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RESUMO

BASTOS, Rachel Louzada. Conteudos para o ensino de portugués para
estrangeiros: contribuicdes do Celpe-Bras. 2016. 125 f. Dissertacédo (Mestrado em
Lingua Portuguesa) — Instituto de Letras, Universidade do Estado do Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, 2016.

Na atualidade, a busca por pardmetros internacionais de avaliacdo na area de
proficiéncia em lingua estrangeira tem promovido a proposicéo e revisao de politicas
linguisticas que apontam para a necessidade de alinhamento entre politicas
linguisticas, educacionais e praticas avaliativas. Ao mesmo tempo, ha certo
desconhecimento sobre o papel educativo dos exames de proficiéncia. Assim,
utilizando-se de analise documental, esta pesquisa exploratdria e de abordagem
qualitativa tem por objetivo analisar o exame brasileiro de proficiéncia em lingua
portuguesa, o Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros
(Celpe-Bras), investigando os géneros textuais privilegiados nas edi¢des dos utilmos
dez anos (2005 a 2015) e suas possiveis articulacbes com descritores de
proficiéncia, estabelecidos pelo QECRL (Quadro Comum Europeu de Referéncia
para Linguas). A partir dessa investigacdo, séo feitas reflexdes sobre como o Celpe-
Bras inspira a proposicdo de conteudos para o0 ensino de portugués para
estrangeiros. O Celpe-Bras avalia o desempenho do examinando por meio de
tarefas de compreensdo e producdo textual como parte do processo de
comunicacdo. Por intermédio de uma perspectiva soécio-histérica do
desenvolvimento do ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras (LES) e suas
respectivas praticas avaliativas, chega-se a abordagem didatico-pedagogica
denominada comunicativa. A partir das consideracfes tracadas em relagcdo a
concepcao do Celpe-Bras, que se autoproclama um exame de base estrutural
comunicativa e das orientagbes advindas dos parametros do QCERL, como ja
apontado, justifica-se o presente trabalho, cujos resultados apontam para uma
tendéncia ao uso dos géneros textuais como conteudo privilegiado pelo exame.

Palavras-chave: Avaliacdo em Lingua Estrangeira. Portugués Lingua Ndo Materna.
Celpe-Bras. Quadro Comum Europeu de Referéncias para
Linguas.



RESUME

BASTOS, Rachel Louzada. Les contenus pour I'enseignement du portugais pour
étrangers: contributions du Celpe-Bras. 2016. 125 f. Disserta¢do (Mestrado em
Lingua Portuguesa) — Instituto de Letras, Universidade do Estado do Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, 2016.

A nos jours, la recherche de parameétres d'évaluation internationales de
compétence dans une langue étrangere a favorisé la proposition et la révision des
politiques linguistiques qui pointent vers la nécessité d'un alignement entre les
politiques des pratiques linguistiques, éducatives et évaluatives. Dans le méme
temps, il y a un certain manque de connaissances sur le réle éducatif des examens
de compétence. Ainsi, en utlisant l'analyse de documents, cette approche
exploratoire et qualitative vise a analyser I'examen brésilien de maitrise de Portugais,
le Certificat de Compétence en Langue Portugaise pour les Etrangers (Celpe-Bras),
I'étude des genres privilégiés dans les éditions de dix ans (2005-2015) et ses liens
possibles avec des descripteurs de compétence établis par le CECRL (Cadre
Européen Commun de Référence pour les Langues). Cette recherche a pour but de
réaliser quelques réflexions sur le Celpe-Bras et inspirer la sélection de contenu pour
I'enseignement de Portugais comme langue étrangere. Le Celpe-Bras évalue la
performance du candidat a travers des taches de compréhension et de la production
textuelle dans le cadre du processus de communication dans la partie écrite de
'examen. Grace a une perspective socio-historigue du développement de
I'enseignement et I'apprentissage des langues étrangéres (LES) et leurs pratiques
d'évaluation, il en vient a l'approche communicative. D'apres les considérations
exposées dans le cadre de la conception de Celpe-Bras, qui appelle lui-méme un
examen de base structurelle communicative et des lignes directrices résultant de
paramétres du CECRL, comme I'a déja souligné, dans le présent document. Cela
justifie la présente étude, dont les résultats indiquent une tendance vers I'utilisation
des genres textuels en tant que contenu privilégié par I'examen.

Mots-clés: Evaluation en Langue Etrangére. Portugais Langue Etrangére. Celpe-

Bras. Cadre Commun Européen de Référence pour les Langues.
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INTRODUCAO

Nos ultimos dez anos, a area de Portugués Lingua Nao Materna (PLNM)
expandiu-se consideravelmente em virtude de um cenario geopolitico mundial cada
vez mais multipolar, policéntrico e plurilingue. A partir da perspectiva de mudanca da
situacdo econdmica brasileira, nota-se um gradual processo de maior interesse pelo
Brasil e pela lingua portuguesa, uma vez que o dominio do portugués atua como um
agente facilitador de um maior fluxo de intercambios culturais, sociais, econémicos e
financeiros com o pais.

Com base nas influéncias exercidas por essa nova conjuntura geopolitica,
observa-se igualmente uma maior procura pelo exame brasileiro de proficiéncia em
lingua portuguesa, o Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para
Estrangeiros (Celpe-Bras), na ultima década. Dados do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), instituicdo oficial
responsavel pela aplicacdo do exame com o apoio do Ministério das Relacdes
Exteriores (MRE), indicam que a realizacdo do exame ocorre em 67 postos,
distribuidos por 29 paises, constando com 3.972 examinandos inscritos na edi¢cao de
abril de 2013 (BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAOQ, 2013).

Ao mesmo tempo em que ocorre um maior interesse pela certificagdo em
lingua portuguesa, advindo de uma nova configuracdo do cenario geopolitico e
sociolinguistico em favor da lingua portuguesa no mundo contemporaneo, verifica-se
gue ha certo desconhecimento sobre o papel educativo dos exames de proficiéncia
em lingua estrangeira (LE). No que tange a avaliacdo de proficiéncia em LE, a
investigacao dos critérios e parametros internacionais tem promovido a proposicéo e
a revisao de politicas linguisticas que apontam para a necessidade de alinhamento
entre politicas linguisticas, praticas didatico-pedagdgicas e, em consequéncia, as de
cunho avaliativo.

Os objetivos desta pesquisa exploratoria e de abordagem qualitativa sdo o de
fazer uso de andlise documental para analisar o Celpe-Bras, investigando os
géneros textuais privilegiados nas edi¢cdes dos utilmos dez anos (2005 a 2015) e
suas possiveis articulacbes com descritores de proficiéncia estabelecidos pelo
Quadro Comum Europeu de Referéncia para o ensino de Linguas (QCERL), pela

perspectiva do examinando, para que se cumpra com éxito as tarefas 3 e 4 de
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Expressao Escrita (EE) do exame, propostas pelo Celpe-Bras, visto que o QECRL
se configura como um quadro descritivo de habilidades, competéncias e objetivos a
serem atingidos para niveis de lingua pré-determinados. Dessa forma, procura-se
identificar tanto as contribuicbes que o QECRL pode oferecer para o trabalho com
atividades de EE no ensino de portugués do Brasil para estrangeiros (PEB) quanto
as consequentes habilidades e competéncias necessarias aos aprendizes para que
esses as desenvolvam de maneira satisfatoria.

Trata-se de procurar entender como que o Celpe-Bras pode ser inspirador
para o ensino de portugués para estrangeiros a partir da analise de sua constituicao
e, principalmente, entender melhor a visdo sobre proficiéncia que vem norteando as
escolhas dos conteudos que constituem o exame ao longo dos ultimos anos. O
objetivo principal, portanto, € o de averiguar quais sdo 0s conteudos mais
recorrentes no exame e como esses podem revelar a nocédo de proficiéncia e as
reflexdes sobre o0 ensino do portugués para estrangeiros.

Essa perspectiva pode ser associada ao conceito, identificado pela Linguistica
Aplicada (LA), como efeito retroativo (backwash ou washback effect), uma vez que
todo processo avaliativo por esséncia deve contribuir para o planejamento do
ensino-aprendizagem. Tal conceito de efeito retroativo (SCARAMUCCI, 2004a;
RETORTA, 2007, 2010 apud QUEVEDO-CAMARGO, 2014), contudo, nao sera aqui
diretamente aplicado, visto que nao foi possivel ter acesso as respostas produzidas
pelos candidatos ao exame Celpe-Bras, o que dificulta o aprofundamento da
discusséo nesse aspecto.

Além disso, o Celpe-Bras é um exame de proficiéncia cujos fins especificos
ndo sdo o de avaliagdo cumulativa do processo de ensino-aprendizagem da lingua-
alvo (portugués do Brasil), mas o de mensurar o nivel de proficiéncia linguistica dos
examinandos que se propdem a realiza-lo com o intuito de ter o seu nivel em lingua
portuguesa atestado por uma instituicao oficial, independetemente de terem passado
por um processo formal de aprendizagem.

A partir das consideracfes tracadas em relacdo a concepcao do Celpe-Bras,
gue se autodeclara um exame de base comunicativa e das orientacdes advindas dos
parametros do QCERL, cujos critérios sdo usados como um dispositivo de apoio ao
descrever as competéncias linguisticas a serem alcancadas pelos usuarios de uma
determinada LE em niveis de proficiéncia predeterminados, justifica-se um trabalho

que busque entender as relacfes entre a nocdo de proficiéncia aplicada e os
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conteudos exigidos, tomando tais relacbes como base inspiradora para pensar o
ensino de portugués para estrangeiros no Brasil.

O Celpe-Bras avalia o desempenho do examinando por meio de tarefas de
compreensao e producdo como parte do processo de comunicagdo. Por intermédio
de uma perspectiva socio-histérica do desenvolvimento do ensino-aprendizagem de
linguas estrangeiras (LES) e suas respectivas praticas avaliativas, chega-se a
abordagem didatico-pedagdgica de ensino de LEs, denominada comunicativa, e
suas contribui¢cdes para o ensino. Assim,

“Uma avaliagdo comunicativa, por sua vez, é aquela centrada no
desenvolvimento de uma habilidade de expressdo ou de uma competéncia
de uso. Ela é o0 uso de um cédigo em situacdes reais de comunicac¢ao, que
requer muito mais do que a manipulacéo de formas e de regras linguisticas,
mas o conhecimento também de regras de comunica¢do, de forma que
sejam ndo apenas gramaticalmente corretas, mas socialmente adequadas.
[...] As principais caracteristicas desse exame s&o: énfase na

comunicacao/interacdo; [...] conteddos auténticos ou contextualizados.”
(SCARAMUCCI, 1999, p. 108 apud ALMEIDA, 2012, p. 3)

De acordo com a perspectiva da abordagem comunicativa, a aquisicdo de
uma lingua e o seu consequente ensino-aprendizagem tornou-se um processo
dindmico no ensino-aprendizagem de LES, cuja aquisicdo esta intimamente ligada a
comunicacado. Trata-se de ndo s6 desenvolver as habilidades essenciais relativas ao
comunicar como também utilizar-se da lingua em contextos reais de comunicacao,
assumindo uma maior responsabilidade sobre o agir em um ambiente cultural e
linguistico.

Baseando-se nesse pressuposto, a lingua passa a ser considerada como um
instrumento de interacdo social. Dessa forma, a proposta de descricdo das préticas
sociais comunicativas e suas classificacdes, tanto orais quanto escritas, em géneros
discursivos, acarretou uma valiosa contribuicdo para as implicacbes didaticas-
pedagogicas de LE.

Diante do processo de dinamizacao do ensino-aprendizagem das LEs através
da metodologia comunicativa, busca-se correlacionar os fatores analisados na parte
escrita da avaliacdo do Celpe-Bras, precisamente no que concerne as tarefas 3 e 4,
as concepcdes do QCERL e a recomendacdo da aprendizagem das estruturas
composicionais dos géneros textuais e do conteudo discursivo organizadas por
acOes e circunscritas em tarefas — fundamental para a qualidade da composi¢éo de

um texto coeso e coerente e determinante da proficiéncia do examinando — como
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objeto de ensino nas aulas de Portugués como segunda lingua / lingua estrangeira
(P2L / PLE).

Para tanto, no primeiro capitulo, pretende-se delinear as dimensdes
pedagdgicas da avaliacdo por intermédio de um panorama das concepcdes tedricas
da area de avaliacdo educacional. De acordo com esse panorama, € possivel
relacionar igualmente as avaliacgbes em LEs no contexto das competéncias
linguisticas, perpassando suas fases por meio de um painel socio-historico das
metodologias de ensino-aprendizagem de LEs, além de verificar como tais
competéncias se articulam no contexto das praticas didatico-pedagogicas até o
papel desempenhado pela avaliacdo de proficiéncia como politica linguistica e
educacional nessa nova conjuntura internacional onde as avaliagdes adquirem um
carater de suma importancia para diversos atores sociais.

No segundo capitulo, busca-se entender as relacdes entre as concepcdes de
lingua, proficiéncia, avaliacdo de proficiéncia e indicacdes para o ensino de PLNM
de acordo com o dispositivo para a avaliagcdo e elaboracdo de contetdos do QCERL
e segundo o explicitado pelo exame Celpe-Bras. Faz-se necessario aprofundar a
compreensao do exame no que tange seus marcos estruturadores em virtude da
producdo académica dos ultimos dez anos para que se possa verificar o que outras
pesquisas revelam e quais séo as suas contribuicfes para a area em relacao a parte
escrita do exame.

No terceiro e utlimo capitulo, apresentam-se os dados encontrados na
confrontacdo entre os descritores inerentes a compreensao escrita (CE) e expressao
escrita (EE) expostos no QCERL e as exigéncias solicitadas pelas tarefas 3 e 4 da
parte escrita do Celpe-Bras nos ultimos dez anos, de 2005 a 2015. Dessa forma,
pretende-se constatar quais sdo as contribuicdes efetivas que o exame Celpe-Bras
oferece para o ensino de PLNM, considerando a sua efetiva concepcdo de
proficiéncia e recorréncia de tarefas que as medem. Por conseguinte, para

desenvolver o presente estudo foram realizadas as seguintes etapas:

e Revisdo bibliogréfica com o levantamento inicial do material bibliogréfico
sobre os seguintes temas: avaliacao, avaliacdo em LE, politicas linguisticas,
Celpe-Bras, QCERL.

e Selecdo dos referenciais tedricos sobre os temas listados acima a serem

tomados como referéncia: estudos realizados na é&rea de avaliacdo por
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Buriasco (2000), Fernandes (2010), Luckesi (2011), Perrenoud (1999);
investigacdes acerca da evolucdo socio-historica das metodologias de ensino-
aprendizagem de LEs e suas consequentes praticas avaliativas em Chagas
(1979), Martinez (2009), Quevedo-Camargo (2014), entre outros.

Consulta e selecdo dos exames Celpe-Bras, entre os anos de 2005 a 2015,
disponiveis no sitio eletrénico da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS)

Consulta aos preceitos e orientagdes do exame Celpe-Bras (Manual do
Candidato e Guia do Participante), disponiveis no sitio eletrénico do INEP.
Comparacéo entre as exigéncias dos enunciados das tarefas 3 e 4 a serem
realizadas pelos examinandos do exame Celpe-Bras e os descritores por
parte do usuario — isto &, por parte de quem executa as tarefas propostas —
do QCERL para as atividades de linguagem de CE (Compreensao Escrita) e
Expressao Escrita (EE).

Comparacado entre as exigéncias dos enunciados das tarefas 3 e 4 a serem
realizadas pelos examinandos do exame Celpe-Bras — excluindo as
atividades comentadas no Guia do Participante, visto que tais atividades séo
propostas pela perspectiva dos elaboradores do exame e ndo demonstram
critérios que contribuam efetivamente para a realizacdo das tarefas — e 0s

descritores do QCERL para as atividades de linguagem de CE e EE.

Quanto a proposicao de categorias para a Revisao Bibliogréfica, :

Dimensdes pedagogicas da avaliacdo, suas finalidades e tipos: O que é
avaliacdo; A avaliacdo no contexto das competéncias linguisticas; Avaliacdes
de proficiéncia linguistica como politica linguistica e educacional.

Relacdes entre concepcdes de lingua, avaliagdo da proficiéncia e indicacdes
para o ensino de PLNM — O que revela a producdo académica dos ultimos
dez anos: O QCERL, sua estrutura e concepcdes; O Celpe-Bras, sua
estrutura e concepcgdes; Marcos estruturadores da producdo académica sobre
o Celpe-Bras.

Apresentacdo e analise de dados

Conclusao



18

A partir do arcabouco tedrico encontrado na literatura disponivel, a

proposicdo de categorias para organizar e analisar os dados foram constituidas a

partir da analise das provas escritas do exame Celpe-Bras — especificamente no que

concerne as tarefas 3 e 4 — e da comparacdo dos dados obtidos a partir dessa

analise com os descritores dos requisitos quanto as estratégias utilizadas pelos

aprendizes de uma LE e dos critérios de proficiéncia em relacdo as competéncias

linguisticas pressupostas pelo QECRL para o cumprimento do propoésito

comunicativo ao qual se destina: a CE e a EE.

A construcdo da matriz para coleta e organizacdo dos dados inspirou-se nos

indicadores definidos pelo QECRL quanto as estratégias e competéncias de

aprendizagem comunicativas em LE (linguisticas, sociolinguisticas e pragmaticas):

Descritor dos Niveis Comuns de Referéncia (NCRs) — Escala Global

Descritor do Contexto Externo de Utilizacao — Categorias descritivas

Descritor de atividades e estratégias comunicativas em lingua (producao
escrita geral, compreensdo na leitura geral, leitura para orientacao, leitura
para obter informacfes e argumentos)

Descritor de atividades e estratégias de interacao: interacao escrita geral
Competéncias linguisticas: Ambito linguistico geral; Competéncia lexical
(amplitude e dominio do vocabulario); Competéncia gramatical (correcédo
gramatical); Competéncia ortoépica (dominio ortografico)

Competéncia sociolinguistica: Adequacéao sociolinguistica

Competéncia pragmatica: Competéncia discursiva (desenvolvimento temético

e coeréncia e coesao)

Além dos procedimentos considerados acima, incluem-se 0s seguintes

métodos:

Tabulacao e organizacéao dos dados
Tratamento e analise dos dados
Elaboracéo de relatério

Revisdo do Relatério para defesa

Limitagbes do estudo
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A partir da presente investigacdo, apresentam-se algumas reflexdes para se
verificar em que medida o Celpe-Bras, na fungédo de instrumento avaliativo, inspira e
contribui para a selecdo de conteldos e as suas possiveis aplicacdes no ensino de
PLNM.
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1 FUNDAMENTACAO TEORICA

A fundamentacdo da presente pesquisa baseia-se nas nogdes e conceitos
lancados pelos tedricos na area de avaliacdo educacional para que a partir dessa
configuracdo possa se compreender a influéncia das praticas avaliativas no
processo de ensino-aprendizagem e suas consequentes influéncias nas avaliagoes
em LEs, além de perpassar as concepc¢des de politicas linguisticas na area de
PLNM, estruturando assim a opc¢ao pelo uso do instrumento avaliativo Celpe-Bras

como um mecanismo de selecdo de contetddos no ensino de PLNM.

1.1 Dimensdes pedagdgicas da avaliacao

Neste capitulo, em um primeiro momento, apresenta-se uma discussao
acerca do conceito de avaliacdo educacional e suas dimensdes pedagogicas, bem
como suas finalidades e a sua respectiva tipologia ao longo de um percurso de
concepcgdes tedricas. Em seguida, propde-se analisar a avaliacdo no contexto das
competéncias linguisticas pelo prisma do desenvolvimento socio-historico das
metodologias de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras (LES) no decorrer do
seu processo evolutivo. Por fim, relaciona-se as avaliacGes de proficiéncia linguistica
com as politicas educacionais e linguisticas concebidas por Brasil e Portugal e suas
respectivas consequéncias em um cenario global com dimensfes cada vez mais

abrangentes e diversificadas.

1.1.1 O que é avaliacao, suas finalidades e tipos

A avaliacdo — do latim “avalere”, cujo significado é “dar valor a” (MACEDO;
LIMA, 2013) — estd presente em cada ato do ser humano, quer seja de maneira
formal e/ou informal. Trata-se de uma ampla préatica social, devido a capacidade

humana de observar, refletir e julgar, de acordo com valores e conceitos pessoais.
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Avaliar requer, antes de tudo, emitir um juizo de valor e criar “hierarquias de
exceléncia” (PERRENOUD, 1999) ao suprir a necessidade humana de classificar,
organizar e categorizar o0 meio no qual esta inserido. Por conseguinte, determinar o
valor e a importancia de algo, privilegiar um modo e modelo em detrimento de outro,
torna-se o cerne de toda pratica avaliativa.

Na vida cotidiana, usa-se 0 processo de avaliagcdo todo o tempo e em
diversos momentos, com os mais variados propdésitos como, por exemplo, fixar
aproximadamente parametros de qualidade, estabelecer prioridades, determinar a
grandeza de um acontecimento em relacdo a um fato acontecido, medir e
reconhecer a intensidade de um conhecimento adquirido.

Aos poucos, essa necessidade de fundar bases analiticas, dispor de métodos,
constituir principios, qualificar de acordo com determinados fundamentos e atribuir
um parecer segundo um sistema, expandiu-se para inumeros setores do
conhecimento humano (BURIASCO, 2000; FERNANDES, 2010, ZANARDINI, 2012).

Em todas as especialidades sociais, a conduta de circunspecc¢édo de maneira
l6gica dos elementos, de apreciacao critica e emissdo de uma opinido acerca das
ferramentas norteadoras de uma direcdo moral, ética e intelectual a seguir se fez
imperativa (BURIASCO, 2000; FERNANDES, 2010).

Assim sendo, 0 ato de avaliar ndo € inerente apenas ao ambiente de ensino-
aprendizagem, mas foi englobado pelas praticas utilizadas nesse ambito e
sistematizado durante os séculos XVI e XVII com a invencdo dos colégios, se
associando ao ensino e a escolaridade de forma permanente durante o século XIX
(PERRENOUD, 1999; LUCKESI, 2011). A partir desse periodo, as avaliagcbes
tornam-se recorrentes e se fazem presentes em praticamente todos 0s momentos de
um educador e de um aprendiz, além da sociedade em geral.

Apesar de se inserir em um contexto didatico-pedagogico de forma regular
somente nos idos do século XIX, o advento de se avaliar os individuos pertencentes
a uma determinada coletividade data da antiguidade. Na Grécia antiga, havia a
aplicacao sistematica de exames para se verificar as aptidées morais dos candidatos
para as funcdes publicas; enquanto ha mais de 2.000 anos na China, candidatos
eram avaliados pelo Império em uma selecdo aos cargos publicos, como os
soldados do exército, por exemplo (LUCKESI, 2011; QUEVEDO-CAMARGO, 2014).

N&o obstante foi na area educacional que a conduta de se avaliar agregou

relevancia valorativa em tal grau que se tornou indissociavel dos mecanismos de
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demonstracao de eficacia e do aperfeicoamento das habilidades de cada aprendiz.
Baseada nos valores burgueses de se conceber a sociedade, constituiu-se um
conjunto de principios sistematizados relativos a educagdo, cujas propostas
encontram sua origem desde o século XVIII até o inicio do século XIX (ZANARDINI,
2012).

Por conseguinte, pode-se perguntar em que consiste precisamente o ato de
avaliar. Segundo Buriasco (2000), avaliar implica ndo somente fazer uso de
instrumentos para se conferir um valor quantitativo aos aprendizes, mas
principalmente fazer com que a avaliacdo se aproprie da funcéo de diagnosticar e
nao ser meramente confundida com a aplicacao de testes e provas apenas para fins
classificatorios, mas também para que se possa identificar possiveis lacunas de
aprendizagem e determinar em que medida a aquisicdo de um determinado
conhecimento por parte do aprendiz cumpriu 0 seu objetivo.

A avaliacdo, entdo, passa a ser percebida como um processo e ndo mais
como um procedimento pontual que atende apenas a uma mera mensuragao de
valores atribuidos aos aprendizes para determinar a aquisicdo de um conhecimento.
Portanto, pode-se inferir que avaliar € um processo continuo, gradativo, consciente
da acao de haver um registro norteador dos progressos existentes de cada aprendiz
e com a certeza de sua participacgao ativa.

A partir desta perspectiva em relacdo ao conceito de avaliar, a avaliagdo tem
servido a diversas finalidades. A avaliacdo é realizada a partir da necessidade de se
verificar a aquisicdo de conhecimentos diversos, configurar situacdes e contextos
didaticos-pedagdgicos, identificar as necessidades de desenvolvimento dos
aprendizes, definir objetivos e conteidos de ensino-aprendizagem, além de elaborar
programas pedagdgicos (BURIASCO, 2000; FERNANDES, 2010).

Neste processo, inclui-se fazer uso de estratégias, habilidades e
competéncias para se atingir um objetivo especifico, a saber: 0 dominio sobre uma
determinada area do conhecimento. De fato, avaliar € impor critérios norteadores,
designar parametros comparativos de qualidade, sistematizar conhecimentos e/ou
situacBes impostas por parte dos avaliadores.

Avaliar requer igualmente inventariar particularidades, pois abarca
concepc¢Oes individuais e circunstanciadas sobre o que se entende por qualidade em
relacdo ao objeto avaliado. Ao precisar a qualidade de algo emitindo um juizo de

valor, busca-se nesse processo instituir um vinculo entre a relacdo de suficiéncia e
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insuficiéncia do que se esta sendo avaliado e uma medida baseada em principios e
referéncias relacionados a uma unidade de grandeza e importancia (BURIASCO,
2000, p. 162).

No entanto, ndo ha como se estabelecer uma relacéo intrinseca entre os
meios de investigacdo — no caso, a avaliacgdo — do dominio dos saberes e
competéncias por parte de um aprendiz e o consequente efeito de mensurar e
determinar as suas dimensoes.

Em razéo disto, Buriasco (2000) assinala que todo ato de avaliar é relativo e
ndo compreende uma verdade absoluta, visto que toda avaliagdo imprime uma
apreciacdo comparativa em relacdo a dados particulares e relevantes, designando
atributos e circunstancias distintivas no tocante a uma qualidade de carater
discutivel.

Faz-se necessario, entdo, precisar uma certa estabilidade entre o conjunto de
critérios utilizados para a criacdo das ja referidas “hierarquias de exceléncia’
(PERRENOUD, 1999) por intermédio da insercdo absoluta de condicbes para se
construir instrumentos de avaliacdo que expressem uma relacdo de confiabilidade
na capacidade destes de nao variar em seus resultados, mesmo sendo utilizado por
diferentes avaliadores.

A fim de que tais percepg¢des e particularidades ndo se distanciem de critérios
inequivocos, Buriasco (2000) aponta trés alicerces como imprescindiveis para uma
boa avaliacdo: o tedrico metodoldgico, o ético e o politico. O tedrico metodoldgico ira
guiar as condicdes técnicas da avaliacdo; o ético conferira lisura a todo o processo
avaliativo; enquanto o politico sera o responsavel por verificar o impacto dos
resultados obtidos pela avaliacdo na sociedade e influenciardA em novos
procedimentos a serem adotados pelo governo e pelas diferentes instituicoes
educacionais.

A vista dessas consideracgdes, Buriasco (2000) ressalta que o propdsito de
toda avaliacdo € que a pratica avaliativa esteja imbuida de um comprometimento
com o bem-estar social do sistema educacional a que se propde avaliar. Deste
modo, tal pratica deve encerrar um carater Util e coadjuvar para que se faca uma
contribuicdo proficua dos dados e resultados obtidos através dos instrumentos
utilizados (PERRENOUD, 1999; BURIASCO, 2000; FERNANDES, 2010).

A avaliacdo €, entdo, compreendida como uma importante ferramenta a

disposicéo para permitir que ndo so se verifique a progressdo e o desenvolvimento
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do aprendiz, como também serve de reorientacdo das propostas didatico-
pedagdgicas. E preciso atentar para a condicdo de que a acdo de se aferir e
ponderar as qualificagbes de um aprendiz esta intimamente relacionada com o0s
valores e principios sociais, historicos e politicos de outrora e essa condi¢do de se
associar a tais valores e principios se perpetua até a contemporaneidade.

Os instrumentos e técnicas metodolégicas de avaliacdo nado estdo
dissociados de influéncias exercidas pelo cenario social, historico e politico no qual
se inserem e ndo podem ser considerados neutros e insignificantes. Em
consequéncia, consolida-se a concepcdo de que as diretrizes educacionais sao
influenciadas pelo arcabouco de preceitos e condutas circunscritas em uma
determinada época.

A seguir, encontra-se um breve panorama historico-contextual em relacdo a
progressdo das pesquisas sobre avaliacdo baseado em dados encontrados na
literatura disponivel na area em Luckesi (2011), Macedo & Lima (2013) e Vianna
(2013), além de suas respectivas tipologias e finalidades realizadas a partir das
investigacOes realizadas por Tyler (1930) e de uma perspectiva distintiva entre
avaliacdo da aprendizagem e avaliacédo de proficiéncia linguistica.

O conceito de avaliacdo como € conhecido nos dias de hoje, teve o seu inicio
a partir da década de 1930 com os estudos propostos por Ralph W. Tyler — reputado
como o “pai da avaliagdo” (LUCKESI, 2011; MACEDO; LIMA, 2013; entre outros) — e
cujos principios baseavam-se no estabelecimento do ensino por objetivos.

Tyler (1930) foi quem promoveu a avaliagdo como uma area de estudos e
pesquisa e cunhou o termo “avaliacdo da aprendizagem” (MACEDO; LIMA, 2013),
além de instituir principios avaliativos de acordo com os propdsitos didatico-
pedagogicos previamente especificados, uma vez que se acreditava que quanto
mais claros e precisos fossem o0s objetivos educacionais, tanto melhor poderia se
mensurar o valor desses objetivos e emitir julgamentos.

Em consequéncia, Luckesi (2011) assinala que se institui um processo
avaliativo em conformidade com um planejamento estruturado do que se deseja que
o aprendiz assimile e apreenda. Tais principios assumiram como pressupostos
guatro etapas de aparente simplicidade de progressao para se conseguir atingir 0s
resultados pretendidos nas praticas pedagdgicas.

De acordo com Luckesi (2011), em um primeiro plano, as fases de progressao

de um processo avaliativo sdo: ensinar um contetdo e, ao acompanhar os projetos
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realizados até entdo, diagnosticar os efeitos alcancados. Em seguida, havendo a
possibilidade de os resultados serem satisfatorios, prosseguir com a proposicao de
outros objetivos. Caso contrario, reorganizar as diretrizes de aprendizagem até que
se obtenha bons resultados.

Tem-se assim uma grande inferéncia sobre avaliacdo concebida a partir deste
periodo e que permanece em vigor até a atualidade: a de que toda avaliacdo deve
ser empreendida em consonancia com a determinagao de etapas, procedimentos ou
meios para se atingir um objetivo de ensino-aprendizagem e que estes devem
nortear o desenvolvimento de toda pratica didatico-pedagogica.

As investigacOes acerca da avaliacdo progridem e atualizam-se no que diz
respeito a apreciacdo, andlise e percepcdo das nocdes que conduzirdo 0s
direcionamentos iniciais necessarios na constru¢cdo de um arcabouco tedrico, uma
base norteadora para a compreensao da ciéncia de avaliar.

Desse modo, expfe-se de forma sucinta as principais correntes tedricas que
orientam e demonstram uma relagdo conexa entre as tipologias avaliativas, suas
respectivas funcbes e a constituicdo de instrumentos usados para se mensurar 0O
conhecimento de um aprendiz em conformidade com essas tipologias.

No periodo que compreende o final dos anos 1950 ao inicio dos 1970
(MACEDO; LIMA, 2013), os estudos relativos as investigaces avaliativas sofreram
grande influéncia da sociologia, psicologia e antropologia, para citar alguns
exemplos. Seguem-se inumeras pesquisas, a medida que alguns pesquisadores da
area se destacam como Daniel L. Stufflebeam (1960), Lee J. Cronbach (1963),
Michael Scriven (1967) e Robert Stake (1967) (MACEDO; LIMA, 2013; VIANNA,
2013; entre outros).

Em busca de uma teoria pertinente, Stufflebeam (1960) acredita que a
principal atribuicdo da avaliacdo é servir ndo s6 para comprovar o valor dos
programas educacionais, como também melhorar a qualidade de tais programas,
implementando um novo aspecto a forma de se avaliar com 0 modelo conhecido por
CIPP (Context, Input, Process and Product), a saber: contexto, insumo, processo e
produto (MACEDO; LIMA, 2013; VIANNA, 2013).

Esse modelo orientador de avaliagdo, denominado igualmente como modelo
das quatro fases, reine dados dispersos para aferir as possiveis interpretacdes dos

resultados alcancados com o proposito de indicar com exatiddo e precisdo as



26

divergéncias entre os objetivos previamente delineados ao ensino-aprendizagem e a
circunstancia da realidade vigente.

Contudo, Stufflebeam (1960) desconsidera as dimensdes que se referem ao
campo da subjetividade e das interacdes socioculturais, enquanto Cronbach (1963)
desvia o foco dos estudos ao colocar em pauta a importancia da discussao no que
tange a perspectiva da disposicdo dos elementos para a concretizagdo de um
desenvolvimento de curriculo (MACEDO; LIMA, 2013).

O conceito principal da teoria exposta por Cronbach (1963) € denominado de
follow up e determina que observacdes consistentes sejam realizadas desde o inicio
até o final do processo avaliativo e que a ele seja atribuido o principio da
credibilidade, admissivel e/ou realizavel sem se opor aos principios utilizados como
pardmetros para se distinguir e estabelecer conceitos essenciais relativos a
apreciacdo dos aprendizes. E importante salientar que as pesquisas na area de
avaliacdo educacional se sucederam em muitos momentos de forma concomitante,
como em Stake (1967) e Scriven (1967), por exemplo.

Scriven (1967) confere uma grande énfase no aspecto comparativo da
educacdo ao mesmo tempo que amplia as nocdes de avaliacdo e as diferencia por
intermédio do confronto constante entre suas dimensdes e caracteristicas, entre
outros fatores; a medida que Stake (1967) desenvolve os parametros da avaliacdo
para um modelo “responsivo” ou countenance (MACEDO; LIMA, 2013), cuja
designacéo ja revela que o carater desse tipo de avaliacao € o de fornecer respostas
para solucionar problemas do contexto no qual se insere.

Stake (1967) ainda toma o estudo de caso como uma metodologia avaliativa e
descreve que € preciso analisar ndo s6 o instrumento avaliativo como também a
cultura institucional do estabelecimento de ensino da qual € parte constitutiva, ao
passo que Scriven (1967) se dedica a fazer a diferenciacao entre avaliacdo somativa
e/ou formativa.

Scriven (1967) aponta igualmente que ambas as avaliacbes séo
imprescindiveis e podem intercorrer de maneira articulada ou intermitente, além de
apresentar questdes acerca da avaliagcdo por objetivos proposta por Tyler (1930) e
preconizar o principio da avaliacdo goal-free, independente de um escopo com
finalidade especifica.

No Brasil, a avaliacdo da aprendizagem se deu somente no fim da década de
1960 e inicio dos anos de 1970 do século XX (LUCKESI, 2011), embora na década
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de 1920 (ZANARDINI, 2012), o pesquisador Lourenco Filho desponte como um dos
pioneiros dos primeiros estudos sobre a pratica de testes no ambito escolar.

Os preceitos sistematicamente relacionados ao estudo da avaliagao iniciaram-
se com uma forte influéncia da escola norte-americana, sobretudo de Tyler (1930),
mesmo que nao seja possivel afirmar que a avaliacdo no Brasil adotou unicamente
uma escola de pensamento, e eram considerados como uma “dimenséo de controle
do planejamento curricular” (SAUL, 2006, p. 29 apud ZANARDINI, 2012, p. 71).

Assim sendo, a LDB (Lei de Diretrizes e Bases) de 1961 e a Lei n° 5.692/71
(LUCKESI, 2011) foram as percursoras da instituicio de uma avaliagdo da
aprendizagem. A primeira mencionou 0sS exames escolares, enquanto a segunda
utilizou-se da expresséo “afericao de aproveitamento escolar” em seus ditames.

Apenas em 1996 (LUCKESI, 2011), a LDB fez uso do termo “avaliacdo da
aprendizagem” em seu arcabouco legislativo. E a partir deste periodo que se pode
verificar que a legislacdo educacional em vigor incorporou novas concepcoes
através das quais compreende-se a avaliagdo como um dos componentes
relevantes do ensino-aprendizagem, bem como alguns pesquisadores brasileiros
empenharam-se em investigar minuciosamente e ampliar os seus esforcos acerca
de teorias consistentes no campo da avaliacao.

No entanto, h4 uma discrepancia entre o dominio das leis e teorias e a
extensdo destas para as praticas pedagdgicas em vigor e aquilo que se oferece
como perspectiva. Nao obstante a percepcao de que todo esse arcabouco tedrico foi
importante para o desenvolvimento de no¢des que fundaram as bases essenciais da
avaliagdo educacional, faz-se necessario elucidar que essa area de estudos ainda
carece de maiores construcoes reflexivas acerca da organizacdo de uma ciéncia que
expliqgue um grande numero de fendmenos que se sucedem nesse campo e sua
consequente aplicabilidade, uma vez que até entdo a demanda por maiores
clarificagBes ainda é notavel.

No entanto, somente a partir da década de 1990, por exemplo, que as
praticas avaliativas serdo subdivididas e classificadas de acordo com as suas
funcdes, a saber: diagnéstica, formativa e classificatéria (MACEDO; LIMA, 2013;
BUHRER; MULIK, 2014).

Por conseguinte, a primeira funcdo da avaliacdo — a diagnéstica — tem como
propoésitos estabelecidos a verificacdo da ocorréncia do aprendizado de

determinados conhecimentos, além de determinar a presenca ou auséncia de
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habilidades necessérias e pré-requisitos para a aprendizagem e identificar as causas
de repetidas dificuldades encontradas pelo aprendiz, ao compreendé-lo e comprovar
hipoteses sobre a préopria aprendizagem (MACEDO; LIMA, 2013; BUHRER; MULIK,
2014).

Esse modelo de avaliacdo € comumente realizado no inicio de um semestre,
ano letivo ou curso, antes de um periodo ou um conteddo novo e, até mesmo,
durante o ensino quando o aprendiz evidencia alguma inabilidade durante o seu
desempenho em alguma fase da aprendizagem.

Desta forma, preconiza a distingdo dos conhecimentos adquiridos pelos
aprendizes e os possiveis conteudos a serem trabalhados futuramente, utilizando-se
como instrumentos de mensuracdo mais recorrentes 0s pré-testes, os testes
padronizados de rendimento e os testes diagnésticos.

A funcdo formativa aponta o0s resultados alcancados durante o
desenvolvimento das atividades, localizando as possiveis deficiéncias do ensino-
aprendizagem, de modo a possibilitar reformulages na aplicacédo de técnicas para o
seu melhor aproveitamento (MACEDO,; LIMA, 2013; BUHRER; MULIK, 2014).

O aprendiz é informado constantemente sobre o seu rendimento ao longo do
processo de ensino e cabera ao educador propor a mudangca ou a manutencado no
andamento desse processo. Os instrumentos de medida mais comumente utilizados
sao especificos e planejados de acordo com os objetivos propostos.

Por fim, a terceira e ultima funcéo da avaliacdo é a somativa, que acaba por
categorizar o aprendiz de acordo com o seu nivel de aproveitamento ou rendimento
alcancado dentro de um dado periodo como ao final de um semestre, ano ou curso,
ao determinar a ordem e a classe do aprendiz segundo um sistema ou método com
a finalidade de definir o conteiddo que o aprendiz realmente apreendeu em um
momento pontual (MACEDO; LIMA, 2013; BUHRER; MULIK, 2014).

Para tanto, utiliza-se como instrumentos de medida o exame, a prova ou 0
teste final. A avaliagdo somativa é a que melhor atende ao perfil de exames de larga
escala relevantes nos quais, a titulo de exemplo, os aprendizes precisam se
submeter para medir o nivel de proficiéncia em uma determinada lingua estrangeira.
Pode-se afirmar, entdo, que o exame Celpe-Bras se enquadra dentro da avaliagao
somativa. Chega-se ao ponto tocante e divisor entre a avaliagdo da aprendizagem e

a avaliacao de proficiéncia.
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A avaliacdo da aprendizagem perpassa as diferentes tipologias citadas acima,
objetivando a obtencdo, quer seja de um produto ou quer seja de resultados
valorativos, por meio das fun¢bes diagndéstica, formativa e/ou classificatéria, em
decorréncia do projeto politico-pedagdgico adotado pela instituicdo de ensino
(MACEDO; LIMA, 2013; VIANNA, 2013).

A avaliacdo de proficiéncia de um aprendiz em uma LE pretende mensurar o
seu conhecimento e verificar o “desempenho” (HYMES, 1979 apud SILVA, 2004)
desse aprendiz na lingua-alvo por intermédio dos instrumentos de avaliacdo. A
avaliacdo de proficiéncia assume um carater exclusivamente classificatério no que
concerne a relacédo entre a capacidade de um aprendiz de uma LE em demonstrar
aptiddo e conhecimento ao dominar competéncias linguisticas requeridas para um
determinado nivel de lingua (SILVA, 2004).

Assim sendo, um exame de proficiéncia em LE é realizado com o intuito de
indicar a mestria com a qual o aprendiz articula as diferentes habilidades linguisticas
para comunicar-se de maneira independente. A avaliacdo do nivel de proficiéncia
linguistica pretende constituir um diagnostico individual da proficiéncia de
habilidades e competéncias minimas essenciais em uma LE no que concerne 0s
parametros segundo 0s quais o aprendiz € considerado apto, de acordo com o que
se acredita ou se julga um falante ideal da lingua-alvo.

A partir da premissa socio-historica em relagdo a constru¢do de uma teoria
e/ou de teorias que abarquem as diferentes perspectivas da avaliacdo como um
procedimento em particular, percorrendo as concepc¢des do processo avaliativo e
suas respectivas tipologias até a disjuncdo entre avaliacdo da aprendizagem e a
avaliacao de proficiéncia em uma LE, pode-se atentar igualmente para a dimensao
politica que a avaliacdo assume ao longo de seu desenvolvimento como parte do
arcabouco didatico-pedagdgico em suas multiplas conjunturas sociais.

Ao considerar o aspecto politico e mediante a preocupacdo crescente, por
parte das sociedades em geral, acerca da busca por padroes de qualidade, avaliar
tornou-se uma necessidade contemporanea mais proeminente em debates e
discussbes que concernem a investigacado de critérios e parametros classificatérios,
ao reunir e determinar sistemas e métodos conceituais de condigcbes e
caracteristicas em relacdo aos varios métodos adotados para apontar e atribuir uma
natureza, julgar um aspecto ou esséncia e reputar um objeto, entidade, instituicao

e/ou um conhecimento.
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Com base nesse pressuposto, foi a partir da Segunda Guerra Mundial e, mais
precisamente nos ultimos vinte anos, que se observa a expansdo de estratégias
educacionais — entre estas, principios, critérios, diretrizes, planos e, até mesmo,
avaliacbes — estabelecidas como referéncias politico-ideoldgicas dos governos
participantes e signatarios de acordos, arranjos, convencdes e declaracdes as
praxes de colaboracdo com os mais variados principios regulatorios, regidas por
diversos organismos internacionais, tais como agéncias da ONU (UNESCO,
UNICEF, PNUD), instituicbes financeiras (Banco Mundial, BID, FMI) e o6rgdos
administrativos de ordem intergovernamental regional (OEA, OEI, Unido Europeia),

para citar alguns exemplos (FREITAS, 2005). Assim,

“[...] a avaliacdo produz consideraveis efeitos publicos, por isso, tem
interesse social e, de forma crescente nestes Ultimos anos, se tornou uma
estratégia de poder largamente utilizada pelos Estados. E importante, entéo,
discutir as bases epistemolégicas da avaliacdo, que emergem sempre de
concepcdes de mundo, e vincula-las com os efeitos pedagdgicos, éticos e
politicos que produz. Portanto, devemos analisar seus objetivos.”(DIAS

SOBRINHO, 2003, p. 10 apud CRISTOVAO et al, 2014, p. 201)

A vista do exposto, faz-se necessario investigar o motivo pelo qual a
avaliacdo exerce um papel de suma importancia no ambito educacional na
contemporaneidade, sem descartar o fato de que sofre cada vez mais com suas
modificacdes e gera um alto impacto comunitario para numerosos atores sociais
como individuos, governantes e sociedade ao todo.

Na presente conjuntura, uma confluéncia de acontecimentos como a
valorizagdo do capital intelectual dos individuos, a revolucdo dos meios de
comunicacao e tecnoldgicos e a articulacdo de um indispenséavel entendimento entre
as diversas populagdes mundiais, solicita-se dos cidaddos globais,
vertiginosamente, a assimilagcdo de competéncias essenciais nas areas académicas
e profissionais, que Ihes permita interagir em uma sociedade internacionalizada
(DIAS SOBRINHO, 2004).

Por conseguinte, os procedimentos avaliativos exercem um poder
sociopolitico singular, atuando de forma decisiva em cenarios tdo diversificados
quanto relevantes e acarretando igualmente uma complexidade impar, assinalando
como deve se realizar o processo de ensino-aprendizagem em cursos, escolas e
universidades, provendo dados fundamentais sobre os aprendizes, educadores e

seus contextos sociais e ainda fornecendo elementos que servem de respaldo em
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varios segmentos ao outorgar selecdes e conceder certificacdes, para além de
indicar e orientar a implementacao de politicas educacionais a serem implementadas
(FREITAS, 2005).

Como resultado do processo de integracdo entre 0s povos, estudantes,
professores e trabalhadores oriundos de diferentes setores e nacionalidades se
intercambiam em um fluxo consideravel e progressivo. Portanto, a avaliacdo
educacional adquire um carater central nas transformacdes globais, em razdo da
formacgéo, do saber e do conhecimento atingirem outras dimensdes nesse cenério
cada vez mais abrangente e multicultural.

Pode-se relacionar que, nos dias de hoje, os rumos da avaliacdo educacional
se entremeiam a um ideario de “aldeia global” e centralidade nessas
transformacdes, pois a aquisicdo de conhecimento é potencializada pelas condi¢cdes
da demanda por crescimento social, politico e econébmico na esfera das relacbes
exteriores (DIAS SOBRINHO, 2004).

Em virtude deste fator, a educagcao passa a atuar como a principal condutora
de mobilidade social, exercendo junto a avaliacdo uma funcdo seletiva e
classificatoria dos individuos, incentivada por uma sociedade essencialmente
competitiva. A apreciacdo qualificativa atribuida por exames de avaliacdo e suas
respectivas analises para se obter o valor do grau de conhecimento de um aprendiz,
sistema e instituicAo em comparacdo com certo proposito estipulado como
adequado ou inadequado aquele contexto educacional (DIAS SOBRINHO, 2004;
FREITAS, 2005).

Neste sentido, pode-se dizer que a existéncia de barreiras linguisticas € um
fator que delimita e restringe as estratégias de cooperacao entre 0s povos, além de
emperrar uma efetiva integracdo entre as nacdes em quaisquer campos, sejam
cientificos, industriais, tecnolégicos, educacionais, entre outros. O ensino e a
aprendizagem de outras linguas e, em consequéncia, as avaliacdes em larga escala
em LE, se afirmam de maneira primordial nas politicas de expansédo, penetracdo e
compartilhamento de conhecimentos.

Assim sendo, o ensino-aprendizagem de linguas que ndo a materna, bem
como a sua valorizagdo, adquire um carater essencial em nossos dias. Estabelece-
se um mercado linguistico de cursos, material didatico e avaliagdes em larga escala
usufruido e propagado por governantes, professores, aprendizes, empresas,

organismos internacionais, universidades, imprensa, entre tantos outros atores
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relevantes no ambito das sociedades contemporaneas. (DIAS SOBRINHO, 2004;
FREITAS, 2005)

Na evolugcdo dessas avaliagcbes em larga escala, particularmente em LE,
surgem os exames de certificacdo internacionais de proficiéncia que atestam e
comprovam o0s conhecimentos linguisticos de um aprendiz de uma determinada
lingua como o TOEFL (Test of English as a Foreign Language), Michigan e
Cambridge em inglés, o DELE (Diplomas de Espafiol como Lengua Extranjera) em
espanhol, o DELF (Dipléme d’Etudes en Langue Francaise) e o DALF (Dipldme
Approfondi de Langue Francaise) em francés, apenas para citar alguns exemplos.

Em portugués do Brasil, a ferramenta usada para avaliar a proficiéncia de
aprendizes de PLNM é o Celpe-Bras, que foi desenvolvido e é outorgado pelo
Ministério da Educacgdo (MEC), reconhecido oficialmente e aplicado no Brasil e em
outros paises em parceria com o MRE, cuja estrutura e concepg¢des serdo
oportunamente abordadas no segundo capitulo.

De maneira geral, esses exames abarcam formas e normas de exceléncia tao
abrangentes quanto diversas, além de pretender hierarquizar e informar a posi¢céo e
a distancia de um aprendiz em relagdo ao conteudo, indicando o progresso ou
rendimento das competéncias adquiridas por esse aprendiz.

Quevedo-Camargo (2014) ressalta igualmente que os instrumentos utilizados
para atestar a proficiéncia linguistica passam a agregar uma carga valorativa de
suma importancia nesse contexto, adquirindo um papel preponderante e de alto
impacto social para diversos atores sociais como individuos, governantes,
instituicbes e sociedade de uma forma geral. visto que exercem um poder
sociopolitico singular, atuando quase como um rito de passagem ou um troféu para
guem o obtém, conferindo status e/ou diversos outros rétulos sociais como o de um
cidadao bem-sucedido, por exemplo.

O aval atribuido a um candidato pelos instrumentos de avaliacdo de
proficiéncia em uma determinada LE pode inferir positivamente ou negativamente na
vida pessoal e profissional do candidato em questdo. Neste sentido, o efeito que
pode ser produzido por esses exames € o de se obter trajetérias de éxito ou

retrocessos como resultado de sua repercusséao social. Assim,

“[...] os testes levam a decisfes de alto impacto para os individuos (ou para
a sociedade como um todo); eles criam vencedores e ganhadores, sucesso
e fracasso, rejeicado e aceitacdo. Além do mais, os resultados dos testes sdo
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indicadores Unicos para colocar as pessoas em niveis, certificar ou premiar,
determinar se as pessoas poderdo continuar seus estudos, decidir
caminhos profissionais, [...] conseguir empregos. " (SHOHAMY, 2006 apud
QUEVEDO-CAMARGO, 2014, p. 78)

Todavia, percebe-se ainda que o ato de avaliar, em algumas circunstancias,
esta imerso por outras implicacdes que ndo a de aprimorar as suas proprias praticas
pedagogicas e ao ensino-aprendizagem. Em suma, deve-se atentar para o fato que
a avaliacdo necessita ater-se ao processo e nao se tornar um fim em si mesma, pois
€ preciso que se considere sempre a perspectiva da aplicacdo, da relevancia e da
conveniéncia do meio social no qual esta estabelecida.

Assim sendo, busca-se desenvolver um estudo qualitativo dessas articulacdes
entre os conteudos privilegiados na primeira parte do exame Celpe-Bras e as
indicagbes a selecdo de conteudos, investigando de forma criteriosa de que maneira
essa ferramenta aponta para a obtencao de informacdes a respeito da aquisicdo de
proficiéncia em lingua estrangeira e auxilia no aperfeicoamento do ensino de PLNM.

Na secdo subsequente, apresenta-se um painel socio-histérico das
metodologias didatico-pedagdgicas associadas a um conjunto de elementos que
formam um sistema de referéncia para a concepcao das avaliacdes em LE. Tenta-se
correlacionar a evolucdo dessas metodologias com as varias abordagens avaliativas

até a presente época.

1.1.2 A avaliacdo no contexto das competéncias linquisticas

As teorias da avaliacdo estdo alicercadas na progressdo das abordagens
metodoldgicas didatico-pedagodgicas e, em decorréncia destas, criaram-se
abordagens de avaliacdo. Alguns autores norte-americanos, como Guba & Lincoln
(1989 apud FERNANDES, 2010) e Madaus & Stufflebeam (2000 apud
FERNANDES, 2010), assumem 0 prisma socio histérico no qual as abordagens
metodolégicas de avaliacdo estdo intrinsecamente relacionadas a periodos
estabelecidos, identificando um arcabouco de caracteristicas e perspectivas teoricas
gue apontam para uma conduta de normas e procedimentos a serem adotados

pelos avaliadores quando da aplicacdo de um exame.
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Outros autores, como o francés Gérard Figari (2007 apud FERNANDES,
2010), consideram que ndo ha sentido em distinguir as fases das abordagens
avaliativas, pois sempre houve concepcbes de avaliagdo que atuaram
sincronicamente ao longo do tempo. Figari (2007 apud FERNANDES, 2010) julga
mais adequado contextualizar o estudo das abordagens de avaliacdo de acordo com
as ciéncias sociais e humanas.

Todavia, no ambito da presente investigacdo, serd considerada a linha de
raciocinio norte-americana, uma vez que se pode correlacionar uma certa
pertinéncia entre a teoria que privilegia a associacdo do prisma socio-histérico e a
progressao das formas avaliativas em LE.

Em atencdo a percepcdo da evolucdo dos critérios avaliativos de LE e ao
basear-se no desenvolvimento das praticas e contextos de diferentes abordagens
metodoldégicas ao longo do tempo, vivenciados durante a pratica pedagodgica,
observa-se que a cada nova abordagem utilizada para se ensinar uma LE, houve
uma reformulacdo na forma de avaliar a aprendizagem e, consequentemente, nas
diferentes esferas sécio-educacionais (QUEVEDO-CAMARGO, 2014).

Ao longo dos séculos, as avaliagbes foram se desenvolvendo e incorporaram
diversos critérios e procedimentos cientificos, além de se definir abordagens e
perspectivas, criar teorias e instrumentos, analisar dados estatisticos dos resultados
obtidos para poder inferir no processo, até chegar a forma de avaliagdo em exames
padronizados e de larga escala, validados e averiguados publicamente
(SCARAMUCCI, 2000 apud QUEVEDO-CAMARGO, 2014, p. 77).

E preciso salientar que a presente pesquisa ird contemplar apenas as
abordagens metodolégicas que destinguem notadamente quatro fases do
desenvolvimento da avaliacdo em LE de acordo com a literatura disponivel na area
em Dias Sobrinho (2003), Quevedo-Camargo (2014), entre outros; apesar de Beato-
Canato (2009) e Martinez (2009) identificarem outras abordagens que podem ser
compreendidas como componentes dessas quatro fases.

A frente do primeiro periodo de desenvolvimento da avaliagdo em LE esta a
fase pré-cientifica e compreende a antiguidade alcancando até a metade do século
XX (QUEVEDO-CAMARGO, 2014). Entretanto, sera considerada a concepcéo de
abordagem metodoldgica a partir do século XIX, visto que o primeiro método em

didaticas das linguas, que é denominado como Método Natural, limitava-se a um



35

processo continuo de intercambio oral, utilizando-se de um canal que se dava por
vias visual e auditiva.

Para Chagas (1979, p. 24), nem mesmo Roma e seu Império, com seu modus
vivendi e seu modus faciendi de impor a sua cultura através do sermo nobilis em
detrimento do crescente sermo vulgaris da lingua latina, aferiu uma maneira
diferenciada na época de se ensinar o latim nos territérios conquistados. Ha que se
assinalar que néo foram encontrados registros de avaliagdes formais e informais
situadas nesse periodo.

Faz-se necessario ressaltar que em virtude dos recursos da é€poca, ndo ha
como emitir um juizo de valor sobre os métodos utilizados para se ensinar e
aprender uma LE, visto que ndo é possivel mensurar o processo de ensino-
aprendizagem de LEs nos séculos anteriores tomando por base o0s recursos e a
visdo do ensino-aprendizagem do século XXI.

Por fim, no século XV (CHAGAS, 1979), o ensino-aprendizagem de LEs
comecga a sofrer mudancas que serdo fundamentais para a didatica das linguas a
posteriori. As jA convencionadas linguas vernaculas passam a ser difundidas pelos
antes considerados povos dominados, que estavam preocupados em aprofundar o
seu dominio, autoridade e poder nas terras recém-descobertas. O latim e o grego
assumem uma posi¢ao privilegiada, pois se contrapdem as linguas vernaculas e
tomam para si o papel de ferramenta condutora de expressao cultural.

Em consequéncia desse fato, desponta a necessidade de reestruturar o
ensino-aprendizagem das duas linguas classicas, para que estas imprimam um
significado sociocultural mais abrangente, visto que as grandes obras eram
produzidas nos dois idiomas. Para algumas dessas obras, havia a traducdo para
outras linguas. O ensino-aprendizagem do grego e latim era restrito tdo somente a
traducéo dos vocabulos, preferindo o artificialismo e a sistematizacao.

A partir do século XVI (CHAGAS, 1979), tem-se noticia da primeira
abordagem metodolégica formal de ensino-aprendizagem com a normatizacdo dos
colégios jesuiticos, surgidos a partir de 1548 e multiplicados em profusdo e
opuléncia por toda a Europa. Ao conjunto de regras e preceitos dos métodos de
ensino-aprendizagem estabelecido pela Companhia de Jesus, conjecturou-se o
Plano de Estudos pedagdgicos denominado Ratio atque Institutio Studiorum

Societatis Jesu.
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O Ratio Studiorum, como era conhecido de forma abreviada, aponta para a
necessidade de desenvolver ou instaurar a regularizacdo de principios usados pelos
professores com pouca experiéncia e preceitua a formacgdo classica intelectual
intrinsicamente ligada a formacéo moral e religiosa com base em faculdades cristas,
sendo submetido a analises, revisdes e diversas alteracfes realizadas por uma
comissdo orientada pela direcdo do P. Acquaviva, Geral da Ordem, além da
influéncia direta de Inacio de Loyola, fundador da Companhia de Jesus (FRANCA,
1952).

O primeiro colégio — Colégio Messina, fundado em 1548 (FRANCA, 1952) —
desponta em uma residéncia, acolhendo jovens estudantes e potenciais candidatos
a jesuitas. No inicio de 1551 (FRANCA, 1952), encontra-se redigido um primeiro
plano de estudos enviado a Roma e de Roma a outros colégios, que irdo se fundar
ao longo da histéria da pedagogia jesuitica. Ja é possivel igualmente encontrar uma
das primeiras instituices fundadas pelos jesuitas, em Via del Campidoglio, Italia: a
Scuola di grammatica, d’humanita e di dottrina cristiana.

Estava estabelecido o Colégio Romano. Desde essa época, pode-se perceber
que o ensino-aprendizagem da gramatica se fazia imperativo e era uma
singularidade dos colégios regidos pela Companhia de Jesus. Segundo Franca
(1952), as dimensdes do Ratio Studiorum se estendiam pelas areas da
administracéo, curriculo e metodologia.

No que tange o dominio curricular, as normas instituidas pelo plano de
estudos é subdividida em trés modalidades distintas de ensino-aprendizagem: o
Teologico, o Filosofico e 0 Humanista. Este Gltimo com duragdo média de seis ou
sete anos, abrangendo cinco classes, com cinco horas diarias de aula em: Retdrica,
Humanidades, Gramatica Superior, Média e Inferior.

A vista desses fatos, instaura-se pelo curriculo Humanista o apurado estudo
do Latim, a averiguada preponderancia das normas gramaticais que auxiliava no
conhecimento das linguas maternas e que eram pouco-a-pouco inseridas no que se
convencionaria chamar mais tarde de programa pedagdgico, o privilégio de leituras
de autores classicos greco-romanos como Aristoteles e Cicero — vinculados ao
pensamento oficial da Igreja Catdlica, além de ser exigida a elaboracdo de
composicdes escritas verificadas com esmero e rigor. Ainda integravam as aulas

atividades complementares como teatro, discursos, declamacdes, pregacdes, entre
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tantas outras. Em conclusdo, pretendia-se formar um seleto grupo de perfeitos
oradores.

Quanto a avaliagdo, ainda de acordo com Franca (1952), o Ratio pressupde
que haja avaliacdes regulares, tanto formais quanto informais, através de
competicbes diversas (arguicdo, declamacdes, etc) entre os melhores alunos e
classes, passando igualmente por exames regulares de verificacdo de conteudos.
Assim, quando o aprendiz obtia o nivel desejado, de acordo com a averiguacao feita
por seu professor, era considerado apto a passar ao nivel superior de estudos
(FRANCA, 1952).

A fundacdo dos colégios pelos jesuitas, Bessa (1994) assinala que se
apresenta também a questdo do ensino-aprendizagem da lingua e da cultura
portuguesa — uma das maiores preocupacdes da Coroa de Portugal — aos povos
indigenas e africanos. Quanto a questéo das atividades especificamente linguisticas
no Brasil neste periodo, sabe-se que o0s jesuitas adotavam a essencial
aprendizagem da lingua nativa por onde passavam consoante as técnicas de
ensino-aprendizagem de LEs utilizadas nesta época e pressupostas pelo Ratio
Studiorum, pois do contrario ndo se poderia implementar o advento da catequizacao
e — como resultado — da expanséo colonial.

Por conseguinte, ao admitir novos sacerdotes na Companhia de Jesus no
Brasil, estes deveriam adquirir a “lingua brasilica” (BESSA, 1994) — tupi, tupi-guarani
elou lingua geral — para que servissem de tradutores e/ou intérpretes no inicio do
processo de catequese. Além dos sacerdotes, os padres jesuitas também
arregimentavam indios e africanos nesse processo.

Assevera-se a perspectiva nos estudos linguisticos-historiograficos sobre as
estratégias usadas pelos jesuitas para selecionar tradutores e/ou intérpretes no
Brasil, ao se considerar que estes deveriam apresentar certa suficiéncia na “lingua
brasilica” (BESSA, 1994).

Congquanto ndo ha maiores registros das formas de avaliacdo utilizadas pelos
padres inacianos para avalizar tal suficiéncia. Em virtude dessa escassez de
elementos comprobatérios das praticas avaliativas, acredita-se que 0s jesuitas
validavam a suficiéncia linguistica de maneira ainda informal e rudimentar, bastando
que soubessem falar a lingua local e/ou traduzir textos escritos.

N&o obstante é a partir desse momento historico que, segundo Martinez

(2009), se relaciona o procedimento de ensino-aprendizagem das linguas a uma
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abordagem denominada de Método Gramatica-Traducdo, no que concerne o
arcabouco de metodologias tradicionais, cuja formacdo visava a instrucdo de
tradutores da linguagem literaria e foi muito usada no ensino das ja citadas linguas
classicas.

O ensino-aprendizagem das estruturas gramaticais, a traducdo de obras
literarias, a escrita e a memorizacdo de regras e itens lexicais preconizados até
entdo eram alvo de preferéncia em razdo da aquisicdo de uma “bela lingua”
(MARTINEZ, 2009). Durante esse periodo, as avaliacbes recaem sobre a
averiguacao do conjunto de principios regentes do Método Gramatica-Traducao, que
orientavam o funcionamento do ensino-aprendizagem de uma LE sobre a
capacidade do aprendiz em traduzir de maneira acertada os textos classicos.

Vale salientar que apesar dos métodos terem sofrido atualizac6es conforme a
evolucdo socio-histérica das praticas pedagodgicas, percebe-se ainda hoje a
relevancia do Método Gramatica-Traducdo nas ferramentas avaliativas em LE, uma
vez que é possivel encontrar em algumas praticas pedagdgicas exames que
enfoquem predominantemente a estrutura da lingua ao avaliar.

A segunda fase da histdria das metodologias encontrada na literatura € a fase
psicométrica-estruturalista, iniciada durante a Segunda Guerra Mundial, que
perdurou entre as décadas de 1940 a 1960 (MARTINEZ, 2009; QUEVEDO-
CAMARGO, 2014; entre outros). O fator que contribuiu para o inicio dessa nova fase
foi a necessidade de desenvolvimento da comunicacdo oral entre os soldados dos
exercitos aliados.

Para que se atingisse um grau satisfatério das manobras taticas organizadas
pelos exércitos, era uma condicdo imprescindivel que se desenvolvesse esta
habilidade de forma eficaz e eficiente, o0 que engendrou ao aparecimento de uma
nova abordagem metodologica, classificada como Método Audio-oral ou
Audiolingual.

Este método € baseado nas teorias behavoristas desenvolvidas por Skinner
(1950) que focam na repeticdo como meio da aprendizagem de uma segunda lingua
(MARTINEZ, 2009). A exposicdo a lingua escrita dava-se apenas ap0s a
automatizacdo da lingua oral, visto que o objetivo principal era levar o entendimento
mutuo entre 0s exércitos.

Por ocasidao das operacfes externas ao territorio americano, criou-se nos

Estados Unidos um programa de treinamento intitulado Army Specialized Training
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Program (ATSP), com o objetivo de formar os militares componentes das forcas
armadas americanas em LEs (MARTINEZ, 2009).

As construgdes das frases tornam-se mais importantes do que as estruturas
individuais. A ordem de aquisicdo de uma segunda lingua passa a seguir uma
sequéncia congruente com essa fase ao difundir a disposicdo das habilidades
linguisticas de acordo com as necessidades da iminente realidade a época.

Neste periodo, a estrutura predominante no ensino-aprendizagem de LE é:
compreender, falar, ler e escrever. Devido a esse contexto historico, o processo
avaliativo passou por amplas modificacdes, tendo como consequéncia a utilizacéo
de exames que facilitassem a objetividade das questdes e a agilidade na rapidez da
corregcdo como a pratica de questdes de multipla escolha em sua elaboracao.

No entanto, para Zoghbi (2013), apesar de sucessivas tentativas de se
implementar diversos métodos e abordagens com o propésito de facilitar o ensino-
aprendizagem de uma LE, a maioria das técnicas utilizadas demonstrou estar
fadada ao fracasso, uma vez que o0 objetivo de tornar um aprendiz de LE
efetivamente competente na lingua-alvo ndo era integralmente conquistado, em
razdo de ndo se conseguir reproduzir as habilidades assimiladas em sala de aula e
transferi-las para um contexto comunicacional auténtico e efetivo.

Assim sendo, a terceira fase de progressao intitulada psicolinguistica-
sociolégica surge nos anos de 1970 e abre uma prerrogativa para a fase seguinte.
Durante esse periodo, despontam discussdes acerca da competéncia comunicativa
proposta por Canale & Swain (1980). A citada proposta dos autores estipula que o
éxito da aquisicdo de uma LE esta além do conhecimento dos fundamentos das
regras gramaticais e da destreza com que se usa o léxico dessa LE.

A competéncia comunicativa subdivide-se em outras competéncias
associadas e constituem o eixo que possibilita mensurar a proficiéncia de um
aprendiz em uma LE. Canale & Swain (1980) apontam para trés categorias de
competéncias estratégicas, a saber: competéncia gramatical, competéncia
estratégica e competéncia sociolinguistica. Por competéncia em uma LE,
subentende-se a capacidade decorrente do profundo conhecimento em uma area da
linguagem e da habilidade em desempenhar as fun¢des inerentes a essa area.

Portanto, a competéncia gramatical refere-se ao uso adequado do cédigo
linguistico e dos recursos gramaticais por um aprendiz em LE. As competéncias

estratégicas no ensino-aprendizagem de LEs concernem a habilidade de usar
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estratégias comunicativas para suprir as limitacdes na interlocucdo entre dois ou
mais falantes da lingua-alvo e ndo interromper a comunicacao entre eles.

O termo estratégia comunicativa é o mais utilizado pela literatura em LEs
(VILACA, 2011) e permite a sua divisdo de acordo com o0s propoésitos de estratégia a
serem adotados (O'MALLEY; CHAMOT, 1990 apud VILACA, 2011). Tais propositos
nao sao rigidos e permitem que as diferentes estratégias possam se interrelacionar.
A partir do estabelecimento dos propésitos de estratégia, tem-se a divisdo das
competéncias em trés categorias distintas: cognitivas, metacognitivas e socioafetivas
(O'MALLEY; CHAMOT, 1990 apud VILACA, 2011).

As cognitivas possibilitam a retencdo e o uso de conhecimentos linguisticos
diversos em contextos tanto educacionais quanto comunicativos. As metacognitivas
estdo relacionadas com a realizacdo e a manipulacdo técnicas de uma atividade
didatico-pedagodgica comunicativa, enquanto a competéncia socioafetiva tange o
dominio de regras socioculturais e dos aspectos afetivos de intera¢do na lingua-alvo
(O'MALLEY; CHAMOT, 1990 apud VILACA, 2011).

No que tange as regras socioculturais, Canale (1995, p. 63-81 apud ZOGHBI,
2013, p. 173) as compreende como as regras do discurso que encontram-se em
conformidade com os propésitos da interacdo, suas normas e convencoes,
intrinsecamente vinculadas aos aspectos relacionados com o0s habitos sociais e
intelectuais, além das tradi¢cdes e valores incutidos em uma dada sociedade.

Com um maior desenvolvimento das pesquisas, Canale (1996) acrescenta
ainda um quarto tipo de competéncia: a discursiva. Esta competéncia faz referéncia
a habilidade do aprendiz em usar a lingua de forma estavel e significante em
conformidade com as normas gramaticais e as diferentes tipologias textuais.

Nesta fase, pode-se atentar igualmente para o carater funcional da lingua
apresentado por Halliday (1970), no qual o componente semantico adquire um
significado primordial para a codificacdo dos preceitos linguisticos ao apresentar
uma perspectiva cuja funcéo social se faz imperativa.

A partir dessa concepcao, apresenta-se uma teoria na qual as nossas acoes
estdo ligadas as nossas relacdes e representacdes de e com o mundo, o que reflete
diretamente na forma como a lingua é concebida e organizada por seus falantes.
Com base nesses pressupostos, inicia-se um periodo onde as avaliacbes recaem
sobre a averiguacdo do desempenho da competéncia comunicativa pelos

aprendizes e na utilizacao que esses fazem das fun¢des linguisticas.
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A quarta fase de evolucédo histérico-linguistica surge — sem denominacéo
definida — no final do século XX, mais precisamente na década de 1980 (QUEVEDO-
CAMARGO, 2014) e pode-se dizer que segue até a contemporaneidade,
consolidando a abordagem comunicativa.

E preciso esclarecer que na literatura especializada ha duas vertentes: uma
que privilegia a histéria da abordagem comunicativa pela vertente da criacdo da
Comunidade Europeia (MARTINEZ, 2009) e outra que prioriza a histéria da citada
abordagem por parte do aparecimento de novos estudos no campo da linguistica em
virtude das dificuldades e dos insucessos das metodologias precedentes a
abordagem comunicativa (DIAS SOBRINHO, 2003; SPOLSKY, 1976 apud
QUEVEDO-CAMARGO, 2014).

A orientacdo para o raciocinio eleito nesta pesquisa se dara pelo viés de um
pequeno panorama das principais teorias na evolucdo da area da didatica de LEs e
consequente aparecimento de abordagens metodologicas consoantes com o
periodo histérico e com as fases de evolucdo da avaliagdo em LEs.

No entanto, parece razoavel admitir que em decorréncia do processo de
intercambios crescentes no inicio da década de 1970, comecava a se apresentar
uma necessidade real por intermédio das transformacfes acarretadas pelas
relacdes comerciais, culturais, educacionais, econdmicas, entre tantas outras,
desenvolvidas de modo reciproco entre turistas, imigrantes, profissionais,
adolescentes e jovens adultos, além de diversas nacdes e instituicoes.

Ainda assim, segundo Martinez (2009), ha que se considerar que essa sorte
de mudancgas na conjuntura mundial ndo se deu somente em virtude do que hoje se
convenciona chamar de Unido Europeia, uma vez que esses intercambios ocorriam
nao apenas na Europa e apesar desta circunstancia historica ter uma importante
parcela de responsabilidade para a modificacdo constante e progressiva das
metodologias anteriores até o desenvolvimento da abordagem comunicativa.

N&o obstante as atividades que seguem tal abordagem estéo vinculadas as
bases das teorias lancadas nas duas fases antecedentes, agregando a aquisicéo de
um conteddo nocional-funcional da lingua imediatamente reutilizavel e abrangendo
as quatro habilidades ja citadas: compreender, falar, ler e escrever.

De acordo com este prisma, o objetivo principal do ensino-aprendizagem em

uma LE é permitir que os aprendizes desenvolvam uma percepcao da lingua
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sobretudo como um instrumento de interacdo social, desenvolvendo as
competéncias de comunicacéo de base convencionadas por Canale & Swain (1980).

Ao arcabouco teorico lancado por esses autores, juntou-se 0S principios
fundamentais dos “atos de fala” prescritos em Austin (1962) e Searle (1969)
(MARTINEZ, 2009), que preconizam sobre os possiveis usos da linguagem,
especialmente no que tange a relacdo dos elementos linguisticos quanto a
interpretacdo de questdes, exclamacgdes, comandos, entre outros. Tais atos revelam
que o0s enunciados ndo sao unicamente descritivos. Ao contrario, eles sao
perfomativos, além de serem constituidos por regras de linguagem.

Por conseguinte, a lingua é concebida como um recurso dos falantes para
agir sobre a realidade. A gramatica é colocada em segundo plano e tratada apenas
quando considerada imprescindivel. O essencial é estabelecer a comunicacao,
mesmo que haja inadequacdes em relacdo a forma das estruturas, posto que a
linguagem € retratada a partir das funcbes comunicativas usadas em contextos
especificos (QUEVEDO-CAMARGO, 2014).

As principais contribuicbes da abordagem comunicativa na area didatico-
pedagogica de uma LE sdo a aquisicdo do sistema gramatical por um prisma que
agrega uma funcdo a uma nocdo, uma “pedagogia menos repetitiva” (MARTINEZ,
2009, p.69) por intermédio de simulacdes de atividades cotidianas e interativas, a
convergéncia de uma experiéncia de aprendizagem voltada para o aprendiz e o
consequente destaque dos “aspectos sociais e pragmaticos da comunicacdo”
(MARTINEZ, 2009, p.70).

No que concerne a atual forma de se avaliar em LE, ainda é recorrente o
procedimento de incidir sobre as quatro habilidades, a saber. compreensao e
expressao oral e escrita. Entretanto, ainda ha lapsos ao se avaliar quando se propde
enunciados mal explicados, critérios mal estabelecidos, notacdo desigual, entre
tantos outros fatores que podem levar a uma analise e interpretacdo equivocada por
parte do avaliador sobre os conhecimentos assimilados pelos aprendizes.

Em relacdo as avaliagbes em LE, em geral, percebe-se que em decorréncia
da evolucdo socio-histérica das metodologias e das diferentes didaticas utilizadas
para se ensinar uma LE, as formas de se atribuir um conceito ao progresso de um
aprendiz sofreram igualmente modificagbes ao longo do tempo.

Quanto as ferramentas utilizadas para se avaliar na atualidade, houve um

desenvolvimento diversificado no tocante a multiplicidade de instrumentos utilizados,
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tipos de avaliacdo e metodologias aplicadas. Alguns instrumentos usados para se
avaliar a proficiéncia linguistica de aprendizes ndo necessariamente correspondem a
uma andlise por competéncias. Essa é uma critica que ainda se faz a exames como,
por exemplo, o TOEFL (MARTINEZ, 2009).

No capitulo subsequente, sera apresentado um panorama das relacdes entre
as concepcodes de lingua, avaliacdo de proficiéncia e indicacées para o ensino de
PLNM. Antes, contudo, serd elucidada algumas questées quanto as avaliacdes de
proficiéncia linguistica e seus possiveis efeitos na politica linguistica e educacional

para a area de PLNM

1.1.3 AvaliacOes de proficiéncia linguistica como politica linquistica e educacional

Em ambito mundial ocorreram profundas transformagdes em consequéncia do
gradual processo de globalizacdo e de mudancas econdmicas, cientificas,
tecnoldgicas e educacionais. Percebe-se que assim como as metodologias didaticas
de ensino-aprendizagem de LEs, suas respectivas formas de avaliar diversificaram-
se de acordo com a evolucdo socio-historica e acompanharam a progressao dessas
modificagdes.

A despeito dos elementos notaveis que propiciaram tal progressao sequencial
no tocante ao desenvolvimento humano em todas as esferas sociais, pode-se dizer
que esse processo ndo € um fenémeno recente. De fato, ha uma singular correlacéo
entre a globalizagcdo e as continuas mudancas que tiveram o seu inicio a partir das
exploracbes expansionistas espanholas e portuguesas em busca de novos
mercados e da intencéo de realizar descobertas de rotas alternativas para se chegar
as Indias (DIAS SOBRINHO, 2004).

Entretanto, segundo Dias Sobrinho (2004), o crescente fendmeno de
intercambios constantes ndo havia se manifestado de uma forma tdo preponderante
como na atualidade. Gracas a evolucédo tecnoldgica, a informacédo e a comunicacao
entre os povos de diferentes paises e sociedades podem circular livremente. Por
certo, ndo somente ha um intercambio de informagédo e comunicacdo, mas também

h& uma maior mobilidade de cidad&os e instituicbes na contemporaneidade.
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Pode-se relacionar um lado dicotdmico e polarizado desse fendmeno. De um
lado, atribui-se a globalizacédo o rotulo de grande responsavel por alguns dos males
da vida cotidiana. De outro, € igualmente encarregada de desenvolver
conhecimentos tecnoldgicos e efetuar possibilidades antes apenas concebidas em
um imaginario coletivo.

Nesse contexto de priorizacdo dos saberes sobre diferentes dominios, a
educacdo adquire um carater central nas transformacfes globais, visto que a
formacdo, o saber, o conhecimento e as aprendizagens alcancam outras dimensodes
em um cenario cada vez mais abrangente e multicultural.

Em relacdo a globalizacdo, ha trés interpretacdes teodricas que abrangem a
compreensao desse transcurso de integracao estreita. A primeira vertente, refere-se
a um encadeamento de fatores homogeneizantes continuo que geram uma
ocidentalizacao capitaneado pelos Estados Unidos.

De acordo com a segunda perspectiva, had um movimento de
heterogeneizacdo em face a ameaca crescente das culturas e identidades locais. Na
dltima concepcdo, ocorre uma tensao entre homogeneizacdo e heterogeneizacao
cultural (KUMARAVADIVELU, 2006 apud BARBOSA DA SILVA, 2013). Assim,

“O global esta localizado e o local estd globalizado. Acreditam que a
transmissao cultural € um processo de dois modos, no qual as culturas em
contato modelam e remodelam umas as outras, direta ou indiretamente.
Afirmam que as forcas da globalizacdo e as da localizacdo séo téo
complexas que ndo podem ser compreendidas na perspectiva limitada de
uma dicotomia centro-periferia. O global esta em conjun¢éo com o local, e o
local é modificado para acomodar o global ” (KUMARAVADIVELU, 2006, P.
134 apud BARBOSA DA SILVA, 2013, p.47)

Por conseguinte, entende-se a globalizacdo como a configuracdo da atual
conjuntura mundial que € efetivamente conduzida pelos Estados Unidos, bem como
os procedimentos de heterogeneizacdo digressiva e desacordo quanto a
homogeneidade e heterogeneidade sécio-cultural. Considera-se, entdo, que haja a
ocorréncia dos trés casos concomitantemente.

Consoante com essa linha de pensamento, assume-se que o inglés seja a
lingua-locus dessa configuracdo mundial, preponderante entre os demais idiomas
existentes, atingindo um status de substancial importancia e identidade global,

devido ao poder cultural, politico, econémico, tecnologico e militar que impde.
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Contudo, nesse interim, surge uma circunstancia oportuna para a difusdo de
outras linguas que transitam com seus respectivos status, ampliando o seu campo
de atribuicdes e influéncia em conformidade com a ascensao de novas poténcias
regionais como, por exemplo, o Brasil, a China, a india e a Russia (BARBOSA DA
SILVA, 2009, p. 9 apud BARBOSA DA SILVA, 2013, p. 52).

De acordo com dados estatisticos da Comunidade dos Paises de Lingua
Portuguesa (CPLP), o portugués tem conquistado uma maior visibilidade entre os
demais idiomas por abarcar uma uma multiplicidade de aspectos, dentre eles
destacam-se: a quantidade expressiva de falantes do idioma — mais de 260 milhdes
(nimero que pode aumentar consideravelmente para 350 milhdes na metade deste
século), além da vantagem -cultural, social, politica e econdmica advindas das
relacdes com os paises que o detém como lingua oficial etc (MAYA, 2015).

Além desses fatores, pode-se citar igualmente o fato da lingua portuguesa ter
sido mencionada em estudos como uma das 10 linguas com mais influéncia no
mundo, segundo o Relatoério das Linguas para o Futuro (2013), realizado pelo British
Council. A lingua portuguesa surgiu como uma das linguas essenciais para a
promocao da prosperidade, seguranca e influéncia no Reino Unido, o que ajudou a
projeta-la ainda mais no cenario internacional (MAYA, 2015).

Frente a esse cenario, o ensino-aprendizagem de PLNM surge como uma
questdo fundamental: E preciso repensar o papel e a importancia da lingua
portuguesa no contexto mundial da educacéao internacional, imbuida de uma funcéo
integradora de culturas e de pessoas, além de analisar seus métodos e
metodologias de ensino-aprendizagem e sua consequente forma de avaliacao pelas
diversas instituigcdes certificadoras de proficiéncia.

O portugués, permeado pela mesticagem e pela diversidade, € a lingua oficial
de oito paises — Angola, Brasil, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Mocambique, Portugal,
Sao Tomé e Principe e Timor Leste, além da Guiné Equatorial que adotou
recentemente o idioma e cujo territério divide com o Espanhol e o Francés, e a
regido de Macau na China (OLIVEIRA, 2013).

A lingua portuguesa esta presente em quatro dos seis continentes, a saber:
Africa, América, Asia e Europa (OLIVEIRA, 2013), apesar da lusofonia sofrer uma
experiéncia unica e diferente quanto a situacdo politico-linguistica, uma vez que os
falantes da ex-col6nia encontram-se em maior quantidade que os da ex-metrépole e
ex-poténcia (BARBOSA DA SILVA, 2013; OLIVEIRA, 2013).
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Nesse sentido, a Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP)
juntamente com o Instituto Internacional da Lingua Portuguesa (IILP) exercem um
papel fundamental para a expansdo e promoc¢ao da lingua portuguesa no mundo. A
CPLP caracteriza-se por ser uma organizagao internacional formada essencialmente
por paises que tenham a lingua portuguesa como lingua oficial (BARBOSA DA
SILVA, 2013).

O principal objetivo da CPLP € unir e fazer com que os paises luso6fonos
trabalhem em conjunto para a difusdo da lingua portuguesa e de suas culturas, por

mais divergentes e distantes geograficamente que sejam (MAYA, 2015). Assim,

“Falar na mesma lingua oficial que atravessa nove nacdes e uma regiao
administrativa coloca-nos, no plano dos afetos, em proximidade em
multiplas geografias, um privilégio Unico em termos geoestratégicos e
comunicacionais, conferindo aos falantes de lingua portuguesa a
possibilidade de aceder a um espaco identitario rico, porque potenciado
pela multipolaridade que o define no quadro das nagfes que a detém como
lingua oficial.” (MAYA, Revista Pontes — 800 anos de lingua portuguesa, n°
1, 2015, edi¢éo eletrbnica)

Fundada pelos chefes de Estado e Governo de Angola, Brasil, Cabo Verde,
Guiné-Bissau, Mocambique, Portugal e Sdo Tomé e Principe em 17 de julho de
1996, em Lisboa, tomando como exemplo a Organizacdo Internacional da
Francofonia de 1970 (BARBOSA DA SILVA, 2013). Em 1999 ((BARBOSA DA
SILVA, 2013), o Timor Leste se tornou um novo membro da CPLP, depois de anos
lutando pela independéncia.

A Declaracédo Constitutiva da CPLP observa que os principais pilares sao o
aprofundamento da amizade mdtua, a concertacdo politico-diplomética e a
cooperacdo entre 0s seus membros. Subdivide-se em duas categorias de
participacdo, membros e observadores, mas conta ainda com observadores
consultivos (BARBOSA DA SILVA, 2013; OLIVEIRA, 2013).

O IILP é o instituto que congrega os 8 paises da CPLP e tem como missao a
difusdo e promocéao da lingua portuguesa na comunidade luséfona e no mundo. As
bases de sua historia foram lancadas em 1989, quando os paises lus6fonos se
reuniram em Sao Luis do Maranhdo, no Brasil, para pensar uma comunidade de
lingua portuguesa (BARBOSA DA SILVA, 2013; OLIVEIRA, 2013).

As atividades da CPLP e do IILP convergem para a difusdo de politicas de

valorizacdo da lingua portuguesa, dentre as quais pode-se citar o projeto de
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construcdo do Museu de Lingua Portuguesa, inaugurado em marco de 2006 e
fechado para obras apds o incéndio sofrido em dezembro de 2015. Esse projeto
representa uma das acBes do Ministério da Cultura (MinC) nas politicas de
promocéo e difusdo da lingua portuguesa no exterior em cooperagcdo com 0s paises
constituintes da CPLP (BARBOSA DA SILVA, 2013).

Outras acBes no sentido de promover a lingua portuguesa, além do
lancamento do Museu da Lingua Portuguesa, foram igualmente implementadas
tanto pela CPLP quanto pelo IILP (BARBOSA DA SILVA, 2013). O Portal do
Professor de Portugués Lingua Estrangeira (PPPLE), por exemplo. O PPPLE € uma
plataforma em rede que tem por objetivo oferecer recursos e materiais didatico-
pedagogicos aos professores e interessados em geral na area de PLNM.

Esses sdo apenas dois dos exemplos das inUmeras acfes e atividades
dessas instituicbes no sentido de ampliar a percepcdo da lingua portuguesa no
mundo, inserida como uma alternativa e possibilidade no mercado linguistico.
Outras ac¢des apontam ainda ndo so para a divulgacdo das politicas linguisticas e a
promocédo da lingua portuguesa como também uma maior integracdo social, cultural
e econdmica entre os paises luséfonos.

A lingua portuguesa passa a assumir um novo papel no mercado linguistico
cuja configuracdo geopolitica e mercadoldgica estd se expandindo e modificando de
acordo com um mundo cada vez mais multipolar, policéntrico e multilingue (MOITA
LOPES, 2013).

Tal configuracdo faz com que o interesse e a procura mundial pelo ensino-
aprendizagem da lingua portuguesa aumentem, experimentando uma fase de maior
crescimento na economia linguistica contemporanea, pois a producdo em um
universo monolingue conduz a saturacdo do mercado (MOITA LOPES, 2013).
Assim,

“O portugués tem (...) um valor relevante para a entrada nos varios
mercados emergentes e sociedades onde a lingua oficial, facilitando a
internalizacdo de suas economias e o seu fortalecimento na sociedade de

conhecimento” (ALBUQUERQUE & ESPERANCA, 2010, apud SIGNORIRI,
2013, p.75)

Fato percebido visivelmente através da presenca da lingua portuguesa nos
meios de comunicacao digitais como a internet — onde alcangou a marca de quinta

lingua mais usada na rede (OLIVEIRA, 2013), além do consideravel intercambio de
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pessoas nos espacos delimitados de lingua portuguesa e outros espacos de
interacdo e relacfes determinantes que sao desenvolvidas de modo reciproco.

Entretanto, apesar da lusofonia ser um fator que poderia aproximar povos
diferentes tanto em aspectos sociais e culturais quanto em posi¢cdes polticos e
econdmicas divergentes, aproximando-os pela histéria e pelo uso da mesma lingua,
ha um forte distanciamento entre as ex-colénias e a ex-metrépole com o seu
imaginario mitolégico e o seu papel civilizatorio (BARBOSA DA SILVA, 2013).

N&o obstante, de um lado, encontra-se a ex-poténcia colonizadora, membro
da Unido Europeia e berco da lingua portuguesa com seu protagonismo
homogeneizador na promocao do ensino-aprendizagem de PLNM. De outro, o Brasil
com uma participagdo que ndo condiz com o0 seu potencial de area continental,
imensa populagéo e grande apelo cultural, para ndo mencionar a quase inexistente
participacdo dos demais paises lusofonos (BARBOSA DA SILVA, 2013; OLIVEIRA,
2013).

Para Oliveira (2013), um fator crucial para esta percep¢do linguistica tao
dicotdmica é o estabelecimento de gestdo da difusdo e do ensino-aprendizagem da
lingua capitaneadas fundamentalmente por esses dois atores politico-linguisticos:
Portugal e Brasil.

A manutencdo, quase que permanente, de um sistema com duas normas
divergentes — a brasileira e a europeia — com capacidades intrinsecas de liberdade
quanto a decisdo de gerir as suas proprias regras, excluindo assim 0s outros
Estados Nacionais membros do que se convenciona por espaco lusofono, fomenta
uma divisdo identitaria da lingua a tal ponto que para alguns mercados, a lingua
portuguesa é subdividida e nomeada de acordo com a sua localizagdo regional:
portugués, para se referir ao idioma falado por portugueses e brasileiro para citar a
lingua usada em terras americanas.

Todavia, de acordo com Oliveira (2013), a estrutura da normatizacao
divergente entre Brasil e Portugal, cujo o processo histérico oriundo da relacao
conflitante entre os dois paises acarretou na criacdo de duas Academias de Letras,
duas ortografias (agora unificada por intermédio de um Acordo Ortogréafico de 1990),
dois dicionarios, duas nomenclaturas e, enfim, duas politicas divergentes de
certificacdo de proficiéncia.

Dessas politicas divergentes surgem os exames de proficiéncia brasileiro e

portugués. O Celpe-Bras (exame brasileiro citado anteriormente) e o portugués
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Sistema de Certificacdo e Avaliacdo do Portugués Lingua Estrangeira (SCAPLE) e
suas subsequentes certificacbes — Certificado Inicial de Portugués Lingua
Estrangeira (CIPLE), Diploma Elementar de Portugués Lingua Estrangeira (DEPLE),
Diploma Intermédio de Portugués Lingua Estrangeira (DAPLE) e Diploma
Universitario de Portugués Lingua Estrangeira (DUPLE) (BARBOSA DA SILVA,
2013; OLIVEIRA, 2013).

O Celpe-Bras é a ferramenta usada para avaliar a proficiéncia em portugués
do Brasil, baseado nos parametros de entendimento do ensino-aprendizagem do
portugués do Brasil a estrangeiros, enquanto os exames de origem portuguesa se
assentam sobre as prerrogativas do QECRL, que pretende ser uma proposta de
elementos importantes para a aprendizagem, ensino e avaliagdo de proficiéncia das
linguas de origem europeia, elaborado pelo Conselho da Europa, no ambito do
projeto “Politicas Linguisticas para uma Europa Multilingue e Multicultural”.

Faz-se necesséario salientar que o QECRL expressa um conjunto de critérios e
parametros estabelecidos com objetivos precisos a serem atingidos pelos
aprendizes de linguas estrangeiras na grande Europa. O QCERL constitui,
juntamente com o Portifolio Europeu das Linguas (PEL), um instrumento linguistico
essencial para harmonizacdo do ensino e da aprendizagem das linguas modernas
em uso na Europa. E um guia de descricdo de conteGdos como niveis de
competéncia linguistica necesséarios a uma boa aprendizagem de uma LE, por
exemplo.

A utilizacdo do QCERL serve como uma importante ferramenta de ajuda a
concepcgao de programas, exames, diplomas de proficiéncia, métodos, etc. Além de
ser uma referéncia comum a todas as linguas de origem europeia e um instrumento
de comparacédo internacional dos resultados dos aprendizes em LE. Com base no
QECRL, propéem-se os referidos exames de proficiéncia CIPLE, DEPLE, DIPLE,
DAPLE e DUPLE, portugueses. Exames esses que buscam a integragdo com 0s
preceitos estabelecidos pela Unido Europeia para a padronizacdo do ensino das
LEs.

Assim sendo, tém-se exames de avaliacdo de proficiéncia linguistica
ancorados em parametros e instituicdes de promoc¢ao da lingua portuguesa distintos:
a Divisdo de Promocédo da Lingua Portuguesa do Itamaraty pelo Brasil e 0 QECRL e
o Instituto Camdes por Portugal, que assim constituem instrumentos de ideologia
politico-linguisticas distintos (OLIVEIRA, 2013).
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Por conseguinte, ambas as certificacBes, tanto a brasileira quanto as
portuguesas, apresentam grandes diferencas relacionadas ao seu posicionamento
identitario. Enquanto por parte de Portugal ainda se assume o papel de berco e fonte
da lingua portuguesa, se alinhando com as metas europeias de ensino de linguas, o
Brasil se afasta desse modelo centralizador e questiona-se sobre a hegemonia
nacional e as hierarquizacdes linguisticas entre as variedades brasileira e
portuguesa (OLIVEIRA, 2013).

Ao exame de avaliacdo de proficiéncia, tanto por parte de Portugal quanto
pelo Brasil, atribui-se uma posicdo estratégica em face as politicas linguisticas
adotadas de representacdo e ideologias construidas em torno de percepcdes
culturais, sociais e historicas, bem como as deliberacdes de resolu¢gées quanto ao
modo que se concebe e se analisa as relagbes de correspondéncias
sociolinguisticas e geopoliticas com um propoésito especifico.

Ainda assim, segundo Oliveira (2013), faz-se necessario que tais divergéncias
e “desentendimentos” sejam suplantados por uma unido de esforgos, ideais e
convicgBes de ambos os lados em prol da difuséo da lingua portuguesa como lingua
internacional. No entanto, o exame brasileiro de proficiéncia € desconsiderado por
Portugal e nem sequer aceite pelo governo e instituicdes portuguesas, bem como os
exames portugueses néo o sao pelo Brasil.

Apesar disso, alguns movimentos em direcdo a um Unico exame de
proficiéncia em PLNM foram realizados sem contudo obter algum efeito consideravel
como ao final da década de 2000 (DINIZ, 2014), na ocasido em que o Instituto
Camoes contatou o Ministério da Educacao (MEC) brasileiro e exp6s uma proposta
de unificagdo dos exames, a qual foi recusada pela comissdo do Celpe-Bras,
apresentando-se uma contraproposta de paridade com os certificados portugueses,
refutada igualmente por Portugal (DINIZ, 2014).

A despeito desse episddio, em novembro de 2005 (DINIZ, 2014) os governos
brasileiro e portugués por intermédio do Instituto Cam&es e do MRE demonstraram o
interesse em consolidar estudos com a finalidade de implementar um exame comum
de proficiéncia em PLNM.

Por conseguinte, a divisdo portuguesa manifesta ainda a relevancia para
Portugal de manter-se atrelado ao PEL e ao QCERL, ou mais precisamente, ao
Quadro de Referéncia para o Ensino de Portugués no Estrangeiro (QuaREPE).

Todavia, efetuou-se mais uma acao de encontro a um exame unificado pelo Instituto
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Camdes quando da Conferéncia internacional sobre o futuro da lingua portuguesa
no sistema mundial em 2010 (DINIZ, 2014).

A partir dessa visdo dicotbmica entre as politicas linguisticas adotadas por
ambos 0s paises e em consequéncia da entre 0os exames portugués e brasileiro,
constata-se que € apenas a ponta dos “desentendimentos” (OLIVEIRA, 2013) entre
Portugal e Brasil. A “variedade” brasileira da lingua torna-se um problema para
Portugal a medida que o Brasil se insere no contexto sécio-econdmico mundial e
ocorre a progressiva expansao do mercado brasileiro a mercados externos.

Desta forma, devido a uma maior insercdo do Brasil e de suas relacdes
comerciais com diferentes paises fora do universo lus6fono e de seus movimentos
multilaterais e bilaterais, cresce a difusdo do portugués do Brasil nesses mercados e
consequentemente a procura para validacdo do conhecimento e da certificacao
brasileira de proficiéncia.

No entanto, a partir de dados obtidos com a presente pesquisa, pode-se
infererir que um caminho conjunto e unissono entre os exames brasileiro e
portugués ainda esta distante, visto que as concepcdes de seus exames andam em
direcOes tdo opostas, baseados em critérios e parametros que ndo se convergem e
nem se complementam.

A vista dessas consideracbes, faz-se necessario que apesar de todas as
diferencas e ambiguidades de posicionamento por parte de Portugal e do Brasil, haja
um movimento na tentativa de minimizar as dicotomias entre ambos e que 0s seus
respectivos planejamentos politico-linguisticos consertem um projeto onde a
promocédo da lingua portuguesa ande em consonancia com uma politica linguistica
compartilhada e ndo em divergéncia uma com a outra.

E de suma importancia ampliar os conceitos das préaticas sociolinguisticas e
socioculturais para além da centralizacdo das identidades sociais e de apenas uma
forma da lingua portuguesa. Para tanto, € igualmente relevante que se desfaca essa
nocdo de mao Uunica baseada em uma referéncia nacional, monocultural,
homogénea e estatica, abrindo espaco para o dialogo mais abrangente e
multicultural, a variacdo identitario-linguistica e a formulacdo de politicas linguisticas
que abarquem as diferencas, procurando harmoniza-las por intermédio de acgfes
concretas e desafiadoras em torno da unido de objetivos comuns, além de se
proporcionar o favorecimento de uma maior compreensao no espaco lusofono e se

possibilitar uma efetiva cooperacdo em relacéao a difusdo do portugués no mundo.
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2 RELACOES ENTRE CONCEPCOES DE LINGUA, AVALIACAO DE
PROFICIENCIA E INDICACOES PARA O ENSINO DE PLNM: O QUE REVELA A
PRODUCAO ACADEMICA DOS ULTIMOS DEZ ANOS

O presente capitulo pretende demonstrar as relacdes entre as diferentes
concepcdes de lingua, avaliacdo de proficiéncia e indicacdes para o ensino de
PLNM. Apresenta-se um descritivo dos critérios avaliativos propostos no QCERL
com a sua estrutura em relagdo com aos elementos que compdem as estratégias e
competéncias solicitadas a um aprendiz/usuario de uma determinada LE, bem como
a estrutura e concepcgdes do CELPE-Bras no que tange a sua proposi¢cao para se
verificar a proficiéncia linguistica dos examinandos, a fim de que se possa
estabelecer uma relacdo entre as similitudes e divergéncias entre ambos, além de
posteriormente se verificar as possiveis articulacdes e as indicacfes quanto aos

contelidos no ensino de PLNM.

2.10 Quadro Comum Europeu de Referéncia, sua estrutura e concepc¢odes

O Quadro Comum Europeu de Referéncia para o Ensino de Linguas (QCRL),
como ja mencionado anteriormente, € uma proposi¢cdo para a aprendizagem, o
ensino e a avaliacao de proficiéncia de LEs, elaborado pelo Conselho da Europa, no
ambito do projeto “Politicas Linguisticas para uma Europa Multilingue e
Multicultural”, juntamente ao PEL, um mecanismo de registro de competéncias
linguisticas e experiéncias culturais (MARTINEZ, 2009).

A idealizacdo de um projeto politico-linguistico e a “adocdo de uma acao
comum na é&rea da cultura” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 20; traducao
portuguesa) iniciou-se em novembro de 1991, a partir de um Simpaosio Internacional
realizado em Ruschlikon, por parte do Governo Federal Suico, tendo como tema a
“Transparéncia e Coeréncia na Aprendizagem de Linguas na Europa: Objetivos,
Avaliacao, Certificagdo” e a finalidade de se preservar o patrimonio da diversidade
linguistica e cultural nos paises-membros da comunidade europeia (CONSELHO DA
EUROPA, 2001, traducdo portuguesa).
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E a partir da andlise das necessidades de elementos linguisticos
proeminentes advindos de uma heterogeneidade de publicos que faz com que o
Conselho da Europa articule um dispositivo didatico-pedagdgico em face a uma
nova configuragéo do continente europeu (MARTINEZ, 2009).

Instituido efetivamente apenas dez anos depois, em 2001 (CONSELHO DA
EUROPA, 2001; traducdo portuguesa), o QCERL estabelece uma tentativa de
elaborar um panorama para se diferenciar e conseguir perceber, entender, observar
e harmonizar principios que determinem a proficiéncia linguistica em uma LE, no
contexto de uma cooperacao internacional na area das linguas em uso na grande
Europa.

O QCERL é um conjunto de critérios elaborados para serem utilizados como
parametros e abarcam uma ampla variedade de preceitos, entre o0s quais
prescrevem as competéncias comunicativas, a fim de precisar o nivel de proficiéncia
linguistica. Assim sendo, para cada nivel a ser atingido pelo usuario/falante de uma
LE, se estabelecem competéncias a serem trabalhadas e, devidamente, exigidas
para aquele nivel.

O QECRL, que nao se propde a ser um manual dogmatico, uma vez que
preconiza nao ser “um sistema fechado, mas sim aberto e suscetivel de evolucdo a
luz da experiéncia adquirida” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 14; traducao
portuguesa), posiciona-se como um arcabouco de recomendacdes e nao de
obrigacdes.

Configura-se em um dispositivo de referéncia tedrica que tenta especificar
concepcdes em relacdo a mensuracdo da proficiéncia linguistica de um dado
aprendiz/usuario de uma LE como, por exemplo, a elaboracdo de critérios
adequados quanto a identificacdo das necessidades dos aprendizes/usuarios, a
definicdo de objetivos a serem atingidos, a descricdo e delimitacdo criteriosa de
contetdos, a determinagdo de niveis de competéncia linguistico-comunicativas, a
concepcao de instrumentos de avaliacdo de proficiéncia em lingua ndo materna e
programas pedagogicos, a avaliacao e a testagem de forma geral.

Empenha-se em responder questbes consideradas primordiais para a boa
aprendizagem de uma LE, tais como: o que os aprendizes de uma lingua precisam
saber fazer com tal ferramenta; o que é preciso aprender para que sejam capazes
de usar a lingua de acordo com 0s objetivos propostos em um contexto de interacao;

0 que 0s motiva e que tipos de pessoas se propdem a aprender uma LE (idade,
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sexo, meio social e cultural, nivel de educacéo, etc); quais 0s conhecimentos,
capacidades e experiéncias que sdo comuns e podem ser compartilhadas entre
aqueles que se dedicam a ensinar uma LE; que acesso a manuais e suportes
audiovisuais e midiaticos esses professores tém; entre outras indagacdes
necessarias e inerentes ao contexto de ensino-aprendizagem de LEs (CONSELHO
DA EUROPA, 2001; traducéo portuguesa).

Pode-se dizer que o QECRL é o dispositivo mais atualizado para o ensino-
aprendizagem de LEs na contemporaneidade, servindo como uma via de
comparacao internacional dos aprendizes/usuarios, embora ndo seja tdo usualmente
utilizado em contextos de ensino-aprendizagem de LEs no Brasil, supostamente em
virtude de ser considerado limitado ao continente europeu (VILACA, 2006). Com
efeito, 0 QECRL, pretende viabilizar uma base comum para o ensino-aprendizagem
em LE e oferece os principais suportes, esclarecidos suscintamente a seguir de
acordo com os preceitos elucidados por Bagnoli et al (2010), e que serdo

aprofundados de maneira oportuna posteriormente:

e Dispbe de seis niveis comuns de referéncia (NCRs) de proficiéncia, que se
iniciam a partir do A1 (usuério elementar, nivel iniciacdo) até o C2 (usuério
experiente, nivel mestria). Tais niveis descritores foram organizados e
categorizados de acordo com critérios avaliativos considerados Uteis,
pertinentes e transparentes por profissionais de ensino de lingua materna e

nao materna.

¢ Cinco atividades de linguagem, nas quais estdo incluidas a compreenséao oral
(CO), a compreensao escrita (CE), a expressao oral continua (EOC), a

expressao oral interativa (EOI) e a expressao escrita (EE).

e Integracao entre trés componentes da competéncia comunicativa: a linguistica
(em relagdo ao conhecimento no que concerne 0 Iéxico, a sintaxe, a
semantica, a fonologia, a ortografia e a ortoépia), a sociolinguistica (que
considera a linguagem como um fendmeno social) e a pragmética/discursiva
(que se refere diretamente a escolha de estratégias discursivas para atingir

um objetivo especifico na lingua-alvo); além de acrescentar ao rol desses
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componentes, a competéncia plurilingue e pluricultural, advinda da

competéncia sociocultural (intercultural).

e Por fim, uma nova perspectiva de ensino-aprendizagem de LEs: a abordagem
orientada para a acdo — action based approach em inglés ou perspective
actionnelle em francés — que classifica 0os usuarios e aprendizes de uma dada
LE como atores sociais que realizam tarefas — e ndo apenas transmitem
informacgdes por meio da linguagem — em circunstancias distintas, com um

ambiente delimitado, dentro de um determinado campo de atuacéo.

A vista das considerac6es feitas, destaca-se essencialmente o Gltimo suporte,
nomeadamente a abordagem orientada para a agcao, a qual propde uma nova
compreensdao dos principios norteadores de ensino-aprendizagem de LEs. A
principal inferéncia a propoésito dessa abordagem € a pressuposicdo de que o
individuo ndo armazena as diversas linguas e culturas em compartimentos
separados, mas elabora uma competéncia comunicativa na qual as linguas se
correlacionam de maneira simultanea.

Fundamenta-se na premissa de uma visao plurilingue e ndo multilingue. A
diferenciacdo do conceito entre plurilingue e multilingue, devidamente esclarecida
pelo QECRL, aponta para o entendimento de que em uma sociedade multilingue ha
a coexisténcia de diferentes linguas, enquanto a compreensdo de uma sociedade
plurilingue ultrapassa essa no¢ao e acentua a perspectiva de que se constréi uma
competéncia comunicativa a medida que as linguas se inter-relacionam e interagem
umas com as outras, ndo caracterizando uma condi¢ao linguistica estanque e sim
compartilhada.

A despeito do QECRL apresentar-se como um painel desprovido de qualquer
responsabilidade em relacdo as teorias de aquisicdo de LEs, bem como ndo se
comprometer com nenhuma abordagem especifica relativa a seu ensino-
aprendizagem, o principio da abordagem orientada para a acdo € um dos quatro
fundamentos significativos propostos pelo QECRL. Trata-se ndo de uma nova
abordagem metodoldgica, mas sim de uma perspectiva desenvolvida a partir da
abordagem comunicativa (MARTINEZ, 2009; PORTUGAL, Ministério da Educacao,
2003-2005; VILACA, 2006)
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Ainda que se apresente como eximido de comprometimento com as
metodologias concernentes ao ensino de LEs, observa-se a partir da concepc¢ao
exposta pelo QECRL, que a capacidade de um individuo atuar em uma sociedade
advém da aplicacdo, pratica e desempenho das competéncias comunicativas para
agir no meio em que vive.

Assim sendo, em relacdo as competéncias, subjaz a nocdo relativa ao
arcabouco de conhecimentos, capacidades e caracteristicas estratégicos que
permitirdo aos aprendizes/usuérios de uma lingua agir na LE em situacdes ligadas a
um determinado fato ou circunstancia. Por conseguinte, entende-se a proficiéncia
linguistica configurada pelo QCERL como um uso da lingua que ndo é concebivel a
uma pratica externa a um dado contexto situacional.

A vista dessas consideracées, pode-se dizer que as competéncias linguisticas
estdo intrinsecamente relacionadas com a aplicabilidade das atuacdes e
intervencdes que um aprendiz/usuario podera realizar em uma LE. Como resultado
dessa compreensdo, caracteriza-se a perspectiva de proficiéncia linguistica
configurada pelo QCERL em um processo de analise e descricdo pormenorizada de
acOes a serem executadas em uma LE, subdividindo-as em competéncias parciais e
relativas contidas em um arcabouco de uma competéncia geral e apresentadas para
confirmar e legitimar ou descartar determinadas inferéncias linguisticas realizadas
pelos aprendizes/usuarios.

Dessa forma, o QECRL categoriza em competéncias gerais, ndo especificas
da lingua, aquelas a que se recorre para realizar atividades de todo o tipo, incluindo
as atividades de linguagem e as competéncias linguisticas comunicativas, cujos
recursos permitem a um individuo agir utilizando especificamente meios linguisticos.

Ao atentar para a condicdo de atores sociais dos usuarios/aprendizes de uma
LE, inclui-se dentre as competéncias gerais individuais 0s seguintes conhecimentos
e/ou competéncias: o conhecimento declarativo (saber), a competéncia de
realizacdo (saber-fazer), a competéncia existencial (saber-ser e saber-estar) e a
competéncia de aprendizagem (saber-aprender), além do saber sociocultural, de
suma importancia para que o aprendiz/usudrio se relacione com outros individuos da
sociedade da lingua-alvo de forma a considerar a interculturalidade.

No que concerne o conhecimento declarativo, este é compreendido como um

conhecimento que resulta da experiéncia (conhecimento empirico) e de uma
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aprendizagem mais formal (conhecimento académico). Essas competéncias se

estendem por contextos téo diversificados quanto os seus dominios de acao. Assim,

“O uso de uma lingua abrangendo a sua aprendizagem inclui as acdes
realizadas pelas pessoas que, como individuos e como atores sociais,
desenvolvem um conjunto de competéncias gerais e, particularmente,
competéncias comunicativas em lingua. As pessoas utilizam as
competéncias a sua disposicdo em varios contextos, em diferentes
condigdes, sujeitas a diversas limita¢cdes, com o fim de realizarem atividades
linguisticas que implicam processos linguisticos para produzirem e/ou
receberem textos relacionados com temas pertencentes a dominios
especificos. Para tal, ativam as estratégias que lhes parecem mais
apropriadas para o desempenho das tarefas a realizar. O controle destas
acOes pelos interlocutores conduz ao reforgco ou a modificacdo das suas
competéncias.” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 29; traducao
portuguesa)

N&o obstante baseia-se na premissa da mudanca de paradigma da
comunicacao para o paradigma da acdo, ao pressupor que ndo usamos a lingua
apenas como ferramenta para falar uns com os outros, mas para agir e interagir com
0 outro.

Em relacdo ao paradigma da abordagem orientada para a agcdo, o QECRL
propde focar sobre as tarefas a serem realizadas dentro de um projeto global, no
qual a atividade de linguagem deve suscitar a interacdo que estimula o
desenvolvimento das competéncias receptivas e interativas na lingua-alvo
(BAGNOLI et al, 2010). Pode-se discriminar a abordagem comunicativa da
abordagem orientada para a acao no que tange os objetivos de cada proposicao.

A abordagem comunicativa enfoca o sentido por intermédio da progresséo
nocional-funcional e o seu principal aspecto incide sobre o sujeito como ator principal
da mensagem a ser transmitida, enquanto a abordagem orientada para a acéo,
evidencia-se a partir da co-construcdo do sentido por intermédio de um agir
comunicacional entre os integrantes de um discurso compartilhado, além de confluir
para uma dimenséao coletiva, cuja perspectiva € acionada a partir de um grupo, ao
considerar o sujeito como um cidaddo ativo e solidario (BAGNOLI et al, 2010,
MARTINEZ, 2009).

Ainda em comparacdo entre as duas abordagens, observa-se que no que
tange as atividades didaticas utilizadas como meios para que se ensine uma dada
LE, a abordagem comunicativa preconiza a producdo e recepc¢do da escrita e da
oralidade no decurso de uma pedagogia constituida por tarefas, simulagfes, fazendo

uso da Internet e de outras ferramentas, a medida que a abordagem orientada para
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a acao fundamenta-se igualmente em uma pedagogia composta por tarefas, assim
como em um ensino conduzido por projetos e o0 uso de ferramentas de suporte
interativas de uma maneira geral (BAGNOLI et al, 2010).

De fato, a abordagem orientada para a acao, ndo despreza por completo os
conceitos da abordagem comunicativa e de uma didatica estruturada por tarefas,
mas também acrescenta a ideia de ac¢des a serem realizadas em muitos contatos
gue um aprendiz sera confrontado em sua vida social, considerando-o como um ator
social que pode mobilizar todas as suas habilidades linguisticas e recursos
estratégicos (cognitivos, linguagem verbal e ndo verbal), privilegiando o fator da
atuacdo em uma coletividade, para se atingir o resultado esperado no ensino-
aprendizagem de uma LE: uma comunicacdo bem sucedida na lingua-alvo
(BAGNOLI et al, 2010; CONSELHO DA EUROPA, 2001, traducéo portuguesa )

Por tarefa, subjaz ao QCERL o conceito de uma acdo qualquer que se
proponha a cumprir uma finalidade considerada necesséaria pelo individuo para
atingir um dado resultado no contexto da resolugdo de um problema, do
cumprimento de uma obrigacdo ou da realizacdo de um objetivo pré-estabelecido
como, por exemplo, solicitar uma informacé&o, pedir uma refeicdo em um restaurante,
participar de uma reunido de trabalho ou negociar um contrato, escrever uma
mensagem eletronica a um amigo, entre tantas outras acdes permeadas pela
realidade cotidiana (CONSELHO DA EUROPA, 2001, traducao portuguesa).

Quanto as avaliacOes, dedica-se a classificar as funcbes da avaliacdo de
proficiéncia em LE. Para tanto, empenha-se em arquitetar a especificacdo do
conteldo dos testes e exames, a elucidacdo de critérios para se atingir um
determinado objetivo proposto e a descricdo pormenorizada dos NCRs em testes e
exames para a especificacdo de seus conteudos, a formulacdo de parametros com
objetivos de aprendizagem bem definidos e para as comparacdes e equivaléncias
entre os diferentes sistemas de certificacao.

Assim sendo, o QCERL amplia e diversifica ainda mais os diferentes tipos de
avaliacdo, categorizando-os em cerca de 26 classes diferentes, os contrapondo em
pares opostos e o0s agrupando por sua funcionalidade, entre as quais as mais
relevantes compreendem-se especificadas na proposicdo dos subgrupos a seguir
(CONSELHO DA EUROPA, 2001, tradugéo portuguesa):
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e A avaliagdo diagnostica, baseia-se em localizar e identificar os impasses de
aprendizagem dos aprendizes.

e A avaliacdo formativa intervém no decurso da aprendizagem, quando da
ocasido em que um aprendiz consegue depreender exatamente o que é

capaz de executar.

e A avaliacdo somativa mensura os conhecimentos adquiridos do aprendiz e o
avalia positivamente. Encontra-se em curso de uma sequéncia e concerne a
uma etapa de um grande processo de aprendizagem, intervindo sobre uma

atividade de linguagem prevalecente.

e No processo da avaliacdo formadora é oferecida ao aprendiz a possibilidade
de se auto-avaliar por intermédio da identificacdo dos seus éxitos e
insucessos, além de se apropriar da avaliacdo. O QCERL pressupbe a
tomada de consciéncia do aprendiz ao proporcionar o reconhecimento de
suas fraquezas e a percepcdo de seus pontos fortes. Outro processo
concernente a avaliacdo formadora é a co-avaliagdo, ao comparar o

desempenho de um aprendiz com o de outro.

e Na avaliacdo holistica e/ou global os diferentes aspectos componentes do
processo avaliativo ndo sdo analisados individualmente nem de maneira
detalhada.

e Por fim, a avaliagdo analitica considera cada um dos aspectos

individualmente com critérios e objetivos previamente estabelecidos.

Em consequéncia da subdivisdo das diferentes tipologias avaliativas
designadas pelo QCERL, nota-se que se dedica fundamentalmente a designar
critérios para a avaliacao de proficiéncia em LE. No que tange a essa especificidade
de avaliacdo, o QCERL preconiza que tal avaliacdo € “a avaliacdo do que se pode
fazer e/ou do que se sabe em relacdo a aplicacdo do assunto ao mundo real”
(CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 252; traducao portuguesa), causando impacto e

interesse entre outros atores sociais como 0s professores — para que se obtenha um
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feedback que reflita diretamente sobre a sua pratica de ensino, além de educadores
de maneira geral, instituicbes diversas, como organizacbes e empresas
empregadoras, entre outros.

Tal interesse advém da consideracao da avaliagdo de proficiéncia como a
avaliacdo de um produto e da capacidade do que o individuo enquanto usuario de
uma dada LE € habilitado a realizar em relacdo a uma determinada funcédo. A
avaliacao de proficiéncia volta-se, entdo, para a utilizacdo dentro de um contexto
simulador de uma situacéo real, ao propor tarefas relativas a uma agao para se atuar
na sociedade da referida LE e posteriormente avaliada de forma competente.

A vista dessas concepcdes de avaliacdo de proficiéncia, correlaciona-se as
tarefas solicitadas pelo exame de proficiéncia em portugués do Brasil, o Celpe-Bras,
com o QCERL, a medida que o mencionado exame se propde igualmente a
reproduzir uma circunstancia real do cotidiano com a qual um aprendiz/usuario de
PLNM podera ser confrontado ao fazer uso da lingua portuguesa. Essa relacao sera
explicitada de forma mais detalhada no capitulo da analise dos dados desta
pesquisa.

Por conseguinte, o QCERL propde critérios de avaliacado constituidos a partir
de resultados positivos e pretere as insuficiéncias dos aprendizes/usuarios em uma
LE. Pode-se dizer que ao avaliar o desempenho de um usuario/aprendiz em uma
circunstancia significativa, evidencia-se o fato que tal avaliagdo compreende um
recorte harménico da competéncia linguistica e encerra a dimensao do
conhecimento com o qual se executa uma determinada acdo em LE (CONSELHO
DA EUROPA, 2001; tradug&o portuguesa).

Assim sendo, o primeiro parametro estabelecido pelo QCERL prescreve o0s
critérios para se especificar o contetudo de testes e exames em LE (CONSELHO DA
EUROPA, 2001, traducdo portuguesa). O segundo parametro esclarece os meios
pelos quais se constituem tais critérios para se atingir um determinado objetivo de
aprendizagem, quer seja sobre uma dada atividade de producéo e compreensao oral
e/ou escrita, quer seja sobre uma avaliacado continua como as auto-avaliacoes e, até
mesmo, a avaliacao realizada em um contexto de ensino-aprendizagem formal.

O ultimo parédmetro preceitua a descricdo de niveis de proficiéncia nos testes
e exames e pretende assim propiciar a comparacéo entre diferentes sistemas de
classificacOes de proficiéncia. Em relacédo a esse parametro, 0 QCERL (CONSELHO

DA EUROPA, 2001, traducdo portuguesa) especifica minuciosamente uma
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combinatdria de usos quanto a uma escala de descritores exemplificativos, o0s
NCRs, considerada como um recurso para a avaliacdo da proficiéncia em lingua,
subdividindo-se em: Al — Nivel Iniciagdo, A2 — Nivel Elementar, B1 — Nivel Limiar,
B2 — Nivel Vantagem, C1 — Nivel de Autonomia e C2 — Nivel Mestria.

N&o obstante encontra-se uma escala para cada especificidade entre as
atividades de linguagem e uma escala global de avaliacdo de proficiéncia. De acordo
com a escala global, concebe-se uma questdo considerada de suma importancia
quanto ao uso das escalas de proficiéncia em LE: a acurada identificacdo dos
objetivos e da intencdo que se pretende alcancar na elaboracdo de seus descritores.
Tais descritores sdo considerados como uma das maiores contribuicées do QCERL
para o ensino de LEs, visto que estrutura, organiza e classifica as diferentes
competéncias, finalidades e proposi¢cdes circunscritas nas atividades de linguagem.

Entretanto, embora o seu uso ndo seja relativamente inédito, 0 QCERL o0s
organiza de forma mais criteriosa e precisa (HEYWORTH 2004 apud VILACA, 2006)
e ainda constituem o0 nucleo de todo esse dispositivo (MORROW 2004 apud
VILACA, 2006), auxiliando na elaboracdo e comparacdo de certificacdes
internacionais em LEs (NORTH, 2004 apud VILACA, 2006).

O QCERL discrimina igualmente de maneira funcional outros trés tipos de
escalas de proficiéncia, que nao serao inseridas na presente pesquisa, pois nao se
vislumbrou a necessidade, visto que tais escalas de proficiéncia se referem a
propositos distintos. Faz-se necessario ressaltar que a primeira escala se destina ao
usuario, a segunda ao avaliador e a terceira aos autores dos instrumentos de
avaliacdo (ALDERSON, 1991 apud CONSELHO DA EUROPA, 2001; traducéo
portuguesa).

No entanto, o QCERL recomenda que uma escala destinada a uma funcao
nao seja usada para outra, a nao ser que a sua formulacao e consequente utilizacédo
prove ser adequada, pois ndo € apropriado usar as escalas como ferramenta de
estimativa empirica sem que haja um denominador comum.

Assim sendo, consoante com a proposta da presente pesquisa em indicar
possiveis conteudos a serem explorados no ensino de PLNM e considerando que a
perspectiva adotada para a realizacdo dessa pesquisa é o enfoque por parte do
aprendiz/usuario da lingua e o eficaz e adequado cumprimento das tarefas
propostas, nao se vislumbrou a necessidade de se utilizar a escala de proficiéncia do

avaliador.
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Quanto a utilizacdo escalas, as destinadas ao usuario referem-se a
capacidade de executar uma tarefa ou uma atividade de linguagem, positivamente,
mesmo nos niveis de aprendizagem mais baixos. As que se destinam ao avaliador
tém a finalidade de conduzir o processo de atribuicdo de uma classificagdo, cuja
grade avaliativa faz uso recorrente de termos em relacdo aos aspectos de qualidade
do desempenho esperado.

Concentra-se fundamentalmente na observacao da performance do aprendiz.
Por fim, as escalas concebidas para os autores de instrumentos de avaliagao
apontam para aquilo que o usuario é capaz de fazer e orientam a elaboracdo das
tarefas de comunicacdo a serem propostas em tais instrumentos (CONSELHO DA
EUROPA, 2001, traducéo portuguesa).

A partir das escalas concebidas pelo QCERL, é possivel tracar um paralelo
entre as certificacdes de proficiéncia internacionais e as avaliacdes de proficiéncia.
Para tanto, o0 QCERL considera trés principios fundamentais em relacdo a qualquer
classe de avaliagédo: a validade, a fiabilidade e a exequibilidade (CONSELHO DA
EUROPA, 2001, traducéo portuguesa).

A validade faz referéncia ao procedimento que demonstra que a informacéo
recuperada dos exames aplicados representa efetivamente a proficiéncia dos
examinandos e a legitimidade dos critérios usados para se analisar o respectivo
desempenho desses examinandos. A fiabilidade concerne a confiabilidade com a
qual € medida a performance do examinando, enquanto a exequibilidade é atribuida
ao ato de assegurar a constituicdo e o desenvolvimento de todo o processo.

Desta forma, de acordo com o QCERL, a partir de uma escala global é
possivel perpassar os niveis de progressao de desempenho de um aprendiz/usuério
de uma LE e distinguir suas inerentes competéncias em relacdo a manipulacao
adequada da lingua-alvo. Portanto, estabelece-se que o aprendiz proficiente é
aguele que tenha realizado com éxito o critério mais elevado e representado na
escala proposta pelo QCERL em seus diferentes niveis (PORTUGAL, Ministério da
Educacao, 2003-2005).

Os NCRs que constam da Escala Global, como mencionado anteriormente,
perpassam 6 niveis de proficiéncia e classificam a competéncia linguistica do
usuério de uma LE em: elementar, independente e proficiente. De acordo com o
QCERL, o nivel elementar de aquisicdo da lingua valoriza o0s primeiros

conhecimentos em uma LE.
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Neste estagio, o usuario é capaz de interacbes simples, como falar dele
préprio e de seu universo imediato, além de ser considerado como um "ator social”.
O usuario é capaz de interagir de maneira simples na vida cotidiana com expressdes
familiares (cumprimentar, pedir e fornecer informagdes pessoais de forma simples
etc).

No segundo estagio de proficiéncia, o independente, o usuario € capaz de
interagir com o0s outros falantes da lingua-alvo, compreender, conversar, emitir sua
opinido. E capaz igualmente de resolver situa¢es imprevistas da vida cotidiana. Em
uma fase mais avancada desse estagio, o usuario adquire um grau de
independéncia que Ihe permite argumentar para defender sua opinido, desenvolver
seu ponto de vista e negociar, mostrando-se a vontade na LE e é capaz de perceber
e corrigir suas inadequacoes linguisticas.

No terceiro e ultimo estagio, o proficiente, o usuario demonstra um senso de
autonomia em relacdo a LE. E capaz de estabelecer uma comunicacéo facil e uma
interagcdo com outros falantes da LE de maneira espontanea. Conta com um vasto
repertério lexical e escolhe expressées adequadas para introduzir seus comentarios.
Produz um discurso claro, bem construido e sem hesitacdes, dominando bem as
estruturas da lingua.

Em uma etapa ainda mais proficiente desse estagio, o dominio da lingua é
preciso, adequado e ha uma ampla facilidade de expresséo, sendo capaz de realizar
diferentes tarefas com um grau de exigéncia avancado, como as académicas, por
exemplo (CONSELHO DA EUROPA, 2001, traducdo portuguesa). A titulo de
exemplificacdo e subsequente auxilio na analise de dados, a escala global de
avaliacao de proficiéncia se apresenta de acordo com a configuracao contemplada a

sequir.
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Figura 1 — Niveis Comuns de Referéncia — Escala global

Utilizador
proficiente

Ccz

E capaz de compreender, sem esforco, praticamente tudo o que ouve ou
1&. E capaz de resumir as informacées recolhidas em diversas fontes orais
e escritas, reconstruindo argumentos e factos de um modo coerente. E
capaz de se exprimir espontaneamente, de modo fluente e com exacti-
dao, sendo capaz de distinguir finas variacdes de significado em situa-
coes complexas.

C1

E capaz de compreender um vasto niimero de textos longos e exigentes,
reconhecendo os seus significados implicitos. F capaz de se exprimir de
forma fluente e espontianea sem precisar de procurar muito as palavras.
E capaz de usar a lingua de modo flexivel e eficaz para fins sociais, aca-
démicos e profissionais. Pode exprimir-se sobre temas complexos, de
forma clara e bem estruturada, manifestando o dominio de mecanismos
de organizacéo, de articulacao e de coesao do discurso.

Utilizador
independente

B2

E capaz de compreender as ideias principais em textos complexos sobre
assuntos concretos e abstractos, incluindo discussoes técnicas na sua
area de especialidade. E capaz de comunicar com um certo grau de
espontaneidade e de a-vontade com falantes nativos, sem que haja ten-
sao de parte a parte. E capaz de exprimir-se de modo claro e pormenori-
zado sobre uma grande variedade de temas e explicar um ponto de vista
sobre um tema da actualidade, expondo as vantagens e os inconvenien-
tes de varias possibilidades.

Bl

E capaz de compreender as questées principais, quando ¢ usada uma lin-
guagem clara e estandardizada e os assuntos lhe sao familiares (temas
abordados no trabalho, na escola e nos momentos de lazer, etc.). E capaz
de lidar com a maioria das situacées encontradas na regido onde se fala a
lingua-alvo. E capaz de produzir um discurso simples e coerente sobre
assuntos que lhe sao familiares ou de interesse pessoal. Pode descrever
experiéncias e eventos, sonhos, esperancas e ambicdes, bem como expor
brevemente razoes e justificacdes para uma opinido ou um projecto.

Utilizador
elementar

E capaz de compreender frases isoladas e expressdes frequentes relacio-
nadas com areas de prioridade imediata (p. ex.: informacdes pessoais e
familiares simples, compras, meio circundante). E capaz de comunicar
em tarefas simples e em rotinas que exigem apenas uma troca de infor-
macao simples e directa sobre assuntos que lhe sao familiares e habituais.
Pode descrever de modo simples a sua formacao, o meio circundante e,
ainda, referir assuntos relacionados com necessidades imediatas.

E capaz de compreender e usar expressoes familiares e quotidianas,
assim como enunciados muito simples, que visam satisfazer necessida-
des concretas. Pode apresentar-se e apresentar outros e é capaz de fazer
perguntas e dar respostas sobre aspectos pessoais como, por exemplo, o
local onde vive, as pessoas que conhece e as coisas que tem. Pode
comunicar de modo simples, se o interlocutor falar lenta e distintamente
e se mostrar cooperante.

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 49; traducéo portuguesa)
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Em virtude desses conceitos, os NCRs apontam como um suporte para se
desenvolver uma metodologia rigorosa de critérios e parametros para se mensurar a
consequente proficiéncia linguistica em exames de certificacdo em LEs e colaborar
na comparacao e conciliagdo dos diferentes sistemas avaliativos. Além dos critérios
de avaliacdo de proficiéncia, o QCERL pressupde igualmente parametros de
elaboracdo de tarefas a partir dos seguintes dominios de atuacdo do
aprendiz/usuario: privado, publico, profissional e educativo.

Tais dominios podem se revelar de grande importancia para se tracar um
paralelo na elaboracdo de tarefas e se planejar acbes a serem executadas pelos
aprendizes de uma LE, ao empenhar-se em elucidar alguns questionamentos como,
por exemplo, se seria possivel prever as areas de atuagdo nos quais os aprendizes
irdo operar e com quais situacfes terdo que se ocupar, quais e quantos papéis
sociais terdo que assumir, que tipos de pessoas terdo encontrardo e terdo que lidar,
quais as relacdes pessoais e enquadramentos profissionais que irdo estabelecer, a
gue objetos irdo se referir, quais tarefas irdo ter que cumprir, quais temas abordarao
e sobre qual prisma, se terdo que falar ou bastard apenas compreender o que
ouvem e/ou |léem, em quais condi¢cdes terdo que agir, entre tantos outros fatores
confluentes e divergentes na conjuntura de uso de uma LE (CONSELHO DA
EUROPA, 2001, traducéo portuguesa).

Por conseguinte, o QCERL tenta averiguar até que ponto a ocasido de
ensino-aprendizagem de uma LE pode ter uma parcela de responsabilidade pela
atuacdo do aprendiz e de que maneira seria possivel melhor prepara-lo para se
apropriar da LE e a utilizar de forma adequada, excluindo-se 0s contextos que nunca
irdo acontecer.

A vista dessas conjecturas, no dominio privado, concentra-se na vida familiar,
doméstica e social, dedicando-se a atividades cujos interesses centram sobre a
esfera particular e sobre atividades ladicas. Em relagdo ao dominio publico, recai
sobre a atuacdo do individuo no exercicio de sua cidadania, membro de um
determinado contexto social e aplicado em diferentes operacdes com finalidades
especificas.

No que concerce o dominio profissional, relaciona-se com as operacdes
circunscritas ao cendrio de trabalho ou profissdo do aprendiz. Por fim, o dominio

educativo refere-se a uma ocasiao didatico-pedagdgica organizada, em particular no
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gue diz respeito a uma instituicdo de ensino, mas ndo obrigatoriamente nessa esfera
(CONSELHO DA EUROPA, 2001, traducéo portuguesa).

Assim sendo, tém-se o quadro intitulado “Contexto externo de utilizagao:
categorias descritivas” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, traducdo portuguesa),
devidamente apresentado pelo QCERL com o0s cenarios nos quais o0s
aprendizes/usuarios serdo confrontados ao exercer as diversas atividades de
linguagem enquanto atores sociais e suas respectivas categorias descritivas.

Insere-se no mencionado quadro as especificidades inerentes aos
paradigmas que dizem respeito ao local e o tempo nos quais elas ocorrem, as
instituicbes e/ou organizacbes cuja estrutura e normas de procedimento podem
inferir no que poderad ocorrer, as pessoas envolvidas com papéis sociais bem
delineados e relevantes, 0s objetos relativos ao ambiente no qual o aprendiz/usuario
esta implicado em um processo de interagdo, 0S possiveis acontecimentos que
podem vir a ocorrer, as operacoes realizadas pelas pessoas comprometidas nessas
situacdes e, em conclusao, os textos concernentes a todos esses encadeamentos
de acontecimentos (CONSELHO DA EUROPA, 2001, traducéo portuguesa).

O QCERL acrescenta ainda a esses dominios as categorias tematicas — com
suas consequentes subcategorias — que reportam-se a reunido dos temas e/ou
assuntos determinantes da transmissao ou recepc¢ao de ideias e/ou de mensagens,
além de constituirem o cerne do discurso quer seja em uma conversa, em uma
reflexdo ou em uma producdo textual como, por exemplo, a identificacdo e
caracterizacdo pessoal, a casa, o lar e o ambiente, a rotina da vida cotidiana, o
tempo livre e lazer, as viagens, as relagcfes sociais, a saude e cuidados pessoais, a
educacao, o consumo, a alimentacgéo, os servi¢cos, os lugares, etc.

Dessa forma, 0 QCERL tenta prever e delimitar amplamente os dominios nos
quais um aprendiz de lingua estrangeira poderia exercer um processo de interacéo
social. Faz-se necessario incluir tal quadro no presente estudo em razao do posterior
auxilio na compreensao e proposta de analise dos dados obtidos nos exames do
Celpe-Bras e suas respectivas contribuicdes acerca das indicacbes de conteudo
para o ensino de PLNM.

Assim sendo, pode-se citar como exemplo o dominio do lugar em seus
diferentes aspectos sociais como o0s lugares privados (casa prépria, da familia, de
amigos); os lugares publicos como ruas, pracas, parques, restaurantes etc.; os

lugares de ambito profissional como os escritérios, organismos oficiais e servicos
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publicos; e os lugares educativos como escolas, salas de aula, faculdades,

universidades etc.

Figura 2 — Contexto externo de utilizacdo — Categorias descritivas

Dominio Privado Piiblico Profissional Educativo
Casa: casa, quartos, Lugares piiblicos: Escritorios Escolas, auditorios,
jardim rua, praca, parque Fabricas salas de aula, recreio
propria Transportes ptiblicos | Oficinas Campos desportivos,
de familia Lojas, (super)mercados |Portos, corredores
de amigos Hospitais, Caminhos-de-Ferro Faculdades,
de estranhos consultorios, clinicas | Quintas Universidades

@D Espaco privado em Estadios, campos. Aeroportos Salas de conferéncia
= |albergue, hotel pavilhdes desportivos | Armazens, lojas Salas de seminario
Campo, praia Teatro, cinema, Servicos priblicos Associacédo de
tempos livres Hotéis estudantes
Restaurante, café, bar, |Organismos oficiais Residéncias
hotel universitarias
Locais de culto Laboratdrios
Cantinas
Familia Autoridades Empresas Escola
Redes sociais Organismos politicos | Multinacionais Faculdade
o JllSFit;a o Emp;esas estatais Universidade
is] Satide puiblica Sindicatos Academia
5 Associacdes civicas Institutos de formacio
o Associaces de Instituictes de
S beneficéncia educacio de adultos
Partidos politicos
Grupos religiosos
Avos, pais, filhos, Cidadados Empregadores, Professores/Pessoal
irmdos, tios, primos,  |Representantes oficiais | empregados docente/Auxiliares da
familiares por Vendedores Gerentes, accdo educativa
afinidade, Policia, forcas armadas, |encarregados Pais e encarregados de
esposos, intimos, forcas de seguranca Colegas educacao
. |amigos, conhecidos Motoristas, revisores | Subordinados Colegas de turma
= Passageiros Companheiros de Professores,
2 Jogadores, fas, trabalho assistentes, leitores
. espectadores Clientes Estudantes, bolseiros
Actores, ptiblico Utentes Bibliotecdrios, pessoal
Empregados de mesa e | Recepcionistas, dos laboratcrios
de bar secretarias Pessoal dos refeitorios,
Recepcionistas Empregados de da limpeza
Padres, congregacdo  |limpeza Porteiros, secretarias
Decoracdo e mobilidario |Dinheiro, porta-moedas, | Equipamento de Material para escrever
Vestudrio carteira escritério (burdtica) Uniformes escolares
Equip. domeésticos Documentos oficiais  |Equipamento Equipamento
Brinquedos, ferramentas | Mercadorias industrial desportivo e vestudrio
Higiene pessoal Armas Ferramentas Alimentacio
2 Objectos de arte, livros, |Mochilas industriais e artesanais | Equipamento
+ |animais domeésticas, Pastas, malas audiovisual
= |selvagens, estimacdo  |Bolas Quadro e giz
O | Arvores, plantas, Programas Computadores
relvado, tanques Refeicoes, bebidas, Pastas e mochilas
Bens domeésticos petiscos
Bagagens Passaportes,
Equipamento autorizacgoes, licencas
desportivo/de lazer

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 77; tradug&o portuguesa
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Figura 2 — Contexto externo de utilizacdo — Categorias descritivas (Continuacao)

Férias, excursoes
Eventos desportivos

espectdculos
Casamentos, funerais

Dominio Privado Piblico Profissional Educativo
Acontecimentos Incidentes ReuniGes Regresso as aulas/
familiares Acidentes, doencas Entrevistas entrada

@ |Encontros Reunides piiblicas Recepcoes Fim das aulas

£ |Incidentes, acidentes | Processos legais, Conferéncias/congressos | Visitas e intercambios
£ |Fenomenos naturais | audiéncias, julgamentos | Feiras Reunides de pais e

o |Festas, visitas Manifestacoes, protestos, | Consultas, auditoria | encarregados de

5 |Passeios a pé, de multas, detengdes Vendas sazonais educacao

< |bicicleta e de mota Jogos, concursos, Acidentes de trabalho |Campeonatos

Conflitos sociais/ labo-
rais

escolares, jogos
Problemas disciplinares

Rotinas quotidianas:
vestir-se, despir-se,

Compras e obtencéo
de servicos priblicos

Administracio de
negocios

Reunides gerais
Aulas Jogos

cozinhar, comer, Utilizacdo de servicos | Gestao industrial Recreio
lavar-se medicos Operacoes de producio |Clubes e associacoes
¥ |Bricolagem, jardinagem |Viagens rodovidrias, | Procedimentos Conferéncias,
% Ler, ver TV e ouvir radio |ferrovidrias, aérease  |administrativos dissertacoes, ensaios
g |Entretenimento maritimas Transporte rodovidrio |Trabalho de laboratdrio
& Passatempos Divertimentos ptiblicos | Operactes de venda | Trabalho de biblioteca
Jogos e desportos e ocupacdo de tempos | Venda, comercializacdo | Seminarios e trabalhos
livres AplicacGes informaticas |orientados
Servicos religiosos Manutencéo de Trabalhos de casa
escritorios (domotica) |Debates e discussoes
Teletexto Editais, antincios e Carta de negocios Documentos
Garantias avisos ao publico Memorandos, relatdrios |auténticos (como
Receitas Etiquetas e embalagens | Instrucdes de seguranca | acima)
Instrucdes Folhetos, grafitti Manuais de instrugtes |Livros de leitura
Romances, revistas,  |Bilhetes, horarios Regulamentos Obras de referéncia
»  |jornais Antncios, regulamentos | Material publicitario | Textos no quadro
% |Publicidade pelo Programas Etiquetas e embalagem |Notas
& |correio Contratos Descrigdo de tarefas | Textos em computador,
Desdobraveis e Ementas Sinalizacio exterior videotexto
brochuras Textos sacros, Cartoes de visita Cadernos de exercicios
Correio pessoal sermoes, Artigos de jornais
Textos orais em hinos Resumos
registos dudio e video Dicionarios

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 78; traducéo portuguesa

Como ja mencionada anteriormente e ainda em conformidade com o QCERL,

para que o usuario/aprendiz consiga lograr com relativo sucesso ao empreender

exercer uma atividade de linguagem e interagir com um falante de uma dada LE em

comum ac¢ao, ao se constituir como mais um ator em meio a tantos outros atores

sociais, é preciso que este falante recorra a todas as competéncias intrinsecas a

aprendizagem tanto quanto o uso de estratégias linguisticas ou nao.
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Para tanto, ao se executar uma determinada tarefa em LE, o aprendiz/usuario
devera estar apto a colocar em préatica um conjunto de experiéncias, conhecimentos
e habilidades relevantes a um dado dominio de uso da lingua e com um objetivo
nitidamente pré-definido.

Quanto as condicdes e limitacdes do exercicio de uma tarefa, o QCERL prevé
gue em relacdo a uma atividade de linguagem de compreensao e expressao escrita,
por exemplo, diversas circunstancias e condicionamentos devem ser considerados
para a sua boa execucdo. Ao se compreender um texto, exige-se uma ajuda exterior
em relacdo as instru¢cdes do que se pretende que o aprendiz/usuario execute e as
caracteristicas do texto-base (complexidade linguistica, tipos de texto, estrutura do
discurso e a extensao do texto).

No que tange a expresséo, a ajuda exterior (quantidade de informacao e nivel
de auxilio linguistico fornecidos em um contexto de compreenséao de leitura) continua
sendo um referencial; o tempo disponibilizado para a preparacdo e o cumprimento
da tarefa, além da duracdo de uma maneira geral e a finalidade convergente ou
divergente do texto-base de partida para a execucéo tarefa.

Por conseguinte, a realizacdo de uma tarefa de modo satisfatério pode ser
facilitada por intermédio do acesso prévio a algumas competéncias como, por
exemplo, a experiéncia de mundo, o saber sociocultural, as capacidades
interculturais, entre outras. As competéncias que concernem o0s critérios de
proficiéncia, encontram-se metodicamente especificadas nas escalas relativas aos
NCRs.

Essas escalas apresentam um conjunto de recursos que o aprendiz/usuario
deverd recorrer em LE para que se estabeleca de maneira eficaz e eficiente a
interacdo com o seu interlocutor. Outras escalas sdo apresentadas no QCERL. No
entanto, optou-se por apresentar somente aquelas que contribuirdo para a posterior
andlise de dados.

A escala apresentada logo a seguir refere-se ao ambito linguistico geral de
um aprendiz/usuario, servindo como um guia das competéncias a serem atingidas
e/ou empregadas quando do momento de comunicacao e interacdo por parte desse

aprendiz/usuario.



Figura 3- Ambito linguistico geral
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AMBITO LINGUISTICO GERAL

Cc2

E capaz de explorar de forma exaustiva e fidvel uma gama muito vasta de recursos lin-
guisticos para formular os seus pensamentos com precisao, enfatizar, diferenciar ques-
toes e eliminar ambiguidades. Nao mostra sinais de ter de reduzir aquilo que pretende
dizer.

C1

E capaz de seleccionar uma formulacéo apropriada a partir de um vasto repertdrio lin-
guistico para se exprimir com clareza sem ter que restringir aquilo que quer dizer.

B2

E capaz de se exprimir com clareza e quase sem dar a impressédo de ter de restringir
aquilo que quer dizer.

Tem um leque bastante largo de recursos linguisticos que lhe permite fazer descricdes
claras, exprimir o seu ponto de vista e desenvolver uma argumentacdo sem procurar as
palavras de maneira evidente, usando algumas expressdes complexas para o fazer.

B1

Tem um repertdrio linguistico suficientemente lato para descrever situacdes imprevis-
tas, explicar a questao principal de uma ideia ou de um problema com bastante preci-
sao e exprimir o seu pensamento sobre assuntos abstractos ou culturais, tais como a
miisica ou o cinema.

Possui meios linguisticos suficientes para sobreviver; tem o vocabuldrio suficiente para
se exprimir com algumas hesitacdes e circunlocucdes sobre assuntos como familia,
passatempos, interesses, trabalho, viagens e actualidades, mas as limitacdes lexicais
provocam repeticdes e mesmo, as vezes, dificuldades com a formulacéo.

A2

Tem um repertdrio linguistico elementar que lhe permite lidar com as situacdes quoti-
dianas de contetido previsivel, ainda que, geralmente, necessite de estabelecer um
compromisso entre a mensagem e a procura de palavras.

E capaz de produzir expressdes quotidianas breves de modo a satisfazer necessidades
simples de tipo concreto: pormencres pessoais, rotinas quotidianas, desejos e necessi-
dades, pedidos de informacéo.

E capaz de usar padrées frasicos elementares e de comunicar com expressdes memori-
zadas, grupos de poucas palavras e de expressoes feitas sobre si e sobre outras pes-
soas, sobre aquilo que fazem, sobre lugares, bens, etc.

Tem um repertério limitado de expressdes memorizadas curtas que cobrem situacdes
de sobrevivéncia previsiveis; rupturas e incompreensdes frequentes ocorrem em situa-
cOes nao habituais.

Al

Tem um leque muito elementar de expressées simples sobre pormenores pessoais e
necessidades de natureza concreta.

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 158; tradugdo portuguesa
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Em relacdo a competéncia lexical, o QCERL apresenta as escalas de
amplitude e dominio de vocabulario apresentadas logo a seguir. Tanto as escalas de
amplitude de vocabuldrio quanto a de dominio de vocabulario descrevem a
capacidade que um aprendiz/usuéario de LE devera utilizar para compreender e se
expressar quer seja em um discurso oral ou escrito.

Essas escalas consideram elementos lexicais diversos como as expressfes
fixas (expressoes feitas, idiomaticas, fixas e combinatérias fixas), palavras isoladas e
0s elementos gramaticais pertencentes as classes fechadas de palavras (artigos,
quantificadores, pronomes, preposi¢coes, verbos auxiliares e conjuncoes).

A escala de amplitude do vocabulario especifica a extensdo consideravel do
conhecimento vocabular de um aprendiz/usuario, enquanto a escala de dominio

mensura a habilidade desse aprendiz/usuario em controlar tal conhecimento.

Figura 4- Amplitude do vocabulario

AMPLITUDE DO VOCABULARIO

Cc2 Tem um bom dominio de um vasto repertorio lexical que inclui expressées idiomaticas
e coloquialismos; demonstra consciéncia de niveis conotativos de significado.

C1 Domina um repertorio alargado que lhe permite ultrapassar dificuldades/lacunas com
circunlocucdes; nao é evidente a procura de expressdes ou de estratégias de evitacdo.
Bom dominio de expressdes idiomaticas e coloquialismos.

B2 Possui uma gama de vocabulario sobre assuntos relacionados com a sua area e sobre a
maioria dos assuntos.

E capaz de variar a formulacio para evitar repeticdes frequentes, mas as lacunas lexicais
podem, ainda, causar hesitacdes e o uso de circunlocucoes.

B1 Tem vocabulario suficiente para se exprimir com a ajuda de circunlocucdes sobre a maio-
ria dos assuntos pertinentes para o seu quotidiano, tais como a familia, os passatempos,
os interesses, o trabalho, as viagens e a actualidade.

A2 Tem vocabulario suficiente para conduzir transaccoes do dia-a-dia que envolvam situa-
¢Oes e assuntos que lhe sao familiares.

Possui vocabulario suficiente para satisfazer as necessidades comunicativas elementares.
Tem vocabulario suficiente para satisfazer necessidades simples de sobrevivéncia.

Al Tem um repertdrio vocabular elementar, constituido por palavras isoladas e expressdes
relacionadas com certas situacoes concretas.

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 160; traducéo portuguesa.
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Figura 5- Dominio do vocabulério

DOMINIO DO VOCABULARIO

C2 | Utilizacdo sempre correcta e apropriada do vocabuldrio.

Cl1 | Pequenas falhas ocasionais, mas sem erros vocabulares significativos.

B2 | A correccao lexical é geralmente elevada, apesar de poder existir alguma confusao e
escolha incorrecta de palavras, mas sem que isso perturbe a comunicacao.

Bl | Mostra bom dominio do vocabulario elementar, mas ainda ocorrem erros graves
quando exprime um pensamento mais complexo ou quando lida com assuntos ot
situacdes que nao lhe sao familiares.

A2 | E capaz de dominar um repertorio limitado relacionado com necessidades quotidianas
concretas.

Al | Nao ha descritor disponivel.

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 161; tradugdo portuguesa.

Dessa forma, pode-se perceber que nos niveis elementares Al e A2, que se
referem a um aprendiz/usuario iniciante em uma situacdo de ensino-aprendizagem
introdutéria, a amplitude do vocabulario concerne apenas a um repertério de
palavras isoladas e/ou limitadas, além de expressdes elementares para satisfazer
necessidades basicas e de sobrevivéncia. Quanto ao dominio do vocabulario, nao
h& descritor disponivel para o nivel Al, pois o conhecimento lexical ainda é muito
restrito, enquanto esse conhecimento para o nivel A2 relaciona-se a um léxico de
utilidade cotidiana tangivel.

No que concerne a competéncia gramatical, o QCERL prop0e apenas
identificar parametros e categorias recorrentes na descricdo gramatical, apontando
gque essa competéncia constitui um dos eixos centrais da competéncia comunicativa,
uma vez que concatena 0s principios que regem o funcionamento de uma lingua
para que os falantes possam se comunicar com facilidade e precisao.

Essa competéncia pode ser compreendida como o conhecimento das normas
e componentes gramaticais como, por exemplo, os elementos morfologicos
(morfemas, raizes e afixos) e a sintaxe organizada por categorias (niumero, caso,
género, (in)transitividade, vozes do verbo e tempos verbais, aspecto), classes
(conjugacdes, declinagbes, etc), estruturas (sintagmas, oracdes coordenada e
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subordinada, etc), processos (nominalizacdo, afixacdo, etc) e relacdes (regéncia,
concordancia, etc); bem como a pericia para os utilizar de maneira adequada.
Associada a competéncia gramatical, encontra-se igualmente a competéncia
semantica, ao atribuir a consciéncia de um dominio sobre a estruturacdo de um
significado por parte do aprendiz/usuario. No entanto, ndo ha escala disponivel para

se medir tal competéncia.

Figura 6- Correcao gramatical

CORRECCAO GRAMATICAL

C2 | Mantém, de forma constante, um controlo gramatical de estruturas linguisticas comple-
xas, mesmo quando a sua atencdo se centra noutros aspectos (p. ex.: no planeamento,
na observacao das reaccoes dos outros).

Cl | Mantém um nivel elevado de correccdo gramatical de forma constante; os erros sao
raros e dificeis de identificar.

B2 | Bom controlo gramatical; podem ainda ocorrer ‘lapsos’ ocasionais ou erros nao siste-
maticos e pequenos erros na estrutura da frase, mas sao raros e podem muitas vezes ser
corrigidos retrospectivamente.

Mostra um grau relativamente elevado de controlo gramatical. Nao comete erros que
possam causar incompreensoes.

Bl | Comunica, com razoavel correccao, em contextos familiares; tem geralmente um bom
controlo, apesar das influéncias 6bvias da lingua materna. Podem ocorrer erros, mas
aquilo que ele estd a tentar exprimir € claro.

Usa, com uma correc¢ao razoavel, um repertorio de ‘rotinas’ e de expressoes frequente-
mente utilizadas e associadas a situagcOes mais previsiveis.

A2 | Usa, com correccdo, estruturas simples, mas ainda comete erros elementares de forma
sistematica - p. ex.: tem tendéncia a misturar tempos e a esquecer-se de fazer concor-
dancias; no entanto, aquilo que quer dizer é geralmente claro.

Al | Mostra apenas um controlo limitado de algumas estruturas e formas gramaticais sim-
ples, que pertencem a um repertério memorizado.

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 163; tradu¢éo portuguesa.

Dentre a competéncia ortoépica, o dominio ortografico € um elemento
integrante essencial, considerando que um aprendiz/usuario devera estar apto a
distinguir as formas escritas, reconhecer as regras ortograficas e utilizar-se dessas

regras para conferir ao texto uma inteligibilidade, cujo teor seja de fécil
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compreensao. Portanto, apresenta-se a escala de dominio ortografico por parte de

um aprendiz/usuario em LE.

Figura 7- Dominio ortografico

DOMINIO ORTOGRAFICO

C2 | Asuaescrita nao apresenta erros ortograficos.

Cl | A disposicao do texto, os paragrafos e a pontuacdo sao logicos e titeis. A ortografia é
correcta, apesar ser possivel encontrar alguns lapsos.

B2 | E capaz de produzir uma escrita clara, inteligivel e em sequéncia que obedeca a uma
disposicao e organizacdo de pardgrafos convencional. A ortografia e a pontuacao sao
razoavelmente precisas, mas podem revelar influéncia da lingua materna.

Bl | E capaz de produzir uma escrita corrente que €, de modo geral, inteligivel. A ortografia,
a pontuacao e a disposicao do texto sao suficientemente precisas para serem seguidas
a maior parte do tempo.

A2 | E capaz de copiar frases curtas acerca de assuntos quotidianos — p. ex.: orientagdes
para chegar a algum lado.

E capaz de escrever com correccio fonética razoavel (mas nao necessariamente
seguindo as convengoes ortograficas) palavras pequenas que pertencam ao seu vocabi-

lario oral.

Al | E capaz de copiar palavras e pequenas expressoes que lhe sao familiares, p. ex.: sinais
simples ou instrugdes, nomes de objectos do dia-a-dia, nomes de lojas e expressoes
utilizadas regularmente.

E capaz de soletrar a sua morada, nacionalidade e outras informacées pessoais deste
género.

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 163; tradug&o portuguesa.

Quanto a competéncia sociolinguistica, considerada de suma importancia
para que o aprendiz/usuario saiba lidar com a dimenséo social do uso da lingua,
uma vez que a perspectiva sociocultural é fundamental no processo de integracédo
em uma LE.

O conjunto de conhecimentos adquiridos em relacdo a uma sociedade e a
uma cultura por intermédio dos seus habitos sociais e crencas religiosas,
manifestacbes intelectuais e artisticas, normas de comportamento e saberes que
diferenciam um grupo do outro, além das tradicbes e valores de uma regido em um
determinado periodo ir& permitir que o aprendiz/usuario agregue aspectos culturais e

sociais da sociedade em questdo a um bom desempenho na lingua-alvo.
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Dentre os aspectos relevantes e concernentes a adequacao sociolinguistica
encontram-se 0s marcadores linguisticos de relacdes sociais, as regras de
delicadeza, as expressdes de sabedoria popular, as diferencas de registro, o0s
dialetos e os sotagues. Dessa forma, tém-se a seguinte escala de adequacéo

sociolinguistica:

Figura 8- Adequacéao sociolinguistica

ADEQUACAO SOCIOLINGUISTICA

cz2 Possui um bom dominio de expressoes idiomaticas e de coloquialismos com conscien-
cia dos niveis conotativos do significado.

Conhece bem as implicacdes sociolinguisticas e socioculturais da linguagem utilizada
pelos falantes nativos e é capaz de reagir de acordo com esse conhecimento.

E capaz de desempenhar o papel de mediador entre locutores da lingua-alvo e da sua
comunidade de origem. considerando as diferencas socioculturais e sociolinguisticas.

C1 E capaz de reconhecer um vasto leque de expressées idiométicas e de coloquialismos,
e de perceber mudancas de registo; podera, todavia, necessitar de confirmar pormeno-
res esporadicos, especialmente se o sotaque nao lhe for familiar.

E capaz de seguir filmes nos quais surja uma guantidade consideravel de caldo e de
usos idiomaticos.

E capaz de utilizar a lingua flexivelmente e com eficacia para fins sociais, incluindo os
usos afectivos, os humoristicos e as subtilezas.

B2 E capaz de se exprimir com confianca, com clareza e educadamente num registo formal
ou informal, adequado a situacio e ao(s) seu(s) interlocutor(es).

Com algum esforco, é capaz de manter e de contribuir para uma discussao em grupo,
mesmo quando o discurso € rapido e coloquial.

E capaz de manter relacdes comn falantes nativos sem que, inadvertidamente, os divirta,
irrite ou obrigue a comportarem-se de forma diferente do que fariam com um falante

nativo.
E capaz de se exprimir adequadamente nas varias situacdes e evitar erros graves de for-
mulacao.

Bl E capaz de se exprimir e de reagir a um vasto leque de fungdes linguisticas, utilizando

as expressdes mais comuns num registo neutro.

Estd consciente das regras de delicadeza mais importantes e actua com correccao.
Procura sinais e esta, portanto, consciente das diferencas mais significativas entre cos-
tumes, usos, valores, atitudes e crencas da comunidade da lingua-alvo e os da sua pro-
pria comunidade.

A2 E capaz de se exprimir e de reagir a funcées elementares da lingua, tais como as trocas
de informacoes e os pedidos, de exprimir opinioes e atitudes, de forma simples.

E capaz de fazer contactos sociais de forma simples mas eficaz, utilizando as expressées
comuns mais simples e seguindo rotinas elementares.

E capaz de fazer contactos sociais muito breves, utilizando formiulas de delicadeza do
quotidiano para se dirigir a alguém e cumprimenta-lo.
E capaz de fazer e de responder a convites, aceitar ou escusar-se, etc.

Al E capaz de estabelecer contactos sociais basicos, utilizando as formulas de delicadeza
do quotidiano mais simples: saudacoes e despedidas; apresentacdes, dizer por favor, obri-
gado(a), desculpe(a), etc.

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 173; tradugéo portuguesa.
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Para se realizar uma tarefa de EE a partir de uma de CE, de acordo com o
QCERL, faz-se necesséario ativar outras tantas competéncias atingidas pelo
aprendiz/usuario de uma lingua para que se possa alcancar uma leitura plenamente
satisfatéria e a partir dessa leitura, o usuario consiga desenvolver uma EE de
maneira eficiente.

Assim sendo, tém-se ainda escalas de proficiéncia sobre a compreenséo de
leitura de maneira geral, a leitura para a orientacao e a leitura com a finalidade de se
obter informacgfes e argumentos para se executar uma determinada tarefa de CE

como a segquir:

Figura 9- Compreenséo na leitura geral

COMPREENSAO NA LEITURA GERAL

C2 | E capaz de ler e de interpretar criticamente praticamente todas as formas de lingua
escrita, incluindo uma escrita abstracta, estruturalmente complexa, cheia de coloquia-
lismos, literdria ou néo literéria.

E capaz de entender um vasto leque de textos longos e complexos, apreciando distin-
cOes de estilo subtis, significados implicitos e explicitos.

Cl | E capaz de entender em pormenor textos longos e complexos relacionados ou nao com
a sua area de especialidade, desde que possa voltar a ler as seccoes dificeis.

B2 | E capaz de ler com um elevado grau de independéncia, adaptando o estilo e a veloci-
dade de leitura a diferentes textos e fins e utilizando de forma selectiva fontes de refe-
réncia adequadas. Possui um amplo vocabuldrio de leitura, mas pode sentir alguma
dificuldade com expressées idiomaéticas pouco frequentes.

Bl | E capaz de ler textos objectivos simples acerca de assuntos relacionados com a sua
area de interesse, com um grau satisfatorio de compreensao.

A2 | E capaz de entender textos simples e curtos acerca de assuntos que lhe séo familiares
de um tipo concreto, compostos numa linguagem muito frequente, quotidiana ou rela-
cionada com o trabalho.

E capaz de entender textos simples e curtos que contenham vocabulario muito fre-
quente, incluindo uma certa proporc¢ao de vocabulos internacionais.

Al | E capaz de entender textos muito curtos e muito simples, uma expressao de cada vez,
retirando nomes familiares, palavras e expressoes bésicas e relendo-as se necessério.

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 107; tradug&o portuguesa.
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LEITURA PARA ORIENTACAO

Cc2

Como B2.

Cl1

Como B2.

B2

E capaz de percorrer rapidamente um texto longo e complexo, localizando pormenores
relevantes.

E capaz de identificar rapidamente o contetido e a relevancia de novas questdes, artigos
e relatdrios acerca de um vasto leque de assuntos profissionais, decidindo se vale a
pena um estudo mais aprofundado.

Bl

E capaz de percorrer textos longos de forma a localizar a informacéo desejada e de reu-
nir informacdes de diferentes partes de um texto ou de diferentes textos de modo a
cumprir uma dada tarefa.

E capaz de procurar e de entender informagoes relevantes em materiais do dia-a-dia,
tais como cartas, brochuras e documentos oficiais breves.

A2

E capaz de procurar informacées especificas e previsiveis em materiais simples do dia-
-a-dia, tais como publicidade, prospectos, ementas, inventarios e horarios.

E capaz de localizar informagoes especificas em listas e isolar a informacéo pretendida
(p. ex.: utilizar as Paginas Amarelas para encontrar um servico ot um comerciante).

E capaz de entender sinais e avisos: em lugares piiblicos, tais como ruas, restaurantes,
estacoes de caminho-de-ferro; em locais de trabalho, tais como orientacoes, instrucoes,
avisos de seguranca.

Al

E capaz de reconhecer nomes, palavras e expressoes muito elementares que lhe sejam
familiares, nas situacoes comuns do quotidiano.

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 108; tradugdo portuguesa.
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LEITURA PARA OBTER INFORMACOES E ARGUMENTOS

C2

Como C1.

C1

E capaz de entender em pormenor um vasto leque de textos longos e complexos, passi-
veis de ocorrerem na vida social, profissional ou académica, identificando pequenos
pormenores que incluem atitudes e opinides implicitas ou abertamente expressas.

B2

E capaz de obter informacdes, ideias e opinides de fontes altamente especializadas no
ambito da sua area.

E capaz de entender artigos especializados fora do ambito da sua area, desde que possa
utilizar eventualmente um dicionario para confirmar a sua interpretacdo da terminologia.

E capaz de entender artigos e relatdrios relacionados com problemas actuais nos quais
0 escritor adopta uma posicao ou um ponto de vista proprios.

Bl

E capaz de identificar as conclusées principais de textos argumentativos claramente
articulados.

E capaz de reconhecer uma linha de argumentagio no tratamento das questées apre-
sentadas, embora ndo necessariamente em pormenor.

E capaz de reconhecer questées significativas em artigos de jornal simples sobre assun-
tos que lhe sao familiares.

A2

E capaz de identificar informacdes especificas em material escrito muito simples que
encontra, como cartas, brochuras e artigos breves de jornal que narrem acontecimentos.

Al

E capaz de ficar com uma ideia do contetido de material informativo muito simples e de
descricoes breves e simples, especialmente se houver ajuda visual.

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 109; tradu¢éo portuguesa.

De acordo com esses niveis de proficiéncia estabelecidos para a CE € que o

aprendiz/usuario sera capaz de realizar as tarefas de EE. Isto &, € a partir das

competéncias demonstradas (compreensdao da leitura de forma geral, leitura para se

orientar e a leitura para obter informacfes e argumentos) é que o aprendiz/usuario

ird estar apto para elaborar um raciocinio l6gico, coerente e coeso sobre o seu

posterior discurso escrito e podera narrar, argumentar, dissertar acerca de um

determinado tema.

A partir das inferéncias feitas em relacdo ao que foi depreendido da leitura,

pode-se planejar o desenvolvimento de um aprendiz/usuario em uma interacao
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escrita geral, ao desenvolvimento tematico, a coesdo e coeréncia concernente a
proposicao da tarefa.

As escalas a seguir referem-se a constru¢cdo da EE a ser produzida pelo
aprendiz/usuario na maneira como a informacdo sera estruturada segundo as
diferentes tipologias textuais (narracdo, descricdo, argumentacdo, etc), na forma
como se é transmitida os acontecimentos (episodios, histérias, etc) e como sera
elaborada a argumentacao, além de especificar a disposi¢cdo dos textos escritos em
conformidade com os géneros (cartas formais, mensagens eletrénicas, artigos, etc).

A escala de producdo escrita geral descreve aquilo que o aprendiz/usuario
devera efetivamente ser capaz de realizar ao elaborar um texto em uma LE. A
escala de interacdo escrita geral caracteriza os tipos de interacdes textuais com as
quais o aprendiz/usuario devera estar apto a realizar por intermédio de seu texto. A
de desenvolvimento tematico propde temas a serem trabalhados de acordo com o
nivel de proficiéncia de cada aprendiz/usuario. E a de coeréncia e coesdo apresenta,
por niveis, 0s mecanismos de coesdo e 0s padrdes organizacionais para a

elaboracdo de um texto ndo s6 coeso como também coerente.

Figura 12- Producao escrita geral

PRODUCAO ESCRITA GERAL

C2 | E capaz de escrever textos complexos com clareza e fluéncia, num estilo adequado e efi-
caz, com uma estrutura logica que ajuda o leitor a identificar as questdes pertinentes.

Cl E capaz de escrever textos bem estruturados, com clareza, sobre assuntos complexos,
sublinhando as questdes relevantes e mais salientes, desenvolvendo e defendendo
pontos de vista, acrescentando informacdes complementares, razées e exemplos perti-
nentes, e concluindo adequadamente.

B2 | E capaz de escrever textos pormenorizados, com clareza, acerca de vérios assuntos rela-
cionados com 0s seus interesses, sintetizando e avaliando informacdes e argumentos
recolhidos em diversas fontes.

Bl | E capaz de escrever textos coesos e simples acerca de um leque de temas que lhe sao
familiares, relativos aos seus interesses, ligando uma série de elementos pequenos e
discretos para formar uma sequéncia linear.

A2 | E capaz de escrever uma série de expressdes e de frases simples ligadas por conectores
simples como 'e’, ‘mas’ e ‘porque’.

Al | E capaz de escrever expressoes e frases simples.

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 96; tradug&o portuguesa.



Figura 13- Interag&o escrita geral
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INTERACCAO ESCRITA GERAL

C2 | Como Cl.

Cl | E capaz de se exprimir com clareza e correccao, relacionando-se com o destinatario,
com flexibilidade e eficacia.

B2 | E capaz de relatar noticias e de exprimir eficazmente pontos de vista por escrito, relacio-
nando-os com os dos outros.

Bl | E capaz de dar informacdes e ideias sobre assuntos abstractos e concretos, verificar as
informacoes e fazer perguntas sobre problemas ou explica-los com razoavel precisao.
E capaz de escrever cartas pessoais e notas para fazer um pedido ou transmitir informa-
cOes de interesse imediato, fazendo compreender os pontos que considera importantes.

A2 | E capaz de escrever notas simples e pequenas relacionadas com questoes de necessi-
dade imediata.

Al | E capaz de pedir ou transmitir, por escrito, informacées pessoais pormenorizadas.

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 123; traduc¢éo portuguesa.

Figura 14- Desenvolvimento tematico

DESENVOLVIMENTO TEMATICO

C2 | Como Cl.

C1 | E capaz de fazer descricoes e narrativas elaboradas, incluir subtemas, desenvolvendo
questdes especificas e concluir de forma adequada.

B2 | E capaz de desenvolver com clareza uma descricao ou uma narrativa, elaborando os
seus argumentos com pormenores relevantes e exemplos.

Bl | E capaz, de forma razoavelmente fluente, de relacionar os elementos de uma descricao
ou de uma narrativa simples numa sequéncia linear de informacdes.

A2 | E capaz de contar uma histéria ou de descrever algo como uma simples lista de infor-
macoes.

Al | Nao ha descritor disponivel.

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 177; tradug&o portuguesa.
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Figura 15- Coeréncia e coesao

COERENCIA E COESAQ

C2 | E capaz de criar um texto coeso utilizando toda uma variedade de padroes organizacio-
nais adequados e um amplo leque de mecanismos de coesao.

Cl | E capaz de produzir um discurso claro, fluido e bem estruturado, que revela um domi-
nio de padrées organizacionais, de conectores e de mecanismos de coesao.

B2 | E capaz de utilizar, de forma eficaz, uma variedade de palavras de ligacao para marcar
claramente a relacdo entre as ideias.

E capaz de utilizar um niimero limitado de mecanismos de coeséo para ligar os enun-
ciados num discurso claro e coerente, embora numa intervencao longa possa haver
alguns ‘saltos’.

Bl | E capaz de ligar uma série de elementos curtos, distintos e simples e construir uma
sequéncia linear de informacoes.

A2 | E capaz de utilizar os conectores que ocorrem mais frequentemente para ligar frases
simples e contar uma historia ou descrever algo como uma lista simples de informa-
coes.

E capaz de ligar grupos de palavras com conectores simples, como e, mas e porgue.

Al Néao ha descritor disponivel.

Fonte: CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 178; tradugdo portuguesa.

Apesar de todas essas especificacdes pormenorizadas das competéncias e
das descri¢des dos niveis de performance dos aprendizes/usudrios, uma critica que
se faz ao QCERL é em relacdo a um possivel lapso apresentado pelo QCERL, ao
apontar que apesar de contribuir para que se precise objetivos comunicacionais
explicitos, ndo prescreve um método particular de se identificar como se desenvolve
as competéncias comunicativas que auxiliam um aprendiz para que se obtenha uma
progressao linguistica e um proficuo rendimento na lingua-alvo.

A configuracdo do QCERL também néo fornece qualquer forma demonstrativa
de aplicacao didatico-pedagdgica da abordagem orientada para a acdo (BAGNOLI et
al, 2010; PORTUGAL, Ministério da Educacéo, 2003-2005). Contudo, tal prerrogativa
justifica-se justamente por assumir como principio em sua concep¢do ndo ser de
carater obrigatério, mas sim uma base comum para se explicitar objetivos,

conteudos e métodos, possibilitando a todos os usuarios, quer sejam aprendizes,
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professores, elaboradores de materiais didaticos (MDs) ou avaliadores, uma grande
autonomia e liberdade didatico-pedagdgica.

Desta forma, ao se elaborar cursos, programas e certificagbes, tém-se uma
orientacdo no que tange a intencdo, a finalidade e o propésito pelo qual se esta
promovendo o ensino-aprendizagem de uma LE. Um outro fator suscetivel a criticas
€ gue o inadequado uso do QCERL acabou por transforma-lo em um padrao a ser
seguido, ao invés de um instrumento de referéncia especializada sobre o ensino de
LEs, ao ponto do Conselho da Europa ter que reenquadra-lo (MARTINEZ, 2009). No
entanto, a presente pesquisa pretende utiliza-lo de acordo com a filosofia para a qual
o QCERL foi criado, a saber: um suporte para o aperfeicoamento do ensino e das
avaliacoes.

Por conseguinte, subentende-se 0 QCERL como um painel que projeta,
concebe e planeja critérios e parametros para se precisar a proficiéncia linguistica de
um usuario/aprendiz sem, no entanto, restringir a atuacdo dos diferentes
usuarios/aprendizes (professores, cursos, instituicbes diversas, etc) de de seus
descritores em relagdo a concepcdo dos recursos, conteudos e dispositivos
didaticos-pedagogicos usados no processo de ensino-aprendizagem em uma LE.
Para esse fim, pretende-se analisar as atividades de linguagem de CE e EE
relacionadas as tarefas 3 e 4 do exame Celpe-Bras a partir dos descritores ja

apresentados nesta subsecéao.

2.2 O CELPE-Bras, sua estrutura e concepcgoes

Conforme informacfGes presentes na pagina do Instituto de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), responsavel pela elaboracdo e
aplicacdo do Celpe-Bras, o exame € o Unico certificado brasileiro de proficiéncia em
portugués como lingua estrangeira, desenvolvido e outorgado pelo Ministério da
Educacdo (MEC), reconhecido oficialmente. Instituido a partir da portaria do MEC de
n® 1.787/1994 e aplicado somente em 1998, por intermédio de uma outra portaria do
MEC de n° 643/1998, a qual determinou a expedicédo do certificado pela Secretaria
de Educacdo Superior, durante o governo de Fernando Henrique Cardoso
(BARBOSA DA SILVA, 2013; DINIZ, 2014).
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Desde entao, é realizado no Brasil e em outros paises com o apoio do MRE.
Internacionalmente, o Celpe-Bras é aceito por instituicbes de ensino, empresas e
outros governos como comprovacdo de competéncia linguistica na lingua
portuguesa e, no Brasil, € exigido pelas universidades para ingresso em cursos de
graduacdo e em programas de pds-graduacdo como, por exemplo, na area medica.
Todavia, em 2009, Fernando Haddad, o ministro da Educa¢do naquela ocasiéo,
instituiu que o INEP assumisse a responsabilidade pelo exame (BARBOSA DA
SILVA, 2013).

Ainda de acordo com o Guia do Participante 2013 (BRASIL, MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2013), ultima edicdo disponibilizada no sitio eletrdnico do INEP, a
aplicacdo do exame vem se consolidando e experimentando um crescimento
consideravel ao longo dos ultimos anos. O inicio desse percurso data de sua
implementacdo em 1998, constando com 127 examinandos a se submeterem ao
exame, circunscritos em 5 postos aplicadores. Quanto a época atual, conforme ja
mencionado, essa estatistica ascendeu vertiginosamente, alcancando a marca de
mais de 3000 candidatos.

O Celpe-Bras apropria-se da condicao de ser um exame de proficiéncia e tem
como finalidade avaliar o desempenho do examinando independentemente do
processo de aquisicdo (onde, como e quando) da lingua portuguesa. Nao € objetivo
do exame avaliar a aprendizagem formal, nem um determinado curso, tampouco
certificar professores de portugués (BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAO, 2013).
Apoia-se em um Uunico instrumento, diferindo-se dos demais instrumentos de
certificacdo ao atestar quatro niveis de proficiéncia, a saber: Intermediario,
Intermediario Superior, Avancado e Avancado Superior. Os niveis de proficiéncia se

distinguem de acordo com 0s seguintes critérios:

e Nivel Intermediario:

“[...] é conferido ao examinando que evidencia um dominio operacional
parcial da lingua portuguesa, demonstrando ser capaz de compreender e
produzir textos orais e escritos sobre assuntos limitados, em contextos
conhecidos e situa¢des do cotidiano; trata-se de alguém que usa estruturas
simples da lingua e vocabulario adequado a contextos conhecidos, podendo
apresentar inadequacdes e interferéncias da lingua materna e/ou de
outra(s) lingua(s) estrangeira(s) mais frequentes em situacdes
desconhecidas.” (BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAOQ, 2013)
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e Nivel Intermediario Superior:

“[...] é conferido ao examinando que preenche as caracteristicas descritas
no nivel Intermediario. Entretanto, as inadequacdes e as interferéncias da
lingua materna e/ou de outra(s) lingua(s) estrangeira(s) na prondncia e na
escrita devem ser menos frequentes do que naquele nivel.” (BRASIL,
MINISTERIO DA EDUCACAO, 2013)

¢ Nivel Avancado:

[

[...] € conferido ao examinando que evidencia dominio operacional amplo
da lingua portuguesa, demonstrando ser capaz de compreender e produzir
textos orais e escritos, de forma fluente, sobre assuntos variados em
contextos conhecidos e desconhecidos. Trata-se de alguém, portanto, que
usa estruturas complexas da lingua e vocabulario adequado, podendo
apresentar inadequacgfes ocasionais na comunicagdo, especialmente em
contextos desconhecidos. O examinando que obtém este certificado tem
condicdes de interagir com desenvoltura nas mais variadas situagées que
exigem dominio da lingua-alvo.” (BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAO,
2013)

¢ Nivel Avancado Superior:

[

[...] é conferido ao examinando que preenche todos os requisitos do nivel
Avancado; porém, as inadequacdes na producéo escrita e oral devem ser
menos frequentes do que naquele nivel.” (BRASIL, MINISTERIO DA
EDUCAGAO, 2013)

A decisao de se elaborar uma Unica prova para certificar diferentes niveis de
proficiéncia por parte da comissdo organizadora, contrariamente ao que ocorre em
outros exames, baseia-se na premissa de que examinandos de todos 0s niveis sao
capazes de desempenhar acbes em lingua portuguesa, variando apenas a
qualidade desse desempenho, conforme o nivel de proficiéncia do examinando
(BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAO, 2013).

Dessa forma, ao invés de propor diferentes exames para niveis de
proficiéncia distintos como os exames estabelecidos a partir do QCERL, ha apenas
um udnico instrumento que averiguara niveis de proficiéncia distintos. Outra
singularidade do Celpe-Bras é ndo atribuir nenhuma certificagdo aos examinandos
de niveis elementares e/ou iniciantes, distinguindo-se mais uma vez dos exames de
proficiéncia convencionados pelo QCERL.

Esta Ultima prerrogativa abre um questionamento referente a prépria
concepcdo do exame, em razdo da argumentacdo de que em todos 0s niveis 0s

examinandos sao capazes de desempenhar agcdes em lingua portuguesa, variando
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apenas a qualidade desse desempenho, considerando que a certificacao atribuida
pelo exame inicia-se a partir do nivel intermediario.

Se essa assertiva por parte da elaboracao do Celpe-Bras for ponderada como
pertinente, pode-se perguntar se os examinandos de niveis elementares e/ou
iniciantes ndo seriam considerados capazes a desempenhar de forma suficiente,
embora restrita, alguma acdo em lingua portuguesa. Essa nocdo também se
contrapde ao QCERL, pois de acordo com o QCERL, um aprendiz/usuario de uma
LE é capaz de executar uma tarefa ou uma atividade de linguagem mesmo nos
niveis de aprendizagem mais elementares.

Ainda em oposicdo ao QCERL, que nédo se proclama atrelado a nenhum
método de ensino-aprendizagem, o Celpe-Bras assume-se como um exame de base
comunicativa, apesar de nao revelar explicitamente as bases tedricas nas quais se
apoia.

Caracteriza-se como exame de proficiéncia cujos parametros para a correcao
levam em consideragcdo a competéncia linguistica do candidato, ao envolver o
conhecimento da gramatica e a adequacdo lexical, avaliando o desempenho do
examinando por meio de tarefas de compreenséao e producéo oral e escrita como um
elemento componente do processo de comunicacdo, tendo como o foco principal a
habilidade de usar lingua portuguesa por parte do examinando.

Para tanto, conjectura diversas especificacfes inerentes a sua constituicao
enquanto instrumento de avaliacdo ao envolver um arcabouco diversificado de
operacdes, propoésitos, interlocutores, tdpicos e géneros do discurso. Quanto as
operacoes o0 Celpe-Bras solicita que o examinando faca uso de diversas
competéncias e seja capaz de:

“reconhecer a situacdo de comunicacdo; localizar e entender uma
informacdo especifica no texto e, em consequéncia, identificar a ideia
principal; fazer distingcdo entre pontos principais e identificar o objetivo do
texto; decidir se o texto é relevante para as acoes a serem desenvolvidas na
execucdo de uma tarefa; reconhecer atitudes, emocdes e ponto de vista do
autor quando expressos explicita ou implicitamente no texto; expressar,
como escritor, suas atitudes, emoc¢des e ponto de vista; destacar 0os pontos
relevantes para resumir o texto, uma ideia especifica ou subjacente;
acompanhar e registrar o desenvolvimento de um argumento; decidir se o
texto é baseado em um fato, uma opinido, uma pesquisa etc.; interpretar
graficos e outros materiais apresentados visualmente; reescrever
informacdes no mesmo estilo ou em estilo diferente; transferir informagées
de/para diagramas, tabelas, graficos; reconhecer marcas linguisticas

caracteristicas de diferentes géneros do discurso” (BRASIL, MINISTERIO
DA EDUCACAO, 2013; adaptacao livre)
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Neste sentido, as diretrizes do Celpe-Bras aproximam-se do Quadro de
Referéncia ao estabelecer critérios sobre a capacidade de um examinando em
manipular a lingua portuguesa e o0 seu consequente desempenho, embora amparem
tais diretrizes em perspectivas de abordagem metodoldgicas diferentes e finalidades
distintas.

No entanto, como objetivo, o Celpe-Bras pressupde que o0s examinandos
apresentem a habilidade em narrar, relatar, argumentar, expor, instruir, agradecer,
pedir, opinar, entre tantas outras formas de se expressar em lingua portuguesa, bem
como interaja com falantes de portugués de maneira geral e faca uso de diferentes
registros de lingua, quer seja formal ou quer seja informal.

Por conseguinte, utiliza-se dos géneros textuais como textos presentes em
peridédicos (noticias, editoriais, reportagens, publicidades, etc.), livros (crénicas,
contos, poemas, etc.) e correspondéncias (cartas, mensagens eletronicas, cartbes
postais, etc.), apenas para citar alguns exemplos, a fim de que se cumpra tais
objetivos de afericdo dos conhecimentos em portugués (BRASIL, MINISTERIO DA
EDUCACAO, 2013).

A escolha desta perspectiva em relacdo ao procedimento de avaliacdo de
proficiéncia justifica-se em virtude do mundo em que vivemos ser permeado de
varios géneros textuais. Tais géneros perpassam 0 nosso cotidiano em atividades
comunicativas distintas. Essas atividades constroem-se com o desenvolvimento
histérico-cultural de cada sociedade e de seus diferentes meios de comunicacao.

Em consequéncia, pode-se inferir que os géneros textuais sdo oriundos
dessas ac0les e praticas sociais, pois a lingua ndo pode ser entendida isoladamente
COmoO um processo autbnomo, uma vez que qualquer analise linguistica devera
considerar o constante processo de interacdo mediado pelo diadlogo e incluir fatores
extralinguisticos como contexto de fala, a relacdo do falante com o ouvinte, o
momento historico, etc

Assim sendo, os géneros textuais estdo diretamente associados ao cotidiano
e as acles e interacdes sociais. H4 um caréter funcional e interacional da lingua ao
se compreender que a linguagem é vista como uma forma de acédo social
(BAZERMAN, 2005). Desse modo, os géneros possuem papel fundamental na

ordenacédo e na estabilizacdo das atividades comunicativas do dia-a-dia, exercendo
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a funcdo de entidades socio-discursivas e formas de acdo social inevitaveis em
qualquer situacao de comunicacdo (MARCUSCHI, 2003).

Todavia, faz-se necessério ressaltar algumas implicacdes importantes acerca
da diferenciacao de tipo textual para género textual, os tipos textuais sdo designados
através de uma sequéncia definida pela natureza linguistica de sua composi¢cao
(aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacdes logicas) e abrangem algumas
categorias conhecidas como narragcdo, argumentacdo, exposi¢cdo, descricao,
iInjungao.

Diferenciam-se dos géneros textuais pela proposicao de se referir a textos
materializados em contextos comunicativos do dia-a-dia e que apresentam
caracteristicas sécio-comunicativas bem definidas como contetdos, propriedades
funcionais, estilo e composicao propria (MARCUSCHI, 2003).

A titulo de exemplificacdo de géneros textuais, cita-se a conversacéo
espontanea, a mensagem eletrbnica, o bate-papo por computador, a reportagem
jornalistica, a aula expositiva, a conferéncia, dentre tantos outros (MARCUSCHI,
2003). Constituidos como fendmenos historicos, intrinsecamente ligados a vida
social e cultural de uma determinada sociedade, refletem as estruturas tipicas e
recorrentes de cada cultura. Por essa razao, inicialmente, a variacdo cultural
acarreta consequéncias significativas para a variacdo de géneros (MARCUSCHI,
2003).

Por conseguinte, os géneros nao podem ser considerados ferramentas
estaticas e imutaveis. Ao contrario, funcionam como eventos altamente dindmicos e
maleaveis. Os géneros constituem-se em um arcabouco linguistico-discursivo que
acompanha as necessidades e o desenvolvimento das atividades sociais, histéricas
e culturais.

Tal constatacédo € facilmente perceptivel ao considerarmos a quantidade de
novos géneros textuais e novas formas de comunicagdo surgidas em nOSSOS
tempos. Pode-se afirmar que esses fendbmenos linguisticos ocorrem com muito mais
frequéncia do que em relacéo as sociedades antecessoras, uma vez que 0S avangos
tecnolégicos adquirem um impacto cultural ja perceptivel em um mundo cada vez
mais interconectado. A midia exerce uma forte influéncia no pensamento, na
formacao e na educacéo dos individuos (MARCUSCHlI, 2003).

O Celpe-Bras é um exame entremeado por esses géneros textuais diversos

advindos da modernidade e das exigéncias desses novos tempos. No que concerne
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as esferas tematicas propostas em relacédo a definicdo do uso dos géneros textuais
pelo exame, por exemplo, concilia-se com as identificadas pelo QCERL no tocante
aos temas comunicacionais, subdividindo-se em individuo (dados pessoais, vida
familiar e social), habitacédo (estilos de habitacéo, trabalho e estudos), comunicagéo
e transporte (relacdes interpessoais, meios midiaticos e conducéo de veiculos, etc),
servicos de uma maneira geral (instituicbes, organismos, empresas), alimentacéo
(espacos, ocasides e comportamentos ao se consumir alimentos), corpo e saude
(higiene pessoal, estética, consultas médicas e odontoldgicas, etc), lazer, viagens e
arte (atividades, teatros, museus, exposicoes, etc.), ciéncia e tecnologia, clima e
ecologia (BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAO, 2013).

Assim sendo, o exame estrutura-se a partir de uma composi¢cao entre duas
partes distintas que compreende a integracdo entre a avaliagcdo de compreensao
oral, compreenséo escrita, producéo oral e producéo escrita da lingua portuguesa, a

saber:

“PARTE ESCRITA — duas proposicdes de tarefas integrando compreenséao
oral e producdo escrita e duas outras proposi¢cdes integrando leitura e
producgéo escrita, realizadas em 3 horas.

PARTE ORAL - interac¢éo a partir de atividades e interesses mencionados
pelo examinando na ficha de inscricdo e conversa sobre tdpicos do
cotidiano, de interesse geral, com base em elementos provocadores,
realizadas em 20 minutos.” (BRASIL, MINISTERIO DA EDUCAGAO, 2013)

Para se obter o certificado, o examinando devera alcancar um bom
desempenho em ambas as partes do exame. O Celpe-Bras defende uma
perspectiva interacionista por se tratar precisamente de uma avaliagdo composta de
compreensao e produgdo oral e escrita. A certificagdo de proficiéncia a qual se
compromete é atribuida levando-se em conta o equilibrio do desempenho do
examinando nas Partes Escrita e Oral (BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAO,
2013).

Desse modo, o Celpe-Bras considera todos os fatores anteriormente
mencionados ao realizar uma avaliacdo na qual essas habilidades e competéncias
sao solicitadas de forma complementar e conjunta.

O presente estudo se concentrard em investigar apenas as prerrogativas da
parte escrita do exame, especificamente as Tarefas 3 e 4, e suas possiveis
implicagbes e articulagbes no ensino de PLNM. Esta selegdo justifica-se por se
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correlacionar apenas duas atividades de linguagem de bases comunicativas
equivalentes, a saber: a CE e a EE. Em consequéncia, apresenta-se a configuracao

relativa a essa parte do exame logo a seguir:

“Tarefa 3 — composta por um ou mais textos escritos, com extensao total
aproximada de uma péagina, e por uma proposta de a¢do que define o(s)
enunciador(es), o(s) interlocutor(es) e o propdsito do texto a ser escrito.

Tarefa 4 — A tarefa € composta por um ou mais textos escritos, com
extensdo total aproximada de uma pagina, e por uma proposta de acao que
define o(s) enunciador(es), o(s) interlocutor(es) e o propésito do texto a ser
escrito.” (BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAO, 2013)

Faz-se necessario ressaltar que na parte escrita do exame, pretende-se que
todos os enunciados das tarefas solicitadas estabelecam uma proposicao de acao e
interacdo por parte do examinando e que este se inter-relacione com essas
propostas a partir de uma definicAo do género textual, da perspectiva dos
enunciadores e dos interlocutores e dos propdésitos estipulados para o texto a ser
produzido (BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAO, 2013).

Evidencia-se acerca dos parametros de avaliacdo do Celpe-Bras na primeira
parte do exame trés eixos distintos, a saber: Adequacdo Contextual, Adequacao
Discursiva e a Adequacao Linguistica. Quanto a Adequacéo Discursiva analisa se 0
texto apresenta a consisténcia necessaria com o que foi proposto pela atividade em
guestdo em consonancia com o género discursivo solicitado.

No gue concerne a Adequacdo Linguistica se propde a avaliar os itens
lexicais e as estruturas gramaticais que contribuem para o bom cumprimento da
atividade propota. Por fim, em relacdo a Adequacao Contextual, considerada a mais
relevante, avalia a adequacéao da producéo textual do candidato quanto a situacéo
de comunicacdo solicitada e a construcdo do género discursivo, considerando o0s
elementos subsequentes: enunciador (quem escreve), interlocutor (para quem
escreve), propésito (com que objetivo), informacges (conteddo informacional do
texto) (BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAO, 2013).

Todos esses eixos sdo partes constitutivas de uma avaliagdo que tem por
objetivo verificar a adequacdo do texto produzido a situacdo de comunicacdo e
englobam diversos conhecimentos dos candidatos ao exame.

Ainda de acordo com o Guia do Participante (BRASIL, MINISTERIO DA

EDUCACAO, 2013), o Celpe-Bras é um exame que avalia o desempenho dos
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examinandos através de tarefas, e ndo de perguntas ou de questdes de multipla
escolha, considerando uma tarefa como um convite para agir nho mundo por
intermédio da linguagem com um propdésito social.

Assim sendo, pode-se admitir que a configuracao do exame parte do principio
de que o examinando desempenha um papel social, o concebendo igualmente como
um ator social que desempenha diferentes papéis na sociedade na qual esta
inserido.

Abre-se, entdo, uma prerrogativa para se fazer uma conexado com o QCERL e
respectivas correlacdes e articulacbes possiveis para que se indiqgue uma selecao
de contetdos em aulas de PLNM a partir da concepcdo da abordagem voltada para
a acao e as tarefas a serem executadas pelos examinandos na parte de avaliacao
escrita do Celpe-Bras.

Conquanto, sera apresentado um panorama dos marcos estruturadores da
producdo académica sobre o Celpe-Bras na parte escrita no periodo que
compreende os dez ultimos anos, de 2005 a 2015, para que se possa verificar quais

as contribuicées que se correlacionam com o estudo em questao.

2.3 Marcos estruturadores da producéo académica sobre o Celpe-Bras

Nesta subsecdo, tém-se por objetivo levantar dados e fazer algumas
consideracdes sobre os marcos estruturadores em relagdo a produgcdo académica
no que tange a avaliagdo de producdo escrita, por esta proposta fazer parte do
método de pesquisa da presente dissertacdo de mestrado, em que se analisara o
conteudo da producdao cientifica brasileira (resumos e artigos) sobre o exame Celpe-
Bras. Ao se elaborar um referencial tedrico, pretende-se delinear um panorama que
sirva para auxiliar as pesquisas posteriores a identificarem o que tem sido e o que
ainda precisa ser pesquisado acerca da parte escrita do Celpe-Bras.

As fontes utilizadas foram os trabalhos disponiveis no sitio eletrénico
referente ao Celpe-Bras da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS),
além de consultas as edicbes dos artigos em livros publicados na area, entre o

periodo de 2005 a 2015, no qual este estudo prestou-se investigar.
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Inicialmente, esse levantamento foi realizado entre novembro e dezembro de
2015, com as palavras-chaves “Celpe-Bras”, “Portugués Lingua N&o Materna”,
“Dissertacéo e Tese” em busca realizada no sitio de buscas Google, resultando na
convergéncia ao citado sitio eletrénico, onde um total de 54 trabalhos foram
devidamente identificados.

Dentre os registros encontrados, fez-se um novo recorte em relacdo a parte
escrita do Celpe-Bras e apenas 16 referiam-se a parte escrita, 0s quais serao
apresentados para analise. Desconsiderou-se os estudos relacionados a oralidade e
a outras questbes referentes ao exame por ndo se inter-relacionarem com a
investigacdo da corrente pesquisa.

Cita-se apenas uma pesquisa referente a Mello (2003) e um artigo em relagao
a Scaramucci & Rodrigues (2004), dentre os artigos, dissertacbes e teses
encontradas para analise, cujo acesso ndo foi possivel, por motivo alheio a
investigacao realizada para o levantamento de dados desta subsecéo.

Inicia-se a analise dos trabalhos publicados com duas pesquisas confluentes,
que propdem estudos comparativos entre os MDs disponiveis para o ensino-
aprendizagem de PLNM e as tarefas propostas no exame de avaliacdo de
proficiéncia escrita do Celpe-Bras.

A primeira pesquisa a ser apreciada é a dissertacdo de mestrado em Letras
de Castro (2006) na Universidade Federal Fluminense (UFF). A autora elaborou um
estudo das atividades de producdo escrita de MDs de portugués do Brasil para
estrangeiros (PBE), usando como objetos de pesquisa os métodos de ensino-
aprendizagem Avenida Brasil (1 e 2) e BemVindo! e as tarefas para avaliagao escrita
de candidatos ao exame para obtencéo do Celpe-Bras.

A partir dessa configuracéo, sucedeu-se uma analise da abordagem prescrita
pelos objetos investigados em relacdo a existéncia de uma articulagdo entre a
escrita e a leitura e dos contextos de uso concebidos pelos enunciados para a
producéo textual em lingua portuguesa.

Fez-se igualmente o levantamento dos géneros e funcdes dos textos
apresentados e solicitados nas atividades, tanto nas tarefas propostas pelo Celpe-
Bras quanto nos MDs, buscando tracar um paralelo de convergéncias e
divergéncias, além de se verificar se as primeiras oferecem aos professores de PBE
um suporte adequado para o desenvolvimento das habilidades de escrita em uma

perspectiva comunicativa de aprendizes-examinandos ao Celpe-Bras.
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A pesquisa realizada por Castro (2006) apontou para maiores divergéncias
que convergéncias entre os MDs analisados e as tarefas do Celpe-Bras,
evidenciando assim que tais materiais ndo oferecem o0 suporte necessario para o
desenvolvimento das habilidades relacionadas a escrita em consonancia com o0s
pressupostos do exame.

O segundo trabalho considerado € o estudo relativo a dissertacdo de
mestrado de Conrado (2013), pela Universidade de S&o Paulo em 2013, publicado
pela Paco Editorial. A autora apresenta igualmente uma andlise comparativa
baseada em dois instrumentos distintos: o livro didatico para ensino de PLNM e o
Celpe-Bras. Por conseguinte, busca-se o apoio teérico em conceitos bakhtinianos
para analisar ndo s6 a composi¢cdo dos métodos e seus recursos didaticos, bem
como a propria constituicdo do Celpe-Bras como um género discursivo. Intenta-se,
desse modo, verificar as convergéncias entre as propostas dos livros e as do exame,
gue se baseia em um conjunto de tarefas as quais os candidatos se submetem, a
fim de comprovar sua competéncia comunicativa na lingua-alvo.

Conrado (2013) conjectura o efeito retroativo dos exames de alta relevancia
ao averiguar se esse efeito é observavel ou ndo nos livros componentes do
arcabouco investigativo da referida pesquisa, ao propor alteracdes que possam
aproximar ambos os objetos, o de ensino e o avaliativo, com vistas a promover 0
aprimoramento constante das obras didaticas. Pretende, assim, aproximar o
aprendiz da realidade do falante nativo, capacitando-o para uma leitura discursiva
gue vise apenas a aquisicdo do vocabulario e de estruturas gramaticais.

Por outro caminho conceitual segue Cota (2013), que se presta a investigar
as acoes, interagOes, representacoes e identificacbes do Brasil em 12 textos escritos
do exame Celpe-Bras, datados do periodo que compreende as aplicagcbes dos
exames realizadas entre o segundo semestre de 2009 ao primeiro semestre de
2012. Acerca das perspectivas tedrico-metodoldgicas, identifica-se 0s pressupostos
da analise de discurso critica baseadas em Chouliaraki & Fairclough (2003) e
Resende & Ramalho (2006), bem como o resgate das proposi¢cdes sociolégicas
relacionadas a rituais, como casa, rua, comida, familia e religido em DaMatta
(1997a; 1997b; 2000), Freyre (2006) e Holanda (1995).

A partir dessa orientacdo conjectural, explora ainda a imagem de brasilidade
pelo viés do entendimento de que a elite econdbmica € uma das mediadoras na

construcdo de uma cultura nacional apoiada em Kramsch (1998) Ortiz (2003) e
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Vannucchi (2006), correlacionando-os com 0s eventos sociais concretos e praticas
sociais mais abstratas, por intermédio de um estudo qualitativo, documental e
sincronico na composicao de avaliagao de producéo escrita do Celpe-Bras.

Indicam-se, nos resultados da pesquisa, representacdes de brasilidade que
se inclinam a nado abarcar a grande diversidade cultural presente no Brasil,
contribuindo para a sustentacdo e instauracdo de crencas e valores ideolégicos
intrinsecamente relacionadas a legitimagcdo das relacdes de dominacdo da elite
brasileira.

Damazo (2012), por sua vez, parte da perspectiva dos estudos enunciativos,
objetivando analisar os comportamentos do sujeito do discurso, a partir do prisma
pelo qual esse sujeito se insere no ato de comunicacdo. Para tanto, apoia-se na
Teoria Semiolinguistica elaborada por Patrick Charaudeau no que tange o Modo de
Organizacdo Enunciativo do Discurso e seus consequentes padroes de
comportamento (alocutivo, elocutivo e delocutivo), buscando relacionar tais
comportamentos enunciativos e os niveis de proficiéncia escrita de examinandos ao
exame Celpe-Bras.

Ao todo, foram analisados no corpus da pesquisa um conjunto de 49 textos,
produzidos por examinandos com diferentes niveis de proficiéncia, em resposta a
Tarefa | da aplicacdo do segundo semestre do ano de 2010. Em consequéncia, 0S
dados encontrados apontaram para a eventualidade de se observar a subjetividade
do sujeito por meio das suas escolhas enunciativas ligadas a modalizacao,
fornecendo indicios da sua proficiéncia linguistica. Desta forma, assenta-se a
viabilidade desse aspecto ser incorporado a grade de avaliacdo da proficiéncia
escrita do Celpe-Bras.

Em contrapartida, Evers (2013) investigou a possibilidade de se classificar
textos submetidos ao exame conforme niveis de proficiéncia pré-estabelecidos de
modo automéatico, mediante aos pressupostos tedrico-metodoldgicos da Linguistica
de Corpus, da Linguistica Textual e do Processamento de Lingua Natural. Ao
processar 177 textos, avaliados anteriormente por corretores humanos em seis
niveis (Iniciante, Basico, Intermediario, Intermediario Superior, Avancado e
Avancado Superior), usou-se o Aprendizado de Maquina (AM) e a ferramenta Coh-
Metrix-Port, intentando mensurar os padrées lexicais e coesivos, além dos

parametros de coesao, coeréncia e inteligibilidade textual.
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Dessa forma, identificou-se atributos distintivos entre os textos da amostra
pesquisada no que tange o numero de palavras, a medida de riqueza lexical, o
namero de paragrafos, a incidéncia de conectivos negativos, a incidéncia de
adjetivos e indice Flesch; obtendo-se assim um classificador adequado para se
distinguir dois conjuntos de texto (sem e com certificacdo) através das métricas
utilizadas.

Gomes (2009) buscou verificar os aspectos determinantes da complexidade
no desempenho das tarefas integradas de leitura e producéo textual do Celpe-Bras,
a partir das tarefas propostas em situacbes simuladas e suas consequentes
avaliacdes de desempenho em decorréncia da adequacdo ao género discursivo de
cada tarefa. Com base na perspectiva bakhtiniana de género do discurso, compds-
se um corpus de quatro tarefas integradas de leitura e producao textual e amostras
de quarenta e quatro producdes de resposta as tarefas propostas, destacando-se
assim o enunciado das tarefas, as grades de avaliacdo e os desempenhos dos
participantes.

Em relacdo a mencionada pesquisa, conclui-se que a complexidade ndo € um
atributo apenas da tarefa em si, mas sim da relacdo entre tarefa-participante-
avaliacdo. Contudo, um fator importante a se destacar é que a partir das
caracteristicas da situacdo interlocutiva estabelecida (papéis interlocutivos,
proposito, assunto e suporte da interlocucdo), os participantes (candidatos e
avaliadores) se engajam na atividade por meio da linguagem.

Deste modo, em virtude de varios fatores influenciarem no desempenho dos
participantes e pelo fato do desempenho resultar dessa interagdo, ndo ha como
garantir uma previsibilidade da complexidade. Todavia, pOde-se observar que
quanto mais inteligivel € o enunciado da tarefa em relacdo a situacao interlocutiva,
maior a possibilidade de coeréncia dos critérios de avaliacdo e maior a possibilidade
de descrever os desempenhos esperados.

Alguns autores buscaram tracar um paralelo entre outros idiomas e
certificados e o ensino-aprendizagem de PLNM e/ou o exame Celpe-Bras como
Mohr (2007) e Pileggi (2015), por exemplo. Mohr (2007) analisou 0s critérios
adotados pelo Celpe-Bras ao fazer um levantamento de dados em amostras das
atividades de producao escrita propostas durante o segundo semestre de 2005 nas
turmas de hispanofalantes do curso de Portugués para Estrangeiros do Centro de

Linguas e Interculturalidade da Universidade Federal do Parana (Celin), em Curitiba.



95

A partir do conceito de proficiéncia que fundamenta o exame no que tange os
parametros de adequacdo, apresenta questdes relacionadas ao ensino da escrita
em PLNM com base em investigacbes desenvolvidas em linguistica aplicada numa
perspectiva socio-historica, enfatizando a nocdo de géneros discursivos tal qual foi
desenvolvida por Bakhtin e mais tarde apropriada por Schneuwly & Dolz, que
propdem 0s géneros como grandes instrumentos para a aprendizagem do texto
escrito.

Dessa forma, acredita-se que o resultado da referida analise possa servir para
fornecer um diagndstico do ensino da producao escrita na area, aléem dos principios
da visdo de linguagem subjacente ao Celpe-Bras serem utilizados como subsidio
para os professores de Portugués para Estrangeiros repensarem a sua pratica e
reelaborarem materiais didaticos que atendam as especificidades dos falantes de
espanhol.

Pileggi (2015) concentrou-se sobre o conceito da “integracdo de habilidades”,
ao propor analisar tarefas de producdo escrita de dois exames de proficiéncia
internacionais, o Celpe-Bras e o TOEFL iBT® (Test of English as a Foreign
Language Internet-based test) a fim de entender como esse conceito tem sido
operacionalizado nesses exames. Para tanto, inicialmente, apresentou o estado da
arte da literatura na area de avaliacdo em LE. Em seguida, utilizou-se uma
metodologia qualitativa, afim de de analisar tarefas da Parte Escrita do exame Celp-
Bras e trés tarefas da sec¢éo Integrated Writing Task do TOEFL iBT.

As analises obtiveram como consequéncia que o0s dois exames, por
resultarem de construtos distintos, operacionalizam o conceito também de maneira
distinta. Os enunciados das tarefas integradas do exame Celpe-Bras apresentam
elementos que conferem autenticidade as tarefas, aproximando-as de situacfes de
uso da lingua no “mundo real”, enquanto os enunciados do TOEFL iBT apresentam
elementos que diminuem o carater auténtico das tarefas, como a falta de condi¢fes
de producéo dos textos solicitados.

Portanto, os resultados revelam que, ao avaliar o desempenho dos
examinandos simulando contextos reais de uso da lingua, a integracdo de
habilidades é recomendada.

Por seu turno, Ramos (2007) objetivou investigar como 0 estrangeiro
candidato ao Celpe-Bras demonstra compreender o0s géneros textuais que

constituem as tarefas do exame. Assim sendo, introduziu uma andlise das
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estratégias cognitivas nas producdes de candidatos, de acordo com ultima verséo de
Modelo de Processamento textual preconizada por Van Dijk, além de outros
elementos, como o contexto, que a conduzem em dire¢cao ao género do discurso.

Nesse sentido, utiliza-se de uma fundamentagéo de cunho sociointeracionista
sobre o género textual, advindas de Vigotski e Bakhtin. O componente cultural na
compreensao do género, é um fator considerado de grande valia, ao considerar que
as orientacdes desses autores sobre conjecturam o conceito de género como
profundamente atrelado as raizes culturais. Isto posto, sugere-se um
redimensionamento do género textual como recurso metodolégico em ensino de
avaliacdo de PLNM.

Por fim, Schoffen (2009) questionou-se a propésito da validade do construto
da parte de avaliacdo integrada que compreende a compreensao oral, leitura e
producdo escrita do exame Celpe-Bras, verificando a nocédo de proficiéncia
operacionalizada na Parte Coletiva do exame, para que se possa apontar caminhos
para o aumento dessa validade.

Para esse fim, analisou-se as tarefas e as grades de avaliacdo da prova
aplicada no primeiro semestre de 2006, bem como cerca de 181 textos produzidos
pelos examinandos em resposta a essas tarefas. Tal analise demonstrou que 0s
critérios da definicdo de corte para os niveis de proficiéncia baseavam-se na
recuperacdo de informacBes do texto base e a adequacdo quanto ao Iéxico e a
gramatica, desvinculadas dos demais aspectos avaliados.

Os resultados comprovaram que a avaliacdo da compreensdo se deu de
forma relativamente autbnoma em relagdo a avaliacdo da producdo, e 0s recursos
linguisticos evidenciavam uma dissociacdo para o cumprimento do propdésito
comunicativo, revelando limitacbes por nao conseguir relacionar todos o0s
componentes do contexto de recepcao e de producao sugeridos pela tarefa na grade
de avaliacdo e no processo de correcéo.

A partir igualmente da perspectiva bakhtiniana de linguagem, prop0s-se novos
parametros de avaliacdo para a Parte Coletiva do exame Celpe- Bras, cuja testagem
desses novos parametros revelou uma tendéncia de aumento no nimero de textos
considerados proficientes em relagdo a avaliagdo feita com base na grade de
avaliacdo do exame Celpe-Bras, por aceitar uma variedade maior de leituras dos

contextos de recepcéo e de producéo dos textos propostos pelas tarefas.
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Quanto aos artigos publicados em referéncia a parte escrita do exame, em
“Uma andlise enunciativa de textos de examinandos do Celpe-Bras”, Damazo,
Coura-Sobrinho e Villela (2014) enfocam sobre a perspectiva do sujeito do discurso
como objeto de analise em marcas de seus enunciados, de forma a estabelecer
comparacdes entre esses comportamentos e 0s niveis de proficiéncia linguistica,
apresentando alguns resultados de uma pesquisa desenvolvida no ambito do
CEFET-MG; ao passo que Judice (2014) no artigo intitulado “Abordagem do texto
nas tarefas de leitura/producdo escrita do exame Celpe-Bras: um olhar
retrospectivo”, contribuiu com a apresentacdo da pesquisa realizada no periodo que
compreende 2003 a 2015, em relacao as tarefas 3 e 4 da parte escrita do exame,
tendo como objetivo realizar uma andlise do perfil de texto que é abordado pelas
tarefas exigidas dos examinandos.

Dell'lsola (2014), por sua vez, em “O género carta do leitor no exame Celpe-
Bras”, explorou 35 cartas do leitor produzidas por examinandos do exame ao
realizarem a Tarefa 4 do exame no ano de 2008, fundamentando-se em Swales
(1994, 1998) e a partir da concepcdo de género como agao social proposta por
Bazerman (1994, 2005).

Em consequéncia das perspectivas apontadas pelas pesquisas realizadas em
ambito de mestrado e doutorado, bem como os demais artigos publicados em outros
meios, percebe-se uma constante na maioria das investigacées no que concerne a
parte escrita do exame, do mesmo modo que a averiguacdo dos critérios e
parametros em relagcéo a proposicdo de composicao do referido exame.

As recorrentes pesquisas indicam uma concepg¢ao voltada para os géneros do
discurso e as suas inter-relacbes no que tange a andlise de desempenho de
proficiéncia por parte dos examinandos. A vista das observacdes constatadas, e
consequentes apreciacdes, considera-se de suma importancia os dados
apresentados para que se possa tragar um painel de conceituagcOes e deliberagbes
quanto a configuracdo da parte escrita do exame Celpe-Bras e 0s seus inerentes
guestionamentos e contribuicbes acerca das concepc¢des de proficiéncia linguistica

realizadas pelas investigacdes dos pesquisadores aqui expostos.
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3 ANALISE DE DADOS

A presente analise de dados parte da prerrogativa identificada no primeiro
capitulo desta investigacdo, de que toda pratica avaliativa deve estar imbuida de
utilidade social e auxiliar para uma efetiva contribuicdo em relacdo as proposicdes
didatico-pedagogicas. Assim sendo, 0s instrumentos, dispositivos e técnicas
metodologicas com base nos procedimentos avaliativos criam critérios norteadores,
definem parametros comparativos de qualidade, sistematizam conhecimentos e/ou
situacBes, além de assistir na (re)organizacdo do ensino em uma LE e, em
particular, de PLNM.

Ao reconhecer que a avaliacdo de proficiéncia adquire um carater
classificatorio e pretende contruir um diagnéstico individual da proficiéncia, além de
apontar as habilidades e competéncias minimas exigidas ao examinando de acordo
com parametros previamente estabelecidos, conjectura-se que um panorama a partir
da apuracdo dos elementos encontrados na elaboragdo das diretrizes instauradas
por esses instrumentos e dispositivos.

Dessa forma, pode-se verificar a indicacdo de conteudos para o
aprimoramento do ensino de PLNM. Ao todo, foram analisadas 23 avaliagbes da
parte escrita do exame Celpe-Bras, entre o periodo que compreende o0 primeiro
semestre de 2005 ao segundo semestre de 2015.

Para tanto, verificando-se que a elaboracdo do Celpe-Bras apoia-se em
géneros textuais diversos, estabeleceu-se como critério de coleta de dados a
identificacdo dos conteldos das tarefas. Tal opcéo permitiu identificar a estruturacéo
desses conteudos em géneros textuais e verificar quais sdo os géneros privilegiados
no exame no que concerne as Tarefas 3 e 4 de cada avaliacdo analisada,
perfazendo o total de 46 tarefas.

De acordo com a perspectiva referente a abordagem comunicativa igualmente
exposta no primeiro capitulo, inerente a proposicdo do exame Celpe-Bras e
confluente ao QCERL, confrontam-se as competéncias associadas a essa
metodologia de ensino-aprendizagem e as concepg¢fes de competéncias para se
medir a proficiéncia de um aprendiz em uma LE explicitadas pelo QCERL.

Em conformidade com os pressupostos da abordagem comunicativa de

Canale & Swain (1980) descritos anteriormente, encontram-se as competéncias
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linguistica, estratégica, sociolinguistica e discursiva. Dessa forma, a presente
investigacdo utiliza-se das nocdes de competéncia comunicativa proposta por
Canale & Swain (1980) juntamente com as escalas de critérios relativos as
estratégias (O'MALLEY; CHAMOT, 1990 apud VILACA, 2011) e competéncias
apresentadas pelo QCERL, aplicando-os a analise das tarefas do Celpe-Bras para
identificar e definir a proficiéncia linguistica de um aprendiz/usuéario.

Todavia, embora 0 QCERL n&o mencione explicitamente a abordagem
comunicativa (CANALE; SWAIN, 1980), nota-se que o QCERL subdivide os critérios
de proficiéncia linguistica a partir das competéncias propostas pela mencionada
abordagem em: competéncia linguistica (competéncia lexical, gramatical e
ortoépica), competéncia sociolinguistica (adequacédo sociolinguistica) e competéncia
pragmatica (refere-se ao discurso, em particular aos critérios de desenvolvimento
tematico e aos de coesao e coeréncia textual), além das estratégias comunicativas e
de interacdo (CONSELHO DA EUROPA, 2001, traducao portuguesa).

Por conseguinte, a presente investigacdo utiliza-se dos conceitos atribuidos
pelo QCERL, relacionando-os com a andlise das tarefas do Celpe-Bras para
identificar e definir a proficiéncia linguistica de um aprendiz/usuario. Assim sendo, a
nocdo da subdivisdo das habilidades (compreender, falar, ler e escrever),
englobadas na terceira fase de evolugédo das metodologias de ensino-aprendizagem
de uma LE, sdo substituidas pelas atividades de linguagem de CE e EE, as quais se
relacionam mais especificamente com as tarefas 3 e 4.

Além do conceito de atividades de linguagem, adiciona-se igualmente o da
abordagem orientada para a acdo proposta pelo QCERL, visto que inscreve 0s
aprendizes/usuarios como atores sociais prontos a interagir na lingua-alvo por meio
de tarefas orientadas de CE e EE, solicitando-se que esses examinandos simulem a
execucdo de uma acao de acordo com uma situacdo e/ou contexto amparado em
uma determinada realidade.

As tarefas do Celpe-Bras caracterizam-se por nao restringir a EE a uma
producdo textual descontextualizada, mas sim de propor tarefas integradas, que
exigem utilizacdo de um conhecimento intertextual. Isso porque 0s examinandos
deverao ser capazes de ler um texto e compreendé-lo para que somente entdo, em
virtude dessa compreensdo e consequente interpretacdo, produzam um texto

escrito. Dessa forma, parece justificavel que a configuracdo do Celpe-Bras traga os
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géneros textuais como elemento inicial de proposicdo de CE o Texto de Partida (TP)
e como EE o Texto de Chegada (TCs) solicitado pelo exame (JUDICE, 2014).

Em virtude da observagao de uma constancia nos temas comunicativos dos
géneros textuais privilegiados pelo exame Celpe-Bras e para facilitar a sua
consequente classificagdo em uma tentativa de concilia-los de maneira harmonica
com os apresentados no QCERL, a presente pesquisa optou por uma nova
organizacdo desses temas e areas em eixos tematicos mais concisos.

Ao se averiguar que havia uma grande proximidade entre a composi¢cao dos
temas comunicativos propostos pelo QCERL as esferas tematicas advindas da
concepcdo do Celpe-Bras, propde-se a elaboracdo de eixos tematicos de

comunicacao referentes aos TPs, a saber:

e Comércio e Negdcios (TPs e contextos de TCs que se referem a
relacdo com clientes e negociacdes);

e Educacdo (TPs e contextos de TCs que se referem ao universo
educativo);

e Meio Ambiente (TPs e contextos de TCs que se referem as questdes
ambientais);

e Saude e cuidados pessoais (TPs e contextos de TCs que se referem as
situacbes de prevencdo da saude, higiene, bem-estar do individuo,
etc);

e Sociedade, cultura e servicos (TPs e contextos de TCs que se referem
aos habitos, valores e conhecimentos de mundo compartilhados pela
cultura brasileira);

e Turismo, lazer e entretenimento (TPs e contextos de TCs que se
referem a atividades de lazer, entretenimento e viagens de uma

maneira geral).

Notou-se igualmente que esses eixos tematicos comunicativos apresentaram
uma certa perenidade no sentido de haver uma recorréncia continua no periodo
analisado, de 2005 a 2015, em torno de aspectos socioldgicos/comportamentais,
eliminando completamente outros aspectos como os econdmicos/financeiros, por

exemplo.
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Em consequéncia, o eixo teméatico de maior incidéncia é o que se refere a
sociedade, cultura e servicos e logo ap6s o de saude e cuidados pessoais. Dessa
forma, pode-se delinear um painel dos fendbmenos sociais que se sucedem na
sociedade brasileira, além de fazer uma descricao sistematica de comportamentos
sociais particulares, visando a integracdo do aprendiz/usuario a determinados
contextos sociais retratados no Celpe-Bras. A vista dessas constatacdes, obteve-se

0s seguintes dados pormenorizados no gréfico a seguir:

Figura 16- Eixos tematicos comunicativos

Eixos tematicos

= Comeércio e negocios = Educacao
= Meio ambiente Satide e cuidados pessoais

® Socdiedade, cultura e servigos ® Turismo, lazer e entretenimento

Total — 46 tarefas em 23 exames
Turismo, lazer e entretenimento — 5
Sociedade, cultura e servigos — 21
Saulde e cuidados pessoais — 9
Meio ambiente — 2

Educacéo — 4

Comeércio e negécios (relagcdes com clientes) — 5

Apropriando-se igualmente dos dominios de contexto de uso da lingua
estabelecidos pelo QCERL (privado, publico, profissional e educativo) ao assumir
gue a lingua ndo é um instrumento neutro. Ao contrario, de acordo com o QCERL, a
necessidade de se comunicar surge em virtude de uma situacdo especifica e da

consequente reacao a essa situagao.
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Dessa forma, tais dominios podem auxiliar na indicagéo de conteudos para o
ensino de PLNM a partir de uma perspectiva de interagdo comunicativa,
correlacionando-os as situagbes e interlocutores circunscritos em lugares,
instituicbes, pessoas, objetos, acontecimentos, operacfes e géneros textuais
reunidos nas proposicoes de tarefas do Celpe-Bras para que se possa realizar um
panorama da integracao intertextual entre as atividades de linguagem de CE e EE.

Correlaciona-se o TP de uma dada tarefa a um dominio estipulado pelo
QCERL, além de se refletir sobre qual posicionamento o examinando ird assumir
enquanto interlocutor de um processo de comunicacdo no que concerne a
linguagem utilizada, se formal e/ou informal, além das tipificacdes do texto (narrativo,
argumentativo, dissertativo, etc) e do género solicitado pelas tarefas.

Os dominios séo bastante relevantes, considerando a elaboracédo de tarefas e
o planejamento didatico-pedagogico de contetdos, bem como as acdes a serem
executadas pelo aprendiz/usuario de PLNM. Dessa forma, pode-se subdividir as
areas de atuacdo do aprendiz/usuario e as situacdes possiveis, além dos papéis
sociais que assumirdo (CONSELHO DA EUROPA, 2001, tradug&o portuguesa).

A esse proposito, os dominios mais recorrentes encontrados a partir dos TPs
das tarefas 3 e 4 foram o publico, seguido diretamente pelo profissional, além do

educativo e privado igualados, resultando no grafico que segue:

Figura 17- Dominios

Dominios

® Privado = Publico Profissional Educativo
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Total — 46 tarefas em 23 exames
Dominio educativo — 4

Dominio profissional — 12
Dominio publico — 26

Dominio privado — 4

Em virtude da natureza de exame de larga escala do Celpe-Bras,
caracterizando-se como uma avaliacdo somativa (MACEDO; LIMA, 2013; BUHRER,
MULIK, 2014) ao classificar o examinando de acordo com o desempenho alcancado,
além de precisar o seu nivel de proficiéncia de acordo com a aplicacdo de um unico
instrumento em um dado momento, buscou-se verificar as estratégias e
competéncias necessérias e intrinsecas para o éxito na realizagdo Tarefas 3 e 4 do
exame correlacionando as diretrizes das tarefas com as escalas de NCRs
pressupostos pelo QCERL, a fim de se determinar quais 0s possiveis conteudos que
poderiam ser apontados a partir do Celpe-Bras.

De acordo com os dados recuperados nas Tarefas, configurou-se um estudo
comparativo entre os géneros privilegiados nos TPs, os solicitados como TCs e as
orientacdes de enunciados das Tarefas apresentados pelo exame em conformidade
com 0s seguintes critérios das escalas de estratégias e competéncias concebidas
pelo QCERL: ambito linguistico geral, amplitude do vocabulério, dominio do
vocabulario, correcdo gramatical, dominio ortogréafico, adequacédo sociolinguistica, a
compreensao geral da leitura, a leitura para a orientacdo e para obter informacdes e
argumentos, o desenvolvimento tematico, a producéo e a interacdo escrita geral, a
coesao e a coeréncia textual e, por fim, a escala global de proficiéncia.

Em relacéo aos TPs, confirmaram-se os elementos encontrados na pesquisa
realizada por Judice (2014) no que tange as fontes auténticas provenientes de
contextos midiaticos, em particular os jornalisticos de grande circulacdo, como as
revistas Isto é, Epoca e Veja, os jornais Folha de S. Paulo, Zero Hora, Estado de
Minas, além da frequéncia moderada de outros veiculos de informagéo.

Essa predilecdo por parte da comisséo elaboradora do Celpe-Bras em relacéao
a textos de base jornalistica, adaptados ou ndo, justifica-se em virtude da linguagem
utilizada nesse segmento ser “basicamente constituida de palavras, expressdes e
regras combinatérias que sdo possiveis no registro coloquial e aceitas no registro
formal” (LAGE, 2005, p. 49-50 apud JUDICE, 2014, p. 145) e constituir “uma espécie

de lingua veicular que todos entendem e podem facilmente adquirir” (PINTO, 1986,
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p. 50 apud JUDICE, 2014, p. 145), bem como a consideracdo com o tempo
estipulado para execucdo do exame. Assim, tém-se o gréfico de TPs:
Figura 18- TPs

Textos de partida

m Crénica = Reportagem  ® Qutros textos

Total — 46 tarefas em 23 exames

Crbnica —4

Reportagem — 35

Outros textos (edital, entrevista, publicidade, colunas assinadas, montagem entre dois géneros
distintos) — 7

Em consequéncia da presenca predominante de fontes jornalisticas, no que
diz respeito ao léxico, observou-se uma linguagem basicamente objetiva e a quase
nao ocorréncia da linguagem conotativa, visto que a grande regularidade de
reportagens pressupde uma linguagem compreensivel e de facil acessibilidade por
apresentarem uma preponderancia de textos baseados em jornais e revistas.

Apesar desses fatores serem hipoteticamente favoraveis ao bom
desempenho do examinando, pois assinalam o uso de textos corriqueiros, do
cotidiano de todos o0s que se encontram em uma situacdo de ensino-aprendizagem
e/ou de imersdo na lingua portuguesa, constatou-se por intermédio do
confrontamento entre as exigéncias requisitadas pelos enunciados das tarefas 3 e 4
e as escalas do QCERL, que o uso de tal linguagem requer um controle lexical maior
por parte do examinando por abranger uma grande variedade de tematicas
comunicativas, sendo mais apropriado para o nivel minimo do usuario independente
B2.
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Ao que se refere a amplitude desse vocabulario, o aprendiz/usuario devera
possuir “uma gama sobre assuntos relacionados com a sua area e sobre a maioria
dos assuntos” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 160; traducao portuguesa,
adaptacao livre), além de ser “capaz de variar a formulacdo para evitar repeticées
frequentes, mas as lacunas lexicais podem, ainda, causar hesitacbes e o uso de
circunlocucbes” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 160; traducdo portuguesa,
adaptacao livre).

Quanto ao dominio do vabuléario, indica-se igualmente o nivel B2, visto que
nesse NCR “a correcao lexical é geralmente elevada, apesar de poder existir alguma
confusdo e escolha incorreta de palavras, mas sem que isso perturbe a
comunicacdo” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 161; traducédo portuguesa,
adaptacao livre).

Em relacdo ao critério de correcdo gramatical para se realizar as tarefas do
exame, asseverou-se 0 apontamento do nivel B2 como nivel minimo para a boa
execucado das tarefas demandadas pelo Celpe-Bras, uma vez que o examinando
devera ter um bom controle gramatical, podendo ainda ocorrer ‘lapsos’ ocasionais ou
erros nao sistematicos e pequenos erros na estrutura da frase, mas sao raros e
podem muitas vezes ser corrigidos retrospectivamente” (CONSELHO DA EUROPA,
2001, p. 163; traducdo portuguesa, adaptacdo livre) e “mostrar um grau
relativamente elevado de controle gramatical. Nao cometendo erros que possam
causar incompreensfes” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 163; traducado
portuguesa, adaptacao livre).

No que tange o dominio ortografico, a competéncia do aprendiz/usuario
segundo a escala do QCERL, aponta para o nivel B1 como o aceitavel de uma
performance adequada nas tarefas do Celpe-Bras. Por conseguinte, esse
aprendiz/usuario usuario conseguira “produzir uma escrita corrente que é, de modo
geral, inteligivel. A ortografia, a pontuacdo e a disposicdo do texto sao
suficientemente precisas para serem seguidas a maior parte do tempo” (CONSELHO
DA EUROPA, 2001, p. 168; traducao portuguesa, adaptacao livre).

Faz-se necesséario ressaltar a adequacdo sociolinguistica como uma
competéncia essencial e que perpassa todas as tarefas de CE componentes da
andlise desta pesquisa, intrinsecamente relacionada com a competéncia
sociocultural e com fundamentos interculturais, passivel de influenciar diretamente a

EE produzida pelo examinando. O nivel da escala de adequacéo sociolinguistica
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congruente a um cumprimento satisfatorio das tarefas € igualmente o nivel B1, no

qual o aprendiz/usuario:

“é capaz de se exprimir e de reagir a um vasto leque de funcdes
linguisticas, utilizando as expressfes mais comuns num registro neutro.
Esta consciente das regras de delicadeza mais importantes e atua com
correcdo. Procura sinais e esta, portanto, consciente das diferencas mais
significativas entre costumes, usos, valores, atitudes e crengas da
comunidade da lingua-alvo e os da sua prépria comunidade” (CONSELHO
DA EUROPA, 2001, p. 173; traducéo portuguesa, adaptacao livre).

A partir dessa configuracdo acerca das competéncias primordiais e
imprescindiveis para a realizacao das tarefas de CE do exame Celpe-Bras, pode-se
inferir no que concerne a atividade de linguagem de CE nos ambitos da
compreensao geral da leitura, ser adequado igualmente a indicacdo do nivel B2

como competente a realizar as tarefas do Celpe-Bras, pois:

“I&é com um elevado grau de independéncia, adaptando o estilo e a
velocidade de leitura a diferentes textos e fins e utilizando de forma seletiva
fontes de referéncia adequadas. Possui um amplo vocabulario de leitura,
mas pode sentir alguma dificuldade com expressdes idiomaticas pouco
frequentes” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 107; tradugéo portuguesa,
adaptacdao livre)

Enquanto para a leitura para a orientacdo e para obter informacdes e
argumentos, o nivel minimo habilitado € o B1 por percorrer textos longos de forma a
localizar a informacéo desejada e de reunir informacdes de diferentes partes de um
texto ou de diferentes textos de modo a cumprir uma dada tarefa” e “procurar
entender informacdes relevantes em materiais do dia-a-dia, tais como cartas,
brochuras e documentos oficiais breves”, além de “identificar as conclusdes
principais de textos argumentativos claramente articulados, reconhecer uma linha de
argumentacdo no tratamento das questdes apresentadas, embora nao
necessariamente em pormenor” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 107; traducéo
portuguesa, adaptacao livre).

Aléem de “identificar as conclusfes principais de textos argumentativos
claramente articulados, reconhecer uma linha de argumentacdo no tratamento das
questdes apresentadas, embora ndo necessariamente em pormenor” (CONSELHO
DA EUROPA, 2001, p. 109; traducao portuguesa, adaptacao livre).

Na competéncia discursiva, principalmente nas escalas de desenvolvimento

tematico e coesdo e coeréncia, enfatiza-se o nivel B2 por parte do examinando,
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para gque se consiga produzir géneros textuais cujos elementos textuais estejam
conectados harmonicamente entre si e que a colocacdo entre esses elementos
esteja interligada de modo a torna-los consistentes o suficiente para a efetiva
execucao da tarefa.

Em virtude dessas expectativas de aprendizagem, o aprendiz/usuario devera
“desenvolver com clareza uma descricdo ou uma narrativa, elaborando os seus
argumentos com pormenores relevantes e exemplos” (CONSELHO DA EUROPA,
2001, p. 177; tradugéo portuguesa, adaptacéo livre) e “utilizar, de forma eficaz, uma
variedade de palavras de ligacdo para marcar claramente a relacéo entre as ideias”,
fazendo uso de “um numero limitado de mecanismos de coesdo para ligar os
enunciados num discurso claro e coerente, embora numa intervencao longa possa
haver alguns ‘saltos” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 178; tradugéo
portuguesa, adaptacao livre).

Assim sendo, o aprendiz/usuario torna-se devidamente habilitado a cumprir
com relativo éxito os TCs solicitados pelo Celpe-Bras e expostos no gréfico que

segue:

Figura 19- TCs

Textos de chegada

m Artigo = Carta = Cartado leitor memail = Postagem em blog = Outros textos

Total — 46 tarefas em 23 exames
Artigo — 4
Carta—12
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Carta do leitor — 5
Email — 6
Postagem em blog — 2

Outros textos (diario de viagem, andncio, aviso, textos para reuniao de trabalho) — 17

Os géneros textuais mais solicitados pelo Celpe-Bras em ordem de
recorréncia foram a carta e o email, a carta ao leitor, o artigo e a postagem em blog,
seguidos por uma série de outros textos com uma periodicidade irregular, em virtude
de constar apenas uma Unica vez na concep¢do do exame como os géneros diario
de viagem, texto para quadro de avisos e reunido de trabalho, panfleto e até mesmo
um questionario em resposta a uma pesquisa de opiniao.

Um outro aspecto relevante depreendido dos exames analisados e dos
géneros textuais privilegiados, refere-se a estrutura dos exames quanto aos niveis
de CE dos TPs e dos enunciados de producdo das EEs relacionadas as tarefas.
Para tanto, a titulo de exemplificacdo, opde-se os TPs e os enunciados das tarefas
de TCs do primeiro semestre de 2005 e os do segundo semestre de 2015.

Embora as tarefas ainda sejam muito semelhantes, ndo evidenciando uma
mudanca significativa quanto aos géneros textuais abordados, h4 11 anos atras, em
2005, o nivel de producdo das EEs era menos elaborado e foi se aprimorando ao
longo do tempo.

A tarefa 3 do citado exame solicitava que o0 aprendiz escrevesse um texto
pedindo patrocinio apenas apresentando uma situagao e justificando o seu pedido,
enguanto a tarefa 4 requisitava a elaboracdo de um panfleto. Contudo, em 2015, na
tarefa 3 o examinando devera elaborar uma mensagem eletrénica a empresas em
busca igualmente de patrocinio descrevendo o projeto e justificando a sua
relevancia.

Desse modo, mesmo que as tarefas 3 de ambos os exames se assemelhem,
as exigéncias quanto a elaboracdo de um pedido de patrocinio tornaram-se mais
complexas, visto que o examinado deveria fazer inferéncias interculturais sobre o
projeto como conhecer o significado contemporaneo de comunidade empregado em
relacdo as favelas do Rio de Janeiro, saber que Babilbnia € o nome de uma
comunidade da Zona Sul carioca e depreender que tipo de mudanca social e
dimensionar a real importancia desse projeto para as as pessoas da comunidade em

questéao.



109

Um outro fator quanto a percepcédo de progressado dos enunciados de ambas
as tarefas é que apesar delas serem aparentemente similares, a elaboracdo de uma
mensagem eletronica e ndo de um simples texto, descrevendo uma proposicéo de
trabalho e justificando a importancia dessa proposicao aos futuros patrocinadores,
exige que o examinando execute uma mensagem eletrébnica em uma linguagem
formal, realizando uma narracdo de maneira detalhada e apresente razdes que
demonstre os fundamentos daquele pedido.

Quanto a tarefa 4 do exame de 2005, pede-se que o0 examinando idealize um
panfleto, a medida que na tarefa 4 de 2015 devera escrever uma carta aberta
enderecada a prefeitura local, para ser publicada em jornais, fazendo com que fique
claro e compreensivel a todos o problema, além de usar argumentos para discutir
apresentando e contapondo razdes para que se chegue a uma resolugéo.

Todavia, o nivel de abrangéncia de CE apresentam uma grande instabilidade
em relacdo ao perfil dos TPs. Os TPs Tabuleiro popular (Figura 19) e Verdes contra
as arvores (Figura 20) da revista Epoca solicitam por parte do aprendiz uma
complexidade de competéncias e conhecimentos (amplitude e dominio de
vocabulario, controle sobre a semantica etc) muito maior.

Nos TPs de 2015, mais especificamente o texto Cozinheira faz iguarias com o
gue ia para a cozinha (Figura 21), retirado de um almanaque de cultura popular, ha
um apontamento para uma linguagem relativamente mais simples e corriqueira;
embora o texto Azulejos valiosos (Figura 22), no mesmo exame, ainda exija uma
maior habilidade por parte do examinando, caracterizando assim um exame com um
amplo alcance sobre a linguagem, apesar de seus textos possuirem uma base
comum amparada em textos jornalisticos.

Algumas criticas acirradas despontam acerca da configuracdo dos conteudos
do Celpe-Bras em torno dos géneros textuais, nomeadamente no que se intitulou a
“patologia do género textual” (BAGNO, 2015). Para Bagno (2015), ndo ha como
desconsiderar que o conceito de género textual assumiu um papel de grande
importancia diante do desenvolvimento tedrico da linguistica e das praticas didatico-
pedagogicas no ensino de linguas.

No entanto, a critica que se faz é quando se restringe essas praticas a quase
um dogma inflexivel e sem a possibilidade de se adaptar a contextos e situacdes
mais condizentes com a realidade, contestando assim a proposta do Celpe-Bras em

se assumir como um exame efetivamente de base tedérica comunicativa.
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De acordo com essa perspectiva, assinala-se que o Celpe-Bras privilegia
mais o0 adequado cumprimento da tarefa em detrimento do efetivo conhecimento da
lingua por parte do examinando. A titulo de exemplificacdo, cita-se a tarefa 3 do
primeiro semestre de 2011, a saber:

“Vocé trabalha no departamento de marketing de uma empresa fabricante
de cosméticos que pretende ampliar sua produgcdo. Com base nas
informacdes da reportagem abaixo, escreva um texto

para a diretoria dessa empresa, salientando o perfli do homem
contemporéneo e sugerindo a criagdo de uma linha completa de produtos

para o publico masculino.” (Fonte: BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAO,
2011)

Bagno (2015) atenta ainda para a condi¢do de descompasso com a realidade
da proposicao da tarefa, visto que mesmo um falante nativo da lingua portuguesa
talvez nao tivesse apto a realizar tal tarefa, a ndo ser que fosse uma pessoa do ramo
publicitario e ap6s um bom periodo para refletir e se inspirar. De acordo com a critica
apresentada por Bagno (2015) e com os dados encontrados nessa pesquisa, €
possivel considerar que o Celpe-Bras se propfe a avaliar quase que um sé perfil de
candidato, como o universitario/académico e/ou profissional de areas correlatas com
uma escolaridade de nivel superior, por exemplo.

N&o tdo distante encontra-se o perfil do usuario/aprendiz perfilado pelas
escalas de avaliacdo do QCERL. No entanto, esse perfil encontra-se devidamente
descrito apenas no nivel C1 dos NCRs, o que significa que ha propostas de niveis
de uso de uma LE inferiores aos do aprendiz/usuario que atingiu o nivel considerado
autdénomo e/ou proficiente.

Dessa forma, faz-se necessario atentar para a relevancia dos géneros, mas
nao reduzir o conteudo das praticas didatico-pedagogicas no ensino de PLNM
apenas ao uso deles, bem como indica-se usar o QCERL sem que se configure um
uso obrigatorio. A seguir, encontram-se as tarefas usadas como apoio para a
exemplificacdo dessa analise.



Figura 20- Tarefa lll - TP 1 — 2005.1

Tarefa Il

TABULEIRO POPULAR

Leia a reportagem “"Tabuleiro Popular”. _ o
Imagine que vocé seja membro da associagdo dos moradores _da Vila _Conc:etq;élo e
que tenha sido escolhido para escrever um texto a ser encaminhado as empresas
do bairro, pedindo patrocinio para os jovens jogadores de xadrez. Seu texto

devera

~ apresentar a situacao e

~ justificar o pedido.

VIDA BRASILEIRA
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Celpe-Bras/PARTE COLETIVA 5

Tabuleiro popular

Na Vila Conceicao, um dos bairros mais pobres de
Sao Paulo, nao ha quem nao saiba jogar xadrez

G arotos da periferia de Sao Paulo es-
tao quebrando o estigma de que
xadrez & Jogo somente para ncos ou in-
telectuais. Na Vila Conceicao, extremo
leste e uma das regioes mais pobres da
capital paulista, quase todos os jovens
da comunidade movem as pecas do ta-
buleiro com maestria. Tudo comecou ha
menos de trés anos, com os monitores
de um centro de informatica do Acessa
Sao Paulo, programa de inclusao di-
gital do governo do Estado, instalado
dentro da associacao do bairro.

O acesso aos computadores desper-
tou a curiosidade da comunidade, se-
denta por inclusao digital. Todos que-
nam utilizar os equipamentos, navegar
na intemet, montar curriculos. Mas com
o uso limitado das maquinas — cada pes-
soa tem direito a apenas 30 minutos - as
filas ficavam cada vez maiores e mais
gente se aglomerava nas portas da as
sociagao. Ao lado da fila, os monitores
jogavam xadre “O pessoal via a gen-
te jogando e perguntava como podia
aprender”, conta a monitora Erica Regi-

IPOCA 13 DE DEZEMBRO, 2004

na Alves, de 21 anos. “Dai, a gente pen-
SOuU em comecar a ensinar xadrez g
o pessoal da fila. Assim, eles pod
se distrair enquanto esperav. . diz
ca. O jogo pegou. Do grupo de jovens,
14 sairam dois campeoes municipais e
medalhistas em disputas regionais en-
tre escolas e clubes,

O xadrez despertou La-
manha paixao na comu-
nidade que, aos sabados,
ha um horario reserva-
do somente para a pratica do jogo on-li-
ne no infocentro. “ Aqui, ninguém leu li-
vros sobre xadrez. Alias, quem disser
que sabe jogar esta mentindo, porque
ha sempre uma jogada, um desafio es-
condido no movimento das pecas”, diz
o estudante Fran ‘0 Mota, de 24 anos,
lembrando que ha mais de 160 quatri-
lhoes de maneiras de jogar apenas os
pnmeiros dez lances de uma partida.

Sem patrocinio ou ajuda governa-
mental, 0s jovens da periferia jogam em
tabuleiros de plastico, com pecas im-
provisadas, para disputar campeona-

Fonte: BRASIL, MINISTERIO DA EDUCAGAO, 2005.

XEQUE-MATE
Sem nenhuma

jogando xadr
em tabuleiros

improvisados

tos. Amigos e vizinhos arrecadam di-
nheiro para alugar vans e pagar os lan-
ches quando os jovens participam de
tomeios em outras regioes da cidade de
Sao Paulo ou no interior do Estado.

Alguns jovens disputam em comuni-
dades virtuais. “Ja joguei com gente do
mundo todo”, diz Leonardo Ferreira, de
15 anos. Entre o futebol improvisado no
campinho do morro e o tabuleiro, ha
quem fique com a segunda opgao. *E
muito melhor do que ficar na rua. As
vezes, ate jogo bola”, conta Felipe Caueé
da Silva, de 11 anos, nove medalhas em
competigoes municipais.

Sem patrocinio, os jovens da Vila
Conceicao podem parar de jogar

Mas aprender xadrez nao significa
que esses jovens mudarao de vida. Sem
apoio para a pritica do esporte profis-
sionalmente, tém poucas chances de se
igualar aos idolos, como Anatoly Kar-
pov e Garry Kasparov, detentores dos
maiores recordes da histéria do xadrez.
“Ja pensei em ser mestre, mas isso nao
da futuro”, acredita Alex Granig, de 18
anos, campedo paulista pela catego-
ria até 16 anos em 2002 e vencedor de
diversos campeonatos regionais. -

PaLomaA COTES
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Figura 21- Tarefa IV — TP 2 — 2005.1

Tarefa IV

VERDES CONTRA AS ARVORES

112

Leia a reportagem “Verdes contra as arvores” e, baseado nas informagées
apresentadas, elabore um panfleto para conscientizar a populagdo sobre o
trabalho da Sociedade de Pesquisa de Vida Selvagem (SPVS).

MEIO AMBIENTE

Celpe-Bras/PARTE COLETIVA

DERRUBADA
Defensores
de espeéecies
nativas vao
derrubar
pinheiros no
dia 14

Verdes contra as arvores

Ambientalistas promovem dia de combate ao
Pinus, espécie invasora na Mata Atlantica

veterinario Clovis Borges parou o

carro numa avenida isolada em
Curitiba, na semana passada, desceu
com o filho Ricardo, de 13 anos, e dois
sobrinhos. As criancgas iam cortar um
pinus. Ao dar os primeiros golpes com
um facao, uma senhora parou o car-
ro e, escandalizada, pos-se a defender
a natureza e criticar a falta de cidada-
nia do diretor da organizacao Socie-
dade de Pesquisa de Vida Selvagem (-
SPVS). Esse € o tipo de rea-

predadores naturais no pais, por isso se
reproduzem rapidamente, expulsan-
do as espeécies nativas, como ipés, ce-
dros e canjeranas, e, conseqientemen-
te, eliminando animais que dependem
dessas plantas para a sobrevivéencia. “Se
nada for feito, corremos o risco de no fu-
turo termos apenas 300 espeéecies domi-
nando a paisagem em todo o mundo”,
diz a engenheira florestal Silvia Ziller,
presidente do Instituto Hérus., Ela faz

um levantamento nacional de

e oatinee s _Pinheoiros  tovesess quaid somme sisis
Sml-nienl-lalisln‘s _coo_:denaldo impo r'tados mais. O gﬁ;ietoptgm parceria
35 pela SBVS val promover,  €liMinam (0T aESIEIS 2 IS D
2a de Sepécies exotions nba. AIVOrEs e [imisdiede bielo Amblen:
soras em uma area Cl.z'l -_Sl‘.l:‘rr_l animails rjnc‘rst_icd:') (:(nnpl'elo no fegundo
Vina provecacac: bare Bre- nativos S0 quAntas espacies sA0, on-

servar € pre o cortar arvo-
res”, explica. “"Pinus ¢ otimo em reflo-
restamento. Fora dele, machado!”

O contra-senso de ver um ambienta-
lista derrubar pinus ou arrancar inocen-
tes beijos e agucenas de beira de estra-
da expoe um drama maior. Segundo a
Uniao Internacional para a Conserva-
cao da Natureza, organismos invasores
sao a segunda maior causa perda de
biodiversidade no mundo, « ;s do des
matamento. Importadas de outros con-
tinentes, essas espécies nao possuem

EPOCA 13 DE DEZEMBRO, 2004

de estao, quando chegaram

e quem faz pesquisa, teremos politi-
cas e regras claras”, diz Braulio Dias,
gerente de conservacgao do ministério.
O Instituto Horus disponibiliza infor-
magoes no site www.institutohorus.
org.br, lista espécies invasoras e en-
sina a eliminar ou substituir algumas.
E uma informacgao util num pais que
tem 20% da biodiversidade mundial,
mas aprecia os exaticns =

LuciaNno PATZSCH, (TL: CURITIBA

Fonte: BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAO, 2005.
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Figura 22- Tarefa lll - TP 1 — 2015.2

Vocé é membro da Associacdo de Moradores da Comunidade da Babilénia e acompanha o projeto
Favela Organica. Com base nas informacdes da reportagem “Cozinheira faz iguarias com o que ia pro
lixo", escreva um e-mail dirigido a empresas que possam patrocinar o Favela Organica e possibilitar o
aluguel de um espaco adequado para as atividades do projeto. Em seu texto, solicite o patrocinio,
descrevendo o projeto e justificando sua relevancia.

Cozinheira faz
iguarias como
que ia pro lixo

Cascas, talos e folhas. Os alimentos podem e
devem ser aproveitados de forma integral. E o que
ensina a cozinheira Regina Tchelly, 32 anos, ex-
empregada domestica que criou o projeto Favela
Orginica nas comunidades da Babil6nia e do Chapéu
Mangueira, na zona sul do Rio.

Nascida na Paraiba, ela cresceu vendo a mie
aproveitar integralmente tudo o que ia para a cozinha.
Ja no Rio, a partir de 2001, revoltou-se ao se deparar
com o desperdicio nas feiras livres. Passou a encher a
sacola com o que era considerado resto e soltou a
imaginacdo para dar fins para toda aquela comida.
Assim surgiram brigadeiros com casca de banana, pio
de casca de abobora, pastas de talo de agrido. Todos
deliciosos, baratos e de alto valor nutricional.

Em2011,Reginajuntou 140reais e criou o Favela
Organica. Sua disposic¢do, talento e carisma fizeram o
projeto decolar. Ensinou as vizinhas, depois a
comunidade inteira, outras favelas do Rio e, quando se
deu conta, estava dando oficinas em outros estados e
até em outros paises. “No total, ja dei oficinas para
mais de duas mil pessoas™, conta, com alegria.

A paraibana criou mais de 450 pratos — todos
sem nenhum tipo de carne. Hoje, a maior dificuldade
que enfrenta é ndo ter um espaco mais adequado para
tocar o projeto, que também oferece bufé de gastrono-
mia alternativa para eventos e promove capacitacio
para profissionais da alimentacdo. Tudo é feito a partir
de sua casa, na Babilonia.

Mesmo assim, Regina segue confiante, com
sorriso facil e disposigao para trabalhar. “Tudo o que €
feito comamorda certo”, garante.

~#== SAIBA MAIS site do projeto: www.favelaorganica.com.

Almanagque Brasil de Cultura Popular, dez. 2013 (adaptada).

Fonte: BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAO, 2015.
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Figura 23- Tarefa IV - TP 2 — 2015.2

Vocé é morador de Belém e estd inconformado com a situacao dos casaroes historicos da cidade. Com
base na matéria “Azulejos valiosos”, escreva uma carta aberta enderecada a prefeitura municipal, para
ser publicada em jornais locais. Seu texto devera explicar o problema e argumentar sobre a necessidade

desetomarem medidasimediatas para soluciona-lo.

Azulejos valiosos

Quatro casardes do século XIX sGo alvo de roubos e depredacdes em Belém.

A capital paraense ja foi
considerada uma das cidades
brasileiras com maior variedade de
azulejos, que coloriam as fachadas e
o interior de residéncias. Boa parte
deles foi importada da Europa,
principalmente na virada do século
XIX para o XX, auge da produgio de
borracha. Da década de 1970 para
ca, no entanto, mais de 50% dos
azulejos se perderam. Este ano, a
situacdo parece ter se agravado.
Desde fevereiro, pelo menos quatro
casaroes foram alvo de vandalismo.
O assunto vem sc espalhando pela
capital parense, ¢ ha quem suspeite
de encomenda de roubos.

Uma das construgdes
depredadas é o Palacete Vitor Maria
da Silva, batizado com o nome de
seu antigo dono, inspetor de obras
do estado do Para no governo
Augusto montenegro (1901-1909).

Os azulejos foram encontrados dias
depois, em cacos, ¢ estio no
Laboratorio de Conservacio e
Restauragdo da UFPA (Lacore):
“Recebemos aqui no laboratorio
mais de 1.000 fragmentos de
azulejos ¢ estamos montando o
quebra-cabega para ver a que painéis
pertencem. Vamos limpar ¢
organizar o material até o fim de
junho. So depois sera decidido o que
pode ser restaurado ou refeito”,
explica Thais Sanjad, coordenadora
do Lacore.

Ha cerca de um ano, o
Departamento do Patrimoénio
Histoérico, Artistico e Cultural
(Dphac) iniciou o processo de
tombamento do casardo. Segundo a
diretora Thais Toscado, o
procedimento ¢ demorado, por ser
necessario documentar detalhes
arquitetdénicos e histéricos da

Fonte: BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAO, 2015.

construgdo. “No caso deste imovel,
os detalhes se tornam mais
claborados, dado o nivel artistico
dos painéis de azulejo. Mas o local ja
foi interditado™.

A protecdo do palacete parece
encaminhada, mas a situagdo na
cidade causa preocupacdo, ja que
outros trés casardes tiveram
azulejos do século XIX furtados.
“Foram roubos pontuais muito
estranhos. O Palacete Vitor Maria da
Silva tem um dos interiores mais
bonitos da cidade, mas por fora é
muito simples, ndo chama atengio.
As pessoas que invadiram devem ter
sido encarregadas de roubar
azulejos. Ou entdo foi uma tentativa
de desqualificacdo da propriedade,
para que se possa fazer o que quiser
com o patrimdnio”, suspeita a
arquiteta e urbanista Claudia
Nascimento. A superindentende do
Iphan no Para, Maria Dorotéia
Lima, concorda: “Tudo indica que
ha um mercado de azulejos na
cidade, até¢ porque os exemplares
fora das éareas tombadas ndo tém
qualquer protecdao, o que
pretendemos fazer em breve”, disse.
Enquanto as investigacdes nao
forem concluidas, os poucos
exemplares de azulejos que ainda
restam aumentam cada vez mais de
valor.

Jomal Em Dia, jun. 2012 (adaptado).
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Em virtude da analise em relacdo as exigéncias dos elementos componentes
dos exames do Celpe-Bras em comparacdo com as escalas, parametros e critérios
do QCERL, pode-se inferir que o usuario/aprendiz habilitado a realizar o exame de
maneira proficiente é o concernente aos niveis B1 e B2.

Os usuarios/aprendizes dos niveis C1 e C2 podem ser considerados
igualmente habilitados. Todavia, esses niveis da escala global de NCRs pressupdem
um conhecimento acima daquele verificado pelas exigéncias feitas por parte da
elaboracdo das propostas de tarefas do Celpe-Bras, considerando que tais niveis
possuem o completo dominio da lingua, de maneira a ler e interpretar com destreza,
por exemplo, textos literarios, cuja aparicdo no Celpe-Bras limitou-se a um unico
género literario encontrado, a crénica. Apesar de outros géneros literarios figurarem
previstos no Manual do Candidato do Celpe-Bras, como poemas e contos, por
exemplo (BRASIL, MINISTERIO DA EDUCACAO, 2013).

Desse modo, descarta-se o aprendiz/usuario elementar dos niveis Al e A2
como um possivel examinando do exame de proficiéncia Celpe-Bras, visto que esse
aprendiz/usuario nao poderia fazer uso das competéncias, conhecimentos,
estratégias e habilidades quando da realizacdo do exame ao tentar compreender
e/ou produzir um texto. de acordo com a escala global de NCRs. Um

aprendiz/usuario do nivel Al limita-se a:

“compreender e usar express@es familiares e cotidianas, assim como
enunciados muito simples, que visam satisfazer necessidades concretas.
Pode apresentar-se e apresentar outros e € capaz de fazer perguntas e dar
respostas sobre aspectos pessoais como, por exemplo, o local onde vive,
as pessoas que conhece e as coisas que tem. Podecomunicar de modo
simples, se o interlocutor falar lenta e distintamente e se mostrar
cooperante” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p. 49; traducdo portuguesa,
adaptacdao livre)

Enquanto no nivel A2 o aprendiz/usuario ainda € somente habil em:

“compreender frases isoladas e expressdes frequentes relacionadas com
areas de prioridade imediata (p. ex.: informagfes pessoais e familiares
simples, compras, meio circundante). E capaz de comunicar em tarefas
simples e em rotinas que exigem apenas uma troca de informacdo simples
e direta sobre assuntos que Ihe sdo familiares e habituais. Pode descrever
de modo simples a sua formacdo, o meio circundante e, ainda, referir
assuntos relacionados com necessidades imediatas” (CONSELHO DA
EUROPA, 2001, p. 49; traducédo portuguesa, adaptacao livre)
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Nota-se que na o aprendiz/usuario da lingua devera adaptar a sua leitura a
natureza e ao objetivo do texto proposto, recuperando as informacdes principais e
secundarias a partir de elementos explicitos e implicitos necessarios. Esse
usuério/aprendiz devera utilizar suas diferentes habilidades e competéncias, além de
fazer uso de estratégias diversas para inferir em seus conhecimentos sobre a lingua-
alvo e saber recorrer a ferramentas apropriadas como as diversas competéncias
inerentes a esse processo, retirarando o essencial da CE de uma dada tarefa do
Celpe-Bras com a finalidade de manifestar-se em uma EE.

Por intermédio de um posicionamento enquanto um dos interlocutores da
producdo proposta, deverd considerar multiplos aspectos como o contexto (eixo
tematico comunicativo), a situacdo (dominio) e a conjuntura sociolinguistica para
cumprir a tarefa com relativo éxito e um bom desempenho. Assim sendo, o0 ensino
formal de PLNM pode contribuir para a formacédo desse aprendiz ao enfocar nas
dimensdes indispensaveis e fundamentais para o agir desse usuario/aprendiz na

lingua portuguesa utilizada no Brasil.
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CONCLUSAO

A sala de aula de PLNM caracteriza-se por, normalmente, apresentar um
ambiente instrucional heterogéneo com aprendizes advindos de varias partes do
mundo. Subentende-se que um habil professor de PLNM consegue ler e interpretar
a realidade brasileira em suas multiplas formas de significacéo, vinculando o ensino-
aprendizagem da lingua portuguesa a cultura brasileira, servindo como um mediador
das relacdes individuo-sociedade.

Diante desse contexto, um dos grandes desafios enfrentados cotidianamente
pelos professores de Portugués Lingua Ndo Materna (PLNM) consiste em nao
apenas detectar os conhecimentos adquiridos pelo aprendiz e realizados com
independéncia, bem como em identificar as necessidades objetivas em relacdo aos
conteudos abordados com a finalidade de se desenvolver e aprimorar as habilidades
e competéncias inerentes ao bom desempenho do aprendiz e consequente
proficiéncia na lingua-alvo.

A partir da andlise documental realizada nas tarefas 3 e 4 da parte escrita do

exame Celpe-Bras, chega-se as seguintes conclusées:

e Configuram-se 0s géneros textuais como conteudos privilegiados nas edi¢gdes
dos utilmos dez anos (2005 a 2015). Entretanto, os géneros utilizados como
TPs concentram-se sobre aqueles retirados da esfera midiatica, incidindo
principalmente sobre a reportagem.

e As proposi¢des de tarefas em relacdo aos géneros solicitados como TCs nao
costumam variar, solicitando habitualmente os seguintes géneros: carta, carta
do leitor, mensagem eletrdnica, artigo e postagem em blog como os mais
recorrentes entre outros géneros de menor expressividade quantitativa.

e Apesar do Celpe-Bras instituir quatro tipos de niveis de proficiéncia
(intermediario, intermediario superior, avancado e avancado superior), em
virtude da constancia na elaboragédo dos enunciados e nas solicitacdes de
tarefas dos TCs analisados ao longo de dez anos e em paridade com 0s
descritores do dispositivo do QCERL, aponta-se os niveis B1 e B2 como
niveis de proficiéncia aptos a realizar o exame Celpe-Bras, constituindo

apenas um recorte dos niveis de proficiéncia estabelecidos pelo QCERL.
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Assim sendo, ndo se confirma a premissa de que examinandos com
diferentes niveis de proficiéncia sdo capazes de desempenhar acbes em
lingua portuguesa, variando apenas a qualidade desse desempenho
conforme o disposto nas concepcdes do Celpe-Bras, visto que ao utilizar uma
vez mais o dispositivo de referéncia do QCERL, excluem-se o0s niveis
elementares/iniciantes Al e A2.

As propostas de tarefas transitam sempre sobre o0 aspecto
sociolégico/comportamental. Por conseguinte, ha4 uma regularidade nas
tematicas de comunicagéo.

Em todas as tarefas verificadas, exige-se um conhecimento da cultura
brasileira para que se faga inferéncias sobre o contexto e a situagao
comunicativa, bem como a adequacdo sociolinguistica a se empregar nos
TCs.

Em virtude dessas constatacdes, pretende-se propor como contetdo para o

ensino de PLNM:

De acordo com os elementos observados nas proposicoes de tarefas da parte
escrita do Celpe-Bras, aponta-se para uma pratica didatico-pedagdgica de
base comunicativa por intermédio de tarefas que envolva o aprendiz
atividades de interacdo e efetiva imersdo sociocultural na lingua-alvo para
uma verdadeira integracdo a lingua-alvo.

O desenvolvimento de tarefas que demandem ao aprendiz o aperfeicoamento
continuo das habilidades, estratégias e competéncias explicitadas pelo
QCERL por intermédio de tarefas desafiadoras e motivantes, integrando-as
aos conteudos de géneros textuais indicados pelo Celpe-Bras em projetos
nos quais o aprendiz/usuario interaja como ator social de forma ampla e
diversificada.

A inclusdo de uma concepcao interativa entre os TPs e os TCs subdividos por
dominios (privado, publico, profissional e educativo), bem como por eixo
tematico de comunicacdo proposto por essa pesquisa — educag¢do, meio
ambiente, salde e cuidados pessoais, etc, visto que dessa maneira torna-se

possivel melhor delinear e relativizar as situacbes e contextos de
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interlocucdo por parte do aprendiz/usuario nas proposicbes de tarefas,
considerando o adequado uso de um registro formal, informal ou semiformal,
além de situar tal aprendiz/usuario quanto ao conhecimento sociocultural que
deverd acionar para realizar a tarefa de maneira satisfatoria.

e A partir dessa configuragdo, € possivel delinear e ressaltar os géneros
textuais referentes a artigos, carta e carta do leitor, mensagem eletronica e
postagem em blog como os mais recorrentes na EE do exame Celpe-Bras,
além de indicar a elaboracdo de MDs apoiados em géneros advindos de
suportes auténticos como os encontrados em veiculos midiaticos (entrevista,
reportagem, etc) consoante com o0s géneros abordados no Celpe-Bras,
visando a interacdo por parte do aprendiz/usuario sem, no entanto, restringi-
los a esses géneros e cercear o desenvolvimento de outros aspectos de

ensino-aprendizagem de PLNM.

A vista de todas essas elocubracdes a despeito do exame Celpe-Bras e do
QCERL, depreende-se que os aprendizes/usuarios de PLNM devem estar aptos a
interagir em diferentes contextos situacionais de uso da lingua. Desse modo, é
preciso que esses aprendizes/usuarios desenvolvam a competéncia comunicativa
com base em situacbes reais de comunicagcdo do cotidiano e que reflitam
verdadeiramente sobre a sociedade na qual os mesmos estéo inseridos.

Quando um aprendiz/usuario expde-se a multiplos contextos comunicacionais
e a variados géneros textuais com suas inerentes especificidades (conteudo,
estrutura, elementos Iéxico-gramaticais), esse aprendiz poderd perceber como tal
sociedade se organiza — linguistica e retoricamente — e passara a compreendé-la de
uma forma mais efetiva, desenvolvendo uma maior capacidade de interacdo com a
sociedade a qual foi exposto.

Essa interacdo proporcionara uma maior compreensdo do universo singular e
intrinseco desse sistema linguistico e desenvolvera no aprendiz a competéncia
sociocultural que 0 mesmo necessita para uma maior socializacdo e adaptabilidade
ao novo contexto linguistico a ser adquirido.

Portanto, o conhecimento na area da Linguistica Textual e a ampla utilizacao
de dispositivos disponiveis para se aprimorar as habilidades, competéncias,
estratégias e conhecimentos de um aprendiz por um professor de PLNM, além de

relevante, torna-se essencial, uma vez que o professor devera fornecer ao aprendiz



120

as condicbes necessarias para construir um texto como uma unidade coesa e
coerente, cujos sentidos e cuja referéncia emergem durante as praticas discursivas.
Por meio da andlise textual, focaliza-se a lingua em uso, nos seus aspectos formais
e funcionais.

Faz-se necessario conhecer 0os mecanismos do sistema linguistico em
questdo para redescobrir a sua identidade como falante de Portugués, para
aprender a se dizer nessa nova lingua a ser apreendida. Uma abordagem sécio-
comunicativa de ensino-aprendizagem de PLNM, utiliza-se do uso de conhecimento
de mundo compartilhado entre os aprendizes como uma maneira de inserir de forma
eficaz tais aprendizes na sociedade em questao.

Em virtude do exposto nesta pesquisa, conclui-se que uma aprendizagem
baseada na aquisicdo das competéncias e conhecimentos essenciais — quer sejam
gramaticais, sociolinguisticas, discursivas ou estratégicas — para se comunicar de
uma maneira solida e eficaz, devera ser construida sobre os alicerces de uma
contextualizagdo socio-interacional e estruturada na insergdo intercultural do
aprendiz de PLNM em sala de aula.

Entretanto, as praticas de ensino em PLNM e os MDs disponiveis ainda nao
sao suficientes e igualmente ndo contemplam de maneira ampla e aprofundada a
aquisicao dessas competéncias e a sua consequente associagcdo com todo esse
arcabouco de adequacdao e contextualizagdo socio-interacional.

Por conseguinte, a abordagem comunicativa entra em consonancia com a
constituicdo do exame Celpe-Bras, ao considerar que esse processo de ensino-
aprendizagem procura inserir os aprendizes em contextos reais de comunicagéo, por
intermédio de géneros textuais e seus concernentes parametros de avaliacdo,
subdivididos como exposto anteriormente em: Adequacdo Contextual, Adequacéo
Discursiva e a Adequacao Linguistica.

Todavia, ndo devera se limitar apenas aos géneros textuais presentes nos
exames como contetudo de ensino de PLNM, mas diversifica-los e amplia-los em
multiplos contextos interacionais. Tal ensino precisa configurar-se de forma a
abarcar o aperfeicoamento das habilidades, estratégias e competéncias e
proporcionar as ferramentas primordiais para o desenvolvimento linguistico eficaz do
aprendiz, agregando a composicao dos tipos textuais aos géneros textuais e

colaborando para a formacéo de proficientes aprendizes do portugués brasileiro.
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