundo essa visdo [visdo
bakhtiniana], implica entender que 0s recursos lingiiisticos estdo “a servigo” da
interlocucdo, isto é, articulando as relagdes contextuais e interlocutivas a
materialidade linglistica para a producdo de um texto dentro de determinado género.
Proficiéncia é, dessa perspectiva, mais do que uma soma de regras de gramatica e
vocabulario ou um inventario de signos. Proficiéncia é a capacidade de agir na lingua,
e um falante é mais ou menos proficiente ha medida em que suas a¢des sdo mais ou
menos adequadas aos contextos de producdo em que atua. Avaliar proficiéncia entdo,
segundo esse entendimento, passa ao largo da avaliagdo do uso “correto” dos recursos
lingliisticos enquanto formas estaticas, mas deve se centrar na avaliacdo da
“adequacdo” no uso desses recursos para configurar a interlocu¢do em um contexto de
produgdo especifico.

A partir do entendimento de proficiéncia como uso da linguagem para cumprir
determinados propositos comunicativos, como vimos, a determina¢do do nivel de
proficiéncia se da pela realizagdo ou ndo do propoésito de forma mais ou menos
preferivel dentro do contexto de produgdo do texto. Dessa forma, 0s recursos
linguisticos devem ser avaliados na medida em que permitem ou néo a realiza¢do do
propdsito de forma mais ou menos preferivel dentro do género e do contexto de
producdo previsto. (SCHOFFEN, 2009, p.116)

3.3 Proficiéncia aplicada a avaliacdo de producéo escrita em LM

Aplicar o conceito de proficiéncia a avaliacdo de aprendizagem de LM pode nédo
parecer muito comum, visto que este ndo é um termo utilizado na literatura da area. Dizemos
isso tendo em mente o caminho percorrido pelo ensino de LM e a escassez de pesquisas e
estudos de cunho tedrico no campo de avaliacdo dessa area. Sabemos que o ensino de LM
teve um percurso bastante complicado, principalmente pela forte vinculacdo aos estudos da
gramatica tradicional, e podemos dizer que a aplicacdo, em sala de aula, do ensino focado
nas habilidades de compreensdo e producdo escrita ainda ndo é unanimidade entre os
professores de portugués nos dias de hoje. Se a evolucgdo do ensino de LM ainda é lenta, a
avaliacdo dessa area entdo € um processo bem mais complicado. Mesmo existindo textos
oficiais do Ministério da Educacdo, como os PCN’s (MEC/SEMTEC, 1998) e os PCN+
(MEC/SEMTEC, 2002), por exemplo, que tragam as diretrizes a serem seguidas pelos

 Schoffen (2009) faz um estudo aprofundado, em seu trabalho, sobre os estudos e visdes bakhtinianas de
linguagem. N&o abordaremos esses estudos, em virtude de ir além dos propdsitos pretendidos nessa
dissertacdo, mas recomendamos, para uma melhor compreensao do tema, a leitura do trabalho dessa autora.
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professores da area, a dificuldade ainda persiste. Sobre esse assunto, Perrenoud (1999)

afirma:

E bem dificil, se nos limitarmos a consultar os textos oficiais, identificar as
exigéncias que subentendem a avaliacdo escolar. Saber que um sistema educativo
impde a avaliagdo do “dominio da expressdo escrita”, em determinado nivel do curso,
ainda néo diz:

- 0 que engloba exatamente essa forma e essa norma de exceléncia quando
se faz referéncia aos saberes cientificos ou as praticas sociais de referéncia antes de
qualquer intencdo de instruir;

- em que elas se transformam quando a transposicdo didatica e a parcela de
autonomia dos professores desempenham seu papel;

- 0 nivel de dominio efetivamente exigido em cada etapa do curso, que difere
de uma turma ou de um estabelecimento a outro;

- como os professores ou outros examinadores procedem para “medir”
concretamente esse dominio®. (PERRENOUD, 1999, p.30-31)

Tendo ciéncia desse problema, € compreensivel que ndo vejamos grandes
progressos na aplicacdo de tais diretrizes de educagdo na area de avaliacdo de LM. Além da
dificuldade apontada, ainda h& outro complicador a ser considerado, quando pensamos nesse
assunto, que é o parametro de avaliacdo de producdo textual que temos hoje. E fato que a
referéncia, quando se trata de texto no ambito escolar, é a redacdo solicitada pelos exames
vestibulares, e consideramos tal referéncia como um complicador porque, como ja
comentamos no primeiro capitulo desse trabalho, o enfoque do vestibular € muito diferente
do foco de ensino de LM em geral, no sentido de ele ser um exame especifico que busca
selecionar os candidatos que conseguem elaborar as melhores argumentacdes (mostrando
melhor dominio da lingua portuguesa escrita), para preencherem um nimero diminuto de
vagas existentes nas universidades. A avaliacdo nesse contexto de vestibular segue outro
caminho, pois ndo basta que o aluno saiba escrever, € necessario que ele seja o melhor

naquilo que produz.

Diante disso, nos propomos a pensar o conceito de proficiéncia aplicado a
avaliacdo de producdo escrita em LM como objetivo a ser implementado na &rea de ensino e
avaliacdo de portugués enquanto lingua materna. Para tal feito, faz-se necessario pensar esse
conceito a partir dos estudos de quem ja trabalha com tal conceito. Partimos entdo da idéia
de Luckesi (2005) a respeito dos minimos necessarios, ou seja, ao avaliar a produgéo escrita

de nossos alunos, precisamos ter claro e definido o que um texto precisa ter para ser

%0 As palavras grifadas nessa citagdo foram marcadas por nés para salientar a importancia desses itens dentro
de nossa discussao.
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considerado minimamente adequado a solicitacdo de producdo feita, ou seja, a producéo do
aluno precisa ser avaliada ndo em relacdo ao desempenho dos outros alunos, mas sim em
relacdo a um determinado grau de dominio da lingua escrita, grau esse que deve ser o menor
aceito como adequado naquela situacdo. Trazemos essa nocao de “situacdo” dos estudos de
avaliacdo de proficiéncia em LE, pois, segundo eles, a nocéo de uso da lingua esté vinculada
ao conceito de proficiéncia, no sentido de que ndo hd como pensar proficiéncia sem

considera-la em relacdo a uma situacdo especifica de producao.

Também, conforme ja abordamos no &mbito da avaliacdo de LE, os exames de
proficiéncia bem como seus critérios de avaliagdo tém um papel fundamental na
determinacdo desse conceito, devendo ser cuidadosamente pensados e elaborados se
queremos definir e aplicar adequadamente o conceito de proficiéncia na avaliacdo de
producdo escrita em LM. Devemos considerar esses itens e procurar realizar nossas
avaliacdes a partir de testes de desempenho cuidadosamente construidos, com propostas de
producdo bastante claras e critérios de avaliacdo bem definidos, para que consigamos

determinar com sucesso a proficiéncia dos alunos envolvidos nas nossas avaliagdes.

Segundo Schoffen (2009, p.107), proficiéncia deve ser vista como uma

“capacidade de configurar adequadamente a interlocu¢cdo nos enunciados dentro de um

. ~ . - : 31
género e de um contexto de produgdo especifico e em resposta a enunciados anteriores™".

Ao aplicar esse conceito a area de producdo escrita em LM, devemos ndo apenas nos
preocupar com a elaboracdo dos testes e o detalhamento dos critérios de avaliacdo, como
também com a adequacdo das respostas produzidas pelos alunos envolvidos em nossos
exames. Essa triplice relacdo precisa estar em harmonia para que a atribuicdo de proficiéncia

seja concedida adequadamente. Schoffen (2009) conclui sua definicdo afirmando que:

Nesse sentido, podemos entender que um texto demonstra maior ou menor grau
de proficiéncia na medida em que configura a interlocugdo de forma mais ou menos
adequada a um determinado contexto de producdo, utilizando para tanto os recursos
necessarios ou historicamente preferiveis dentro do género no qual o texto se insere.
Avaliar proficiéncia, nesse sentido, passa necessariamente por avaliar a configuragdo
da interlocucdo a partir dos recursos utilizados pelo enunciador para fazé-lo, em
resposta a um enunciado anterior dentro de um género do discurso.

31 Nao podemos esquecer que essa autora trabalha sob a perspectiva dos estudos bakhtinianos, propondo uma
visdo de avaliacdo de proficiéncia de acordo com essa teoria. Cabe salientar que acreditamos que a visdo
bakhtiniana de linguagem possa indicar caminhos novos e muito produtivos na area de ensino e avaliagdo de
LM, mas ndo nos aprofundaremos nesses estudos em virtude de que isso iria além da proposta de producéo
dessa dissertacdo.
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(...) Para a avaliacdo de proficiéncia, segundo essa perspectiva, todos os
critérios avaliados (uso de informagdes, uso de recursos lingiisticos, composicao do
texto) seriam avaliados na medida da sua contribuicdo para a configuracdo da
interlocucdo em cada texto singularmente. (SCHOFFEN, 2009, p.107)

Um ultimo ponto que achamos por bem ressaltar em relagdo ao uso do conceito
de proficiéncia no &mbito de avaliacdo de LM ¢ a diferenca existente entre 0 nosso conceito
e o0 conceito de letramento utilizado comumente na literatura de ensino e aprendizagem de
LM, visto que, em nosso entendimento, um ndo se sobrepde ao outro. Letramento, segundo
Soares (2003, p.39), é “o resultado da agdo de ensinar e aprender as praticas sociais de
leitura e escrita; o estado ou condi¢do que adquire um grupo social ou um individuo como
conseqiiéncia de ter-se apropriado da escrita e de suas praticas sociais”. Para essa autora,
letramento seria algo como se apropriar da leitura e da escrita, no sentido de assumi-las

como propriedade, como algo pertencente a si.

E ai reside a diferenciagdo entre o conceito de proficiéncia, que nos propomos a
vincular a avaliacdo de producdo escrita em LM, e o conceito de letramento. Letramento é
algo muito mais abrangente que proficiéncia (no sentido especifico que viemos propondo ao
longo desse trabalho). Letramento leva em conta todo o processo de aprendizado do uso
social da leitura e da escrita, e nesse processo constam até mesmo os recursos disponiveis de
lingua escrita aos quais alguém é submetido mesmo antes de ser alfabetizado. Ja proficiéncia
é pensada enquanto producdo escrita com qualidades “minimas necessarias” adequadas a
uma solicitacdo que prevé uma situacdo especifica de interlocucdo, o que nos parece um
conceito mais apropriado e especifico para uma associacdo a area de avaliacdo.
Concordamos que as pesquisas sobre letramento devam ser consideradas na area de ensino
de LM e sabemos que muitos sdo os estudos que abordam esse tema, mas em termos de
avaliacdo de producédo escrita em LM acreditamos que nosso conceito de proficiéncia € o
que se encaixa melhor e o que deve ser aplicado.
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4. APRESENTANDO O EXAME SUPLETIVO OPORTUNIDADE 2003

O Exame Supletivo Oportunidade 2003 foi realizado pela SE-RS com base na
Resolugdo N° 250/99, onde o Conselho Estadual de Educagdo do Rio Grande do Sul
(CEEDI/RS) - com fundamento no artigo 10, inciso V, e no artigo 11, paragrafo unico, da Lei
Federal n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e no artigo 11, inciso Ill, item 1, da Lei
estadual n® 9.672, de 19 de janeiro de 1992, com a redacdo dada pela Lei estadual n® 10.591,
de 28 de novembro de 1995% - resolveu, entre outras medidas, se responsabilizar pela
promoc¢do dos exames supletivos para jovens e adultos, em nivel de conclusdo tanto do
ensino fundamental quanto do ensino médio, conforme transcricdo do artigo 5° da citada

Resolucao:

Art. 5° - A Administracdo Publica promoverd a realizacdo gratuita de exames
supletivos em nivel de conclusdo do ensino fundamental e médio para jovens e
adultos.

8 1° - Os exames supletivos em nivel de conclusdo do ensino fundamental e
médio realizar-se-ao para 0s maiores de 15 e 18 anos, respectivamente.

§ 2° — Os exames aferirdo conhecimentos, habilidades e competéncias
construidos pelos educandos por meios informais ou através de cursos preparatorios,
obrigatoriamente oferecidos pelo Poder Publico.

§ 3° - A Secretaria de Estado da Educacdo poderd firmar convénios ou
contratos com instituicBes educacionais para realizacdo de exames supletivos. (Artigo
5 da Resolugdo Estadual N° 250 de 1999)

Com base nessa Resolucdo, 0 CEED/RS se prop0s a realizar o exame supletivo,
a fim de atribuir certificado de conclusdo de Ensino Fundamental e Médio para o grupo de
jovens e adultos existente no estado e, apo6s todas as tramitacfes legais, 0 processo de
elaboracdo, bem como os de aplicacdo e avaliacdo do exame foram entregues nas méos do
Setor de Concursos da FAURGS, instituicdo que preencheu todos os requisitos legais

exigidos para assumir tal tarefa. A FAURGS, por sua vez, convidou, para a coordenacao do

%2 0 artigo 10, inciso V, e o artigo 11, paragrafo tnico, da Lei Federal n° 9.394 dizem:
Art. 10. Os Estados incumbir-se-&o de:
V - baixar normas complementares para o seu sistema de ensino;
Art. 11. Os Municipios incumbir-se-&o de:
Paragrafo unico. Os Municipios poderdo optar, ainda, por se integrar ao sistema estadual de ensino ou
compor com ele um sistema Unico de educacao basica.
% O artigo 11, inciso 111, item 1, da Lei Estadual n° 9.672 diz:
Art. 11 - O Conselho Estadual de Educacdo exercerd, em relacdo ao Sistema Estadual de Ensino, as
atribuicGes previstas na legislacéo federal e estadual pertinentes e, em especial, as seguintes:
111 - fixar normas para:
1 - o funcionamento, o reconhecimento e a inspe¢do dos estabelecimentos de ensino (Reda¢do dada pela
Lei n® 10.591/95).



47

processo de avaliacdo das redacGes do Exame Oportunidade 2003, professores com certa
tradicdo de envolvimento nas discussbes e préaticas de avaliacdo de redacGes dos exames
vestibulares da UFRGS, na tentativa de agregar confiabilidade a avaliacdo do exame
supletivo, ja que o processo seletivo da Universidade é bastante reconhecido e respeitado em

todo o estado.
4.1 O instrumento utilizado

As provas do Exame Supletivo para os candidatos a certificagdo do Ensino
Médio foram aplicadas nos dias 13, 14 e 27 de setembro de 2003* em vérias cidades de
nosso estado, e faz-se necessario citar que foram setenta e sete mil oitocentos e trinta e seis
(77.836) candidatos que compareceram as provas do Ensino Médio em busca da
certificacdo. Tais provas foram realizadas da seguinte forma: nos dois primeiros dias foram
propostas questdes objetivas de multipla escolha sobre matemaética, quimica, biologia, lingua
estrangeira, historia, fisica, literatura e geografia; e no terceiro dia foi realizada a prova de
lingua portuguesa, esta Ultima divida em duas partes, a saber, a primeira, contendo questdes
objetivas de multipla escolha sobre interpretacdo e gramatica, e a segunda, contendo uma
solicitacdo de escrita de redacdo. N&o entraremos em detalhes sobre as provas objetivas que
compuseram o Exame Supletivo Oportunidade 2003, visto que foge ao proposito desse
trabalho; focaremos nosso olhar na segunda parte que compunha a prova de portugués, a
saber, a parte de producéo escrita. E tal proposta de escrita, nesse Exame, deu-se da forma

como transcrevemos abaixo:

REDACAO

Muito freqlentemente sdo promovidas campanhas que visam despertar o
sentimento de solidariedade. Seja aquela solidariedade que pretende ajudar os
necessitados, seja aquela outra que tem o objetivo de juntar pessoas em torno de um
interesse comum.

Em contradigdo com tais apelos, esta o permanente estimulo a competicéo e ao
individualismo promovido pela propaganda e pelo préprio modo de vida de nossa
sociedade.

Muito provavelmente, vocé ja vivenciou esse conflito entre o sentimento de
solidariedade e a necessidade de cuidar dos seus interesses pessoais, ou, entdo,
certamente j& tomou conhecimento de alguma situagdo dessas.

Essa contradicdo®™ é o tema de sua dissertagdo — que é um texto que se
caracteriza por apresentar uma reflexdo sobre o assunto proposto.

Vocé pode fazer um relato dessa experiéncia vivida ou de que tomou
conhecimento ou, até mesmo, inventar uma situagdo em que essa contradicdo esteja

% Focamo-nos no Exame Supletivo de Ensino Médio Oportunidade 2003, em virtude de serem dele os dados
que constituiram o projeto de pesquisa no qual nos envolvemos.
% As palavras em negrito ndo foram grifadas por nés. Elas estdo conforme a proposta original da prova.
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presente para servir como ponto de partida para apresentar suas idéias, trazendo
exemplos, fazendo comparacgoes e analise, tratando de causas e conseqiiéncias.

Sua redacdo devera ter cerca de 25 linhas. Inicialmente, utilize as folhas de
rascunho anexadas a seguir, nas quais poderao ser feitas todas as corre¢des desejadas;
depois, ndo se esqueca de transcrever a redacdo para a folha destinada ao trabalho
definitivo, usando, obrigatoriamente, caneta esferografica azul ou preta. (SE-RS,
2003, p. 12)

Sendo esse o instrumento utilizado para avaliar a habilidade de producéo escrita
dos candidatos a certificacdo de Ensino Médio, dirigimos nosso olhar a ele, tendo como base
a discussdo tedrica feita por nds nos capitulos anteriores. A opgao de solicitar uma redacao,
como parte da prova de portugués, vem ao encontro das discussdes atuais sobre a avaliacao,
na medida em que tal solicitacdo se aproxima um pouco dos chamados testes de
desempenho, testes estes que tém sido apontados como caminho na avaliagdo de
aprendizagem de lingua nos dias de hoje. Ao requerer do candidato um texto escrito, o
exame mostra que ha interesse em medir a capacidade real de escrita desse candidato, e ndo
apenas seus conhecimentos tedricos sobre o0 assunto, 0 que € algo positivo nesse processo de
certificacdo. Mas, ao lermos atentamente a proposta, encontramos alguns problemas. Apesar
de o tema (o conflito entre o sentimento de solidariedade e a necessidade de cuidar dos seus
interesses pessoais) ser parte de uma discussdo bastante atual, que abrange a sociedade
como um todo, vemos que faltam ingredientes basicos necessarios para a construcdo de um
texto®® nessa proposta. Dizemos isso pensando que, em uma situacdo real de producéo
escrita, nos (locutores) produzimos nosso texto para uma pessoa ou para um grupo de
pessoas (nossos interlocutores), motivados por alguma razéo (que surge em um determinado
contexto) e com uma intencao especifica (seja de convencer, agradar, persuadir, exigir, etc.).
Entdo, ao nos propormos a avaliar a capacidade de escrita de um candidato num teste,
precisamos reproduzir, ao maximo, esses ingredientes que se fazem presentes nos momentos
de producdo real de um texto, pois, do contrario, ndo estaremos medindo aquilo que nos

propusemos a medir.

% Em virtude de ser esta uma dissertacdo de mestrado e, por isso mesmo, ter limitagdes, ndo faremos uma
discussdo tedrica sobre o conceito de texto. Para tal discussdo precisariamos de um espagco muito mais amplo
do que esse. Citamos apenas, como referéncia, a idéia de texto de Benites (1996, p.7), que diz que “produzir
textos significa apropriar-se da linguagem, estabelecendo relagdes com um alocutério real, em situacGes
definidas, argumentando para alcancar o efeito pretendido”. Segundo ele, “o aluno se sentird motivado para tal
atividade [atividade de producéo de texto] por saber que esta € uma forma de se posicionar diante do mundo e
que existe alguém interessado em saber o que ele tem a dizer, concordando ou ndo com o que ele diz e
influenciando-se, em maior ou menor grau, pela sua forma de expressar-se” (BENITES, 1996, p.7).



49

N&o vemos isso ocorrer no instrumento utilizado pelo Exame Supletivo
Oportunidade 2003, pois a proposta de produgdo escrita desse Exame nasce no vazio; ela é
uma “redagdo”, ndo exatamente nos moldes escolares tradicionais visto que propde uma
discussdo bastante atual, mas num molde um tanto precario ja que ndo prevé nem intencao,
nem contexto e nem interlocutor para que o aluno possa escrever seu texto. A proposta
comeca langando uma idéia geral sobre solidariedade em contraponto ao individualismo.
Apds essa pequena explanacao do assunto, afirma que o candidato “muito provavelmente” ja
vivenciou esse conflito de alguma forma, e o convida a fazer uma “reflexdo” sobre o
assunto, na forma de uma dissertacdo. Ora, as discussdes tedricas feitas por nés até aqui
apontam para uma testagem de producdo escrita em LM que simule as condicOes reais de
escrita a0 maximo, e ao escrever uma dissertacdo nos moldes dessa proposta ndo ha essa

simulacéo.

N&do podemos deixar de observar, também, o instrumento de avaliacdo de
producdo escrita do Exame Oportunidade 2003 em relacdo aos conceitos de autenticidade e
interatividade, conceitos esses que devem ser levados em conta num processo avaliativo.
Por tudo o que foi exposto até aqui, a autenticidade nesse teste nos parece problematica. Se,
entre os estudiosos da area de avaliacdo de lingua, esse conceito é visto como a relagdo entre
as tarefas executadas em um teste e as caracteristicas de uso real da lingua alvo desse teste,
entdo a proposta do Exame Supletivo ndo pode ser considerada auténtica, pois nao propicia
aos candidatos a possibilidade de usar a lingua da forma como sédo solicitados a usa-la no
dia-a-dia, pelo menos nido da forma como temos trabalho “uso da lingua” até aqui. Quanto
ao conceito de interatividade, também encontramos dificuldades: se ndo ha contextualizacao
nem proximidade com uma situacdo de producdo no mundo real, fica dificil pensar que essa
proposta, tal como esta, possa ter um nivel alto de interatividade. Dizemos isso pensando
pelo viés dos tedricos da area que dizem que um teste é interativo na medida em que solicita

ao candidato o emprego do maximo de suas habilidades para responder a esse teste.

4.2 O procedimento de avaliagéo e o paradigma adotados

Apo0s apresentarmos e discutirmos o instrumento utilizado para a avaliagdo de
producdo escrita no Exame Oportunidade 2003, precisamos tratar do procedimento
escolhido para avaliar as respostas dos candidatos ao instrumento. No caso em questéo,

optou-se pela juncao dos dois procedimentos citados por nds no capitulo anterior, a saber, 0
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analitico e o holistico. Essa unido ndo é uma novidade na area da avaliacdo. Tal
procedimento é adotado comumente nas avaliacBes das redacdes dos exames vestibulares
(como nas avaliacbes da UFRGS, por exemplo), onde, tendo em vista o objetivo principal
que € a selecdo dos melhores textos, busca-se que a redagdo seja submetida a mais de um
olhar (um olhar para o todo e outro para especificidades), a fim de contrasta-los, numa
tentativa de aumentar a confiabilidade do processo, garantindo que o texto de cada candidato

seja visto sob varios aspectos e sua nota leve em conta todos esses fatores.

Acreditamos que essa técnica tenha resultados positivos na medida em que
conjuga os beneficios de um e outro procedimento: enquanto a avaliacdo analitica tem mais
confiabilidade no sentido de conseguir avaliar caracteristicas detalhadas da producéo de um
candidato, a avaliacdo holistica tem mais validade, ja que proporciona uma leitura proxima
da que é realizada numa situacao real. Ao unirmos as duas temos um ganho em qualidade de
avaliacdo, principalmente numa situacdo em que cada detalhe pode ser a diferenca entre
fazer parte de uma universidade ou estar fora da disputa pela vaga. Mas, ao pensarmos no
exame supletivo, que tem como foco certificar a proficiéncia escrita em LM, tal
procedimento ndo nos parece muito apropriado, pelo menos ndo da maneira como foi
aplicado na avaliacdo do Exame Oportunidade 2003. Dizemos isso pensando nos “minimos
necessarios” de Luckesi (2005) e na discussao de proficiéncia que realizamos no capitulo

anterior, bem como no modo como foi estruturada a referida avaliagéo.

No Exame Oportunidade 2003, as redagdes, num primeiro momento, chegavam
as maos de um professor que se encarregava de realizar a avaliacdo analitica daqueles textos,
atribuindo notas da seguinte forma: na parte denominada estrutura e contetdo, eram
atribuidas cinco notas, todas elas com valor entre zero e trés, totalizando quinze pontos; na
parte denominada expressdo, eram atribuidas outras cinco notas, valendo de zero a trés a
primeira nota; zero a sete a segunda, terceira e quarta notas; zero a seis a quinta nota,
totalizando trinta pontos. A partir dessa avaliacdo, o calculo realizado era o seguinte:
multiplicava-se 0s pontos da parte de estrutura e conteudo por dois, obtendo-se, no maximo,
trinta pontos; somava-se 0s pontos da parte de expressdo, que ja tinha como maximo o0s
mesmo trinta pontos; e o resultado desse célculo dividia-se por seis, obtendo-se a nota final

da avaliagdo analitica que ficava entre zero e dez pontos.
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Logo a seguir, as redagbes eram encaminhadas a um outro professor que
realizava a avaliagdo holistica daquelas mesmas redacgdes j& avaliadas, atribuindo a elas uma
nota entre zero e dez pontos. Apds estes procedimentos, a proxima etapa era calcular a
discrepancia entre os dois resultados obtidos. Se a diferenca entre a nota da avaliagédo
analitica e a nota da avaliacdo holistica fosse de trés pontos ou menos, era feita uma media
(somava-se as duas notas e dividia-se por dois), cujo resultado era a nota da redacéo. J4, se a
diferenca fosse maior que trés pontos, a redacdo seria encaminhada para uma equipe de
reavaliacdo, para que fosse avaliada novamente. Nesses casos, um terceiro professor refaria
a avaliagdo completa — tanto a analitica quanto a holistica — e atribuiria uma nota final a
redacdo discrepante. Cabe aqui explicitarmos esse paradigma que norteou o0 processo de
avaliacdo. Temos entdo a parte de estrutura e conteddo do paradigma de avaliacdo analitica,
que foi dividida nos itens: abordagem do tema®’, carater dissertativo, ponto de vista,

estrutura do paragrafo e competéncia da argumentacdo, conforme descrito na grade abaixo:

- . Notas p .
Topico Nivel Excelente 321 0 Nivel Péssimo
O texto aborda 0s aspectos
necessarios do tema tal como O texto nio trata do tema
1. Abordagem do tema proposto ou na ordem estrita do ronosto
comando ou numa ordem Proposto.
conveniente.
O texto € evidentemente uma
dissertacdo. Distingue-se claramente o O texto nio & uma
2. Carater dissertativo movimento  argumentativo  com . N
~ dissertacdo.
apresentacdo,  desdobramento e
desfecho do raciocinio.
O autor ndo expressa um
Percebe-se claramente um ponto de ponto de vista sobpre o tema:
. i vista criativo e original sobre o tema, . ’
& [P Wi L g exime-se  de  apresentar
ou no inicio ou ao longo do texto. S .
idéias, tergiversa.
Os paragrafos sdo semanticamente Nio  ha  divisio  em
4 Estrutura do autonomos, bem divididos, tendo em pardgrafos, ou a divisdo é
Loz sua maioria mais de uma frase cada, o .
paragrafo P arbitraria, nao refletindo
todas elas convergentes com o topico s A
tratado organizagdo semantica.
A argumentacdo é clara, coerente e N&o se distingue o caminho
consecutiva. Os aspectos em que o da argumentacéo.
5. Competéncia da contetdo  foi  dividido  estdo Argumentos  maiores e
argumentacéo concatenados e apresentam dindmica menores nao estdo
perceptivel; o texto  progride hierarquizados ou  sdo
semanticamente. circulares.

%" Importante ressaltar aqui ¢ que o item ‘abordagem do tema’ condicionava os demais itens da parte de
estrutura e contetido da avaliacdo, pois, ao atribuir, nesse item, nota dois a uma redagao, por exemplo, todos os
outros quatro itens tinham como méaximo também a nota dois. No caso de nota zero nesse item, toda a
avaliacdo analitica estaria zerada, ficando claro a importancia da ‘abordagem do tema’ nesse paradigma.
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Ja a parte de expressdo do mesmo paradigma foi divida em: convengdes

ortogréficas, morfossintaxe, pontuacéo, sintaxe e semantica. Itens esses detalhados a seguir:

Topicos

Erros

Notas

1. Convengdes ortograficas: ortografia; maidsculas e minlsculas;
acentuacdo; separacao de silabas.

2. Morfossintaxe: concordancia nominal e verbal; regéncia nominal e verbal
(inclusive crase); uso inadequado de preposi¢des.

3. Pontuacéo: uso de sinais de pontuacdo. Fragmento de frase e frases
siamesas; adjunto adverbial deslocado, oracGes adverbiais e elementos
intercalados; pontuagéo da coordenacéo;

4. Sintaxe: omissdo de elementos da oracao; questdes de referéncia e de uso
de tempos verbais; problemas de ordenagdo sintatica (colocacéo de
pronomes, posicdo da oracdo adjetiva e ambigtidade).

5. Semantica: imprecisao e inadequacao no uso de vocabulos e nexos.

Até 2 erros
3 erros

4 erros
5erros ou +
N&o ha erros
1lerro

2 erros

3 erros

4 erros

5 erros

6 erros

7 erros ou +
Nao ha erros
1erro

2 erros

3 erros

4 erros

5 erros

6 erros

7 erros ou +
Nao ha erros
lerro

2 erros

3 erros

4 erros

5 erros

6 erros

7 erros ou +
Nao ha erros
1erro

2 erros

3 erros

4 erros

5 erros

6 erros
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O paradigma de avaliagdo holistica, por sua vez, ndo possuia uma grade

detalhada. Os avaliadores atribuiam notas aos textos numa escala de zero a dez pontos, mas

sem terem descritores definindo quais requisitos o0 texto precisaria preencher para estar

naquele nivel de nota, o que € algo bastante complicado. A idéia da avaliacdo holistica de

refletir a leitura numa situagéo real ndo pode ser tomada dessa forma. Ndo podemos partir

do pressuposto de gque todos tém em mente 0 que é um texto nota dez ou um texto nota

cinco. Numa avaliag&o holistica, realmente, € sim atribuida uma nota Unica ao todo do texto,

mas a escala com seus devidos descritores é imprescindivel para que o processo seja valido.

E com isso ndo queremos dizer que os avaliadores ndo eram aptos a realizar a avaliacdo
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holistica por si, mas sim que cada avaliador tem a sua concepg¢do do que é um texto bom ou
ruim, e a falta de uma escala devidamente descrita, s6 aumenta o peso da subjetividade na
avaliacdo, no sentido de deixar na mdo do avaliador a determinacdo dessa escala e nao
garantir uma uniformidade no processo. Além disso, ndo podemos esquecer que, conforme
McNamara (1996), a descricdo da escala explicita o construto testado. Ora, se ndo temos
essa descricdo, 0 modo como 0s textos serdo avaliados vai depender da visdo de cada
avaliador, o que complica essa avaliacdo no quesito confiabilidade®®, j& que ndo estamos
avaliando os candidatos em igualdade de condicdes, pelo menos ndo na parte de avaliacdo

holistica.

Tendo clara a forma como foi construida a estrutura da avaliacdo do Exame
Oportunidade 2003, reafirmamos nossa posi¢do sobre a desnecessidade de uso dos dois
procedimentos de avaliacdo (analitico e holistico) conjugados nesse caso, visto que tais
procedimentos aqui aplicados explicitam visdes distintas a respeito do que seja proficiéncia,
e contrapor as notas obtidas em cada um deles ndo acrescenta em termos de qualidade de
avaliacdo. Da forma como foi posta a avaliacdo holistica, hd& um aumento dos julgamentos
subjetivos no sentido de que sd@o exigidos, dos avaliadores, atos de interpretacdo a todo
instante na determinagdo dos niveis dos textos, tornando dificil uma uniformidade de
avaliacdo e um julgamento adequado do que seja considerado proficiéncia no ambito dessa
prova. Nessa avaliacdo ndo ha clareza do significado desse conceito, ele é definido

individualmente conforme as concepcdes de cada avaliador.

Ja a grade de avaliacdo analitica, dividida em duas partes, também apresenta
problemas. Na parte de estrutura e conteldo temos cinco itens, com seus devidos descritores
de escala, que norteiam a avaliacdo. Aqui temos que o texto, para ser proficiente, precisa:
abordar o tema adequadamente, ter o formato de uma dissertagéo (conforme foi solicitado na
proposta), ter um ponto de vista claro, apresentar estruturas bem distribuidas (em termos de
divisdo de paréagrafos) e desenvolver uma boa argumentacdo. Diante da proposta de
elaboracdo do texto isso nos parece bastante razodvel e coerente, mas, em seguida, na parte
de expressdo, temos outros cinco itens (convengdes ortograficas, morfossintaxe, pontuacao,
sintaxe e semantica), com igual peso de nota, onde temos, como descritor, 0 numero de erros

relacionado ao nivel de nota. Nessa parte da avaliacdo analitica tudo o que importa é

% Este ¢ outro dos conceitos necessarios a elaboragdo de um processo avaliativo, conforme abordamos no
capitulo 2.
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descontar erros do texto do aluno, segundo as normas gramaticais, ou seja, metade dessa
avaliacdo analitica diz respeito a forma e ao uso adequado da norma culta. A visdo que
temos em tal avaliacdo esta ligada a uma concepc¢éo bastante tradicional de ensino de lingua,
visto que metade da nota do aluno € resultado da soma de erros cometidos na producéo do
texto e a outra metade ndo leva em conta 0s aspectos comunicativos da linguagem nem a

nogdo de uso adequado da lingua em situacdes reais e especificas de producéo.

Um ponto que precisa ser salientado acerca do paradigma de avaliacdo das
redacOes utilizado nesse Exame Supletivo é que ele foi elaborado a partir do paradigma de
avaliacdo das redacdes do vestibular da UFRGS de 1997, ou seja, tendo o paradigma da
UFRGS daquela época como base, foram feitos cortes e aumentadas as tolerancias em
relacdo a quantidade de erros na avaliacdo analitica, de modo que o candidato pudesse
cometer um nimero maior de erros sem ter a punicdo que teria se estivesse escrevendo uma
redacao para o vestibular. Essa informacdo reforca nossa critica a esse processo de avaliagcdo
no sentido de que o processo, como um todo, perde em validade, visto que, como ja
dissemos antes, ha uma distancia grande entre os focos desses dois exames, além de que, ao
“cortar” partes do paradigma do vestibular, perde-se a idéia completa contida naquele

paradigma e o construto que ele pretendia originalmente avaliar.

4.3 A operacionalizacéo do processo de avaliacao

A FAURGS, como ja falamos anteriormente, optou por convidar professores
envolvidos com o processo de avaliacdo das redacdes dos exames vestibulares da UFRGS
para coordenar o processo avaliativo do Exame Oportunidade 2003. A partir desse convite,
os professores designados como coordenadores iniciaram a construcdo da equipe de
avaliadores das redagdes do exame supletivo que teve, tanto professores do banco de
professores de portugués considerados aptos a avaliar as redacgdes do vestibular da UFRGS,
como professores que ja tinham trabalhado, junto & SE-RS, em avaliagbes de exames
supletivos em anos anteriores. Sendo assim, ndo houve uma selecdo especifica para essa
avaliagdo; em grande parte, os professores ja envolvidos com as avaliagdes do vestibular é
que foram convidados para participar deste novo processo. Cabe salientar que a equipe de
avaliacdo das redacdes do Exame Oportunidade 2003 foi composta por duzentos e seis (206)
professores de portugués, o que nos da um grupo bastante expressivo de profissionais da

area. Nesse grupo havia professores ativos em escola de nivel fundamental e médio,
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licenciados recém-formados e até mesmo professores da Universidade. As idades e
formacgOes desses professores também eram diversificadas, o que nos impede de tragcar um

perfil mais claro dos avaliadores envolvidos nesse processo.

Diante de uma equipe tdo heterogénea, a operacionalizacdo do processo de
avaliacdo das redacOes do Exame Oportunidade 2003 deu-se da seguinte forma: foram
organizadas varias equipes de avaliadores, e 0 coordenador de cada uma delas tinha a
responsabilidade de distribuir o trabalho, dirimir dividas e conduzir os demais. Tendo em
vista que o grupo de avaliadores, em sua maioria, estava acostumado a avaliar redagdes sob
a perspectiva utilizada no vestibular, foi necessaria uma série de medidas por parte da
coordenacao para assegurar que o olhar do grupo de avaliadores para as redacdes fosse outro
que ndo o de selecdo dos melhores. Era preciso orientar a equipe para a finalidade desse
trabalho: o estabelecimento de um nivel minimo de proficiéncia em producéo escrita em
lingua portuguesa e ndo a classificagdo ou mesmo o diagnostico do desempenho de alunos

do ensino médio.

Inicialmente a coordenacdo prop6s um breve treinamento a partir do Manual de
Avaliacdo (FAURGS, 2003)*, momento em que os professores tiveram a oportunidade de
se apropriar dos paradigmas que os orientariam nas avaliacdes, bem como de realizar uma
discussdo sobre as caracteristicas especificas do exame supletivo. Esse manual possui uma
introducdo, abordando a questdo do exame supletivo e reforcando a diferenca entre ele e 0
vestibular. Apds, ha uma breve explicacdo de como se daria 0 processo de avaliacdo e, em
seguida, ha uma exposicdo do paradigma analitico (estrutura e conteldo e expressao),
contendo um detalhamento, item a item, da parte de expressdo (com exemplos do que seja
cada erro constante na lista dos cinco itens da parte de expressdo). Por ultimo ha uma
discussdo, a partir da anélise de uma redacéo, comparando o paradigma original (o que foi
criado em 1997 para avaliar o vestibular da UFRGS) e o paradigma adaptado ao exame
supletivo, ressaltando que, como resultado dos cortes feitos ao paradigma da UFRGS, bem
como do aumento da tolerdncia aos erros, € possivel avaliar redacfes valorizando a
capacidade dos candidatos de se expressarem, apesar das suas deficiéncias relacionadas a
norma culta (FAURGS, 2003, p.23).

%9 Material elaborado pela coordenacao com as diretrizes da avaliagéo.
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Ja abordamos na secdo anterior a questdo probleméatica de se adaptar um
paradigma criado no vestibular para o exame supletivo. Entendemos o movimento feito no
sentido de ndo exigir dos candidatos do supletivo o mesmo nivel dos candidatos do
vestibular, mas reforcamos o que ja dissemos a esse respeito: o teste perde em validade, pois
um paradigma precisa ser pensado e elaborado em relacdo ao teste. Ora, se ndo se quer que
os candidatos em questdo sejam avaliados com o rigor que s&o avaliados os candidatos do
vestibular, ndo basta aumentar a tolerancia em relacdo aos erros, ou cortar alguns itens
existentes no paradigma original. E necessario pensar o que é importante nesse processo de

supletivo e, a partir dai, construir um paradigma que avalie adequadamente essas redagoes.

Apbds o momento de treinamento do grupo de avaliadores, foi dado inicio ao
processo de avaliacdo. Faz-se necessario destacar que nenhuma redacdo podia ganhar nota
zero (tanto na avaliagdo analitica, quanto na holistica) sem a anuéncia do coordenador da
equipe. Isso nos mostra o direcionamento da coordenacdo no sentido de que todas as
redacdes fossem lidas com muito cuidado, de modo que os avaliadores tentassem sempre
encontrar nelas um ponto de vista interessante ou uma argumentacdo minimamente bem
construida que demonstrasse um grau de dominio da lingua escrita. Mas, mesmo com as
orientagdes e treinamentos acima descritos, a equipe de professores encontrou dificuldades
em adequar seu olhar ao que tinha sido solicitado. Prova disso é que, ap6s duas semanas de
trabalho, a coordenacdo entregou um documento aos avaliadores, intitulado Para uma
retomada dos critérios de avaliacdo®, onde foram cobradas uma série de itens a serem

melhor observados durante as avaliagdes.

No decorrer do processo ocorreu algo inusitado que achamos por bem
mencionar: a coordenacdo solicitou aos avaliadores que cada um escrevesse um texto de

Avaliacdo do processo de avaliacdo*', mas ndo com um formato padrdo — pontos positivos e

0 Esse documento apresentava uma discussdo sobre uma grande quantidade de zeros atribuidos as redacdes,
tranquilizando a equipe (no sentido de confirmar que muitas redagfes seriam de fato zeradas, ja que o Unico
pré-requisito para fazer a prova era ter idade minima de dezoito anos) e, a0 mesmo tempo, solicitando uma
leitura bastante atenta e cuidadosa (no sentido de que os avaliadores procurassem valorizar, nos textos,
tentativas de abordar o assunto, apesar das “grandes dificuldades [apresentadas pelos candidatos] com o
manejo da lingua”).

*1 A proposta dessa avaliagdo foi posta da seguinte maneira:

Na avaliagcdo analitica e na holistica, na consulta ao coordenador a respeito do tratamento que o
candidato deu ao tema, durante as pesquisas interessantissimas, surgem situaces que necessitam de uma
interpretagdo criativa do texto do candidato para que se tenha éxito na atribuicdo da nota. Em contradicdo com
esta necessidade de agir de forma criativa, ou diferente da habitual, est4 a necessidade de aplicar fiel, constante
e consistentemente os itens do paradigma a cada uma das redacfes que temos para avaliar.
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negativos —, e sim de uma forma bastante alternativa: a proposta foi uma espécie de
paréfrase da proposta de dissertagdo solicitada aos alunos do exame supletivo, levando os
professores a fazerem um paralelo entre o que queriam ver nos textos dos alunos e o que eles
entdo deveriam escrever: ora, se sabiam considerar um texto muito bom ou muito ruim,
também deveriam saber produzir uma dissertacdo com as qualidades necessarias. 1sso
provocou reacdes das mais diversas entre o grupo®’, mas manteve aberto o canal de

discussdo entre os professores e a coordenacao durante todo o processo avaliativo.

Um ponto importante a ressaltar nesse processo € que, independente de o
paradigma utilizado apresentar problemas, a realizacdo do treinamento do grupo de
avaliadores, 0 acompanhamento constante da coordenacgdo técnica, bem como a opcdo da
reavaliacdo, nos casos de discrepancia entre os avaliadores, agrega confiabilidade ao
processo. Dizemos isso porque treinar o grupo (direcionando os olhares para um mesmo
foco), acompanhar o processo passo-a-passo (estando atento as dificuldades encontradas
pela equipe) e controlar as opinides muito divergentes entre os dois avaliadores (de modo
que elas sejam revistas por um terceiro avaliador) garante uma diminuicdo na questdo da
subjetividade, aumentando as chances do candidato no sentido de ele ndo sofrer penalidades
por causa da opinido de um unico avaliador e ter sua redagdo reavaliada até por trés

avaliadores diferentes, caso seja necessario.

Outro item a destacar é a questdo da praticidade dessa avaliacdo, outro dos
conceitos considerados teoricamente importantes num processo avaliativo. Acreditamos que
esse item sido atendido sem maiores problemas, visto que os recursos disponibilizados para
realizar todo o processo atenderam as necessidades exigidas para a execuc¢do desse exame. O
grupo de duzentos e seis avaliadores conseguiu dar conta da avaliacdo sem maiores
problemas e com qualidade, visto que nenhum dos avaliadores teve mais de trinta redacoes

para analisar por turno e todo o processo foi concluido em tempo habil.

Muito provavelmente, ao longo de todo este longo processo, vocé vivenciou esse conflito entre o
sentimento de solidariedade para com a canhestrice e a iletrice dos candidatos que contaram comoventes
histérias tristes e a necessidade de cuidar dos interesses de uma avaliacdo imparcial do tratamento dado ao
tema proposto, do carater dissertativo, da organizacdo dos fatos, da estrutura do paragrafo, da clareza, da
ortografia, da seméntica, da ....

Pois bem, conte essa histdria e ndo qualquer outra que tenha ocorrido com vocé ou com alguém de
suas relacOes. Este processo de avaliagdo € o tema de sua dissertagdo — que € um texto que se caracteriza por
apresentar uma reflexo sobre o assunto proposto.

** Tal situagdo foi por nés analisada em um artigo intitulado “O professor de portugués em situacdo de
avaliagcdo: uma analise discursiva do sujeito e seus movimentos” (SANTOS, 2008)
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5. CONSTRUINDO O OBJETO DE ANALISE

5.1 A construcéo da base de dados principal

Ap0s conhecermos o processo de avaliacdo das redacGes do Exame Supletivo
Oportunidade 2003, foi-nos entregue um Banco de Dados fornecido pela FAURGS
contendo as informacgdes relativas aos resultados de todas essas avaliagbes. Dada a
infinidade de informacGes existentes neste Banco e a impossibilidade de manusea-lo por
causa de seu tamanho, iniciamos nosso trabalho limpando o excesso de informacGes para, a
partir dai, construirmos uma base simplificada, que fornecesse, de uma maneira mais
acessivel e inteligivel, os dados necessarios aos nossos estudos. Desta primeira triagem,
obtivemos nossa base de dados principal, pois ela ndo apenas contém os dados de todas as
redacGes avaliadas, como também, é o ponto de partida para os demais bancos de dados que
surgiram durante a pesquisa. A essa base de dados nomeamos Planilha Geral das Redac6es
do Exame Supletivo (PGRES* xIs*) e cabe aqui especificar o0 modo como estabelecemos

sua organizagdo®.

E importante salientar que estes dados se originaram num programa proprio da
FAURGSe foram exportados para o formato de planilha do Microsoft Excel, para fins de
pesquisa, 0 que exigiu uma série de etapas a serem realizadas até que a base de dados
estivesse propria para 0 uso. Para comegar, percebemos que teriamos de tornar as
informac@es disponiveis adequadas ao Microsoft Excel, visto que, na importacao, os dados
tinham vindo em formato de texto, o que ndo permitia que nosso programa aplicasse as
formulas solicitadas a ele. Apés transformar as informacdes em formato de numero,
comegamos a organizar os dados em colunas, de acordo com o que era realmente Gtil ao
projeto de pesquisa, sempre pensando num modo que fosse possivel a outros pesquisadores
entenderem e acompanharem nosso raciocinio, caso necessitassem examinar a base de

dados.

*3 A partir deste momento, chamaremos PGRES a Planilha Geral das Redagées do Exame Supletivo.

* Essa terminacdo refere-se ao formato do arquivo. Esse tipo de arquivo pertence ao programa Microsoft
Excel, programa com o qual trabalhamos durante as pesquisas.

** para facilitar a compreenséo, anexamos & dissertaco uma pequena amostragem desta planilha. (Anexo )
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Na primeira coluna da esquerda para direita, (considerada pelo Microsoft Excel
como coluna A) mantivemos a informacdo da FAURGS que se referia ao codigo de cada
redacdo, e nomeamos tal coluna simplesmente como REDACAQ; pois, esses cddigos
correspondem a cada uma das setenta e sete mil oitocentas e trinta e seis (77.836) redacGes
avaliadas. A segunda coluna, ou coluna B, refere-se ao que chamamos de AVALIADORLI.
Cabe afirmar que, durante o processo de avaliagdo das redacdes, cada professor participante
ganhou um ndmero que era utilizado para indicar, de uma maneira préatica, o responsavel

pela avaliacdo. O nosso avaliadorl é sempre o responsavel pela avaliacédo analitica.

Na avaliagdo de estrutura e conteido, como ja foi dito, eram cinco as notas
atribuidas pelo avaliadorl. Isso foi, em principio, um problema, pois todas essas notas
estavam dispostas numa s6 célula do Microsoft Excel, o que me impedia de confirmar os
valores para verificar algum possivel erro, como também de trabalhar com cada uma das
cinco notas separadamente. Para isso, tivemos de recorrer aos nossos conhecimentos de
Microsoft Excel e, depois de um tempo de investigacao, descobrimos uma formula®*® que deu
conta dessa situacdo, permitindo-nos separar cada nota. Os resultados desse processo sdo as
colunas C, D, E, F e G, nomeadas como ntl estrl, nt2 estrl, nt3 estrl, nt4 estrl e
nt5_estr1.*’

Apds, criamos a oitava coluna, a coluna H, que nomeamos como SOMA_ESTR1,
onde, usando a foérmula basica de soma do Microsoft Excel, obtivemos o total de notas
atribuidas pelo professor a cada uma das avaliacdes de estrutura e conteddo. E interessante
ressaltar que, nessa primeira fase, foi necessario conferir todos os dados disponibilizados
pela FAURGS, a fim de rastrear e corrigir algum erro na transmissdo de dados, o que faria
com que nossa base deixasse de ser confidvel. Feito isso, usamos outra formula®® para
comparar o resultado do nosso somatério com o total de nota estrutural de cada redacdo
fornecido pela FAURGS. Desta comparacéo obtivemos a confirmacdo dos valores, trazendo

com isso maior seguranga quanto ao nosso banco de dados.

® A férmula em questdo é =EXT.TEXTO(AX;Y;1), onde A ¢ a coluna envolvida, x é a linha a qual se refere a
férmula, local que possui 0s caracteres de texto que se deseja extrair, Y € a posi¢do do primeiro caractere que
se deseja extrair, e 1 € o nimero de caractere a ser retornado do texto.

*T O significado de nt é nota, e o de estr ¢ estrutura. ntl, nt2, nt3, nt4 e nt5 equivalem as notas 1 a 5 definidas
no paradigma de avaliacdo citado anteriormente. Ja o estrl, refere-se a primeira avaliagdo de estrutura, aquela
que foi realizada pelo avaliadorl, pois existe outra avaliagdo de estrutura, a da reavaliacdo, possivelmente com
outro avaliador.

8 A formula em questdio é =SE(Ax=Bx;verdadeiro;falso), onde A e B sdo as colunas envolvidas, x ¢ a linha a
qual se refere. Entdo se os dois valores forem iguais, a formula resulta em verdadeiro, do contrério, falso.
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Neste momento, tornou-se novamente dificil trabalhar com a PGRES, pois as
formulas aplicadas as setenta e sete mil oitocentas e trinta e seis (77.836) linhas do nosso
arquivo faziam com que ele ficasse muito pesado e dificultasse qualquer comando solicitado
ao programa. Entdo, optamos por copiar todos os dados e os colamos no mesmo local, s6
que utilizando o comando colar especial que nos permite colar sé os valores obtidos,
retirando todos os calculos feitos. Tal procedimento deixa o arquivo mais leve e,

conseqiientemente, mais rapido na execugdo de comandos.

Nas colunas I, J, K, L e M, repetimos 0 mesmo procedimento das colunas C a G,
pois, de igual modo, as notas estavam agrupadas numa sé célula. Apos separa-las, as
nomeamos como ntl exprl, nt2_exprl, nt3_exprl, nt4 exprl e nt5_expr149. @)
procedimento adotado na coluna N, que foi chamada de SOMA EXPR1, foi o0 mesmo
aplicado na soma das notas de estrutura e conteudo e, novamente obtivemos a confirmacédo
dos valores. Ap6s, criamos a coluna O, chamada de MD_ESTR1&EXPR1*, onde aplicamos
uma férmula®® que conseguisse dar conta do calculo feito pela FAURGS, a fim de obter a

nota da avaliacdo analitica, calculo este ja explicitado no capitulo anterior.

A proxima etapa foi organizar as avaliacGes holisticas. Para isso, nomeamos a
coluna P como AVALIADOR?2, visto o professor responsavel por essa parte ndo ser o0 mesmo
responsavel pela avaliacdo analitica. J& na coluna Q, colocamos o nome de NOTA HOLI2,
local em que ficaram as notas das avaliagdes holisticas. Apds, inserimos mais uma coluna, a
R, nomeada de REAVALIACAO, onde aplicamos outra formula® para conferir se as redagtes
reavaliadas de fato tinham discrepancia de trés pontos entre as duas avaliacGes ja feitas.
Cabe ressaltar que o resultado da formula é sempre 1 ou 0, onde 1 equivale a redagdo com
discrepancia superior a trés pontos, e 0 equivale a redacdo com discrepancia igual ou menor

que trés pontos.

* Como nas notas de estrutura e conte(ido, as notas de expressdo sdo de 1 a 5, onde nt se refere a nota e exprl a
primeira avaliagdo de expressdo realizada também pelo avaliadorl.

%0 Md se refere @ média, assim como estr se refere & nota de estrutura e contetido, e expr & nota de expressao.

5L A formula em questdo é =((Hx*2)+Nx)/6, onde H e N s&o as colunas envolvidas e x é o nimero da linha, que
vai de 2 — primeira redacdo listada — até o fim da planilha.

%2 A férmula em questdo é =SE(OU(Qx-Px>3;Qx-Px<-3):1;0), onde O e P sdo as colunas envolvidas e x é 0
ntmero da linha.
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Feito isso, passamos para a etapa da reavaliagdo. Comegamos por nomear a
coluna S como AVALIADORS3, professor este responsavel pela avaliagdo das redaces
encaminhadas a reavaliacdo. Esta coluna, como a do avaliadorl e a do avaliador2, contém o
numero do professor que avaliou a redacdo. Aqui vale dizer que nem todos os professores
participaram da equipe de reavaliacdo, mas indiferente a isso, 0s nUmeros correspondentes a

cada um deles permaneceu inalterado.

Nas colunas T, U, V, W e X, adotamos 0 mesmo procedimento feito nas colunas
relativas a primeira avaliagdo de estrutura e conteudo e as chamamos de ntl estr3,
nt2_estr3, nt3_estr3, nt4_estr3 e nt5_estr3*, respectivamente. Na coluna Y, que chamamos
de SOMA_ESTR3, repetimos 0s mesmos passos ja feitos na primeira avaliacdo, obtendo a
confirmacdo dos dados. Vale lembrar que, a cada novo passo e a cada nova férmula
aplicada, nos repetiamos o procedimento de copiar os dados e colar apenas no formato de
valores, pois do contréario ndo seria possivel trabalhar na PGRES.

As colunas Z, AA, AB, AC e AD foram chamadas, respectivamente, de
ntl_expr3, nt2_expr3, nt3_expr3, nt4_expr3 e nt5_expr3** e também tratadas de forma igual
as colunas relativas a primeira avaliagdo de expressdo. A seguir, repetimos em AE,
SOMA _EXPR3, o somatorio dessas notas. Logo apds, criamos a coluna AF, chamada de
MD_ESTR3&EXPR3%, onde aplicamos uma férmula®® para calcular a média (formula esta
ja explicada anteriormente), nessa nova avaliagdo. Também nomeamos a coluna AG como
NOTA _HOLI3, coluna que continha a nota holistica atribuida a redagéo pelo reavaliador. E,
para terminar, chamamos a coluna AH de NOTA _RED®’, onde, ap6s confirmagéo através de

formula®, obtivemos as notas finais das redacdes.

Desse modo, concluimos a criacdo e a organizacdo de nossa base de dados
principal, planilha esta que serve de base para pesquisas posteriores, tanto nossas quanto de

outros interessados em trabalhar com as redacdes do Exame Supletivo Oportunidade 2003.

> Como antes, nt se refere a nota e estr se refere a estrutura e contetido. ntl a nt5 sdo as notas na seqiiéncia em
que sao dadas, ja estr3 se refere ao avaliador responsavel por aquela nota.

> Novamente, nt1 a nt5 se referem as notas atribuidas e expr3 ao avaliador.

% Md se refere & média, assim como estr se refere & avaliagdo de estrutura e conteido e expr & de expressao.

% A formula em questdo é =SE(Rx=1;((Yx*2)+AEx)/6;" "), onde R, Y e AE séo as colunas envolvidas e x é o
ntmero da linha, que vai de 2 — primeira redacdo listada — até o fim da planilha.

%" Nota_red significa nota final da redacéo.

% A formula em questdo é =SE(Rx=1;(AGx+AHXx)/2;(Px+Qx)/2), onde R, AG, AH, P e O sio as colunas
envolvidas e x é o nimero da linha em quest&o.
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Todo esse procedimento nos permitiu verificar os valores ali inseridos e confirmar cada
passo dos calculos realizados pela FAURGS, o que atribui maior seguranca quanto aos
dados que iremos manusear nas nossas investigaces a partir daqui e confiabilidade ao

processo como um todo.
5.2 As planilhas derivadas do banco de dados principal

Tendo nossa base de dados principal organizada, bem como nossa pergunta em
mente, comegamos a olhar para esse material e nos vimos obrigados a delimitar nosso
objeto, pois as setenta e sete mil oitocentas e trinta e seis (77.836) redacOes avaliadas que
compunham a PGRES constituiam um universo impossivel de analisar. A idéia inicial foi
organizar e classificar os dados em grupos possiveis de serem estudados. S6 depois de
muitas horas analisando os nimeros e testando hipdteses é que comecou a clarear o modo

como recortariamos essa base de dados a fim de chegar a um nimero possivel de se analisar.

Nossa primeira divisdo, entdo, deu origem a duas novas planilhas. Sabiamos que
as notas zero eram de atribuicdo compartilhada entre o avaliador e o coordenador da equipe,
ndo sendo possivel a um professor atribuir tal nota sozinho. Isso significava que as redacdes
que recebiam nota zero eram fruto de uma discussdo, ndo havendo exatamente uma
aplicacdo do paradigma de avaliacdo. Se as duas avaliacdes (analitica e holistica) tivessem
valor zero, reforcaria ndo sé a discussdo ocorrida em torno daquela redagdo, como também o
fato de que ela ndo preenchera um minimo de requisitos necessarios para ganhar alguma

nota.

Diante disso, optamos por separar esses dois casos, criando: a Planilha das
redacbes sem o0s casos de notas finais zero oriundas de zero nas duas avaliagOes
(PRSZ2A xls) e a Planilha das redacdes com notas finais zero oriundas de zero nas duas
avaliagoes (PRZ2A® xIs). Essas duas planilhas se construiram a partir da PGRES. Na

primeira, excluimos todas as redacfes que obtiveram nota zero tanto na avaliacdo analitica,

59 A partir deste momento, utilizaremos PRSZ2A para nos referirmos & Planilha das redagées sem os casos de
notas finais zero oriundas de zero nas duas avaliagdes.

% A partir deste momento, utilizaremos PRZ2A para nos referirmos a Planilha das redagées com notas finais
zero oriundas de zero nas duas avaliagdes.
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quanto na avaliagdo holistica®, tendo como resultado sessenta e trés mil quinhentas e vinte e
duas (63.522) redacOes avaliadas. Na segunda, deixamos apenas as redagdes excluidas
anteriormente, ou seja, aquelas com nota zero, para 0 caso de surgir alguma questdo
especifica que fosse preciso levar em conta tais redacdes, 0 que nos deu uma planilha com

quatorze mil trezentas e quatorze (14.314) redagOes avaliadas.

Este primeiro corte teve como finalidade obter um retrato mais preciso das
avaliaces realizadas individualmente, o que ndo significa a falta de importancia das
avaliacGes com nota zero; elas apenas ndo se enquadram na questdo que desejamos abordar.
Mas, mesmo este tendo sido um bom parametro para corte, continuamos com uma base
muito grande para analisar. A partir dai, nosso objeto de analise sofreu outro corte: criamos,
a partir da PRSZ2A, a Planilha de todas as redacdes reavaliadas (PTRR% .xls). Aqui
mantivemos somente as redacdes que foram submetidas a uma terceira avaliagdo. Nossa
hipotese era de que as discrepancias de opinides entre os avaliadores e a conseqliente
reavaliacdo nos permitiriam um olhar mais claro sobre a questdo da proficiéncia a partir da

aplicacdo dos paradigmas.

O procedimento adotado na criagdo da PTRR foi semelhante ao das duas
planilhas anteriores. A diferenca é que optamos por classificar a coluna Reavaliacdo em
ordem decrescente, excluindo as linhas com valor igual a zero. O resultado da aplicacao
desse filtro foram dez mil quatrocentas e vinte e uma (10.421) redagGes avaliadas. Esse corte
ainda nédo foi suficiente, pois, mesmo ficando apenas com as redagdes reavaliadas, nosso
material continuou muito extenso. Entdo, pensando na nossa proposta de pesquisa, optamos
por voltar a PGRES, a fim de repensar um modo de recortar nosso objeto de analise. A idéia
de olhar redacdes reavaliadas nos parecia ainda ter relevancia para o estudo pretendido, e foi
justamente a partir dessa idéia que construimos uma nova planilha, mas, desta vez, o foco

foi um pouco diferente: partimos da equipe de reavaliadores.

Ora, ndo foram todos os duzentos e seis avaliadores que fizeram parte da equipe

de reavaliacdo, apenas quarenta e sete professores foram selecionados para desenvolverem

%1 para a separagdo das redacdes com nota zero nas avaliagdes analitica e holistica, simplesmente selecionamos
dados e usamos o comando classificar, onde ha a possibilidade de colocar em ordem crescente os dados em
questdo. Obviamente, é necessario utilizar a opgdo de classificagdo composta, onde duas colunas sdo levadas
em conta.

%2 A partir deste momento, utilizaremos PTRR para nos referirmos a Planilha de Todas as Redacdes
Reavaliadas.
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essa tarefa. Cabe dizer que o trabalho de reavaliagdo ndo comecou junto com o de avaliagao;
foi uma segunda fase, o que significa que os integrantes da equipe de reavaliacdo
trabalharam, antes da constituicdo dessa equipe, como o0s demais avaliadores,
desempenhando o papel tanto de avaliadorl quanto de avaliador2. Fomos informados
também que essa segunda equipe se constituiu a partir de uma sele¢do da coordenacdo que
levou em consideracdo a maior experiéncia, o saber e o equilibrio demonstrados pelos

avaliadores durante o processo de avaliacao.

N&o entraremos no mérito dessa selecdo, visto que ndo temos subsidios
suficientes para analisa-la, nem é este o objetivo de nosso trabalho. Entdo, tomando como
base a informacdo recebida em relacdo a equipe de reavaliacdo, passou a ser interessante
olhar para a aplicacdo que tal equipe fez do paradigma de avaliacdo. A partir disso,
resolvemos criar a Planilha de todas as redacOes avaliadas somente pela equipe de
reavaliadores (PRASER® xls). Nesta planilha, mantivemos apenas as redages que tiveram
como avaliadorl e avaliador2 apenas os integrantes da equipe de reavaliacdo, independente
de a redacéo em questdo ter sido reavaliada ou ndo®. Desse novo corte, obtivemos duas mil
quinhentas e oitenta e oito (2.588) redacdes avaliadas, quantidade bem mais acessivel, mas

ainda assim muito complicada de analisar.

Entdo, a partir da nossa PRASER, fizemos um novo filtro, excluindo agora as
redagcdes com discrepancia inferior a trés pontos, ou seja, ficamos apenas com as redacoes
reavaliadas do grupo de reavaliadores. Este filtro resultou na Planilha das redacdes
reavaliadas que foram avaliadas somente pela equipe de reavaliadores (PRRASER® xIs), e
ela foi possivel a partir da nossa utilizacdo do comando classificar para diferenciar as
redacdes reavaliadas das demais. Com esse filtro obtivemos trezentas e noventa e seis (396)

redacGes avaliadas e, enfim chegamos a um contingente possivel de analise. Dizemos isso

%3 A partir desse momento, utilizaremos PRASER para nos referirmos & Planilha de todas as redacdes avaliadas
somente pela equipe de reavaliadores.

o4 A formula aplicada em PGRES para criar esta planilha foi
=SE((PROCV(Bx;S2:577836;1;FALSO)&PROCV(Px;S2:577836;1;FALSQ))>1;"verdadeiro";"falso"), onde o
programa conferia se os avaliadores 1 e 2 das colunas B e P faziam parte da coluna S, local onde ficam os
reavaliadores. Caso as duas opg¢des fossem verdadeiras, ou seja, se os dois avaliadores fizessem parte da equipe
de reavaliagio, o programa retornava com o resultado verdadeiro. E importante dizer que esta é uma formula
composta, onde juntei varias fungdes para chegar ao resultado desejado, o que talvez dificulte o entendimento
de quem ndo estd habituado ao Microsoft Excel. Apds, utilizando o comando classificar, selecionamos as
linhas que tiveram como resultado verdadeiro para comporem nossa nova planilha.

% A partir deste momento, utilizaremos PRRASER para nos referirmos a Planilha das redacdes reavaliadas que
foram avaliadas somente pela equipe de reavaliadores.
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tendo em vista que o produto final dessa planilha é um resultado que nos interessa na
medida em que se trata das redac6es reavaliadas (item que tinhamos considerado importante
quando buscavamos um modo de filtrar o banco de dados principal, por tratar das
divergéncias existentes entre os avaliadores, e por obrigar um terceiro avaliador a emitir um
parecer a respeito dessa divergéncia), além de ser a selecdo do trabalho exclusivo do grupo
considerado melhor e mais bem preparado pela coordenagdo do Exame Supletivo
Oportunidade 2003 (outro item que também perseguiamos na tentativa de recortar o banco
de dados).

5.3 A amostragem de dados

A partir das trezentas e noventa e seis (396) redacBes resultantes de nossos
recortes, resolvemos construir uma amostragem de dados para que pudéssemos proceder a
uma analise significativa, tendo em vista nossa pergunta. Sabemos que uma amostragem de
dados ndo pode ser construida sem uma base tedrica que a valide, entdo, recorremos aos
estudos da area de estatistica, a fim de dimensionar o tamanho de nossa amostra de modo
que ela seja considerada valida para os fins a que se propde um trabalho cientifico. Fonseca
& Martins (1996), tedricos da é&rea, apresentam uma formula para o célculo do
dimensionamento de uma amostra. A partir dela, considerando a varidvel intervalar (no caso,
as notas das redacdes avaliadas variavam de 0 a 10) e a populacéo finita (no caso, eram as

396 redacOes avaliadas), o dimensionamento da amostra foi dado por:

B Zl%gix N
T d¥x(N—1)4+ 22w gl

n

Onde: Z é a abscissa da curva normal padrao (considerando uma significancia de
90%, que é igual a 1,64); ¢ é 0 desvio padrdo da populagdo (calculado a partir da variancia
da populacdo, tendo como resultado 2,04); d é o erro amostral (dado como 0,25); e N é o
tamanho da populacéo (no caso, as 396 redacdes). Como resultado desse célculo, obtivemos
cento e vinte e cinco (125), ou seja, nossa amostragem precisa conter cento e vinte e cinco
redacGes para ser significativa diante da populacdo total e para termos uma anélise

considerada valida.
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Conhecedores do tamanho ideal da amostra, voltamo-nos, mais uma vez, para a
PRRASER, a fim de retirar as cento e vinte e cinco (125) redacfes da populagéo total, ou
seja, das trezentas e noventa e seis (396) redacdes existentes nessa planilha. Novamente
precisamos pensar nossa amostragem em relacdo a pergunta que nos propomos a responder
e, tendo em vista que nossa questdo esté relacionada a atribuicdo de proficiéncia, optamos
por selecionar as redacdes de acordo com a distribuigdo de notas finais atribuidas a elas.

A partir dessa idéia, criamos, dentro da PRRASER, uma pequena tabela de apoio
e, com a ajuda das férmulas do Microsoft Excel®, calculamos a distribuicdo de notas. Em
seguida, calculamos o percentual de redacdes existentes por intervalo de notas em relagéo ao
todo (as 396 redacBes) para aplicar esse percentual a amostra (as 125 redacdes). Para essa
parte utilizamos uma simples regra de trés, tendo as 396 redacdes como 100% e a
quantidade de redacdo por intervalo como o valor que queriamos descobrir. Com isso,

obtivemos 0s seguintes resultados:

Intervalo de Quantidade de  Percentual em Composicéo da

notas redacoes relacdo ao todo amostra
0 60 15,2% 19
Oal 1 0,3% 0
lla? 17 4,3% 5
21a3 46 11,6% 15
3.1a4 97 24.5% 31
4.1a5 79 19,9% 25
5.1a6 49 12,4% 15
6.1a7 35 8,8% 11
71a8 10 2,5% 3
8la9 2 0,5% 1
9.1a10 0 0,0% 0
TOTAL 396 100% 125

% A formula utilizada para verificar a quantidade de redacdes existentes dentro dos intervalos de notas foi
=CONT.SE($AH$2:3AH$397;"<=1")-CONT.SE($AH$2:$AH$397;"=0"), onde 0 programa procurava, na
coluna AH de notas finais, se existiam valores entre um limite e outro determinado por nds (no caso em
exemplo, menor ou igual a um e maior do que zero) e contava aquela linha, caso encontrasse.
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Tendo definida a quantidade de redacGes por intervalo de notas a ser escolhida
para compor a amostra, realizamos o processo de selecdo de maneira aleatéria (sem levar em
conta quais os avaliadores estariam envolvidos ou qual nota havia sido confirmada pelo
reavaliador, etc.), para garantir uma maior validade e credibilidade ao trabalho. E, com esse
procedimento, obtivemos finalmente a amostra de redacdes avaliadas que sera analisada por
nds para que possamos responder o questionamento levantado tendo por base todas as

discussoes tedricas j4 feitas até aqui®’.

%7 A planilha com os dados da amostra est4 anexa ao nosso trabalho (Anexo I1).
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6. DEFININDO A METODOLOGIA DE ANALISE

A partir das discussdes teoricas sobre avaliacdo e proficiéncia realizadas por nos
nos capitulos 2 e 3 desse trabalho, bem como da apresentacdo analitica feita no capitulo 4
sobre todo o processo avaliativo do Exame Supletivo Oportunidade 2003, e em posse dos
resultados desse trabalho, nos voltamos ao ja definido objeto de analise em busca de

respostas para nossa pergunta.

Propomo-nos entdo a construir um novo paradigma de avaliacdo, tendo em
mente nossas concepcdes tanto de avaliacdo quanto de proficiéncia, a fim de aplica-lo na
amostra de dados definida no capitulo anterior. Salientamos que ele tem suas limitagdes no
sentido de que ndo hd como mudar a proposta de escrita: 0 instrumento permanece 0 mesmo.
Mas tentamos propor, a partir do que foi solicitado aos candidatos do Exame Oportunidade
2003, um paradigma de avaliacdo que leve em conta, na medida do possivel, a teoria

abordada por nos nesse trabalho.

Apos a criacdo desse novo paradigma, passamos a avaliar as redacfes constantes
em nossa amostra de dados (amostra essa determinada no capitulo 5 deste trabalho), e em
seguida, em posse dos resultados das duas avaliacBes, realizamos um contraste entre o
resultado da avaliagdo original e o resultado da nossa avaliacdo (feita sob o viés do novo
paradigma) a fim de trazer luz sobre a questdo da determinacéo da proficiéncia de producéo

escrita, analisando as divergéncias e discrepancias encontradas.

Com isso acreditamos que teremos elementos razoaveis para esbocar uma
resposta ao nosso questionamento sobre a possibilidade de os paradigmas de avaliacdo
conseguirem determinar proficiéncia de um texto, além de podermos pensar nossa resposta

no &mbito da avaliacdo de producdo escrita em geral.
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7. PROCEDENDO A ANALISE

7.1 O novo paradigma de avaliacéo sugerido

Tendo em vista a proposta de escrita de redacdo do Exame Oportunidade 2003,
0 primeiro passo tomado para realizar a analise de nossa amostra foi criar um novo
paradigma de avaliacdo, paradigma este pensado a partir das discussbes tedricas ja
realizadas nos capitulos 2 e 3 desse trabalho. Procuramos construir algo que valorizasse as
idéias e opinides emitidas pelos candidatos ao responderem a proposta, sem focar o olhar
nos erros gramaticais cometidos por eles. Fizemos esse movimento pensando em todo o
contexto do exame: trata-se de uma prova de supletivo onde os candidatos, em sua maioria,
sdo trabalhadores que ndo tiveram acesso a educacdo formal e normalmente apresentam

dificuldades em relacéo as convengGes da norma culta.

O procedimento de avaliacdo adotado por nos foi o analitico porque, tratando-se
de uma andlise para fins de contraste com o resultado de outra avaliacéo, preferimos ganhar
em confiabilidade, no sentido de termos um diagnostico mais detalhado do que teriamos se
tivéssemos adotado o procedimento holistico. Entdo, tendo em mente as idéias de Luckesi
(2005), construimos um paradigma que permite avaliar os candidatos a partir dos “minimos
necessarios”. Para tal, determinamos quatro parametros, a saber, adequacédo a tipologia e a
tematica solicitadas, consisténcia do conteudo, estrutura do texto e adequacdo formal,

parametros estes considerados por n6s como imprescindiveis a escrita de um texto.

Cabe salientar que criamos parametros bastante amplos, para que conseguissem
abarcar as inumeras possibilidades de respostas que os candidatos do Exame Oportunidade
2003 poderiam ter escrito para aquela proposta. Também optamos por atribuir pesos iguais a
cada um dos nossos parametros, Vvisto que é o equilibrio entre eles que permite que o texto
possua o carater de proficiéncia que buscamos. A partir disso, propusemos, para cada um
destes parametros, uma escala contendo quatro niveis de atendimento, que vao do nivel mais
precario até o mais satisfatorio e, em seguida, descrevemos cada um desses niveis. O

resultado desta proposigéo é o paradigma apresentado na grade abaixo:
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Parametros Especificacio dos Escalas de atendimento
avaliativos parémetros

(1) Apresenta precariamente o tipo de texto solicitado e
desenvolve tangencialmente o tema; ou apresenta razoavel
dominio do tipo de texto, mas desenvolve tangencialmente
0 tema; ou ainda desenvolve razoavelmente o tema, mas

Demonstrar dominio apresenta precariamente o tipo de texto.
l. Adequacao do tipo textual (2) Desenvolve razoavelmente o tema, a partir de
atipologia e a solicitado; consideracbes proximas ao senso comum, e domina
tematica compreender a precéria ou razoavelmente o tipo de texto solicitado.
solicitadas proposta e desenvolver  (3) Desenvolve bem o tema, ainda que apresente argumentos
o0 tema em questdo. sem muita profundidade, e domina razoavelmente bem o
tipo de texto.

(4) Desenvolve muito bem o tema, a partir de um repertorio
cultural consistente e de consideracbes fora do senso
comum, e domina bem ou muito bem o tipo de texto.

(1) Apresenta informacdes, opinides, fatos e argumentos
precariamente relacionados ao tema.

(2) Apresenta informagbes, opinides, fatos e argumentos
pertinentes ao tema proposto, mas com pouca articulagédo

Selecionar, relacionar e e/ou com contradicbes na sua tentativa de atender a
" organi.za.\[ informacdes, propo_sta. . _ i o
Consisténcia opinides, fatos e (3) Seleciona e organiza informacdes, opinides, fatos €
do contetido argumentos para argumentos _pertlnen_te§ a0 tema proposto, mas nao
atender adequadamente apresenta muita consisténcia na sua tentativa de atender a
a proposta. proposta.

(4) Seleciona e organiza, de forma consistente, as informagoes,
opinides, fatos e argumentos relacionados ao tema,
utilizando-os de modo adequado no atendimento da
proposta.

Articular (1) Néo articula ou articula precariamente as partes do texto.
adequadamente as (2)  Articula de forma regular as partes do texto, em virtude dos
partes do texto, freqiientes problemas na utilizacdo dos mecanismos
I11. Estrutura utilizando os COEsiVvos.
do texto mecanismos (3) Atrticula adequadamente as partes do texto, mas apresenta
linguisticos adequados problemas na utilizacdo dos mecanismos coesivos.
a situacdo de escrita (4) Articula bem as partes do texto, com poucos ou eventuais
exigida. problemas na utilizacdo dos mecanismos coesivos.

(1) Demonstra conhecimento precario das normas da lingua
escrita exigidas nessa situacdo, com graves e constantes
desvios gramaticais, de escolha de registro e de convengdes
da escrita.

Adequar a produgdo as  (2) Demonstra conhecimento regular das normas da lingua
v cqnvenf;c“)es exig!das na escrita_ex_igidas nessa situagéo: com frequentes d~esvios
Adequacio S|tuagao de escrita em gramaticais, de escolha de registro e de convencdes da

formal ques:cap, demonstrando escrita. N ) _
dominio dasnormasda  (3) Demonstra bom dominio das normas da lingua escrita
lingua escrita. exigidas nessa situacdo, com pontuais desvios gramaticais

e de convencdes da escrita.

(4) Demonstra muito bom dominio das normas da lingua

escrita exigidas nessa situacdo, com eventuais desvios
gramaticais e de convencdo da escrita.

Especificamos que nossa descri¢do de cada um dos niveis da escala foi pensada

considerando que: o nivel (1) seria um texto péssimo ou que ndo atende o parametro; o nivel

(2) seria um texto regular e que atende razoavelmente o parametro; o nivel (3) seria um texto
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adequado ou satisfatério e que atende bem o parametro; e o nivel (4) seria um texto
plenamente satisfatorio e que atende muito bem as solicitagdes do pardmetro. A partir dessas
consideracOes é que realizamos a descricdo das escalas de atendimento, detalhando o que
cada texto deveria ou ndo ter para estar naquele nivel. Tanto as descri¢des, quanto os niveis
e até mesmo os parametros e suas especificacdes foram elaborados tendo em vista nossa
idéia de proficiéncia, e tentamos pensar cada um dos itens em rela¢do a sua contribui¢éo ao

texto como um todo naquela situacdo de producdo proposta pela prova do Exame Supletivo.

Apos esse procedimento, passamos a pensar a questdo das notas, visto que
precisdvamos de valores entre zero e dez pontos para as redacGes, para podermos contrastar
com a avaliacéo feita no Exame Oportunidade 2003. Diante dessa necessidade, optamos por
dividir os dez pontos igualmente entre os quatro parametros, o que resultou em dois pontos e
meio atribuidos a cada um deles. Com esse valor, voltamo-nos as escalas com os niveis de
atendimento. Considerando que foram quatro niveis criados, optamos por dividir esses dois

pontos e meio da seguinte forma:

Nivel Pontuacéo
(1) péssimo ou nédo atende o parémetro = zero pontos (0,0)
(2) regular e atende razoavelmente o parametro = um ponto (1,0)
(3) adequado ou satisfatério e atende bem o parédmetro = dois pontos (2,0)

(4) plenamente satisfatério e atende muito bem o parametro = dois pontos e meio (2,5)

A partir da divisdo explicitada no quadro acima, um texto plenamente
satisfatorio em todos os itens teria nota final dez, e um texto péssimo em todos os itens teria
nota final zero. Ja o texto que se mantivesse regular em todos os itens teria nota final quatro
segundo nosso paradigma. A dificuldade maior se deu no momento de atribuir nota ao texto
satisfatorio, mas, pensando que esse é um exame supletivo sem o teor classificatorio,
optamos por valorizar o texto que atingisse o nivel satisfatorio. Dessa forma, o texto que se
mantivesse neste nivel em todos os itens de nosso paradigma teria nota final oito, uma boa
nota considerando que ele atendeu o que foi solicitado. Faz-se necessario explicitar que este
foi apenas um célculo para termos idéia da distribuicdo de notas em relagdo aos niveis e nao

quer dizer que os textos figuem no mesmo nivel de atendimento em todos os parametros.
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Longe disso, s6 explicitamos o célculo dessa forma para demonstrar que escolhemos

valorizar os textos que atinjam o nivel satisfatorio.*®
7.2 O contraste entre o0s resultados obtidos

Apos a criacdo do novo paradigma de avaliacdo, realizamos sua aplicacdo nas
cento e vinte e cinco (125) redacdes existentes em nossa amostra e obtivemos novas notas,
notas estas que comparamos aquelas atribuidas na avaliacdo originalmente realizada no
Exame Oportunidade 2003. Como resultado desse contraste, obtivemos os seguintes

dados:

1°) Cinguenta e oito (58) redacGes permaneceram com a mesma nota da
avaliacdo original ou tiveram diferenca de nota em até um ponto (para mais
ou para menos)’®, o que significa que em 46,4% de nossa amostra nio

ocorreu mudanca significativa;

2°) Vinte e uma (21) redagBes diminuiram suas notas em mais de um ponto em
relacdo a avaliagéo original, o que significa que em 16,8% de nossa amostra

ocorreu uma queda de nota significativa;

3% Quarenta e seis (46) redacdes aumentaram suas notas em mais de um ponto
em relacdo a avaliacdo original, o que significa que em 36,8% de nossa

amostra ocorreu um aumento de nota significativo.

Somando essas mudancas tivemos que 53,6% da nossa amostra mudaram

significativamente ao serem avaliadas pelo novo paradigma, ou seja, mais da metade das

% Um ponto importante a ressaltar é que, em nosso paradigma néo foi feito nenhum condicionamento de um
item em relagcdo aos demais (como feito no paradigma do Exame Oportunidade 2003 em relacéo a abordagem
do tema). Nao tomamos essa atitude por dois motivos: primeiro porque nenhuma das reda¢fes que compunha
nossa amostra foi considerada pelos avaliadores do Exame como ‘fuga ao tema’, segundo porque acreditamos
que os textos produzidos pelos candidatos sdo respostas a uma proposta e, dessa forma, estdo vinculados a essa
interlocugdo de alguma forma, com mais ou menos adequagédo, mas ainda assim, vinculados.

%9 Cabe salientar que a comparagéo foi realizada entre as notas finais obtidas nas duas avaliagdes (a nossa e a
original). N&do podemos esquecer que essas cento e vinte e cinco (125) redacfes passaram originalmente pelo
processo de reavaliacdo e, gragas a isso, tém duas notas, mas, tendo em vista que foi a posicdo do reavaliador
gue determinou as notas finais, achamos por bem considerar essas notas no contraste com as nossas.

70 Achamos por bem desconsiderar diferencas de notas em até um ponto (para mais ou para menos), visto que
tal diferenca ndo traz grandes mudangas no resultado da avaliagdo de um texto para fins de um exame
supletivo.



73

redagcdes que compuseram a amostra sofreram mudancgas nas suas notas finais, 0 que nos
deixou bastante preocupados. Mas ha um ponto importante a considerar aqui: precisamos, ao
observarmos 0s percentuais, levar em conta a questdo da subjetividade, visto que ela
perpassa toda e qualquer avaliacdo. Nao podemos ignorar que existam diferencas de notas
entre avaliacGes e que até um certo valor isso seja considerado aceitavel. A discrepancia faz
parte dos processos avaliativos, pois sdo pessoas e ndo maquinas que aplicam o paradigma e,
independente de tais pessoas terem qualificacdo e aptiddo para realizar tal tarefa, € normal

que existam diferencas.

Tendo essa questdo em mente, voltamos nosso olhar para a planilha do contraste
dos resultados das avaliagdes’®, tentando identificar e detalhar melhor essa diferenca. Para
que isso fosse possivel, classificamos as redacbes por diferenca de nota e decidimos
observar as redagbes com diferenca de nota superior a dois pontos e meio’? entre uma e

outra avaliagdo. Ao fazer isso, descobrimos que:

- Dessas vinte e uma (21) redacBes que tiveram suas notas diminuidas em
relacdo a avaliacdo original, trés (3) delas tiveram uma queda em mais de
dois pontos e meio, o que significa que em 2,4% da nossa amostra houve

uma queda de notas consideravelmente grande;

- Dessas quarenta e seis (46) redacdes que tiveram suas notas aumentadas em
relacdo a avaliacdo original, dezessete (17) delas tiveram aumento em mais
de dois pontos e meio, 0 que significa que em 13,6% da nossa amostra

houve um aumento de notas consideravelmente grande.

Com esse detalhamento temos que, em nossa amostra: 46,4% das redacfes nédo
sofreram mudanca de nota significativa; 37,6% das redacdes sofreram razodveis mudancas
de nota (mudancas essas consideradas aceitaveis) e 16% das reda¢des sofreram mudancas de
nota consideravelmente grandes, ou seja, temos como resultado dessa analise que 84% das
redacdes de nossa amostra mantiveram-se num padréo aceitavel de diferenca de nota e que

16% das redacGes mudaram consideravelmente, percentual esse bastante expressivo em se

™ Para uma melhor visualizacdo dessa discussdo, anexamos a planilha do contraste dos resultados das
avaliagdes ao trabalho. (Anexo 111)

2 Acreditamos que uma diferenca acima de dois pontos e meio traga mudangas muito significativas no
resultado da avaliacdo de um texto para fins de um exame supletivo.
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tratando de notas atribuidas a candidatos que buscam a certificacdo de proficiéncia escrita
em LM.

7.3 O detalhamento das avaliagdes divergentes

Diante do expressivo percentual de divergéncia (16%) encontrado no contraste
entre a avaliacdo original e a avaliacdo a partir do novo paradigma, achamos por bem olhar
de forma mais atenta as vinte (20) redacfes que tiveram mudancgas consideraveis em suas

notas’®, notas estas detalhadas abaixo:

-
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02-1-02204-F | 4.83| 5]4,92 02-1-02204-F | 2| 2| 1| 1| 2,00 2.92
08-1-04600-B | 4.83| 5| 4,92 08-1-04600B | 1| 2| 1| 2| 2.,00] 2.92
27-1-03051-L_|4.50] 5| 4,75 27-1-03051-L_| 1] 1| 2| 2| 2,00] 2.75
12-1-06300-L | 4.83| 4| 4,42 12-1-06300L | 3| 2| 3| 3| 7.00] 2.58
05-1-05727-F | 2.83| 2| 2,42 05-1-05727-F | 2| 2| 2| 3| 5.00 2.58
12-1-06304-B | 4.83| 4| 4,42 12-1-06304B | 3| 3| 2| 3| 7,00 258
35-1-01601-K_| 7.67| 7] 7.33 35-1-01601-K | 4| 4| 4| 4] 10,00] 2.67
27-1-02465-D | 5.67| 5| 5,33 27-1-02465D | 4| 4| 2| 3| 8,00] 267
12-1-06311-E_| 6.17| 6| 6,08 121-06311-E | 4| 4| 3| 3| 9,00] 2.92
01-1-00828-K_ | 0.00] 0] 0,00 01-1-00828-K | 1| 1| 2| 3| 3,00 3.00
01-1-11823-L_| 0.00] 0] 0,00 011-11823L | 1| 2| 3| 1] 3.,00] 3.00
13-1-03783-) | 0.00] 0] 0,00 13-1-03783J | 1] 2| 2| 2| 3,00 3.00
13-1-00418-G | 2.00] 2| 2,00 13-1-00418-G | 2| 2| 3| 2| 5.00] 3.00
12-1-02766-G_| 0.00] 0] 0,00 12-1-02766-G | 1| 1| 2| 3| 3,00 3.00
02-1-09976-) | 3.83| 2| 2.92 (02109976 | 3| 3| 2| 2| 6,00 3.08
07-1-007341 | 7.17| 5| 6,08 07-1-00734 3| 4| 4| 4] 9,50] 342
27-1-00048-) | 6.00] 4] 5,00 27-1-00048-) | 4| 4| 3| 3| 9,00] 4.00
02-1-09947-H | 5.00] 4] 4,50 02-1-09947-H | 3| 4| 3| 3| 8,50] 4.00
05-1-11930-K_ | 0.00] 0] 0,00 05-1-11930-K_| 2| 2| 2| 2| 4,00] 4.00
35-1-01657-F | 5.00] 5| 5,00 351.01657-F | 3| 4| 4| 4| 9,50] 4.50

™ Anexamos essas vinte redagdes com notas divergentes ao nosso trabalho, para uma melhor visualizagdo do
que estamos discutindo aqui. (Anexo 1V)
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A partir dessa planilha, revisamos nossa avaliacdo para termos certeza dos niveis
atribuidos para cada redagdo, comparando nosso resultado com o que tinha sido atribuido
originalmente, e confirmamos nossa posicdo: insistimos nos valores atribuidos por nos.
Diante de tal confirmacdo de notas, achamos por bem detalhar algumas dessas avaliacdes
aqui, para que tenhamos subsidios mais palpéveis para embasar nossas considera¢des acerca

de todo esse processo.

Redacdo n° 27-1-02465-D — Nota Original: 5,33 — Nota Nova: 8,00

A sobrevivéncia

Nos dias de hoje, todos nos vivemos como no, tempo da pré-histéria sem nés
darmos conta lutamos por nossa sobrevivencia e de nossos filhos, uma competi¢do no
mercado de trabalho, um pedaco de terra, para termos um teto e ndo olhamos pro lado
para estender a méo para o irmao.

A sobrevivéncia esta cada vez mais dificil, o pdo nosso de cada dia, e 0 que
sobra, muitas vezes nos ndo repartimos com gquem prescissa.

O mercado de trabalho tem nos colocados uma competicdo dia apds dia as
vezes temos que esquecer que sd0 pessoas, iguais a nos que estdo ali lutando, e
colocamos em primeiro lugar 0s n0ssos interesses para N0S mantermos Vvivos e na luta.

Casa prépria quem ndo sonha com isso? Quem ndo sonha com um emprego
melhor, estavel temos direito de sonhar e ir a luta mas nunca esquecer que temos, um
compromisso com a solidareiedade e com o0 amor ao proximo isso, sim nos faz crescer
e sermos dignos de ser chamado de ser humano.

Essa redacdo teve uma discrepancia de 2,67 pontos entre a avaliacdo original e a
nossa; ela foi considerada na parte analitica como 5,67 e na parte holistica como 5,00 na
avaliacdo do Exame Oportunidade 2003. Nao concordamos com esses valores. Ao lermos
atentamente a redacdo, sob a perspectiva de nosso paradigma, podemos perceber que ela
apresenta, sim, problemas de estrutura, bem como de adequacdo formal (existem problemas
de pontuacdo, de grafia correta das palavras, de acentuacdo e de uso de nexos), mas ndo sao
problemas graves que impossibilitem a compreensdo desse texto enquanto resposta a
proposta existente. Os problemas encontrados aqui que nos levam a classifica-lo como nivel

(2) no parametro de estrutura do texto e nivel (3) no de adequacao formal.

Ja nos parametros de adequacdo a tipologia e a tematica solicitadas e de
consisténcia do contetdo enquadramos tal redacao no nivel (4), pois ela apresenta a questao,
propondo uma reflexdo de modo bastante critico, trazendo elementos da vida de pessoas
simples e trabalhadoras, que lutam por melhores condicGes de vida, e contrastando essa luta

a necessidade de ajudar os demais. Diante desse movimento, ndo ha como dizer que o texto
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ndo respondeu bem a questdo que lhe foi proposta; teve problemas de expressao formal, mas

que ndo impediram a compreensdo da mensagem construida nessa situacao de interlocucéo.

Redacdo n° 27-1-00048-J — Nota Original: 5,00 — Nota Nova: 9,00

Solidariedade ou intersses pessoais

Solidariedade, palavra facil de se pronunciar, ato dificil de ser colocado em
pratica por nos humanos.

O que mais se tem visto em tempos de eleicdo no nosso pais, sdo atos de
solidariedade da parte dos candidatos a um cargo na prefeitura. Sera que estdo mesmo
solidarios com os problemas e a situacdo social de cada cidaddo, ou comunidade em
geral. Ou estdo tentando se promover, estdo pensando em seus interesses pessoais, tais
como, uma casa nova, um bom salario, o tdo sonhado cargo na prefeitura, pessoas que
sO pensam em si proprias, porém usam a palavra solidariedade para conseguir tudo
iSso e muito mais. Entdo passa as elei¢Bes, essas pessoas somem derepente, ai nos
perguntamos onde estéo aqueles homens téo solidarios com nossa situagéo.

Era s6 ilusdo, puro interesse pessoal.

Nesse caso tivemos uma diferenca de nota entre a avaliacdo original e a nossa de
4,0 pontos. A redacdo obteve 6,0 pontos na parte analitica e 4,0 pontos na parte holistica da
avaliagdo do Exame Oportunidade 2003. Novamente discordamos desse resultado. O texto
em guestdo aborda o “conflito entre o sentimento de solidariedade e a necessidade de cuidar
dos interesses pessoais” de forma inteligente, critica e criativa; 0 movimento de analisar esse
conflito desvinculando-o de si e observando-o no ambito da politica € muito interessante.
Diante disso, ndo temos dlvida que, quanto aos parametros adequacdo a tipologia e a

tematica solicitadas e consisténcia de conteudo, esse texto deva estar no nivel (4).

Quanto aos parametros de estrutura do texto e de adequacgéo formal, optamos
por classifica-lo como nivel (3), visto que ele possui alguns desvios gramaticais e
dificuldades no uso dos mecanismos coesivos, mas, novamente, ndao é nada que impeca a
compreensdo do seu ponto de vista ao responder o que foi proposto, ao contrario, o caminho
que esse texto trilha, diante da solicitacdo da prova, revela a existéncia de um olhar critico e
com bastante consciéncia da sociedade, o que Ihe garante um bom nivel de satisfatoriedade

na avaliacdo, diferentemente do que Ihe foi atribuido na avalia¢do original.

Redacéo n° 07-1-00734-1 — Nota Original: 6,08 — Nota Nova: 9,50

Solidariedade; uma questdo de atitude
Hoje em dia nos deparamos com varios problemas que agravam ainda mais a
situacdo do povo brasileiro.
A fome, a miséria e a violéncia contra as criancas e adolescentes ja fazem parte
do cenario do nosso pais; mas o que fazer para mudar?
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Os meios de comunicacdo divulgam muitas campanhas para beneficiar os
necessitados, mas o que fazemos para contribuir?

Devemos ser solidarios, ajudar quem realmente prescisa, seja pelos apelos
divulgados na TV, ou um mendigo com fome, um cego que quer atravessar a rua...

Os problemas estdo diante de nos, eles existem, mas as solu¢des também. Nao
€ necessario ganhar bem para ajudar, mas sim, ter um bom coracdo. Ndo devemos
esperar pelos orgdos governamentais, temos que ter atitude, s6 assim daremos o
primeiro passo para a prosperidade.

A redacdo em questdo obteve 3,42 pontos de discrepancia entre a nossa
avaliacdo e a que foi realizada pelo Exame Oportunidade 2003. Ela obteve 7,2 pontos na
parte analitica e 5,0 pontos na parte holistica da avaliacdo desse Exame. Mais uma vez
discordamos das notas atribuidas a tal redacdo. Ap6s uma leitura atenta desse texto, vemos
que ele apresenta raros desvios gramaticais e que sua estruturacdo formal estd plenamente
adequada e ajustada a proposta da prova. Diante disso, ndo ha porque ndo atribuir o nivel

maximo, ou seja, o nivel (4) para os parametros de estrutura do texto e adequacéo formal.

No parametro de consisténcia do contetdo também atribuimos o nivel maximo
(4) para esse texto, visto que ele seleciona, organiza e relaciona suas idéias para responder
de maneira bastante clara a questdo que lhe foi proposta. Ja, quanto ao parametro de
adequacdo a tipologia e a tematica solicitadas classificamos o texto em questdo como nivel
(3), pois, apesar de desenvolver bem o tema, abordando as questdes que lhe foram
solicitadas, vemos que o texto se desenvolve em cima de argumentos sem muita
profundidade. Mesmo assim, na conjugacdo do todo, tem-se um texto com um nivel alto de
satisfatoriedade e ndo com um nivel regular como havia sido declarado pela avaliagdo

original.

Redacéo n° 08-1-04600-B — Nota Original: 4,92 — Nota Nova: 2,00

Solidariedade ou interesse

Em um certo bairro, ndo tem calcamento, falta 4gua tratada, energia elétrica
entdo menos ainda, pois 0s moradores infelismente ndo tem condicdes financeiras,
vivem precariamente.

Existe alguém que gostaria muito de ajuda-los, mas prescisa ser eleito, somente
entdo terd forcas para lutar pelos interessses e nescessidades daquela populagdo pois
sera um vereador eleito pela maioria dos residentes daquela localidade.

As pessoas prescisam de ajuda, ou talvez estariam favorecendo ainda mais ao
tdo desinteressado e solidario candidato a vereador, que se prop0e a tanto, oferecendo
0 que nescessitam, apenas aceita 0s seus votos, ndo quer quase nada em troca, pois
pensa estar sendo solidario com aquele povo sofrido.



78

Ja esse texto obteve -2,92 pontos de discrepancia entre a nossa avaliagcdo e a que
foi realizada pelo Exame Oportunidade 2003, ou seja, a nota que atribuimos a tal texto foi
inferior a nota que ele recebeu originalmente. O texto recebeu 4,83 na parte analitica e 5,0
pontos na parte holistica da avaliacdo desse Exame. Ao lermos atentamente essa redacéo,
vemos que ele apresenta problemas no atendimento ao que foi solicitado: sua resposta a
proposta € confusa e a maneira como apresenta o tema é muito precéria e tangencial. Desse
modo, ndo tivemos outra posi¢do se ndo a de o classificar como nivel (1) no parametro de
adequacéo a tipologia e a tematica solicitadas. No parametro de consisténcia do conteddo
classificamos a redacdo como nivel (2), visto que ele apresenta informacdes pertinentes ao
tema proposto, mas h& muito pouca articulagdo entre suas idéias; no terceiro paragrafo ndo
da sequer para entender o movimento que ele faz. Quando diz: “As pessoas prescisam de
ajuda, ou talvez estariam favorecendo ainda mais ao tdo desinteressado e solidario
candidato”, ndo da para saber se € uma critica ou se € mais um item elencado na tentativa de

defesa de sua idéia.

Quanto ao parametro de estrutura do texto, também classificamos essa redacgéo
no nivel (1) visto que h& precariedade na articulacdo e no uso dos mecanismos linguisticos
necessarios a resposta da questdo solicitada. Ja no Ultimo parametro de nosso paradigma, a
saber, o de adequacéo formal, a redacéo foi classificada como nivel (2), pois demonstra um
conhecimento regular das normas de escrita exigidas nessa situacdo. Diante disso, temos
uma redacgdo bem fraca, diferentemente do que foi considerada originalmente, que era uma

redacdo com nota média.

A partir desse detalhamento podemos ver que, ao analisarmos as redacdes sob
nosso paradigma — paradigma este que reflete as concepcdes de proficiéncia discutidas ao
longo de nosso trabalho —, tivemos mudancas razoaveis de niveis de atendimento a
solicitacdo. Se pensarmos que 16% dos resultados analisados por nds apresentaram variacdo
consideravel quanto ao nivel de proficiéncia atribuido originalmente, e transferirmos essa
estatistica para o total de avaliagdes realizadas no Exame Oportunidade 2003 (e esse € um
procedimento validado pelos calculos estatisticos que feitos por nos no capitulo cinco, ao
definirmos nossa amostra), temos que, das setenta e sete mil oitocentas e trinta e seis
redacgdes (77.836) que compuseram esse exame, doze mil quatrocentos e cinquenta e quatro

(12.454) redacbes devem apresentar esse mesmo nivel de variagcdo, nUmero bem expressivo
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se pensarmos que foram mais de doze mil pessoas que poderiam ter sido consideradas

proficientes em um nivel diferente quanto a suas produgdes escritas.

N&o podemos esquecer também que, desses 16% de redacGes que variaram
consideravelmente suas notas, 13,6%, ou seja, dez mil quinhentas e oitenta e seis (10586)
redacBes (relacionando novamente ao todo) variaram para mais, ou seja, tiveram seu nivel
de proficiéncia considerado superior em relacdo ao que tinha sido considerado
originalmente. Isso significa que mais de dez mil pessoas poderiam ter sido consideradas
com um nivel maior de proficiéncia em producdo escrita do que aquele em que foram
consideradas originalmente pelo Exame, se tivessem passado por uma avaliacdo que levasse
em conta sua producdo em relacdo ao atendimento da proposta, ou, como ja citamos
anteriormente’, se o texto fosse considerado mais ou menos proficiente na medida em que
configurasse sua interlocucdo de forma mais ou menos adequada ao contexto de producéo
exigido, tendo os recursos utilizados no texto analisados a partir da contribuicdo que eles

dao a essa configuracdo dessa interlocucéo.

™ Fazemos referéncia aqui & citacdo do texto de SCHOFFEN (2009), constante no capitulo 3 de nosso
trabalho.
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8. ESBOCANDO RESPOSTAS A QUESTAO E PROPONDO CAMINHOS

Minha pergunta, ao iniciar esse trabalho, foi: “em que medida os paradigmas de
avaliacdo ddo conta de proficiéncia?”. A partir dela, me propus a investigar se paradigmas
de avaliagdo, por si s6, dariam conta de afirmar a proficiéncia de um individuo em lingua
portuguesa (enquanto lingua materna) na habilidade de escrita. ApGs percorrer o caminho
teorico, buscando apreender as discussdes existentes sobre essa tematica, e tentando transpor
0S conceitos existentes para a area de avaliacdo de producdo escrita em LM, passamos a
analisar o processo de avaliagdo do Exame Supletivo Oportunidade 2003, exame este que
foi a origem de nossas pesquisas e que provocou nossos questionamentos. Desse exame
retiramos uma amostra de dados e construimos um paradigma de avaliacdo para
contrastarmos a avaliacao original realizada no Exame e a avaliacdo sob o foco desse novo

olhar.

Ao final do processo retomado acima, nos voltamos a pergunta que norteou toda
caminhada. Diante dos resultados obtidos através de nossa analise, acreditamos que, em
relacdo ao Exame Oportunidade 2003, apesar de tanto o paradigma elaborado originalmente,
quanto o instrumento escolhido para tal avaliagdo apresentarem problemas, o elemento
subjetividade, sempre tdo temido nas avaliacdes, tornou possivel a certificacdo de
proficiéncia de um percentual expressivo de candidatos. Dizemos isso pensando que, mesmo
com todas as questdes levantadas por nés — no sentido de a avaliacdo realizada no Exame ter
problemas tedricos —, os avaliadores conseguiram, no decorrer do processo, utilizando-se de
sua subjetividade, valorizar elementos dos textos e atribuir uma nota a eles, apesar de todos
os descontos previstos pelo paradigma, afinal, 84% das redac6es foram consideradas dentro
de um limite de discrepancia aceitavel no contraste com o nosso paradigma, o que significa
que, mesmo que o direcionamento do paradigma tenha sido parecido com o utilizado em
exames vestibulares (que visam selecionar os melhores), ainda assim foi possivel atribuir um

grau de proficiéncia adequado aos textos avaliados.

A questdo complicadora aqui € que em 16% das redacdes avaliadas pelo
paradigma do Exame Oportunidade 2003 ndo ocorreu 0 mesmo. Ao contrastarmos as notas
finais dessas redacfes com as notas atribuidas com a utilizacdo de nosso paradigma,
obtivemos: em 2,4% desses casos, uma diminui¢cdo do grau de proficiéncia, e em 13,6 %,

um aumento consideravel do nivel de proficiéncia, o que nos da um numero de discrepancia
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razoavelmente grande em se tratando de um exame com um ndmero expressivo de
candidatos. Vemos aqui que, apesar dos esforgos dos avaliadores de olhar para as redacfes
procurando encontrar argumentacgdes interessantes e consistentes, a aplicacdo do paradigma
acabou por determinar que, tanto textos com um bom ponto de vista e argumentacdo
interessante perdessem em pontuagdo devido a problemas de adequacdo formal e de
gramatica, quanto textos sem muitos problemas de expressdo ganhassem em pontuacao,

mesmo que seu contetdo fosse proximo ao senso comum.

Diante do exposto, acreditamos que o paradigma de avaliagdo do Exame
Oportunidade 2003 ndo garantiu, por si s@, a atribuicdo de proficiéncia de uma producédo
escrita em LM, ao contrario, a certificacdo de proficiéncia da maioria dos textos avaliados
pelo paradigma adotado s6 foi possivel pela interferéncia do grupo de avaliadores que,
utilizando seus conceitos subjetivos, julgou as redacoes, apesar das dificuldades encontradas
nesse paradigma. Tal fato é teoricamente complicado, pois a idéia de uma avaliacdo
confiavel caminha justamente no sentido oposto, visto que ha uma busca constante por
minimizar, a0 maximo, a subjetividade da avaliacdo: sdo muitos esfor¢cos para garantir que a
aplicacdo de um paradigma seja realizada de maneira que o avaliador possa interferir o

minimo possivel com suas idiossincrasias no decorrer do processo.

Cabe salientar que fazemos afirmac@es a partir das analises efetuadas por nos ao
longo do trabalho, tendo como base nossa visao tedrica do que seja proficiéncia. E claro que,
se partirmos do principio que um texto proficiente é aquele que atende todos os itens
constantes no paradigma construido pelo Exame Supletivo em questdo, teremos como
resposta que o paradigma deu conta de certificar a proficiéncia daqueles textos. Mas, apds
todas as discussdes tedricas sobre a questao da proficiéncia, ndo acreditamos ser esse 0 caso.
Temos realmente que o paradigma, tal como foi construido, ndo determinava proficiéncia de

um texto que fosse avaliado “a risca” por ele.

Apesar de termos claro que esse paradigma de avaliacdo utilizado no Exame
Oportunidade 2003 nédo tenha sido adequado para determinar a proficiéncia de uma
producéo escrita em LM, ndo achamos possivel generalizar essa afirmacéo. Nao é porque o
paradigma adotado oficialmente ndo deu conta dessa situagdo que nenhum paradigma possa
obter tal resultado. Prova disso € o0 modelo de paradigma elaborado para este trabalho com o

objetivo de contrastar com os resultados da avaliagio realizada no Exame. E claro que nosso
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paradigma tem suas limitacdes, visto que, como ja dissemos anteriormente, ele teve de ser
construido para avaliar uma proposta que ja estava pronta e que sabiamos ter problemas (tal
instrumento ndo determinava interlocutores, nem contexto de producéo, distanciando-se do
exigido por um texto em uma situacdo real de producdo), mas apesar dessas questdes, foi
possivel a construcdo de um paradigma que permitisse ao avaliador levar em conta a
producdo do texto enquanto resposta a uma proposta, numa situacdo especifica, bem como
considerar as idéias e opinides contidas no texto, valorizando a capacidade de argumentacéo
dos candidatos, em detrimento dos problemas formais que eles apresentavam (isso em
virtude de que essas redacdes eram fruto de um exame supletivo que ndo tinha como foco a

perfeicdo da forma, mas sim, um grau minimo de dominio de escrita).

Com esse exemplo em mente, acreditamos, sim, que paradigmas de avaliacdo
consigam dar conta de proficiéncia, desde que sejam construidos com consisténcia teorica,
voltados realmente para a determinag@o de proficiéncia, tendo esse conceito claro e uma
proposta (instrumento) que possibilite testar efetivamente essa proficiéncia dos alunos
enquanto produzem textos escritos em LM. E certo que a questdo da subjetividade esta e
continuara presente em todo e qualquer processo avaliativo, mas ndo podemos nos apoiar
justamente nessa subjetividade para conseguirmos certificar a proficiéncia em uma produgéo
(como foi o caso do paradigma do Exame Oportunidade 2003), se quisermos garantir

validade e confiabilidade ao nosso processo.

Ao sugerirmos que € possivel que um paradigma consiga certificar a proficiéncia
de uma producao escrita, sabemos que é necessario, para a area de avaliacdo em LM, tomar
para si 0 conceito de proficiéncia, conceito este que ainda ndo é utilizado nessa area, mas
que vem sendo aplicado ao longo do tempo na area da avaliacdo de LE. Arriscamos dizer
que talvez por isso mesmo (pela falta de uso desse conceito na area de lingua portuguesa
enquanto lingua materna) é que tenha existido a dificuldade de criar-se um paradigma para

avaliar a producéo escrita de candidatos de exame supletivo.

Diante disso, e pensando também na primeira questao que nos surgiu enquanto
professores de portugués sobre como avaliar os textos produzidos pelos nossos alunos,
sugerimos a insercdo do conceito de proficiéncia como objetivo a ser implementado na area
de avaliacdo de producdo textual em LM. Abordar esse conceito em relacdo a lingua

materna pode ser, sim, o principio de uma caminhada nova para nos, professores de
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portugués, diante dos textos produzidos por nossos alunos que permanecem a espera de uma

avaliagéo.



84

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALDERSON, J. Charles & WALL, Dianne. Does washback exist? In: Applied Linguistics
14, p.115-129, 1993.

ANTUNES, Irande. Muito além da gramatica: por um ensino de linguas sem pedras no

caminho. Sao Paulo: Parabola Editorial, 2007.

BACHMAN, Lyle F. & PALMER, A. S. The construct validation of some components of
communicative proficiency. In: Tesol Quarterly 16, p.26-38, 1982.

. Language Testing in Practice. Oxford: Oxford University Press, 1996.

BACHMAN, Lyle F. Fundamental Considerations in Language Testing. Oxford: Oxford
University Press, 1990.

. What does language testing have to offer? In: Tesol Quarterly 25 (4), p.675-
704, 1991.

BAGNO, Marcos. Preconceito linguistico: O que é, como se faz. Sdo Paulo: Editora
Loyola, 1999.

BENITES, S. A. L. Aluno gramatico? In: Proleitura Ano 3, n.10, 1996.

BRASIL / SEMTEC. Parametros Curriculares Nacionais: ensino médio. Brasilia:
MEC/SEMTEC, 1998.

PCN+ Ensino Médio: orientacbes educacionais complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais: Linguagens, cddigos e suas tecnologias. Brasilia:
MEC/SEMTEC, 2002.

CANALE, Michael & SWAIN, Merril. Theoretical bases of communicative approaches to
second language teaching and testing. In: Applied Linguistics 1, p.1-47, 1980.

CANALE, M. From Communicative competence to communicative language pedagogy. In:
RICHARDS, J. & SCHMIDT, R. (eds). Language and Communication. Longman, 1983.

CHADERNET, Patrick. De Dactivité evaluative a I’acte d’évaluation : approche

théorique et pratique communicationnelle. Paris : L’Harmattan, 1999.

CHAPELLE, C.A. Validity in Language Assessment. In: Annual Review of Applied
Linguistics 19, p.254-272, 1999.



85

CHOMSKY, Noam. Aspects of the theory of syntax. Cambridge, Mass.: MIT Press, 1965.
DEMO, Pedro. Avaliagdo qualitativa. Campinas: Autores Associados, 2008.

DOLL, J. Avaliacdo na pos-modernidade. In: PAIVA, Maria da Graca G.; BRUGALLI,
Marlene (orgs.). Avaliacdo: novas tendéncias, novos paradigmas. Porto Alegre: Mercado
Aberto, p.11-44, 2000.

ENDRUWEIT, Magali L. A redacdo nota dez. Dissertacdo de Mestrado. PPG-Letras,
UFRGS, 2000.

SE-RS. Exames Supletivos de Ensino Médio Oportunidade 2003: Prova de Lingua
Portuguesa. Porto Alegre, 2003.

FAURGS. Redacdo: Manual de Avaliacdo. Exames Supletivos de Ensino Médio da
Secretaria da Educagdo — RS — Oportunidade 2003. Porto Alegre: FAURGS, 2003.

FAVERO, Teresinha Oliveira. Oralidade e escrita: invasdo de privacidade. In: OLIVEIRA,
Avani (org). Caderno de pesquisa da COPERSE I: redagbes do Concurso Vestibular
2002. COPERSE, UFRGS, p.58-66, 2002.

FONSECA, Jairo Simon & MARTINS, Gilberto de Andrade. Curso de Estatistica. Sao
Paulo: Atlas, 1996.

GERALDI, J. W. Concepcdes de linguagem e o ensino de portugués. In: GERALDI, J. W,
(org.). O texto em sala de aula. Cascavel: Assoeste, p.41-48, 1984.

GUEDES, Paulo Coimbra. Quando escrever é ler. In: Nonada: Letras em Revista. Porto
Alegre: Faculdade Ritter dos Reis, 1999.

. Da redacdo escolar ao texto: um manual de redagdo. Porto Alegre: Editora da
UFRGS, 2004.

. A formacdo do professor de portugués: que lingua vamos ensinar? Sao
Paulo: Parabola Editorial, 2006.

GUEDES, Paulo Coimbra; FISCHER, Luis A. & SIMOES, Luciene J. O paradigma de
avaliacdo da redacdo na UFRGS. In: PAIVA, Maria da Graca G.; BRUGALLI, Marlene.
(orgs). Avaliacdo: novas tendéncias, novos paradigmas. Porto Alegre: Mercado Aberto,
p.79-103, 2000.

HADJI, Charles. Avaliacdo desmistificada. Porto Alegre: Artmed, 2001.



86

HOFFMAN, Calvin C., & HOLDEN, Lisa M. The reliability and validity of a direct
writing assessment program. Presented at the annual conference of the international

Personnel Management Association Assessment Council, Newport Beach, June 22, 1997.

HOUAISS, Antonio. Dicionario Houaiss da lingua portuguesa. Rio de Janeiro: Objetiva,
2001.

HUGHES, A. Testing for Language Teachers. Cambridge: Cambridge University Press,
1989.

HYMES, D. On communicative competence. In: PRIDE, J.B; HOLMES, J. (orgs).

Sociolinguistics. Harmondsworth: Penguim, 1972.

KLEIMAN, Angela B. & SIGNORINI, 1. (orgs.). O ensino e a formagé&o do professor.
Porto Alegre: Artes Médicas, 2000.

KLEIMAN, Angela B. Avaliando a compreens&o: letramento e discursividade nos testes de
leitura. In: RIBEIRO, Vera M. (org.). Letramento no Brasil. Sdo Paulo: Global Editora,
p.209-225, 2003.

LADO, R. Language Testing. The construction and use of foreign language tests.

London: Longman, 1961.

LLURDA, E. On competence, proficiency, and communicative language ability. In:
International Journal of Applied Linguistics 109 (1), p.85-96, 2000.

LUCKESI, Cipriano C. Avaliacdo da aprendizagem escolar: apontamentos sobre a

pedagogia do exame. In: Tecnologia Educacional, v.20, n.101, p.82-86, 1991.

. Prética escolar: do erro como fonte de castigo ao erro como fonte de virtude. In:
CONHOLATO, M. C. (org.). A construcgao do projeto de ensino e a avaliagcdo. Sao Paulo:
Fundacao para o desenvolvimento da Educacao, p.133-144, 1992.

. Avaliacdo educacional: pressupostos conceituais. In: Tecnologia Educacional,
v.25, n.130/131, p.26-29, 1996.

. O que é mesmo o ato de avaliar a aprendizagem. In: Patio, n.12, Ano 3, p.7-12,
2000.

. Avaliacdo da aprendizagem escolar: estudos e proposi¢cdes. Sdo Paulo:
Cortez, 2005.



87

MARCUSCHI, Elisabeth. Os destinos da avaliagdo no manual do professor. In: DIONISIO,
Angela P.; BEZERRA, Maria A.(orgs). O livro didatico portugués: multiplos olhares. Rio
de Janeiro: Lucerna, p.139-150, 2001.

MARTINS, Teresa Helena Buscato. Reflexdes sobre a formacédo de professores de inglés

como lingua estrangeira. In: Revista de Educac¢do. Uni-Anhanguera, p.195-203, 2007.

MCNAMARA, T. F. Measuring Second Language Performance. Edinburgh Gate:
Addison Wesley Longman Limited, 1996.

MORROW, K. Communicative language testing: revolution or evolution? In: ALDERSON,
J.C. & HUGHES, A. Issues in Language Testing: ELT Documents 11. London: The
British Council, 1981.

NARO, A. J. & SCHERRE, M. M. P. Origens do portugués brasileiro. Sdo Paulo:
Parabola, 2007.

OLIVEIRA, Avani (org). Caderno de pesquisa da COPERSE I: redag6es do Concurso
Vestibular 2002. COPERSE, UFRGS, 2002.

OLLER, J. W. Language Test at School. London: Longman, 1979.

PAIVA, Maria da Graga G.; BRUGALLI, Marlene (orgs.). Avaliacdo: novas tendéncias,
novos paradigmas. Porto Alegre: Mercado Aberto, 2000.

PAIVA, Vera L. M. O. & SADE, Liliane A. Avaliacdo, cogni¢do e poder. In: Revista
Brasileira de Linguistica Aplicada, v.6, n.2, p.33-57, 2006

PERRENOUD, Philippe. Avaliacdo: da exceléncia a regulacdo das aprendizagens. Porto
Alegre: Artmed, 1999.

SANTOS, Leticia da Silva. O professor de portugués em situacdo de avaliacdo: uma
analise discursiva do sujeito e seus movimentos. In: Anais do 8° Encontro do CELSUL.
Porto Alegre: UFRGS, 2008.

SANTOS, Leticia Grubert dos. Avaliacdo de desempenho para nivelamento de alunos de
portugués como lingua estrangeira. Dissertacdo de Mestrado, PPG-Letras — UFRGS,
2007.

SCARAMUCCI, Matilde. Avaliagdo de rendimento no ensino de portugués lingua
estrangeira. In: Parametros atuais para o ensino de portugués lingua estrangeira.

Campinas: Pontes, 1997.



88

. Vestibular e ensino de lingua estrangeira (inglés) em uma escola publica. In:
Trabalhos em Linguistica Aplicada 34, p.7-20, 1999.

. Proficiéncia em LE: consideracdes terminologicas e conceituais. In: Trabalhos
em Linguistica Aplicada 36, p.11-22, 2000.

SCHLATTER, Margarete; ALMEIDA, A.; FORTES, M. S.; SCHOFFEN, J. R. Avaliacdo
de desempenho e o0s conceitos de validade, confiabilidade e efeito retroativo. In: A
avaliacdo do texto de vestibular: diferentes enfoques. COPERSE, UFRGS, p.11-35,
2005.

SCHOFFEN, Juliana Roquelle. Géneros do discurso e parametros de avaliagcdo de
proficiéncia em portugués como LE no exame CEP-BRAS. Tese de Doutorado, PPG-
Letras, UFRGS, 2009.

SOARES, Magda. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte: Auténtica,
2003.

STERN, H. H. Models of second language learning and the concept of proficiency. In:

Fundamental concepts of language teaching. Oxford University Press, 1983.

TERZI. Sylvia B. & SCAVASSA, Julia S. Mudancas na concepcéo de escrita de jovens e
adultos em processo de letramento. In: Revista Brasileira de Linguistica Aplicada, v.5,
n.1, p.185-211, 2005.

VOLLMER, H. J. The structure of foreign language proficiency. In: HUGHES, A,
PORTER, D. (eds.). Current developments in language testing. Londres: Academic Press
Inc., 1983.

VYGOTSKY, L.S. Thought and Language. Cambridge, MA: MIT Press, 1986.
WEIGLE, S.C Assessing Writing. Cambridge: Cambridge University Press, 2002.

WEIR, Cyril J. Language testing and validation: an evidence-based approach. New

York: Palgrave Macmillan, 2005.



ANEXOS

89



Anexo I: Amostragem da PGRES

90



91

€¥| ¥ |s¥|L2]| S L € 9 0 € o o ] o € < 8 s|eL|ce|oz| e 9 < 9 0 |SL| € € € € € |6¥L | 3 9€090-1L-20
6'v| ¥ |gs|s6L| S L 2 S o e I < 2 < < o 2 € |EL €9 |sL]| s S € € O |LLE] L < < € € |6€L| I'8L090- 120
€s| ¥ |sg|ez| s S € 9 € e 2 A 2 < < < 2 0| €L |8% |E2| S S € L € € o ] I 8 L |62t | 4 %1L090-L-20
o'c| 0 |[0'C| O 0 o o 0 0 0| O 0 o o ] r4 L 0|€L|Z¥% |E2| S vyr|9]|]9]|< L 0 0 0 0 L |6Z2L | W-L6650-1L-20
6v| v |8s|6L| v |9 |¥|S|0O]| 2 I < L | ra L O|EL|OS |¥L| ¥ | S 0|sS 0|2 L L | €| T |6CL| W 69650-1-C0
0'c| 0o |00| O 0 0 0 o 0 0 0|0 0 0 0 A 5 o|ler|ee|Lz| s L || S 0 L 0 0 0 0 L |62k | MrS¥6s0-1-20
6¥| v |es|lec|eo |9 |sS ¥ |0 L 2 13 8 ] [l r 2 L |s0Z|Se|6L| 9| ¥ vle|c|joL|c ||| | T |¥0L|DOL¥PESO-L-CO
Ssv| ¥ [2Z5|2L]| S 9 0 S L L I L I < < < I L |sozZ| 09 |2L]| S L4 < S < 6 < L < < < |#0L | O-8€E650-1L-20
8%| ¥ [gs|6L| S 7 0 9 0 e 8 A L < < < L L |soz|Z2s |sL]| @ L4 < € ] e 8 I < < Z |¥0L | O SEBS0-L-C0
6's| s |g'ge|izZ| s L = 9 € L I ] < < < < 2 z |soz|ZL|sz2| @ 9 L4 L < 6 8 o < € € |#0L | WPE650-1L-20
gv| v |L's|22| ¥ S L S 8 9 I 0 L < < < L Z |soz| 29 |6L| S L4 1 4 € || 2 < € € |#0L| I"EE6S0-L-20
zZs| s |es|eL| e L 3 € I 7L I ] < < < < I 0 |soz| 29 |6L| S ¥ € L4 A 6 A L < < Z |#0L | XPZ6S0-L-C0
ss|s|ogler|s|e|o|2]|o0 6| < L & |GEETE r L S |eoz|se |zl e | s ¥ | s L|SL|E| €| €| €| € |¥#0L| O61L650°L-C0
2v| ¥ |[LS|8L| s v|lc|S|<c)|® L L C: | €| < < 2 € |soz| 29 |LL| 9| S c|¥v|Oo ||| €| T| €| € |¥P0L| IFPLESOL-CO
€Z| L |Lc|og| o | o L VAN ) I 0 0 0 0 L r4 L L|eL|Z2s |LL| 9| e |2 )| € 0| £ L 2 I | €| 9L |vPS82LL-LO
0c| o0 |00| O 0 0 0 0 0 0 0 0 o 0 0 e 13 o|vc|8¥ || ¥ | ¥ |F | L]|ZT|F¥F|O L 0 3 < | s -o¥8Z1L-1L-10
o'v| € |Oo's|gL]| ¥ L € v 0 9 I 0 L < < < I o|vz |25 |6L| ¥ S 1 4 1 4 < 9 8 0 I A Z | SL |Wse8esgl L Lo
6'c|l € |gF|6L| ¥ 9 € 9 o S 0 2 L L < o 2 c|lvz| 29|12 S 9 S S o 8 < L I c € | SL | 828l Lo
8€| € |L¥|2L]| S S 8 o o e I < L < < < L c|#z |29 |SL| S S 1 4 8 o|LL| C < < c €| SL|I%eeecL Lo
o'c| 0 |[0'C| O 0 o 0 o o o o ] o o o 4 I o|vz|€EL]|OZ| S S v S L |2L]| € < < € € | SL | HPZ8ZL-L-LO
9'v| ¥ |Z'S|EL)| € VA 0 € 0 6 T < 2 < s r 2 o|vZ |29 |LL| S ¥ € 7 0 |OL]| L 2 < € € | SL | v9le8gl-IL-L0
eEv|e|2s|ve| e | 2| ¥ | 2] € S 0 L L L < A 2 L|ss|o9|8L| ¥ |9 |0O]| L L 6| < L | €| < |€E8L|O€EBLZLL-LO
S¥| ¥ |[0S|8L| S ¥ € |78 )] O 9 2 13 8 L < r L L|ses|e¥|2L]| S € 0 ¥ 0| 2 L 2 3 €| € |€8L| HO06LZL-L-LO
g%| ¥ |[S's|Lz| S 9|¥%¥|9]|0 9 L 3 13 8 r4 r 13 8 € oglze|9|o |5 |s O|JEL| | €| €| €| € |SEL]| FEBLZLL-LO
€Z| L |se|LL] s v < 9 0 < o o ] 8 8 < 8 o € se|sL| e v < € 0 € o 0 0 I Z |SEL | ASLLZL-LTLO
o'c| 0 |0'0| O ] o o o o o o ] o o o < I o > zZv |6L| o S L4 ¥ o € o 0 8 2 L |SEL | Y#PLZL-L-LO
8%| ¥ |8s|6L| S S € 9 o e I 8 < < < < L Z |oLL| 2s|gL| ¥ 14 € 9 L e L I < c Z |89l | as6escL-L-Lo
s's| s |og|¥Z| S L L4 9 < 9 I I I 2 c s I € |oLL|ZL|s2| @ S S L A 6 A < I < < |89L| 3 Z69CL-L-LO
vy ¥ |8F%|2L]| ¥ 9 0 Lz 0 9 2 o L < < < 2 L |oLL| O |2Z2)| @ 9 S S 0 Z L 2 2 < Z |89L| r-48scL-1-L0
L'Zlo|zge|lezc| o |o | |2 |o|eL|T|Z2|E]|€E|€E < L c|oLL|sL|iz|o|s|s|s 0|cL]| < L € €| € |89L| 8588CL-L-LO
8¥| ¥ |2's|¥C| € S|LZ |'9)| € S 2 0 8 L < r4 L L |oLL|Ss|iLZ]| S S|S|S L 9 L 2 I L < |89 | TI89ZL L0
2¥%| ¥ |SS|LL| S S°|.€E ¥ 0|2 2 L cl< ]| < e 13 Z|oLL|ES|oL| v | P |2 |9 |0 3 2 | 2| <€ |89L| HO8SZL IO
S's| s |o'g|¥Z| S L. & L | €| 9 I 13 L 2 < i L € |oLL| o'z |2Z| e | 9o L ZlZ2|oL|c ||| < | |89L| HLL9CL L 10
g9's| s |Ze|Lz)| € S ¥ L < e I < 8 e & < I S |oLL| S8 |s52| S 9 S 9 c|EL]| s € € € |89 | MrLisci-L-Lo
N Ele g g2 £ s = z o

A HARRREHA R R HEEHEEE R R R

< 1 m 1| S > 3 -3 =3 1| & & -9 > -5 = - = o 1| S =3 3 s s 1| | & b4 & o = <t

c|g|e|E|e|s|e|e|e|E|e|e|e|e|=|S|5|5|2| 8 |E|e|s|e|e||E|eze|n|e|E| B




Anexo I1: Planilha contendo a amostra de redacdes originalmente avaliadas

92



93

szlzJoelot|le| vzl w|loOlr|lofl L] L]L]lL]ieg]r]olorit|lZs|eL|#v |09 ]|0]|O0]|E]|B6]L]L]|Z]|Z]€E]|ELL] IHOOSZO-L-L4T
szlz |oelsr|w|elz]|s|z]r|o]ofo]o]v|es| Lt |ofzoL|sL|oz|s|l2]|s|e|z|or|z|zc]|z]|e]|z]|LirL]| IHEBZHO-L-SO
szlz |oelzr|o|lele]Joloje|lo]Jo[v ] v]r]|se|]|ele|rz|loz|s]|e|s|v|ofer|z|zc]|e]e]| €] Le]|DTL660-120
vzlz|gzler|sfolLr]s|iL]z|lo]Joflo]L]Lr]|se|L]|zZ|oog|lzs|st|s]|w|e|ls]|z|e|lL|L]L]L]|z]we]| 22250150
vzlz|ezgler|e|#|L]s|o]z|o]oflo]L]r]oe|L]ofsor|ge|tt|r]|w]oOole]olo]L|o]L]z]|zZ]|LaL]| H85500-1€0
gzl L |2ejogc|o|2|ofl2|oflt|ofloflofo|L]|ez]| L ]|o|esL|Ls|zelo|ls|lc]s]|o]|ls|L]|O0]|L]|2]|Z|65L]d€EZrol-L-L0
czlz|ezle|z|z|o|v|oje|lojof[ L] L]L]es|L]|ofsafer|wt|Ee|w|L]|o]o|os]|o|[L]|L]|2Z]|Z]|Z8]|d6L0E0-L5SL
tzlelzilele|o]|]ofojJofz]ojo|lo]Lr]|L]|ee|L]|so]|zo|oz|a|o]|ofos|ofo|lejo|L]o|L]|L|zZe|D8BL2I0-L1€0
ozlz|oz|ge|lz|c|o|joje|]zZc|o]oOo]oO L L |PEL] L Lt |2e|ot|#|S|E|F|0O]O9 ]| 5 3 L | € |#PL|OCLPO0-LC€L
grlz|s't|s|z|olofle|o|lz|o|o|o]L]L|e]L]|ofsrfzelsr|o|2]|o|ls|olz|o]o|o|L ]| |z2L]|3vL0z0-L-+2
sit|fzov|lz|o|lz|o|o|o|z|ofjo|o| L ]| b |isL|L|z|er|es|zz|o|s|v|Ss|c|L|L]2|2]|€]|€]|28]D59LL0-L-8¢E
grfrfsvlelr|z|ojlojole|o|o|o|L ]|z || L |L]eLL]|josfsiL|o]|r|E]|le|o|l2|o]|lZ|L]|2T|2T|2L8]|a2OLL0-L-9E
'Ll L)g|s|ojojJo|s|of|L|o]Jo|Jo]|o]|L|zse|L]|o|ei|ee|gt|s|v|®|Ss|o]L]|O]o|Oo|oOo]| L |LE8]|d2Z2Z9L0-L-5¢E
ooloj|oojo|o|o|]ojJo|o]Jo|o|J]of[o|]o]|oJoz|L]|o|er|2ol6L|r |2 |E|L|6]|L]|Z2]|2]|2]|2]| 2T |95L020-15¢
oolo|oojo|o|o|Jojo|oJo|o]|]oflo|of|o|ie|L]|w|eLL|oojJo|o]|o|o|]o]Jo|o]Jo|o]|o|[o]|o]|zZL] rooLzo-L+2
oojojJoojojo|ofjofofoflo|lo|lo|lo|o|O|s9]|]L]|]s]ieg|loojlo|o]J]o|]o|]o]Oo|]Oo]|O]|]O]|]O)]O]O]LL|DSi2R0-12L
oojojoojo|o|o|]o|]o|]o|]o|o]J]o|]o|o]|o|#EL| L |¥ |6SL|00jO0O|O0|O]Oo|Oo|O]|]o|O|]Oo]|O|O]O|[Z6L]YZLELO-L-LL
oolojoofo|o|o]Jojo|oJ]o|o]|Jofo|Jo|o|zi|L]olzeL|se|wb|w|S|L]w]Oo|l® | L]oOo] L]V ] L |65L] rE8LE0-LEL
ooloj|oofo|o|o]JojJo|o]Jo|o]Jofo]Jo|o]|] 2 ]|t ]o|eoL|oz|oz|a|s|s]|e]ele]|v|ti]|z|z]|zZ]|we]|D89220-12CL
oolojoofo|ofo]JojJo|lo]Jo|lo]Jof[o]Jo|Jo]|] 2 ]|tv]L|gor|zs|iels]|w|[s]|o]L]|s ||| L]L] L] we]|disizo-l-2L
oo/lojoolo|o|o]Jo|lo|Joflo|]o|o|o]Jo|o] 2 ]|L|ol]|goL|s'z|e|la]|e|s|s|le]|lslzc]|ti]z]|z]|z]|s]|00cL20-L2CL
oojlofoojJo|o|]o|o|o|Jo|o|]o|o|o]|Jo]|o|sa]|1L]|o|#EL|ES|o2Z|O9 |9 |9|o|zc|e|o]|L]|Oo] L]} |58 |WSBESZO-LTL
oojojoojo|o|o|Jojo|o|J]o|o|of[o|]o|o|z2|L]|¥w|[ieL|oojJo|[o]|o|]o|o|]o|o|o|[O]|O]|O]|O|Z9L]|WZ0F00-L-60
oojfojoojfo|o|o|]ojo|oJo|o]J]of[o]|]o]o|or|L]|ofzeL|eolsz|a|2]|o|s]|e|ls || ] L] ] L |65L]awLiSE0-1-80
oo/lojoojo]o|o|Jo|lo|of|o|]o]o|o]Jo|o|seL]| L |oO]|gL]|sE|lst|w|ale]|z|o]le]olo] ][] L [#6L]O€EBFLO-L-80
oolojoojfo|lo|o|l]o]Jo|o]Jo|lo]oflo|o]o]Jes| Lt |s|est|joolo|o|]o]Jo|o]Jo|lo|]o|lo]|o]o]|o]|g6L]|D-12000-1-80
oojJojJoojo|o|o|o|lo|lo|lofo|o|o|o|oO| 2 ]L]|9|ii|o0lO|O]|O]O|]O]|]O]|O|O]|O]|O]|O]|O|Z9L|[M0EELL-LSO
oojojoojo|o|o|o|o|o|o|o|o|o|o|o|ss|iL]|zZz|sg|ss|eL|s|e|le|#|o]|8]|L]|L]|2Z]|2Z]|Z]|20L]|D8FzZE0-L€O
oojojoojo|o|o]|Jo|o|o|o|J]o|]o|o]Jo|o]|ss|L]|o]|ei|zr|6L|s|o|lz|s|[tr]e]o]L]o|L ] |e [N-EBE60-1-20
ooloj|oofo|o|o]ojJo|o]J]o|o|of[o|o|o|sr|L]|oO|sg|es|oz[oa]|e|e|s|o|ls ||t L] L] Z|p6L]|WSEESL-L-LO
ooloj|oojo|o|o|JojJo|oJo|lo|oflo|oJo|LL|L]|wlooL|zLleL|w]|o]c|s]olzr]L|e]|lzc]|e]|€e] 2 | T€EZ8LL-L-LO
oojojoojojojofjofofofofo|loflo|o|o|zz]|L]|o|iwi|2oloz|v |S|E|S|E|OL]L]|Z]|L]|E]|E]LE|[MNBZB00-L-1L0

« -

e o
alz|&|e 2 AR IR & z o
HEHEEEE R R R R R I HE R R R R
< LI 4 | | | ©o| ©| @ | ol o @ o ©| |2 | < | |l | ©o| ©| ©| @ 1| o| o o o @] <
m = ) M | < o' &' < m o I Y Y =0 = =z 2 = M o' < &' &' < m Pt Y Rt el [ [ a
2(e|u|g|E|E|E|E[E|SQ|F|F|F|F|E 212ol £ G|o|E|E|E|E|E|S|E|E|E|E|E < &

W n (%] T |Z|=| < W (%] @ <




94

gel v |2cler|ec|e|o|e]e]|s|o]oO L|lZz|z el L |s|els|s|lelzc|o]|lz]|o L1]0|0]|O0O]|O L | 9€ | G06020-L-8C
gel v |2e|gL| P |9|L|2]|O]|Z|0O0]|]O]|O L L |4sL| L | # |6SL|00J0O|O0|]O|JO|O|O|O|O|]O|O|O]|O]|Z6L|3<Er000-1-8L
ge|l v |Ze|lvL|E|O9|L]|¥F|O]|F]|O L L L L |6CL]| L L |eLv|gs|ez| s | |7 |le|O0]|F|O]O L L | Z |[6LL| MEESS0-L-CL
¢c| ¥ [sElsL]| 9| ¥ L|lzZz|lz|le|o|lo|o]|]o|€E€ |50 L |8 |65L|0F|(BL|S|¥% |S L1 Z|€]|0|0]|0| 0| € |26L]|WB0LO0OL-LE
gel e |sp|le|s|9|9|F|O]|]E]|O]O L L L[#cL| L |O |88 |E¥F|8L|9 || L]|S]|O]| ¥ L |10 L L L |6LL|V-ELL80-L-S0
el e |Ss¥|LL]| ¥ | ¥ L|S|€]|S L L L L L|ee| L |+ |o0Z|00J]O|O|]O]|]O|O|O|]O|O|O]|O]|O]| O |SSL| 48E9S0-L-S0
Lelv|eelvL|e|s|o]|o|ofle|]o|o|L]L]|L]|isL|L]|v|eeL|o0lo|o]|]Oo|Oo|OoO]|]O|O|O]|O|O| O] O]/[6SL|d9L8E0-LEL
l'ele|ev|ze| s | 2 L|19]l€|]Z2|]0]|]0]|]0]|]0]|C|8 ]! L [sLL|8%|sz|s|e|s|s|c|z|o]|]o|o|0o]|Z]|se|MzZEgE0-L€L
gele|gFP|LL]|s| ¥ |Ss|e|o|¥ |0 L L L L |#PEL| L L |orL|es|oz|l e | |c|s|o|ls]|! L L L | 2 |ELL|T902E0-L-LL
gele|g¥|LL]|S|s|#|c|Oo]|# |0 L L L Llss| L |elesr|zz|z|lo|s|s|e|z||L]|Z]|z|E]|€]|Le]| r-61660-1-20
oc| v |2cler|s|¥|o|¥|o]c]|]o|]o]o]oO]|E]|S L|s|#EL|8'L| 6|9 |€E|0|0]|O L|1]0]|]0]|O0]| O L |SFL| W-Z9E80-L-CL
seglelop|PL]|O9 | ¥ |O|F#|O]|S]|O L L Lz |s9| L |9 ]|¥eL|2Z|LL]|9]|c]|Oo]T]|O L10]|]0]|0]| O L |S¥L| 8-69€80-L8L
seglelop|PL]|9|Ee|Ss|0]|]O]|S L L L L L|so|L|g|PEL|IEFP|OL| P |F|E|S|O]|S L L L L L | S8 | 88¥S20-LCL
veleselet|w|wlEe|c]Oo|s | b L] L] L] L|#EL] L] L|opL|2s|oL|g|w|L|Ss|o|6|L]|Z2|Z|T]|T]|cLL| dBLZEO-L-LL
gel € |2e|2L| # L L19]10]S L L L L L|{s¢¥| L |9 |6LL|00l]O0|O0|O]|]O|O]|]O|]O|O]|]O|O]| O] O]|Z9L|D6ECZ0-1-9E
gel v (22| 8]|2c|Lv|Oo|Ss|o]|¥]|O 1|0 Lz |5l v |#|erL|joo|lo|]o|o|o]|]o|o|o]|]Oo|]oOo|O]|O]|O]|Z8 |¥SSLIO-L-SE
gele|zelvL|w|Ss|c]|le|Oo]|¥ 1|10 L L LjogL| L |o|2s|gc|st|s|e|L]|c]|o]|¥ L |10 L L L |85SL| OSZLEL-L-S0
gele|se|sL| v |S|#|E|E L|]0]J]O0O]|O|O Loz v |2 |zeL|oz|lez| 9| 2]|9]|9]|¢c]| L L L L | 2| C |65SL| IF€LSE0-L-90
gele|selsL|¥|s|e|ec|o]le]|]o]oO L L L |28 ] L L |sv |ev|oz|Ss |9 |F|Ss|O0]|]E]|O L |0 L L | L8 | N-#EE00-L-20
Zeleleelor|v|c|]o]lec|o]s]|oO L L Lz |eLL| L |o|ss|ev|sL|9 |9 L]|g|0o]|s]|oO L L L |2 |28 |WLLOEDL-SL
celeleelgr|v | v |F|O9|Oo|L]|]O|Oo|]O|JO|L|#EL| L] L]|BL|SS|Z|S|S|e|s|e|[9|Lv]Vv]L]| L] Z|P6L| 12910190
L'ele|gcler|9| ¥ |Oo]|]cE]|]Oo|E]|O L |10 L L|s¥|L|S|sLL|o0oJ]o|o|O|O|]O|O|]O|]O|O|O]|O]|O]|Z9L| 4€6L20-L-9E
t'ele|geler|s|e|o|z|o]lc]|oO L]0 L L|sL| L | e |cL|29|6L|s| ¥ |Ss|s|0o]|s L1222 |2 |2 | L8| HSESL0-L-SE
L'ele|2e|v]le|zc]|0]|s L|# |0 L |10 L2 |45t v |s|esL|o0lo|0]|O0|o|o]|]Oo|Oo|O]|]O|O]|O]|O|Z6L]|HZELOO-L-LZ
L'e|l € |2eler| s | € L | € L|]€]|]0]0 L L Ll22|v|c|sp|eo|vz|S|o|F|2]|c]|L L L L1 2| | L8 |D6EE00-L-C0
ocleloc|zL|o|#|o|z|o]le|o]o|lo|Lr]|2|ssL|L]|s|ssijool]o|o]|]o|o|]o|]o|o|]o|o]|o]|oO]|oO]|[26L]DFE000-L2L
oclz|ov|loz|s|#|2|9|lc|z|o]o|o|rv]|]L]|ez|1L]|#|6sL|o0olo|o]|]o|o]|]o|o|o|]o|lo]|o]|o]o]|z6L] r68000-1-20
gzlz|8c|LL|o L wlele]lelo]o| L] ]L]|se|L]|#|er|eL|zzlo]|s|le|w ||| L]|z2]|2]|€]|e]|Le]| rai660-1-20
6z|lc|gz|st|o|c|o]|s|o]iL]|]o]|]o|o|o|L]|er|L]|E|sg|eo|oz|o|gs|#|F|O]|6|2|L]|2Z]|2]|Z]|#6L] T-LE¥ESL-L-LO
ez|lz|gclLZL|v |2|0o]|s|o]|c|o]o|o|Lr]|Z|ox|L]|o|ogiLlez|ae|e | L] L]o|® | L|lO]| L] L] L |99L]8-15020-1-10
gzlz|telst|e|e|s|t]|z|z|o|o|o]L]|r]|ser] L ]|s|est|2L|g8]ec|s|o]o|o]|]tL]|]o]o|o]|o]| L |[26L]asiLELO-L-2L
tz|lzleelsr|9|e|o|e|e|tL]|o|o|o|o]|L]|se|]|#|aeL|s'|sz|e|s|z|e|le|or|lz]|z|z]|z]| z|651]v-85660-1-20

«© -

o [+ 4
81818 (Blulelsl ol B AHEIETHE: w gl o
= 2 2| =ElEEEE 2B B EE5 822 8 = EEEEEEEEEEESE 3
= = < | 5| 5| =] = %] < _M_ H_ M_ M_ o m S < m = B I | = B s .,M_ M_ %. M. o m 3
2ol BlE|B|BlE|2| 2| BB 2Bl £ c|lal |8 22| 2| B 2|22 E] 2|2 E £ 4
Z2| 2| % o = o =Wl o (] =

W (5] @ T ||| < W @® @D <




95

L's|s|zs|st|s|s|z|#|€|S]|! L L L |2 yA L |6 |iFL|SS|LL]| S| S L|# | L8] L€ 2] € |29L] rEs6li-1-S0
os|s|os|eL|s|e|r]|oflz|g|o]|Lr]|L]e|lelsi|L]|Lr]|ee|ze|sr]|w|e|w|w|2|oL|L]|2|2]|2]| € |€LL]| 3-2591L0-L-SE
os|# |og|ot|s|e|o]|s|ojor|t|o|le|e]|e ||| v |zeL|og|lzz|oa]s|le|s|r]er|z]|z|e]|e]| € |s65L] r8p000-1-22
os|sfos|gL|e|s|o]|s|e|e|o|Lr]|L|r]|e|szL| L |s|ei|es|gz|a|2|o]|o|lc|rr|ec|2|e]|c]|€|[6LL] 108820121
6v|s |8¥|eL|s|e|o|e|z|g8|o|o|z|ec|e|sct| L |®w|28|c2l|lee|o| |2 ® ||| L]|2]|2]|€]| €| 2 |>d0e620-1-60
6v| s |gF|st|o|s|o|#|o|2z|r]|L]|r]|2|z|8|v]|¥|sv|2s|lez|o|s|#|o]|z]|or]lL]|z2]|2]|c]| € |6LL]|B8009%0-1-80
ev|s|gw|sL|w|[s|e|z|o|s| ]| ]r]r]|#st|L|2]|so|ss|iz|e|o]|L]|s|e|e|lo|lo|L]|z]|ec|LsL]| d+#0220-1-20
8v|s|s¥|st|#|le|lzc|o|olo| L] ]L]L]|eclesr| L |o|es|oojo|lo|lo|Jo|]o|]o|o|o|o|o|o|oO]|zZ6]|1-Ls0E0-L-LC
gv| v |ss|izL|e|ols|e|lo|g|o]|z|c]|c|z]|eer]| L ||opt|es|2L]|®|S]|e|F|Oo]l 2| L ] L] L]2T]|2|ELL|ICRREOL-LL
Lvlv|es|ze|v|s|elsle]|ls|o]L]|L]Lr]|z]|so|tL]|v|esr|es|loz|s|s|s|L]|e]|s6|L]|z]|z2]|c]|z |65 395660-1-20
gv| v |2s|iz|s|e|F|olz|s| ]| ]r]r]ie]lr]|olesL|os|oz|s|a|e|l#w|2|s ||| ]| L] |65L]%80L00-L-20
syl v |os|ez| 9 |o|c|oslec|ec|o|o|r]L]|Lr]|ses|L]|¥w|esr|8s|iz|g|s|s|s|o|et]|lz|2|ec]| €| €| e |H2¥660-L-C20
vl v |8F|6L]|s|#|L]|o|le|s|o]L]|Lr]ir]z]|es]L]|e|ss|ee|oz|a|[s]|tL|s|e|s|v]|2|z]|z2]|z]|z6|vas0c0-L-22
vl |8F|l6L|o|o|s|s|e|s| L] L] L]er| v |e|ze|ez|lsz|e|s|9]|2]|e|or|zc|z|2|2]|Z]|#6 | 1-00E90-L-CL
vl v |8F|sL|s|o|o|s| Lo L|r]|z]er| v |2 |2e|solst|w|w|Ss|o|ojoL|Z|z2|2]|2]|Z]|#6|8F0ES0-LCL
ve|lvlgrl2zL|s|s|z|e|L]o|L]o]lL|z|zlogt|L]|o] 2 gelst|e|lo| L] # | L]® ] L]o] L] L] L |6SL]M9FLEL-LSO
er|l v |2F|oL]|s|ole|o|lz|o|Lt]|o|Lr]z]|z|oe]| L ]| L]opt|Zs|2zL|o|a]|L]2e]le|l2z|lLr]|o|lz]|2]|Z]|ELL]|IBEZEO-L-LL
ev|ls|zelelwv|zc|o|lc|o]|z|o]rv]|z]|z]|zc]ie] L] L]sr|se|er]|o|2z]o|s|o|z|o]o|lo] L] || 1-86020-1%2
er|w|selLL|s | |le|s|o|s| ]| ]v]vr]oe]|lv]|v|ovL|se|st|# ||| L]|o]lo]|iL]|t]|z]| |2 TFipco-L-LL
ev|s|sels|z|o|lr]|zc|o|s|r]|z|r]|z|z]|ect]| L |s|est|2v|8|2c|#|Oo|Zz]|o|L|o]o|o]|o]| L |26L]| HOSZLO-L-ZL
| v lewlst|s|s|e|w|O|® | L]O|L|L]L]|sEr]| L] L|ovL|0'L|l2ZZ|Ss || ® |2 ]|0|oL|l2|2|2]|2]|Z]|€tL]| r-66LE0-L-LL
cr| v |lerlgr|9|s|v|c|o|w|O]|L]L|L]|]L]|SE]|1L |9 |6sL|oojlo|o|o|Oo|]o|o|]o|o|Oo|oOo|O]|O]|Z6L]|8PZ0L0-L€0
Lyl w |2¥|sL| s |s|o]ls|o|s ||| ]|L]L] 2 L| L |eor|gs|sz|e|o|o|o|L|s| L] L]|L]L]|L|®6|W6ELZ0-LCL
L'vle|2s|sz|e|s|s|s|e|le]o]o]L]|r]Lr]|sa|lL]|el|eor|ze|szzla|o|le|ls|lele|L|Lr]|2]|z]|z]|#we|nNETi2o-L2L
Lv'wle |ZF|sL| s |ele]lelo]ls L] r]r]r]w]r]L|erlss|sit|ew|Ee|lc]|o]|o]ls]|L]|z]|z]|z]|c]|erL] r2evr2o-I-22
Lv'¢|v|2¥|6|o|os|z|r]|o|le]|tLr]|ec]tLt]|z]|]z]|ss|L]|s|srL|oojo|o|]o|]o|o|o|o|o|o]|]o]|o]|o]|so|asecso-i-10
ov| v |OF|CL|S|2]|0|O0]O|9]|L]|O L|lzlzc|or|L]|e|sv|29|st|s|2z]|e|lo]o|]|z]|L]|2c|E]|E Z | WS2020-L-5€
ov| v |OF|FL| ¥ |9 |O|F|O]|S|O L L L|lz|zoL| v |2 |26 |Zs|sL|Ss| s |#|Ss|o|9g]|L L L L | €| #6 | Mr88290-L<Cl
ov| v |OF|¥L| S| F|L]|F|O]|S L L L L L L L|Z|goL|zs|sL|s|#|Ss|s|o|g]|!L L L L | €| $#6 | 825.20-L7Cl
6c| ¥ |8c|er|e |z || ¥® L |S 2 L L L L L L 0 |gsL|LvlgL|e|le|lc)|e|e]|s L L L L L Z | Wo0ZggLL-L-L0
ec|le|8¥v|eL|s|¥v|2|2|0]|8 L Vol € i€l | Z Lz | |is|loz|le|s|¥v|Ss|O]| 2 L L Ll 2| | #6 | DO6ELZ0L-LL
gele|Lv|ot|s| v |2|s|o|9|o|o|z|z|z|scL| L |2 |oPL|Ss|6L|[9 | |Oo|2]|0|2|L]O L | 2] € |€LL| HZEBLEDL-LL
& z
AL 2 AR % gl o
212|185 B BE 8| E|E|E|EElE|E 8|82 8|25 55 555k ElE EElS 3
= M =4 O I ] el e | B rm_ H_ M. M_ =, m W A_ m m <| & & 2] & & < ,M_ H_ M_ M_ o m M
ol Z| BBl BlE|E| Bl E 2| E| 2| 2|82 Bl = BIB|E|ZI=|= 2|2 B £ 4
= | = 1| © () = | W = F__ o o =
W @» 5] < ||| < W @0 @ <




96

68|66 |8¢g|cz|s|s|e|ls|e|st|le|le|le|e|e|sct| L |or|BL|ss|iz|a|o]|® ||| L] L] L] L] Z|#6L]NSSFLOLSO
ogleloglvz|o| 2| F|S |zl |z2|zc|le|le|lzzz|LV]|s|ivL|gglez|o |2 |9|2|le|av|z|2|c]|e]|c]|Le]|aEL800-1-L0
gl L |2'L|g8z|9|L|9|s|c|6|z|o|z|z|c|isv|v|o|zcr|gslec| 9|9 |L]|Ec|SL|E|E|E|E]E]| L8 |DILO9L0-L-SE
ezl 2 |2'L|vz|® |9 |s|olc|t]|zc|2|Z]|z|e|e|v]|z|isL|ge|lzz|o|L]|2]|s|z|vr|Ee|e|2]|c]| € |62L] IFBERPFO-L-CL
o2l 2 |oz|lzz|s| v |#|o9lc|or|zc|z|z|2c|c|zs|L]|F|6F|L2|loc|o|9|o0]|s|elcr]|c|z2|c|e|€]| 2 |Do€EC020-1-5¢€
o'zl 2 |oz|gL|#|o]|zc|e|lojer|r]|zc|e|lec]|e|ssi|L|L]|ee|og|logc|s|#|[s|a|lo|le|tL]|v]|2|T]|Z|eLiL]|V-189L0-1-5€
69| 2 |g8¢g|sL|s|s|o|le|e|i|r]|z|lz|elelas|r|e|er|sz|ez|o |||l ]|2|2|€E]|€]| 2 |HBZ020-LSE
gglojzz|gL|v|s|e|lo|o|rL]|Zz]|e|lec]le|lelig|lr]|e|zsr|geliz|o| 2] L ]|2|olsL|ele]|2]| €] € |62L]DSFrF0-1-8L
el 2 |ee|sr|s|s|ols|elor|lz|v]z|z]e]|#ot] 1 |o]|lse|ezlz]|o]|lc]|o]le]rv]|s|o|lo|tv|v]|e|zs5L]H2L120-1-20
gg| 2 |29|st|s|s|o|ls|of|r]|eli]e]le]|es]|i]|6|zo]|es|ar|#|s|o]|o]|r|e|v]|z|r]|z]|z]|ze]|MI8ZI0-1€0
solg|o'L|zz|s|elelolz|or|rv]|z]|z|z]|e|eze]r|o|zg8|os|#z|® |2 |®|2]|2]|c]O]r]oOo]| ]| |6F]|3S00c0-1-L2
co|lo|se|iz|z|o|l#v|o|lc|6|t]|z|t]|z]le|lazs|]|w|6r|LL|oz|s|2|o0]|a|z|er]|z|z|ec|e|e]| 2 | rscozo-15€
Z9ololeg|ot|s|9|o|s|o|r|r]|z|z]|c|elzoL| | Lv]|ze|oz|zz|# |9 |9 |9|ojor|z|Z2|2|2]|Z]|#%¥6|8-98290-1-CL
t'elofzolst|#|w|o|2z|o|tr|z2|z2|zZ|z|c|er| L |2 |ee|ss|ic|F|S|w|s|e|o]| L[| ]|L]|Z]|#6]| I LLESO-LZL
v'els|zzlez|e|o w2 |or| ] r]|clelelc|v]|o|ie|zeliz|o|9|s|2]|e|sr]|2]|e|lec|E|€E]|sSF]| HEL00-1-20
o9l g |ogloz|s|o|lz|s|z|gs|v|Zg|lLr|T|T]|ie]| L L|leclos|vc| 9|2 |¥|2]|0]E]|O L| O L L | 86 | 80€950-L-L2
o'gl s |og|#L|S|S|E|0O Ll vzl z|le]|e|#EL]| L |9 |65L|8C|EL| S| ¥ | L L|g|l2|0]|]0]| O L L |26L | W-L62L0-L-LL
gs|s|soflzL|#|Ss|o|s|e |||zl lelelie|v|s|ee|gelez| ooV |2 |E€|er|T |2 |E|E| € |86 |8L2950°L-4L2
gs| o |ss|zr|e | v |e|s|z|e]|l Llzlz|zle| L] 2z|8rL|ielst|w|o|L]|e|lz]|le|lo|o]l L L | 2L | 920LE0- L+
2's|s|eo|#z|o9| v | ¥ | L]|E]|L]|L L Llz|z|2es|Lv|z|er|2olez|o || Lv]|s|c|2] L L 56| 56 € | 18%¥020-L-SE
gs|s g9l |lslels|ojor]L|zlzlz]e]ie|l L] e|isLigolerle]lvlelec]lolzL] € L€ ] €] € |6CL|NECFFO-L-BL
ss|o|os|#L|Ss|s|o|®|O]|B]! L|lzZlzc|z|e6|L|9|6sL|ezZ|ZL|E|#|0]|S|O L|0|JO0|O0]|O L |€6L| IFELOLO-L-€E0
¥s|s|es|sz|e|9|#|s]|€)|sS L L L L L|2g|Vv|s|ssfoojo|jo|o|o|oO|O|Oo|O|O|O|O]|O]|SF|HLZFZO-LFL
gs| s |2s|#L]|s|s|L|e|olor|Z|zc|c|lz|zZc]|i8]| V]2 |ovL|89]l6L]|9]|S Ljl2Z]0|LL|C]|lc| || € |ELL]ASOPEO-L-LE
gs|s|zs|¥2|Ss|2|s|¥|[E]|S L L L L L1281 L |ss|zs|iz|le|s|e|#|€]|sS L L L L L | S¥ | 4-55%20-L-F%1
gs|s|ss|sL|v|S|e|F || 2] L L|lZ ||| v |2 |so|29l|loe|v|2]|9|9|E]|2]!t L L || 2|28 |360LEOLSL
gs|s|ss|st|s|s|#|L|o]|6|L|Z|Z|Z|T|et|Lv|Z|2|es|or| v |E|®|F|L]|B]L L|2| 2| C | %6 |V-92ESO-LCL
£'s| s ‘slZL|s|9|o|¥ |81 L|lZz|lz|zlerv|v]|o|zge|os|oz|# |S| ¥ |S|Z]|S L L L L L | #6 | ¥-0LESO-L-ZI
ts|s|gsfzv|s || v|w|lol2z]o|lz|L|Zz|Z]|cr]| L ]|e|ze|Lg|loz|e|s|s|e|Lv|ov|Z|Z2|2|2]|T]|®6| d4S0E90-L-CL
o
o | = W o o 2|2yl g m % & & o
= w O =
AEHEEE R R R R R I HEE R R R R R R
m M — A_ 20 20 % 0 % A_ .M_ H_ M_ %.“_ “ m W A_ m .DI“ A_ bt | et et A_ .M_ H_ M_ %.“_ “ m M
9o m|Z| R B[ E[E[E|El 22| 2B £|c|b| = | B2 EIE|E|E|=|Z[E|E 22| E £ 4
Z|2|%4| o o SO A RS ) =
W 7] @ (|| < m @ @ <




Anexo I11: Planilha do contraste do resultado das avaliacfes
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3 2= 2212 1IZE =
g z|2[z|2]|2[2]2|8
01-1-00828K | 81 |6,7[147] 0 | 22 [0,0] 0 0,00
01-1-11823-L | 2 |7.2|166] 4 | 11 |0,0] 0 |0,00
01-1-15335-M | 194]5,3| 85 | 0 | 49 [0,0] 0 0,00
02-1-09983-M | 37 |4,2|173] 0 | 65 [0,0| 0 0,00
03-1-03246-G | 108|5,7| 85 | 2 | 65 [0,0] 0 0,00
05-1-11930K | 162|0,0|147| 6 | 7 [0,0] 0 0,00
06-1-00021-C | 192]0,0|159] 5 [173]0,0] 0 0,00
06-1-01483-G |194|3,5]| 18 | 0 [134]0,0] 0 0,00
06-1-03574-D | 159|6,3|192| 0 | 70 [0,0] 0 0,00
09-1-00402-1 | 162|0,0|181| 4 | 37 [0,0] 0 0,00
12-1-02538-M | 85 |5,3]|134| 0 | 65 [0,0] 0 [0,00
12-1-02730-C | 94 |7,5/108] 0 | 7 [0,0] 0 [0,00
12-1-02751K | 94 |5,2[108] 1 | 7 [0.0] 0 [0,00
12-1-02766-G | 94 |7,0{108]| 0 | 7 [0.0] 0 [0.00
13-1-03783-) |159]3,7|192| 0 [157[0,0] 0 [0.00
17-1-01312-A | 192 0,0 159| 4 [134[0,0] 0 [0,00
18-1-08275-C | 11 |0,0| 81 | 5 | 65 [0,0] 0 [0,00
24-1-02106-J | 72 [0,0|118| 4 | 81 |0,0] 0 |0,00
35-1-02015G| 2 |6,2| 49 [ 0 | 70 [0,0] 0 [0,00
35-1-01622-F | 81 |[3,3| 72| 0 [157|1,2| 1 |1,08
36-1-01162-D | 87 |5,0|118| 1 |157|1,5] 1 |1,25
36-1-01165-C | 87 |7,3|118| 2 |157|1,0] 2 | 1,50
241-02074.E | 72 [3,7]118] 0 | 81 [1,5] 2 [1.75
131-00418-G | 144]4,7] 11 | 1 [134]2,0] 2 |2,00
03-1-01276.C | 82 |2,0|162] 6 | 98 [1,2] 3 [2.08
15-1-03079-F | 82 |4,3] 65 | 0 [173]2,3| 2 |2.17
01-1-16423.F |159|5,7|192] 0 | 23 [3.7] 1 |2.33
03-1-005581 |181]3,8|108] 0 | 30 [2,8] 2 |2.42
05-1-05727-F | 94 |5,2|200] 2 | 45 [2,8] 2 [2.42
02-1-09972-G | 37 |7.7|173| 3 | 65 |3.0] 2 | 2,50
05-1-042931 |147|7.7|162] 0 [173]3,0] 2 [2.50
27-1-02500-_|113]5,2[146] 0 | 81 [3,0] 2 |2.,50
02-1-09958-A | 159|7,5|192| 4 | 65 [3,3] 2 |2.67
17-1-01316-D | 192|1,7]159| 5 |134|3.7 2 |2.83
01-1-02051-B | 166|2,3|180| 6 | 40 |3,8] 2 |2.92
01-1-15341-L |194]6,3| 85 | 3 | 49 [2.8] 2 [2.92
02-1-09976-) | 37 |7,3|173| 4 | 65 [3.8] 2 [2.92
02-1-00089-) |192[0,0]159| 4 | 23 [4,0] 2 3,00
18-1-00034-G | 192]0,0159| 5 [157|3.0] 2 [3.00
02-1-00339-G | 81 |6,3] 49 | 3 | 87 [3.2| 3 [3.08
27-1-00132-H [ 192 0,0/ 159| 5 [157|3.2] 3 |3.08
35-1-01585-H | 81 |[6,2| 72 | 3 |[157|3,2| 3 |3,08
36-1-02193-F |162|0,0|119| S | 45 |3,2| 3 | 3,08
06-1-01462-L |194|55| 18 | 1 |134|3,3| 3 | 3,17
15-1-03071-M | 82 |4,8] 65 | 0 [173|3,3] 3 [3.17
02-1-00334.M | 81 [4,3] 49 | 1 | 87 [3.5] 3 [3.25
06-1-03572-1 |159]7,0/192] 2 | 70 [3.5] 3 [3.25
05-1-13125-C | 159]3,8] 52 | 0 [180]3.7] 3 |3.33
36-1-01155-A | 87 |0,0|118] 4 [157|2.7] 4 [3.33
36-1-02239-C | 162]0,0|119] 6 | 45 [3.7] 3 [3.33
11-1-03216-F [113]5,7]146| 1 [134|3.3]| 3 |3.42
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< g | =
o | ow
= =
o 3|3
S =18
2 5 | B
4 =|=[=2]| 2 a
01-1-00828-K| 1| 1| 2| 3| 3,00 3,00
01-1-11823-L | 1| 2| 3| 1| 3,00 3,00
01-1-15335-M| 1| 2| 2| 1| 2,00 2,00
02-1-09983-M| 1| 2| 1| 2| 2.00] 2,00
03-1-03246-G| 1| 2| 1| 1| 1,00 1,00
05-1-11930-K | 2| 3| 2| 2| 5.00] 5,00
06-1-00021-C | 1| 1| 2| 1| 1,00] 1,00
06-1-01483-G| 1| 1| 1| 1| 0,00 0,00
06-1-03574D| 1| 1| 1| 2| 1,00] 1,00
09-1-00402-M | 1| 1| 1| 2| 1,00 1,00
12-1-02538-M| 1| 1] 2| 2| 2.00] 2,00
12-1-02730-C| 1| 1| 2| 2| 2.00] 2,00
12-1-02751-K | 1] 2| 1| 2| 2.00] 2.00
12-1-02766-G| 1| 1| 2| 3| 3,00] 3,00
13-1-03783J | 1| 2| 2| 2| 3.00] 3,00
17-1-01312-A| 1| 1| 2| 2| 2.00] 2,00
18-1-08275-C| 1| 1| 1| 2| 1,00 1,00
24-1-02106-J | 1| 1| 2| 2| 2.00] 2,00
351-02015-G| 1| 1| 2| 2| 2.00] 2,00
351-01622-F | 1| 1| 1| 2| 1,00|-0,08
36-1-01162-D| 1| 2| 1| 1| 1,00|-025
36-1-01165-C | 2| 3| 2| 1| 4,00] 2,50
24-1-02074€ | 1| 2| 1| 1| 1,00/-0,75
13-1-00418-G| 2| 2| 3| 2| 5,00| 3,00
03-1-01276-C| 1| 2| 1| 2| 2.00]/-0,08
15-1-03079-F | 2| 2| 1| 1| 2,00/-0,17
01-1-16423-F | 1| 1| 2| 1| 1,00[-1,33
03-1-005581 | 2| 2| 2| 2| 4.00] 1,58
05-1-05727-F | 2| 2| 2| 3| 5.00] 258
02-1-09972-G| 2| 2| 2| 1| 3,00 0,50
05-1-04293-1 1 1| 2| 2| 2.00[-0,50
27-1-02500-1 | 2| 2| 2| 3| 5.00| 2,50
02-1-09958-A| 1| 2| 3| 3| 5.00] 2,33
17-1-01316D | 2| 3| 2| 2| 5.00] 2,17
01-1-02051-B | 1| 2| 1| 2| 2.00/-0.92
01-1-15341-L | 1| 2| 2| 2| 3.00| 0,08
02-1-09976-) | 3| 3| 2| 2| 6.00] 3.08
02-1-00089-J | 1| 2| 2| 2| 3.00] 0,00
18-1-00034-G| 2| 2| 2| 3| 5.00] 2,00
02-1-00339-G| 2| 2| 2| 3| s.00] 1,92
27-1-00132-H | 2| 2| 2| 2| 4.00] 0,92
351-01595-H | 2| 1| 2| 2| 3,00|-0.08
36-1-02193-F | 1| 2| 2| 2| 3,00]|-0,08
06-1-01462-L | 1| 2| 2| 2| 3,00|-017
15-1-03071-M| 2| 2| 2| 2| 4,00] 0,83
02-1-00334-M| 1| 1| 2| 2| 2.00]-1,25
06-1-03572-1 2[ 3[ 2[ 2| s.00 1.75
05-1-13125-C | 1| 2| 1] 1] 1,00]-2.33
36-1-01155-A| 2| 2| 2| 1| 3,00/-0,33
36-1-02239-C | 2| 2| 1| 2| 3,00/-0,33
11-1-03216-F | 1| 2| 1| 2| 2.,00|-1,42
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S HIEIHEIHIEIEIE
12-1-02548-B | 85 [4,3|134| 8 | 65 (40| 3 |3,50
18-1-08369-B |146|2,2|134| 6 | 65 [4,0] 3 | 3,50
18-1-08362-M |146[(1,8|134| S | 65 |3,2| 4 |3,58
02-1-09918-J | 37 |7,2|173| 3 | 65 |42| 3 |3,58
11-1-03206-D [113|5,3|146| 1 |134|42| 3 |3,58
13-1-03632-K | 85 |48|119| 1 | 98 |4,3| 3 | 3,67
13-1-03816-F |159|0,0(152| 4 |157|3,3| 4 | 3,67
05-1-06638-F |166|0,0|200| 4 | 33 |45| 3 |3,75
05-1-08173-A |119|43| 98 | 0 |134|45| 3 |3,75
27-1-00108-M |152|4,0|158| 8 |[157|3,5| 4 |3,7S
12-1-06633-K |119|52|173]| 1 |129|3,7]| 4 | 3,83
18-1-00043-E |192|0,0|159| 4 |157|3,7| 4 |3,83
28-1-02090-D | 36 |1,5| 81 | S |173|3,7| 4 |3,83
11-1-03192-H [113|5,5|146| 2 |134|4,7| 3 |3,83
11-1-02739-G | 84 |S57| 11| 2| 2 |48]| 3 |3,92
01-1-11820-M | 2 |47|166| 0 | 11 |3,8| 4 |3,82
12-1-02752-B | 94 |52(108| 2 | 7 |4,0| 4 |4,00
12-1-06288-) | 94 |52| 92 | 2 |162|4,0| 4 | 4,00
35-1-02026-M| 2 |62 49| 3 | 70 |40 4 |400
01-1-04395-D | 65 |0,0|118| S | 85 |42]| 4 |4,08
27-1-02482-1 |113|55(|146| 1 | 81 |42]| 4 |4,08
12-1-02723-M | 84 |7,2|108| 3 | 65 |52| 3 |4,08
12-1-02735-M | 84 |S8[108| 1 | 7 |42]| 4 |4,08
03-1-01024-B |192|0,0|158| 6 | S8 [43| 4 |417
11-1-03188-J |113|7,0|146| 1 |134|4 3| 4 |417
17-1-01280-1 |192|1,7[159| 5 |134|35| 5§ |4,25
17-1-02414-L |162|45(146| 1 | 30 |45| 4 |425
24-1-02098-L | 72 |3,7|118| 7 | 81 |3,7| 5 |4,33
11-1-03238-E [113|52|146| 1 | 30 |47] 4 |4,33
05-1-13146-K |[158|38| 7 | 0 |180|4 8| 4 [4,42
12-1-06304-B | 94 |65| 92 | 2 |113|4 8| 4 |4,42
12-1-06300-L | 84 |73 82 | 3 |113|4,8] 4 |4,42
27-1-03058-A | 82 [63| 88 | 3 |173|4,8| 4 |442
02-1-09947-H | 37 |7,8|173| 4 | 65 |S,0| 4 |4,50
02-1-00108-A |158|5,01192| 0 | 81 [52]| 4 |458
02-1-09956-F |158|7,3|192| 4 | 65 |53| 4 |467
11-1-03222-E |113|52|146| 2 |134|55| 4 |4,75
27-1-03051-L | 82 |00 S8 | 6 |173|45] 5 |4,75
02-1-02204-F |157|55| 65| 2 |164|48| S |[4,82
08-1-04600-B |119|72| 45| 4 | 87 |48| S |492
09-1-02930-K | 2 |73| 87 | 4 |134|48| 5 |4,92
12-1-06630-L |119|9,3|173| 5 |128|5,0] 5 |5,00
27-1-00048-J) |159|8,0[(192| 4 |157|6,0| 4 |5,00
35-1-01657-F [173|6,2| 92 | 1 |157|5,0| S | 5,00
05-1-11952-) |162|55(147| 9| 7 |52| S |5,08
12-1-06305-F | 94 |6,7| 92 | 3 |113]|52| S |5,08
12-1-06310-A | 84 |50 S92 | 0 |113|55| S |5,25
12-1-06326-A | 94 [53]| 92| 2 |113|55]| S |525
15-1-03108-C | 82 |6,7| 65| 2 |173]|55]| 5 |5,25
14-1-02455-F | 45 [52| 65| 1 | 82 |57| S |5,33
27-1-02465-D |113|68|1456| 2 | 81 |57| S |533

3
< 5
< g |2
o) | w
= i a
o 2|8
S Sl E
< <
= o | £
& =|=E|2| 2 a
12-1-02548-B | 2| 2| 2| 1] 3.,00]-0,50
18-1-08369-B | 2| 1| 1| 2| 2,00]-1,50
18-1-08362-M | 2| 2| 2| 2| 4.00] 0,42
02-1-09919-J 2| 2| 2] 2] 4.00] 0,42
11-1-03208-D| 2| 2| 1] 2| 3,00[-058
13-1-03632-K | 1| 1| 2| 2| 200167
13-1-03816-F | 2| 1| 1] 2| 2.00][-167
05-1-06838-F | 1| 2| 2| 3| 4,00| 025
05-1-08173-A| 1| 2| 2| 3| 4,00| 0,25
27-1-00108-M| 1| 1| 2| 3] 3,00[-075
12-1-06633-K | 2| 2| 1] 1] 2.00]-1,83
18-1-00043-E | 3| 2| 2| 2| s.00] 117
28-1-02000-D| 2| 1| 2| 2| 3.00[-0283
11-1-03192-H | 3| 3| 2| 2| s.00] 217
11-1-02739-G| 3| 2| 2| 1] 4,00] 0,08
01-1-11820-m | 2| 3| 2| 3| 6,00 2,08
12-1-02752-B| 2| 2| 2| 1] 3,00]-1,00
12-1-06288-J 3[ 2] 2] 1] 4,00| 0,00
35-1-02026-M | 2| 2| 2| 1] 3,00/-1,00
01-1-04385-D 2| 2| 2| 2| 4,00/-0,08
27-1-02482- 2| 2| 1| 2| 3.00][-1.08
12-1-02723-m | 3| 2| 2| 2| s5.00] 0,92
12-1-02739-M 11 1] 2| 2| 2,00|-2,08
03-1-01024B | 1| 1| 2| 2| 2.00|-217
11-1-03199-J | 2| 3] 2| 3| s.00] 1,83
17-1-01280-1 3| 2| 2| 2| 5,00| 075
17-1-02414-L | 3| 2| 2| 2| s.00] 0,75
24-1-02098-L | 2| 2| 2] 2| 4.00][-033
11-1-03238-E 3] 3| 1] 1| 4,00|-033
05-1-13146K | 3| 3| 2| 2| s.00] 158
12-1-06304-B | 3| 3| 2| 3| 7.00] 258
12-1-06300-L 3] 2| 3| 3| 7.00] 258
27-1-03058-A| 2| 2| 3| 3| s.00] 158
02-1-09947-H | 3| 4| 3| 3| 850| 400
02-1-00108-A 3| 2| 2| 3| 6,00| 1,42
02-1-009s6-F | 2| 2| 2| 3| s.00] 033
11-1-03222 | 2| 2| 2| 2| 4.00][-0,75
27-1-03051-L 1 1] 2| 2| 2,00|-275
02-1-02204-F | 2| 2| 1| 1| 200|292
08-1-04500-B | 1| 2| 1| 2| 2.00]-292
09-1-02930-K | 2| 2| 2| 2| 4.00]-092
12-1-06630-L 2| 2| 2| 3| 5,00[ 0,00
27-1-00048-J 4| 4| 3] 3| o9.00] 4,00
35-1-01657-F | 3| 4| 4| 4| 9.50| 450
05-1-11952-J 2| 2| 3| 3| s.00] 092
12-1-06305-F | 2| 2| 2| 2| 4.00][-1,08
12-1-06310-A| 2| 3| 1] 2| 4.00][-1,25
12-1-06326-A| 3| 3| 2| 3| 7.00] 1,75
15-1-03109-Cc | 2| 2| 2| 3| s,00][-0,25
14-1-02455-F | 2| 2| 3] 3| s6,00] 0567
27-1-02465D| 4| 4| 2| 3| 8,00 267
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14-1-02427-H | 45 |0,0| 65| 5 | 82 |58| S |5,42 14-1-02427-H 2| 2| 3| 3| 6,00| 0,58
03-1-01013-1 [192|2,3|158| 6 | 98 |5,0| 6 |5,50 03-1-01013-1 11 2| 2| 2| 3,00(-2,50
18-1-04423-M |129|6,2|157| 3 | 81 |6,2] 5 |5,58 18-1-04423-M 2| 2| 2| 2| 4,00[{-158
35-1-020438-L | 2 |62| 49| 2 | 52 |6,3| 5 |567 35-1-02048-L 2| 2| 2| 3| 5,00|-067
24-1-02102-G| 72 [3,7|118| 7 | 81 |5,5| 6 |575 24-1-02102-G 3| 2| 2| 3| 6,00 025
27-1-05627-B | 98 |82 33 | S| 37 |6,5| S |5,75 27-1-05627-B 3| 3| 3| 3| 8,00]| 225
17-1-01297-M | 192 |2,8|159| 6 |134|6,0| 6 |6,00 17-1-01287-M 3| 2| 3| 3| 7,00] 1,00
27-1-05630-B | 98 |5,01 33| 1 | 37 |6,0] 6 |6,00 27-1-05630-B 2| 2| 2| 3| 5,00(-1,00
07-1-00734-1 |45 |92| 37| 6| 2 |7,2]| S5 |6,08 07-1-00734-] 3| 4| 4| 4| 9,50| 3,42
12-1-06311-E | 94 |S§5| 82 | 2 |113]|6,2| 6 |6,08 12-1-06311-E 4| 4| 3| 3| S,00| 292
12-1-06286-B | 94 |70| 92 | 1 |162]|6,3| 6 |6,17 12-1-06286-B 2| 2| 2| 2| 4,00|-217
35-1-02038-J | 2 |7,7| 49| 4 | S2 |6,5| 6 |6,25 35-1-02038-J 2| 3| 2| 3| 6,00/-025
27-1-03005-E | 49 |[50]| 87 | 0 |173|7,0| 6 |6,50 27-1-03005-E 3| 4| 4| 3| S.,00| 250
03-1-01281-K | 82 |53|162| 9 | 98 |6,2| 7 |6,58 03-1-01281-K 2| 2| 3| 3| 6,00[/-058
02-1-02177-H |157|28| 65 | 6 |164|6,3| 7 |6,67 02-1-02177-H 2| 3| 3| 3| 7.00| 0,33
18-1-04446-C |129|8,2|157| 3 | 81 |7,7| 6 |6,83 18-1-04446-C 2| 2| 3| 2| 500|-183
35-1-02028-H| 2 |75| 49| 3 |52 |68| 7 |6,92 35-1-02028-H 3| 2| 2| 3| 6,00/-092
35-1-01681-A |173|6,0| 92 | 1 |157|7,0| 7 |7,00 35-1-01681-A 3| 2| 2| 2| 5,00]|-2,00
35-1-02033-C| 2 |7,7| 49| 4 |52 |7,0| 7 |7,00 35-1-02033-C 3| 2| 2| 3| 6,00|-1,00
18-1-04438-1 |128|92|157| 2 | 81 |7,7| 7 |7.33 18-1-04438-| 3| 4| 4| 3| 9,00| 167
35-1-01601-K | 81 |98| 72| 6 |157|7,7| 7 |7,33 35-1-01601-K 4| 4| 4| 4|10,00| 267
01-1-00813-B | 81 |88|147| S | 22 |8,0| 8 | 8,00 01-1-00813-B 4| 4| 4| 4)110,00| 2,00
06-1-01465-K |184|55| 18 |10|134|88| 9 |8,92 06-1-01465-K 4| 4| 4| 4|110,00| 1,08
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