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RESUMO

Esta pesquisa teve como contexto o curso de Portugués Lingua de Acolhimento (PLAC)
denominado Modulo Acolhimento, ofertado pelo Nacleo de Ensino e Pesquisa em Portugués
para Estrangeiros (Neppe), que esta localizado na Universidade de Brasilia. Os participantes de
pesquisa foram 21 aprendentes estrangeiros de duas turmas do nivel Acolher 2 que tinham
diferentes nacionalidades, sexo, idade, lingua materna e niveis de escolaridade. A pergunta de
pesquisa que norteou esta investigacdo foi: Qual a relacéo entre a forma de avaliar do professor
e a satisfacdo do aprendente de PLAc com seu progresso na aprendizagem? Trés objetivos
especificos foram tracados: (1) conhecer o perfil dos aprendentes de PLAc do Acolher 2; (2)
identificar objetivos de aprendizagem dos aprendentes do Acolher 2; e (3) fazer um
levantamento sobre a expectativa dos aprendentes do Acolher 2 em relacdo a avaliacdo. Esta
pesquisa encontrou aporte tedrico nos conceitos de Lingua de Acolhimento (BARBOSA e SAO
BERNARDO, no prelo; GROSSO, 2008, 2010); Avaliacdo de aprendizagem (FURTOSO,
2001, 2009, 2008, 2011; SCARAMUCCI, 1997, 1999, 2000, 2006, 2009; HAYDT, 2006;
LUCKESI, 2002, 2011) e, por fim, Letramento em avalia¢do no contexto de ensino de linguas
(SCARAMUCCI, 2016). O estudo foi de natureza qualitativa e cunho interpretativista, inserido
na modalidade pesquisa-acdo (KEMMIS; MCTAGGART, 2007). Para realizar a coleta de
dados foram utilizados questionarios, observacdo participante e notas de campo. As analises
indicaram que, com base no perfil heterogéneo que caracteriza esse publico de aprendentes e
seus objetivos de aprendizagem, a avaliacdo de aprendizagem do PLAc deve corresponder e
respeitar essas expectativas em relacdo a avaliacdo, baseada em instrumentos avaliativos mais
tradicionais. Dessa forma, para a avaliacdo formal, o professor de PLAC deve considerar
técnicas e instrumentos avaliativos como provas e testes, combinados a outros menos formais,
ou até informais. O planejamento de ensino deve ser feito previamente considerando tais
aspectos (perfil e expectativas dos aprendentes, objetivos de aprendizagem, contexto de ensino)
e as especificidades da lingua de acolhimento para que a avaliacdo da aprendizagem seja um
momento integrador, inclusivo e formativo por exceléncia.

Palavras-chave: Portugués Lingua de Acolhimento. Avaliacdo. Ensino-aprendizagem.
Letramento em avaliag&o.



ABSTRACT

The context of this research was the Portuguese Host Language Course denominated Host
Module, offered at the Nucleo de Ensino e Pesquisa em Portugués para Estrangeiros (Neppe)
of Universidade de Brasilia (UnB). Twenty-one foreign learners from two classes of the
Acolher 2 level, with different nationalities, gender, age, mother tongue and schooling,
participated in this research. The research question that guided this study was: What is the
relationship between teacher assessment and host language students’ satisfaction with their
progress in learning? Three specific objectives were established: (1) know Acolher 2 learners
profile; (2) identify the learning objectives of Acolher 2 learners; and (3) investigate Acolher 2
learners’ expectations regarding their assessment. This research found a theoretical contribution
in the concepts of Host Language (BARBOSA and BERNARDO, in press; GROSSO, 2008,
2010); Learning Assessment (FURTOSO, 2001, 2009, 2008, 2011; SCARAMUCCI, 1997,
1999, 2000, 2006, 2009; HAYDT, 2006; LUCKESI, 2002, 2011) and, finally, Assessment
Literacy in the context of language teaching (SCARAMUCCI, 2016). The study was qualitative
and interpretative in nature, and inserted in the research-action modality (KEMMIS;
MCTAGGART, 2007). Questionnaires, participant observation and field notes were used to
collect data. Based on the heterogeneous profile that characterizes these learners and their
learning objectives, data analyzes indicated that host language learning assessment should
match and respect students’ expectations in relation to assessment, based on more traditional
assessment instruments. Thus, as for formal assessment, host language teachers should consider
techniques and instruments such as exams and tests, combined with other less formal, or even
informal, modalities. Teaching planning should be made in advance considering such aspects
(learners’ profile and expectations, learning objectives, teaching context) and the host language
specificities so that learning assessment is an integrating, inclusive and formative moment par
excellence.

Keywords: Portuguese Host Language. Assessment. Teaching-Learning. Assessment Literacy.



Poder aprender a lingua do pais [de acolhimento] é poder adquirir os
meios de comunicar, interagir, compreender, defender-se, confrontar-
se com outra cultura e outros codigos, é poder escolher e abrir-se aos

outros.

(GROSSO, 2008, p.5)
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CAPITULO 1: INTRODUCAO

A mobilidade humana é um fenémeno que atravessa tempos e faz parte da histéria de
muitos povos e culturas. Atualmente, o0 mundo assiste a um fendbmeno migratério que se
intensificou a partir da crise econébmica mundial de 2007 e de guerras, como a guerra civil da
Siria que ja se estende por 6 anos. Cavalcanti, baseando-se nas ideias de Castles e Miller (1993
apud CAVALCANTI, 2015, p. 53), acredita que esses novos fluxos se justificam porque
“vivemos na era das migragdes, que seriam sintetizadas em cinco caracteristicas fundamentais:
globalizacdo, aceleragéo, diferenciacdo, feminizagéo e a crescente politizagdo das migracoes.”

Sob o reflexo desse movimento, o Brasil, que ja tinha uma presenca marcante de
imigrantes latinos, desde 2010, tem recebido um fluxo migratério diversificado, o que
colaborou para atingir nameros recordes de pedidos de refigio e de imigracdo, devido,
sobretudo, por ser conhecido internacionalmente como um pais acolhedor. Esse novo
movimento migratorio atrai para o pais imigrantes em busca de melhores condicGes de vida.
Muito além de questbes laborais e econémicas, fatores como perseguicdes ou temores fundados
devido a fatores ligados a religido, politica, guerras e género, forcaram milhares de refugiados
a migrar para diversas regides do mundo.

De acordo com o Comité Nacional para os Refugiados (Conare), 6rgao presidido pelo
Ministério da Justica e associado a entidades governamentais e da sociedade civil, até o final
de 2014%, aproximadamente 60 milhdes de pessoas deslocaram-se no mundo devido a guerras
e conflitos. Um nimero alarmante que supera, inclusive, ao dos deslocamentos que ocorreram
durante a Segunda Guerra Mundial. Nesse nimero estdo inclusos refugiados, solicitantes de
reflgio, deslocados internos e apatridas. No Brasil, as questes de reflgio sdo regularizadas
pela Convencdo das Nag6es Unidas de 1951 sobre o Estatuto dos Refugiados e pelo Protocolo
de 1967, que sdo tratados internacionais de direitos humanos da qual o Brasil € signatario.

Os fluxos migratdrios para o Brasil fizeram com houvesse um aumento de 2.868%, entre
2010 a 2015, nas solicitagdes de refugio. No inicio dessa lista estdo haitianos, senegaleses,
sirios, bengaleses e nigerianos.

No Brasil, a cidade de Brasilia, no Distrito Federal (DF), ja apresenta numeros
significativos de refugiados e imigrantes em situacdo de vulnerabilidade, e a sociedade civil

tem papel importantissimo na integracdo dessas pessoas nesta nova sociedade. O Instituto de

L Até a publicacéo deste estudo, ndo haviam sido disponibilizados dados mais recentes.
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Migrages e Direitos Humanos? (IMDH) é uma entidade que da assisténcia a grande parte de
refugiados e solicitantes de reflgio no DF. Uma de suas medidas para atendimento e integracdo
desse publico é o ensino de portugués, que conta com a parceria de outras instituicdes,
profissionais e voluntarios.

De acordo com Grosso (2010), o ensino do portugués passa a ser ressignificado no
contexto de refugio e imigracao, visto que ele traz consigo propésitos diferenciados do ensino
de Lingua Estrangeira (LE) ou Segunda Lingua (L2). “Quem chega precisa de agir
linguisticamente de forma auténoma, num contexto que nio lhe ¢ familiar”, afirma a autora
(GROSSO, 2010, p.66). O uso da lingua de acolhimento vai além de assuntos turisticos ou
académicos, pois associa-se as questdes socioecondmicas e culturais da realidade em que o
migrante passa a viver.

A lingua de acolhimento (GROSSO, 2008, 2010; BARBOSA; SAO BERNARDO, no
prelo), construto fundamental que embasa este estudo, além de ser o grande meio de inser¢do e
integracdo de refugiados e imigrantes na sociedade de acolhimento, é o elemento-chave em uma
nova cultura, que, na maioria das vezes, ndo foi escolhida por eles, e que passam a conhecer,
estabelecendo formas essenciais de comunicacdo que permeiam questdes de sobrevivéncia
como emprego, educacdo, moradia e acesso a saude.

A nova relacdo estabelecida com a lingua-cultura do pais de acolhimento se difere daquela
estabelecida com a Lingua Materna (LM) do aprendente®, bem como a de uma LE ou L2. Dessa
forma, visto que o ensino-aprendizagem de portugués para estrangeiros no Brasil possui
diferentes acepc@es, apresento a seguir os conceitos de LM, LE e L2. Grosso (2010) ressalta a
importancia de se refletir sobre esses conceitos para que se possa compreender melhor as
necessidades comunicativas e urgéncias que a lingua de acolhimento traz e, consequentemente,
suas implicacdes para as a¢Oes pedagdgicas

O Glossario de Linguistica Aplicada* (Glossa) traz dentre os seus 3.500 verbetes o0s

termos lingua materna, lingua estrangeira e lingua segunda. Ele define lingua materna como

20 IMDH é a entidade sem fins lucrativos que atua na defesa dos direitos, assisténcia sociojuridica e humanitaria,
integracdo social e inclusdo em politicas ptblicas dos imigrantes e refugiados que chegam ao Brasil. E vinculado
a Congregacdo da Irmds Scalabrinianas. Dentre as finalidades estatutarias do IDHM, estd a de “promover
condigdes para que refugiados e imigrantes necessitados tenham acesso a aprendizagem do idioma” (IMDH, 2016).
Finalidades e projetos. Disponivel em  <http://www.migrante.org.br/index.php/2014-01-14-00-36-
49/finalidades-e-projetos>. Acesso em 04.out.2015.

3 Neste estudo utilizarei o termo “aprendente” no lugar de “aprendiz”, pois, conforme Almeida Filho (2016, p.
20), refere-se a ““(...) pelo menos por um tempo, ‘aquele que esta posto no processo de aprender uma nova
lingua”.

4 Glossa - Glossario de Linguistica Aplicada. Disponivel em <http://sala.org.br/index.php/I>. Acesso em
29.ag0.2016.
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“[a] lingua que o ser humano adquire, geralmente na primeira infancia, a partir do convivio com
os pais, demais membros da familia e pessoas relacionadas.”

Cunha (2007), ao voltar-se para pesquisas sobre o ensino de portugués para falantes de
outras linguas, cita Brumfit e Roberts (1983 apud CUNHA, 2007, p. 21) que acreditam que o
termo “lingua estrangeira” é aplicado para linguas faladas fora das fronteiras do pais onde vive
o aprendente. “E reservado a linguas aprendidas somente para comunicagdo com aqueles que
vivem fora da comunidade de fala de alguém e, assim, ndo é usada na comunicacdo cotidiana
de membros dessa comunidade” (CUNHA, 2007, p. 21). O Glossa, no mesmo sentido,

conceitua lingua estrangeira como

Uma lingua posta para aprendizagem que ndo se tem como corrente no pais e que
usualmente se aloja em ambientes formais escolares de ensino pela disciplina Lingua
Estrangeira (LE) do curriculo escolar, por meio de cursos divididos em niveis de
competéncias a serem alcancadas na LE oferecida por escolas de lingua. (...)

Quanto ao conceito de segunda lingua, Ellis (2003) afirma que, geralmente, o termo
“segunda” ¢ utilizado para se referir aquela lingua além da lingua materna. Essa lingua atua
com papel social e instrucional na comunidade.

No Glossa, o termo lingua segunda é conceituado como

Condicao de uma lingua que se apresenta para ser aprendida e falada/escrita como
uma outra lingua ou como uma lingua ndo materna que circunda nas adjacéncias do
espacgo do idioma usado pelo aprendente como lingua materna. Sentido genérico de
lingua que se aprende depois da materna aproximando-se conceitualmente de Lingua
Estrangeira. Lingua oficial de escolarizacdo, de vida politica e neg6cios como em
paises pds-coloniais africanos.

Existem ainda conceitos correlatos a esses como Lingua de Heranga, Lingua Adicional,
entretanto, ndo irei me estender sobre esse assunto, pois acredito que foge ao escopo desta
pesquisa, que é o ensino de Portugués Lingua de Acolhimento (PLAC).

No Distrito Federal, o ensino de PLAc é ofertado em dez lugares® que possuem distintas
configuracBes. O Nacleo de Ensino e Pesquisa em Portugués para Estrangeiros (Neppe),
localizado na Universidade de Brasilia (UnB) é um deles, e tal oferta acontece em um curso
denominado Mddulo de Acolhimento (a ser detalhado no capitulo 3), onde atuo como
professora desde abril de 2014, e onde se desenvolveu esta investigagdo. O Maddulo
Acolhimento possui trés niveis de aprendizagem (Acolher 1, 2 e 3) e configuragéo especifica

visando atender ao seu publico-alvo.

5> Informacéo obtida por meio de comunicacéo eletronica (e-mail) com o IMDH.
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1.1 Justificativa da pesquisa

A escolha para realizar uma investigacdo sobre a avaliacdo da aprendizagem de PLAc
partiu de uma inquietacdo minha, enquanto professora, ao ministrar aulas de portugués para
refugiados e imigrantes em vulnerabilidade em um curso denominado Mé6dulo Acolhimento.
Quando julguei necessério avaliar a aprendizagem dos aprendentes do curso surgiram inimeras
questdes sobre como e porque avalid-los, quais instrumentos utilizar, se eram justos e
adequados ao contexto, se naquele contexto de ensino-aprendizagem era cabivel usar
procedimentos de avaliagdo formativa® e aplicar provas e, em caso positivo, qual 0 momento
adequado para realizar essa avaliacdo. Tantas ddvidas e inquietudes fizeram-me buscar
possiveis respostas na Linguistica Aplicada.

A avaliacdo da aprendizagem de PLAc foi reconhecida por mim como uma problematica
visto as especifidades dessa nova modalidade de ensino-aprendizagem e seu publico-alvo, que
€ muito heterogéneo em sua origem, faixa etaria, conhecimento em lingua materna e
estrangeiras/segundas, nivel de escolaridade, e carrega diferentes experiéncias, histdrias de vida
e expectativas. Avaliar € uma tarefa ardua, exige muita reflexdo, principalmente, de quem a
executa. Esse tema, ainda hoje, gera muitas discussdes entre tedricos e estudiosos da Linguistica
Aplicada, Educacao e areas afins visto que, muitas vezes, a avaliacdo é reduzida a aplicacdo de
provas e exames e a um momento de tensao e nervosismo que preocupa todos os envolvidos no
processo educacional.

Portanto, este estudo teve como objetivos discutir e suscitar reflexdes sobre a avaliacdo
de aprendizagem do PLAc, tomando como base o contexto do curso Médulo Acolhimento, que

sera apresentado adiante.

1.2 Objetivos e perguntas da pesquisa

Partindo da assertiva de que a melhor opcdo em um curso de Portugués como Lingua de
Acolhimento (PLAc) no contexto do Modulo Acolhimento seria utilizar avaliagdo cem por
cento formativa, esta pesquisa foi desenhada com o objetivo principal de verificar se essa

assertiva correspondia as expectativas do publico-alvo. Para atingir esse objetivo, a seguinte

& Segundo Haydt, “o propodsito fundamental da avaliagio com carater formativo & verificar se o aluno esta
conseguindo dominar gradativamente os objetivos previstos, expressos sob a forma de conhecimentos, habilidades
e atitudes.” (HAYDT, 2006, p.293). De acordo com a autora, na modalidade formativa é que avaliacdo assume sua
dimensao orientadora, tanto para aluno quanto para o professor.
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pergunta geral de pesquisa norteou este estudo: Qual a relacédo entre a forma de avaliar do
professor e a satisfacdo do aprendente de PLAc com seu progresso na aprendizagem?
Foram tracados trés objetivos especificos de pesquisa: (1) Conhecer o perfil dos
aprendentes do Acolher 2; (2) Identificar os objetivos de aprendizagem dos aprendentes do
Acolher 2 e (3) Fazer um levantamento sobre a expectativa dos aprendentes do Acolher 2 em
relagdo a avaliagéo.
Os instrumentos para a coleta de dados foram questionarios, observacdo participante e

notas de campo.

1.3 Organizacao da dissertacao

Esta dissertacdo esta organizada em quatro partes. No capitulo 2, apresento as duas
bases epistemoldgicas centrais deste estudo. Primeiramente, trago o conceito de Portugués
como Lingua de Acolhimento (PLACc), que tem como principais tedricos Anca (20013), Grosso
(2008, 2010) e Barbosa e Sao Bernardo (no prelo). Em segundo lugar, abordo o tema avaliacéo,
que se subdivide em avaliacdo da aprendizagem, que traz como principais tedricos Scaramucci
(1997, 1999, 2000, 2006, 2009), Furtoso (2001, 2008, 2009, 2011), Luckesi (2002, 2011) e
Haydt (2006); e letramento em avalia¢do (em contexto de linguas) (SCARAMUCCI, 2016).

No capitulo 3 discorro sobre a pesquisa-acdo (KEMMIS; MCTAGGART, 2007),
metodologia de pesquisa adotada neste estudo, assim como apresento a pergunta de pesquisa,
0s objetivos geral e especificos. Apresento, ainda, o contexto e participantes de pesquisa, €
minha trajetéria como professora-pesquisadora. Ao final do capitulo, discorro sobre o
procedimento de coleta e analise de dados.

No capitulo 4 apresento a analise e discussdo de dados, realizadas por meio de tabulacéo
simples dos dados, triangulando os objetivos especificos com os instrumentos de pesquisa
aplicados.

Finalmente, no capitulo 5, discorro sobre algumas consideracbes merecedoras de
reflexdo apos a trajetdria desta pesquisa, bem como suas limitacdes e sugestdes para futuras

investigacOes sobre o tema.
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CAPITULO 2: FUNDAMENTACAO TEORICA

No inicio deste capitulo trato do conceito de Lingua de Acolhimento, concepcao de
lingua/linguagem na qual esta pesquisa se fundamenta. Em seguida, com o objetivo de verificar
a relacéo entre a forma de avaliar do professor e a satisfacdo do aprendente de PLAc com seu
progresso na aprendizagem com base no contexto do curso Modulo Acolhimento, discuto sobre
alguns elementos que compdem essa etapa de ensino, a avaliacdo, os instrumentos avaliativos,
feedback, as culturas de aprender e de avaliar, e, por fim, o letramento em avaliagdo em contexto

de linguas.

2.1 A Lingua de Acolhimento

Os intensos fluxos migratdrios dos ultimos anos provocados por diversos tipos de temores
movimentaram, pelo mundo inteiro, inimeros migrantes, falantes multilingues’ e
multiculturais®, com necessidades comunicativas muito peculiares. Quando se estabelecem em
um novo lugar, acabam gerando uma nova ordem na sociedade que os acolhe, visto suas
demandas emergenciais. Em consequéncia, ndo seria diferente que a questdo da lingua se
tornasse um elemento imprescindivel para a integracdo e o acolhimento desses individuos.

Nesse sentido, cria-se na Europa, em especial, em Portugal, o termo Lingua de
Acolhimento (ANCA, 2003; GROSSO, 2010) para designar um novo Viés de ensino-
aprendizagem da lingua do pais que acolhe os migrantes. Esse termo foi inicialmente
introduzido em 2003 por Maria Helena An¢d quando se referiu ao contexto de ensino de
portugués para imigrantes nas escolas portuguesas. Para a autora, 0 portugués nessa conjuntura
deveria ocupar o lugar de acolhimento tal qual como ¢ conceituado: “lugar de acolhida, reflgio
em casa, forte” (ANCA, 2003, p. 7).

Em 2010, Maria José Grosso, em seu artigo “Lingua de Acolhimento, lingua de

integracdo”, amplia esse conceito e traz reflexdes sobre o que caracteriza essencialmente a

7 Cunha (2007), apoiando-se nas teorias de Weinrich (1953), descreve o multilinguismo como o uso de trés ou
mais linguas.

& O multiculturalismo é um conceito ainda em construcdo e que apresenta diferentes perspectivas. Na visdo de
Kubota (2013), o multiculturalismo critico reconhece os diferentes grupos que estdo posicionados em diferentes
relacGes de poder, com o objetivo de erradicar toda forma de injustica social como racismo, sexismo e homofobia.
No original “(...) critical multiculturalism recognizes how diferente groups of people are positioned in unequal
relations of power, with aim to eradicate such form of social injustice as racism, sexim and homophobia."
(KUBOTA, 2013, p. 132)
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lingua de acolhimento e seus desdobramentos no contexto migratorio. A autora portuguesa
relaciona o ensino-aprendizagem desse novo viés de lingua a questdo laboral, ao acesso aos
direitos como cidadao e a integracao a sociedade de acolhida. Nas palavras da autora, “quem
chega precisa agir linguisticamente de forma autdonoma, num contexto que nao lhe é familiar”
(GROSSO, 2010, p. 66).

Conhecer a lingua do pais acolhedor é, portanto, fator fundamental para que o migrante
possa integrar-se a essa sociedade, possibilitando a ele tornar-se um ator social e a agir
livremente nesse novo ambiente. Dessa maneira, aprender a lingua-alvo do pais que o acolhe
possibilita que ele consiga acessar 0 mercado de trabalho e retomar sua vida laboral, que quase
nunca coincide com a do seu pais de origem. Para Grosso (2010, p. 74, grifo meu), o conceito

de Lingua de Acolhimento

geralmente esta ligado ao contexto de acolhimento, expressdo que se associa ao
contexto migratério, mas que, sendo geralmente um puablico adulto, aprende o
portugués ndo como lingua veicular de outras disciplinas, mas por diferentes
necessidades contextuais, ligadas muitas vezes a resolu¢do de questbes de
sobrevivéncia urgentes, em que a lingua de acolhimento tem de ser o elo de interagdo
afetivo (bidirecional) como primeira forma de integracdo (na imersao linguistica) para
uma plena cidadania democrética..

Baseando-se no contexto portugués, Grosso et al. (2008, p. 13) reconhecem a importancia
da aprendizagem da lingua de acolhimento e enfatizam que
[a] aprendizagem da lingua ultrapassa 0s objectivos meramente comunicativos,
visando uma integracdo de pleno direito e uma tomada de consciéncia, como cidad&o,
dos seus direitos e deveres, articulando-se a aprendizagem da LP [Lingua Portuguesa]

ndo sé com as préprias necessidades e os interesses deste aprendente, mas também
com a necessidade socioecondmica e politico-cultural em que se move.

Ainda sobre a importancia da aprendizagem da lingua de acolhimento e a consequente
integracdo do migrante nessa nova sociedade, Cabete (2010, p. 57) compartilha do mesmo

pensamento das autoras supracitadas ao afirmar que

[0] dominio da lingua enquanto um dos factores basilares na integragéo do imigrante
é uma constatacdo que tem originado que esta tematica esteja sempre na ordem do dia
nas discussdes relacionadas com a imigracéo. Isto deve-se antes de mais ao facto da
barreira linguistica poder condicionar severamente 0 acesso a qualquer outro aspecto
referente & sua propria sobrevivéncia.

Assim, concordo com Cabete (2010) quando relata que sem o conhecimento da lingua

oficial (ou de maior circulacdo) do pais de acolhimento havera muros entre o migrante e o outro
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(nesse caso, 0 nativo), e aquele podera ter grande dificuldade em exercer seus direitos como
ator social, o que o tornara cada vez mais vulneravel. Este é um dos grandes pontos que
diferencia a lingua de acolhimento das outras concepgdes de lingua®: € uma forma de integrar-
se linguistica e socialmente em uma comunidade quando se esta vulneravel e, assim, poder
acessar e usufruir de seus direitos e exercer plenamente a sua cidadania.

Outro importante fator levantado por Cabete (2010) é que, com a derrubada dessa barreira
linguistica, imagens estereotipadas poderdo ser desfeitas e lugares-comuns passardo a se
encontrar, a0 mesmo tempo em que estes individuos poderdo partilhar de um elemento essencial
a vida em sociedade: a lingua. Quer dizer que, da mesma maneira que a lingua pode ser fator
de distanciamento, ela pode, ao contrério, ser motivo para integracdo, acolhimento e
afetividade.

Grosso et al. (2008), ao discorrerem sobre as necessidades comunicativas dos
aprendentes, esclarecem que essas sao emergenciais e que o ensino da lingua de acolhimento
encontra suporte nas metodologias de concepgdo comunicativa, como a abordagem
comunicativa. Entretanto, ainda que as necessidades comunicativas dos aprendentes
apresentem aspectos comuns e basicos como, por exemplo, assuntos de cunho laboral,
educacional e de cidadania, elas também se individualizam.

As necessidades comunicativas desses aprendentes tornam-se evidentes em préticas
sociais, na maioria das vezes, em dominios publicos, privados e profissionais. Esses dominios
irdo determinar quais competéncias o individuo deve desenvolver, 0s papéis que terd que
desempenhar e quais situacdes de comunicacdo podera encontrar cotidianamente.

As necessidades comunicativas estdo ligadas a tarefas que divergem da cultura de origem,
sendo desconhecidas quando correspondem a um novo tipo de trabalho ou a uma nova maneira
de o realizar.” (GROSSO, 2010, p. 69). Barbosa e S&o Bernardo'® (no prelo) reconhecem que
a aprendizagem de uma nova lingua-cultura que, na conjuntura de acolhimento, ndo acontece
por uma livre escolha, mas, sim, por questdes externas ao aprendente, ndo € um processo
simples e envolve relacdes de diferentes culturas e identidades. As autoras (BARBOSA; SAO
BERNARDO, no prelo, p. 1) afirmam que

aprender uma nova lingua-cultura é adentrar-se a outras mentalidades e, sobretudo,
colocar em Xxeque nossas certezas, nossa capacidade de interpretar e compreender

% Refiro-me as Lingua Materna (LM), Lingua Estrangeira (LE) e Segunda Lingua (L2).

10 O verbete “lingua de acolhimento”, de autoria de BARBOSA ¢ SAO BERNARDO, sera publicado no
“Dicionario Critico de Migragdes Internacionais” pela Editora UnB, em 2017, como parte das publica¢fes do
Observatério das Migracdes Internacionais (OBMigra).
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outras dimens@es simbdlicas diferentes das que estdo relacionadas com a lingua que
falamos.

As autoras supracitadas também apresentam uma definicdo de lingua de acolhimento.
Para elas, “ao falarmos em lingua de acolhimento referimo-nos ao prisma emocional e
subjetivo da aprendizagem dessa nova lingua, sem perder de vista a relacdo conflituosa que se
apresenta no contato inicial do imigrante com a sociedade acolhedora” (BARBOSA; SAO
BERNARDO, no prelo, p. 1, grifo das autoras). O fator emocional ocupa lugar fundamental na
acolhida desses individuos, visto que carregam expectativas e distintos sentimentos diante nessa
nova realidade que Ihes é imposta.

Essa énfase dada por Barbosa e S&o Bernardo (no prelo) ao prisma emocional e subjetivo
expande a ideia de elo afetivo trazido pela definicdo de Grosso (2010), apresentada
anteriormente, e evidencia a afetividade como um elemento fundamental para a aprendizagem
da lingua de acolhimento.

Sendo, entdo, o fator afetivo fundamental ao ensino-aprendizagem da lingua-alvo neste
contexto, a palavra acolhimento, segundo Barbosa e Sdo Bernardo (no prelo, p.2),

pressupde, portanto, ndo apenas prote¢do, apoio e amparo, mas ac¢oes efetivas que
concretizem a insercdo da pessoa acolhida em todos os aspectos das relagGes sociais
e materiais (assisténcia imediata, acesso a educacdo, a traducdo de documentos, por
exemplo). Ao propor esse conceito, retomamos o sentido mais amplo (res)guardado
por toda lingua-cultura como elemento fundamental para a inser¢do linguistica,
sociocultural e laboral de quem esta na condicdo de aprendente.

Ao voltarem o olhar especificamente para o contexto brasileiro, Barbosa e Sdo Bernardo
(no prelo) revelam que, em geral, o Brasil ndo é o destino escolhido por aqueles que aqui
aportam ou que queiram permanecer, portanto, o portugués acaba ndo sendo a lingua que eles
desejariam aprender. Em consequéncia, surgem conflitos e impasses que dificultam a
aprendizagem do portugués lingua de acolhimento e aumentam a barreira linguistica que os
impedem de acessar servicos basicos cotidianos (ir ao mercado ou a farmacia, ir a uma consulta
médica, levar os filhos na escola), bem como direitos dos cidaddos. Disso pode resultar,
também, a marginalizacao desses individuos, assunto que sera tratado mais adiante.

Amado (2015), ao retratar o ensino de portugués para refugiados no Brasil, compartilha
da mesma opinido das autoras supracitadas ao ressaltar a influéncia das condi¢Ges psicossociais
que os refugiados possuem no pais de acolhimento. Segundo a autora, “as perspectivas

individuais sobre a lingua-alvo, a sua autoimagem, os planos para o futuro, como a necessidade
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urgente de aprendizagem para insercdo no mercado de trabalho e integracdo na sociedade,
podem criar dificuldade no processo de aprendizagem™ (AMADO, 2015, p. 4).

Algumas pesquisas, projetos e eventos sobre lingua de acolhimento ja vém sendo
realizados no Brasil, visto a crescente demanda dos migrantes no pais e os desdobramentos que
essa realidade traz consigo. Com o intuito de mostrar a importancia que esse assunto tem
levantado na area da Linguistica Aplicada e em outras &reas do conhecimento relacionadas com
0 ensino-aprendizagem de PLAC, fiz um levantamento das publicac6es realizadas no pais sobre

o tema (quadro 1), o qual mostra o aumento de producdes a partir de 2014.

Quadro 1 - Publicaces realizadas no Brasil sobre lingua de acolhimento

TITULO

AUTOR(A/ES)

TIPO E ANO DE
PUBLICACAO

Ensino e aprendizagem de
portugués lingua estrangeira: os
imigrantes bolivianos em Séo
Paulo. Uma aproximacao
sociocultural.

Maria Eta Vieira

Tese de doutorado /
2010

A aquisicdo da lingua portuguesa
por imigrantes haitianos em Porto

Maria da Graga Martins

Dissertacdo de

Velho mestrado / 2013

Portugués para refugiados: Lucia Maria de Assuncio

!ESpECIjICIdadES para acolhimento e Barbosa e Mirelle Sdo Bernardo Artigo / 2014

insercéo

O ensino de portugués como lingua Rosane de S4 Amado Artigo / 2014

de acolhimento para refugiados

Imigracéo haitiana para o Brasil: Marilia Lima Pimentel

os desafios no caminho da Cotinguiba; Geraldo Castro Artigo / 2014

educacdo escolar Cotinguiba

The role of language in social Lucia Maria de Assungao .

integration of refugees Barbosa e Mirelle Sdo Bernardo Artigo / 2015

Pratica intercultural para o ensino | Umberto Euzébio, Eduardo

de portugués a imigrantes haitianos | Melo Reboucas e Natalia Artigo / 2015

no Brasil Marques Honorato Alencar

Portugués como segunda lingua

para comunidades de Rosane de S& Amado Artigo / 2015

trabalhadores transplantados

Portugy &S para refugiados: aliando Poliana Coeli Costa Arantes, .

pragmatica e discurso em resposta . Artigo / 2015
Bruno Deusdara

a uma demanda concreta

A insercdo da crianga haitianano | Angélica Paixdo dos Santos,

ambiente escolar brasileiro: um Maquézia Suzane Furtado dos Artigo / 2015

estudo de caso na cidade de Porto
Velho

Santos e Marilia Lima Pimentel
Cotinguiba
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TiTULO

AUTOR(A/ES)

TIPO E ANO DE
PUBLICACAO

Pode entrar

Jacqueline Feitosa, Juliana
Marra, Karina Fasson, Nayara
Moreira, Renata Pereira e Talita
Amaro

Material didatico /
2015

Ensino de portugués brasileiro
para alunos refugiados: uma

Carla Alessandra Cursino, Jodo
Arthur Pugsley Grahl, Isabel

experiéncia realizada no Projeto Zaiczuk Raggio e Jovania Perin Artigo / 2016
PBMIH-CELIN/UFPR Santos

Acolhimento, sentidos e praticas de

ensino _de portugués_ para migrantes Lucia Maria de Assuncio _

¢ refgglados, ha _Unlv_er5|dade de Barbosa e Bruna Pupatto Ruano Artigo /2016
Brasilia e na Universidade Federal

do Parana

O ensino de portugués para

refugiados: caminho para a Rosane de S& Amado Artigo / 2016

cidadania

Imigracé&o e ensino-aprendizagem
de portugués na Universidade de
Brasilia: experiéncias,
aprendizagens e desafios

Lucia Maria de Assuncao
Barbosa

Artigo / No prelo

Portugués como Lingua de
Acolhimento: um estudo com
imigrantes e pessoas em situacao
de refugio no Brasil

Mirelle Amaral de Sao Bernardo

Tese de doutorado /
2016

Praticas para o ensino de
Portugués como Lingua de
Acolhimento em contexto escolar
ndo formal: uma pedagogia
intercultural

Giselda Fernanda Vieira

Tese de doutorado /
2017

Estudo de caso de haitianos em
Cuiaba: Reflexdes criticas sobre o
processo de ensino-aprendizagem
do Portugués

Rochelle Serafim de Andrade

Dissertacdo de
mestrado / 2016

Subsidios para o planejamento de
cursos de portugués como lingua
de acolhimento para imigrantes
deslocados forgados no Brasil

Ana Paula Lopez

Dissertacdo de
mestrado / 2016

Avaliacgéo no contexto de
Portugués como Lingua de
Acolhimento: respeitando
expectativas e intensificando
integracéo

Ingrid Sinimbu Cruz

Dissertacdo de
mestrado / no prelo

Materialidades e objetivos para o
ensino de Portugués como Lingua
de Acolhimento: um estudo de caso

Ligia Soares Sene

Dissertacdo de
mestrado / no prelo

Lingua de Acolhimento

Lucia Maria de Assuncao
Barbosa e Mirelle Sdo Bernardo

Verbete / no prelo

Fonte: A autora
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O quadro 1 apresentado mostra 22 trabalhos sobre ensino-aprendizagem de portugués
para refugiados e imigrantes / lingua de acolhimento relacionados a diversos contextos no
Brasil. Sdo doze artigos, cinco dissertacbes de mestrado (incluindo esta pesquisa), trés teses de
doutorado, um material didatico e um verbete que brevemente sera publicado no “Dicionario
Critico de Migracdes Internacionais”. Como vemos, a primeira publicag¢do do quadro é de 2010,
0 que culmina com 0 boom de migragdes que o Brasil passou a ter a partir desse ano, o que sera
tratado com mais detalhes na proxima sessdo. De 2014 em diante, 0 nimero de publicacdes
sobre essa tematica cresceu efetivamente e, pelo que parece, a tendéncia é que pesquisas na area
se pluralizem.

Por fim, acrescento, a fala de Grosso et al. (2008, p. 5) sobre o efeito da aprendizagem da

lingua de acolhimento para 0 migrante:

Conhecer a lingua do pais de acolhimento ndo é apenas uma condi¢do necessaria e
indispensavel para ser autdnomo, é também, sobretudo, condicéo de desenvolvimento
pessoal, familiar, cultural e profissional. O seu desconhecimento se constitui uma
desigualdade que fragiliza as pessoas, tornando-as dependentes e, por consequéncia,
mais vulneraveis.

A partir dessa reflexdo de Grosso (2010) é que concebo esse contexto de ensino-
aprendizagem.
Feita a apresentacao sobre o conceito de lingua de acolhimento, na préxima sessao volto

minha atencdo para o aprendente de portugués como lingua de acolhimento.

2.1.1 As especificidades do aprendente da lingua de acolhimento

Compreender as especificidades do publico-alvo de PLAc torna-se fundamental neste
estudo, visto que esta modalidade de ensino emergente no Brasil possui aprendentes com
necessidades comunicativas e objetivos de aprendizagem especificos, 0 que impacta
diretamente nas decisdes tomadas em sala de aula, incluindo a avaliagio da aprendizagem.

O publico-alvo dos cursos de PLAc no Brasil compde-se de refugiados, solicitantes de
refigio e imigrantes em vulnerabilidade. Embora possuam objetivos semelhantes no pais de
acolhimento, € importante estabelecer que refugiados e migrantes possuem conceitos distintos
que devem ser pontuados! (ACNUR, 2016).

11 ALTO COMISSARIADO DAS NA(}OES UNIDAS PARA REFUGIADOS. “Refugiados” e “Migrantes”:
Perguntas frequentes. Disponivel em <http://www.acnur.org/t3/portugues/noticias/noticia/refugiados-e-
migrantes-perguntas-frequentes/>. Acesso em 22.mar.2016.
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O refugiado é

toda pessoa que, devido a fundados temores de ser perseguida por motivos de raca,
religido, nacionalidade, pertenca a determinado grupo social ou opinides politicas, se
encontre fora do pais de sua nacionalidade e ndo possa ou, por causa de ditos temores,
ndo queira valer-se da protecdo de tal pais. (Convencdo de Genebra sobre o Estatuto
dos Refugiados, de 1951, art. 1° A, e seu protocolo de 1967).

O solicitante de refugio, por sua vez, é a pessoa que afirma estar em condi¢do de reflgio
e, por isso, faz a solicitacdo de refugio as autoridades competentes do pais onde chegou, mas
ainda ndo teve seu pedido avaliado.

O Comité Nacional para os Refugiados (Conare), presidido pelo Ministério da Justica e
integrado pelo Ministério das Rela¢fes Exteriores (Itamaraty), é o 6rgao que analisa e decide
sobre os pedidos de reflgio, assim como atua orientando e coordenando ac6es relacionadas ao
bom funcionamento da protecdo, assisténcia e apoio juridico aos refugiados. A legislacdo
brasileira permite aos refugiados o direito ao trabalho, a educacéo, a satde e a mobilidade no
territorio nacional, entre outros direitos, possibilitando, dessa forma, que possam recomecar e
reconstruir suas vidas no pais.

Migrante é toda pessoa que se transfere de seu lugar habitual, de sua residéncia comum
para outro lugar, regifo ou pais!2. Em geral, se desloca em busca de melhores oportunidades
econdmicas, sociais ou por questdes familiares. Comumente, € um movimento voluntério. O
migrante também pode se deslocar para aliviar dificuldades geradas por desastres naturais, fome
ou pobreza extrema. Dessa forma, migrantes ndao podem ser confundidos com refugiados, visto
que aqueles permanecem sob a protecdo do seu pais de origem.

Portanto, todo refugiado € um migrante, mas nem todo migrante € um refugiado. Dessa
maneira, ainda que este estudo adote a palavra migrante para se referir aos aprendentes de
PLAC, é importante distinguir esses dois grupos, pois carregam defini¢des e, consequentemente,
direitos diferenciados.

Os haitianos tém destaque significativo no cenario contemporéneo de imigragdo no
Brasil. Desde 2007, pds-crise econdmica mundial, ja havia um presente fluxo migratério
originario do Haiti, que se intensificou consideravelmente apds o terremoto, em 2010, que
atingiu o pais caribenho. Assim, para este caso, 0 Brasil concede um visto humanitario aos
haitianos, criado em 2012 por meio da resolucdo 97 do Conselho Nacional de Imigracéo
(CNIlg), 6rgéo vinculado ao Ministerio do Trabalho e Emprego (MTE).

2 INSTITUTO MIGRACOES E DIREITOS HUMANOS. Glossério Letra M. Disponivel em
<http://www.migrante.org.br/index.php/glossario#m>. Acesso em 2. mar.2016.
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De acordo com o ACNUR, com base em dados do Conare divulgados em maio de

20162, 0 nimero de solicitacdes de refiigio no Brasil saltou de 966, em 2010, para 28.670, em

2015 (Grafico 1). Ou seja, houve um aumento de 2.868% em relacdo aos nimeros de 2010.

Grafico 1 - Solicitagdes de refugio (2010-2015)
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Fonte: Conare (2016, p. 3)
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Os haitianos lideram o topo dessa lista, seguidos dos senegaleses, sirios, bengaleses e

nigerianos. A maioria esmagadora € do sexo masculino (80,8%) e tem idade entre 18 a 29 anos

(48,7%) (Figura 1).

Figura 1- Solicitacdes de refugio por faixa etaria e género (2010-2015)
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Fonte: Conare (2016, p. 6)

13 ALTO COMISSARIADO DAS NACOES UNIDAS PARA REFUGIADOS. Dados sobre o reftgio no Brasil.
Disponivel em <http://www.acnur.org/portugues/recursos/estatisticas/dados-sobre-refugio-no-brasil/>. Acesso

em 19. maio.2016.
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Até a publicacdo desta pesquisa, o Brasil possuia 8.863 refugiados de 79 nacionalidades
(Gréfico 2). No inicio dessa lista estdo refugiados da Siria, Angola, Colémbia, Republica
Democratica do Congo (doravante RD Congo) e Palestina. Em 2013, o Conare, por meio da
Resolucao 17, permitiu que fosse emitido um visto especial a pessoas afetadas pelo conflito na
Siria, por compreender a grave violacdo de direitos humanos que a populacdo desse pais tem

sofrido.

Grafico 2- Refugiados reconhecidos no Brasil por pais de origem
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Fonte: Conare (2016, p. 11)

A maior parcela dos refugiados no Brasil é do sexo masculino (71,8%), é adulta e tem a
faixa etaria de 18 a 29 anos (42,6%). Ambos os perfis — solicitante de refugio e refugiado —
mostram que esses estrangeiros estdo em idade economicamente ativa.

Cavalcanti (2015), em artigo sobre a imigracdo e mercado de trabalho no Brasil, pontua
gue os novos fluxos no Brasil estdo diretamente relacionados ao mercado de trabalho. Nesse
quesito, é possivel compreender a posicdo social que ocupam o0s migrantes e que,
provavelmente, os seus descendentes irdo ocupar.

Apoiando-se nas ideias de Sayad (2001 apud CAVALCANTI, 2015, p. 9), o autor
supracitado afirma que os termos “estrangeiro” e “imigrante” adquirem reconhecimentos
diferenciados nos aspectos sécio-juridicos dentro da sociedade a que se destinam. Nas palavras
do proprio autor, “[p]ara os ‘estrangeiro’ existe uma figura juridica baseada em uma realidade
social objetiva plasmada na forma de lei, para o “imigrante” encontramos um imaginario que o
constroi socialmente.” (CAVALCANTI, 2015, p. 43)

Ainda que todo imigrante seja um estrangeiro, a ele é feita uma associacdo de um
individuo que se origina de um pais menos favorecido social e economicamente, que é
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“atrasado” no que tange a civilizacdo, portanto, ¢ visto como “exportador” de imigrantes. Por
outro lado, o estrangeiro é associado a uma figura origindria de um lugar social e
economicamente elevado, que por isso exporta “turistas”. (CAVALCANTI, 2015)

Esses fatores reafirmam a condicdo social e vulneravel que o refugiado e o imigrante
recebem na sociedade de acolhimento e que os colocam numa posi¢do menos favorecida, que
pode ser fortalecida se eles ndo puderem se expressar e exercer seus direitos. Isso reflete,
sobretudo, no filtro afetivo e na motivacdo para aprender a lingua do pais de acolhimento. A
fragilidade e vulnerabilidade influenciam diretamente na aquisicdo da lingua em questéo,
conforme ja mencionado por Amado (2015).

A heterogeneidade é uma caracteristica marcante do publico da lingua de acolhimento.
O dicionario Aurélio define o termo “heterogéneo” como “de diferente natureza; composto de
partes de diferentes naturezas” (FERREIRA, 2004, p. 450). A “natureza” neste contexto seria
a lingua materna, idade, nivel de escolaridade, profissao, etc. Cada migrante traz sua historia
de vida, sua experiéncia individual, o que também o difere dos demais, embora estejam em
condicdo semelhante a dele.

Conforme observado por Grosso (2010), para ter uma compreensao mais profunda desse
pablico, seria fundamental analisa-lo individualmente. Com base no contexto de Portugal, a

autora seleciona quatro fatores e variacfes que, em geral, caracterizam esse publico:

1) Variacdo do nivel de proficiéncia em lingua portuguesa;

2) Variagdo de conhecimentos da sua lingua materna e da sua propria cultura, o que
ird interferir na aquisicdo de uma nova lingua;

3) Variacéo de conhecimento e de uso de outras linguas;

4) Variacdo socioeconémica, que tem maior destaque, com a subvariacdo profissional.

Cabete (2010) relata que “ainda que o publico aprendente se caracterize pela sua
heterogeneidade no que concerne a sua origem, profissdo, habilitacbes académicas, etc.,
partilham a mesma urgéncia de comunicar em portugués na sociedade onde permanecem.”
(CABETE, 2010, p. 76)

Diante do exposto, é possivel tracar caracteristicas dos aprendentes de PLAc. Esses

individuos possuem distintas origens, linguas, idade, sexo, nivel socioecondmico e
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escolaridade!*. Além disso, as diferentes historias e trajetorias de vidas culminam em diferentes
objetivos de vida e implicam, consequentemente, em particularidades no contexto de sala de
aula. A vulnerabilidade é um elemento muito presente nesse publico, visto que desconhecem a
lingua e cultura do Brasil, ndo possuem referéncias trabalhistas, nem educacionais, e estdo
suscetiveis a varios tipos de preconceitos.

De posse de informagdes sobre o aprendente de PLAc, na proxima sessdo abordo a

questdo avaliacdo da aprendizagem nesse contexto.

2.2 A Avaliacéo da aprendizagem

Na visdo de Scaramucci (2006) e Furtoso (2011), o processo de avaliacdo de linguas deve
ser orientado pela concepg¢do do professor sobre ensino, aprendizagem, lingua(gem) e lingua
estrangeira. As duas autoras concordam que o professor deve “refletir sobre o construto®® que
ird fundamentar sua avaliacdo, de modo que ela seja entendida como elemento integrador entre
ensino e aprendizagem, ajudando o aluno a progredir na aprendizagem e o professor a
reorganizar sua ag¢ao pedagogica” (FURTOSO, 2011, p. 210).

E consenso entre varios autores tanto da area da Linguistica Aplicada (SCARAMUCCI,
1997, 1999, 2000, 2006, 2009, 2016; FURTOSO, 2001, 2008, 2009, 2011; QUEVEDO-
CAMARGO, 2011), quanto da Educacdo (LUCKESI, 2002, 2011; HOFFMANN, 2014;
HAYDT, 2006) que a avaliacdo € um elemento integrado ao processo de ensinar e aprender.
Scaramucci ¢ clara ao afirmar que “ndo se consegue pensar no ensino/aprendizagem sem se
pensar em avaliagao” (SCARAMUCCI, 1997, p.78). A autora reconhece a dificuldade de se
avaliar, mas acredita que a avaliacdo deve ser a mola propulsora para a aprendizagem, por isso
deve ser valorizada e tratada como tal.

Hoffmann (2014) pontua que os professores veem a educacédo e a avaliagdo como atos

distintos e ndo relacionados, por isso existe uma falsa dicotomia entre educar e avaliar,

14 O publico de aprendentes de turmas regulares de PLE do Neppe que se constitui, sobretudo, de pessoas ligadas
ao corpo diplomatico, também é heterogéneo (linguas e culturas diferentes, sexo, idade), porém, diferencia-se do
publico de aprendentes do Mddulo Acolhimento por apresentar alto nivel de escolaridade e, principalmente,
situacdo socioecondmica, laboral e habitacional estavel.

15 Epel e Frisbie (1991, p. 108 apud SCARAMUCCI, 2009, p. 32) definem o termo construto como “uma
conceitualizagdo tedrica sobre um aspecto do comportamento humano que ndo pode ser medido ou observado
diretamente. Exemplos de construtos sdo inteligéncia, motivagdo para o rendimento, ansiedade, rendimento,
atitude, dominancia e compreensdo em leitura.”
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resultante das contradi¢des e equivocos sobre os dois atos. Para eles, educar estaria relacionado
a fatores afetivos que acompanham o desenvolvimento do aluno e a compreenséo de suas
dificuldades, enquanto avaliar estaria ligado a registros e questdes institucionais. Porém, os
professores se enganam quando fazem isso, pois 0 momento de avaliar é educativo por
exceléncia.

Luckesi define avaliacdo como “o ato de diagnosticar uma experiéncia, tendo em vista
orienta-la para produzir o melhor resultado possivel; por isso, ndo é classificatoria nem seletiva,
ao contrario, ¢ diagnostica ¢ inclusiva” (LUCKESI, 2002, p. 83). Nessa definicao, o educador
traca a diferenca entre o ato de examinar e o ato de avaliar. O primeiro ato esta ligado a
classificacdo e selecdo, e, consequentemente, a exclusdo; enquanto que o segundo, ao
diagnostico e a construcdo de melhores resultados.

Ao distinguir os termos assessment (avaliacdo) e testing (avaliacdo por meio de testes),
Brown (2004) procura evidenciar as diferentes dimensdes dessas praticas dentro no mesmo
contexto de ensino. O autor afirma que € comum pensar que os dois termos sejam sinbnimos e,
portanto, desempenhem a mesma funcdo, mas isso é um equivoco. Segundo ele, testes sao
procedimentos administrativos em momentos pontuais onde o aluno, de acordo com o curriculo
escolar, deve provar suas habilidades. A avaliacdo, por sua vez, € um processo continuo que
abrange dominios muito mais amplos. Testes, entdo, sdo subconjuntos da avaliacdo, e ndo sdo
a Unica forma (ou o Unico instrumento) de avaliacdo que o professor pode utilizar.

Brown (2004) esclarece que se pensarmos que a avaliacdo € realizada constantemente
durante o processo de ensino-aprendizagem de uma lingua, seja com o acompanhamento do
desempenho do aluno ou por meio de feedback dado pelo professor, veremos que 0 ensino e a
avaliacdo estdo inter-relacionados, ou segundo Scaramucci (1999), estdo em permanente
“relacao simbidtica”. 1sso corrobora 0s posicionamentos tedricos acima mencionados sobre a
indissociabilidade desses dois processos. Dessa forma, Brown pretende mostrar a amplitude da
avaliacdo no ensino e o carater continuo que ela possui, e mostrar como testes ou quaisquer
instrumentos de avaliacdo sdo por¢des menores nesse conjunto (figura 2).

Scaramucci (1999) apresenta quatro importantes reflex6es sobre avaliar, frutos de
observacdes de suas aulas de inglés como lingua estrangeira e de projetos do qual participou.
A primeira reflex@o se refere a relacdo que ha entre avaliar e dar nota. Para muitos professores
e alunos avaliar ainda se restringe a mensurar quantitativamente um aprendizado expresso em
notas ou conceitos, que possuem um valor promocional. O professor também se vale desse tipo

de avaliagdo como um instrumento de poder ou de autoridade em sala de aula. Dessa forma, o
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aluno preocupa-se, apenas, em estudar para adquirir notas ou conceitos suficientes para passar
de ano. Cria-se uma atmosfera de medo, conflitos, autoritarismo, e a avaliagdo, nesse contexto,

torna-se vila.

Figura 2— Relacdo entre ensino, avaliacdo e teste

Teste

Avaliacéo

Ensino

Fonte: BROWN, 2004, p. 5, traduzido pela autora.

A segunda reflexdo da autora é sobre a visdo que se tem do aluno como mero objeto no
processo avaliativo. Ela aponta que em abordagens como a comunicativa, o professor abre
espaco para participacdo do aluno para definicdo de objetivos, materiais, metodologias, mas
quando se trata de avaliacdo, ele ndo ¢ consultado, “¢ colocado a margem do processo”
(SCARAMUCCI, 1999, p.117). Neste caso, o professor reafirma sua autoridade ja que é o Unico
responsavel por avaliar.

A avaliacdo vista apenas em sua natureza classificatdria € a terceira reflexdo feita por
Scaramucci (1999). Segundo a autora, quando o professor avalia a aprendizagem do aluno
apenas com base no seu desempenho aferido em notas ou conceitos, ele restringe ou minimiza
a avaliacdo a uma forma classificatoria. A autora cita Luckesi (1996, apud SCARAMUCCI,
1999) para apontar que nesses casos avaliar e dar provas tornam-se processos semelhantes. E
como forma classificatéria, a avaliacdo é utilizada apenas como verificagdo de erros e acertos,
e de exclusdo do aluno da escola. Isso reflete ainda em um julgamento da aprendizagem que
valoriza o erro e despreza a construcéo do conhecimento.

Por fim, a ultima reflex&o feita pela autora é a falta de objetivos claros e critérios justos
na avaliacdo. Se ndo ha objetivos especificos, claros e possiveis, como haverd, entdo, critérios
justos que conduzam esse processo? A problematica que envolve objetivos de avaliagdo, admite

Scaramucci (1999), comeca na falta de planejamento no inicio do ano letivo. A autora observa

35



que esse trabalho s6 podera ter éxito se os objetivos de aprendizagem estiverem bem amarrados
e definidos. De acordo com a linguista aplicada (SCARAMUCCI, 1997, p.78), ao atingir um

carater diagndstico, e ndo classificatdrio (avaliacdo formativa), a avaliacdo tem

a funcdo mais ampla de coletar informagGes de forma sistematica, para tomar
decisOes; informacOes sobre a pratica para a pratica e, portanto, um processo
dindmico, continuo, para tomada de consciéncia, para mudar quando necessario, para
reverter, para reconsiderar, para redimensionar a aco e sua direcdo. E, portanto, um
momento educativo por exceléncia.

Para que haja mudancas efetivas nesse paradigma de avaliagdo autoritaria, nota como
elemento restritivo de aprendizagem e aluno como objeto, Scaramucci (1999) acredita que é
necessario repensar 0s papéis de aluno e professor no processo de ensino-aprendizagem. O
aluno deve ser sujeito de seu proprio desenvolvimento e o professor, por sua vez, deve conceder
a oportunidade ao aluno de negociar o processo avaliativo, envolvendo-o0 em seu planejamento
de avaliagdo e, assim, estabelecendo uma relacdo de responsabilidade matua. Para a autora,
“[e]nvolver o aluno em seu processo avaliativo, entretanto, ndo pressupde substituir a avaliagéo
do professor por auto-avaliacdo do aluno, mas trazer o olhar do aluno juntamente com o do
professor” (SCARAMUCCI, 1999, p.120).

Sob a perspectiva da area da Educacdo, Haydt (2006) revela que a associacao que € feita
entre avaliar e fazer provas, dar notas, repetir ou passar de ano, esta ligada a uma concepcao
pedagdgica obsoleta, mas que ainda é dominante. Nessa perspectiva, a avaliacdo se reduz a
medir a quantidade de informagdes recebidas. De acordo com a autora, “nessa abordagem, em
que educar se confunde com informar, a avaliacdo assume um carater seletivo e competitivo”
(HAYDT, 2006, p. 286).

Segundo a educadora, para que a avaliacdo da aprendizagem tome seu verdadeiro sentido
— orientador e cooperativo —, € preciso que a avaliacdo esteja ligada a uma concep¢édo
pedagdgica mais ampla, a Psicologia Genética'®. Nesse sentido, o conceito de avaliagio de
aprendizagem “depende, portanto, da postura filosofica adotada. Além disso, a forma de encarar
e realizar a avaliacdo reflete a atitude do professor em sua interagdo com a classe, bem como

suas relagdes com os alunos” (HAYDT, 2006, p. 287). Ela também pontua que a avaliagdo da

16 Segundo a Teoria Epistemoldgica Genética, de Jean Piaget, “conforme surgem solicitages do meio, as
estruturas da inteligéncia vao se construindo e, a partir de novas solicitagdes, o sujeito tem a possibilidade de
reorganiza-las, vivenciando constantes mecanismos de assimilacdo de novos objetos a esquemas ja existentes e
mecanismos de ampliacdo do conhecimento denominados acomodagdo.” Disponivel em: http://www.ip.usp.br/
portal/index.php?option=com_content&id=1797:a-epistemologia-genetica-de-jean-piaget &Iltemid=97. Acesso
em 04.jan.17.
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aprendizagem do aluno esta diretamente relacionada a avaliacdo do trabalho docente, pois ao
avaliar o que o aluno aprendeu, o professor consegue verificar o que ele préprio conseguiu

ensinar. A autora ainda ressalta que

a avaliagdo dos avancos e dificuldades dos alunos na aprendizagem fornece ao
professor indicagdes de como deve encaminhar e reorientar a sua pratica pedagogica,
visando aperfeigoé-la. E por isso que se diz que a avaliagdo contribui para melhoria
da qualidade da aprendizagem e do ensino. (HAYDT, 2006, p. 268)

Conforme apontado pelos autores acima, para que a avaliacdo de aprendizagem possa ser
efetivamente concebida em sua esséncia, como uma ponte que integra ensino e aprendizagem,
alguns elementos podem ser apontados para atingir esse propdsito. Os principais sdo (1) a
definicdo de objetivos de ensino e instrumentos avaliativos desde o planejamento do curso, (2)
a necessidade de professor e aluno estarem atentos aos seus papéis e terem responsabilidades
matuas, (3) a abordagem de ensino estar em harmonia com o material didatico, (4) a avaliacdo
ser considerada como um elemento que estd presente em todo processo de ensino-
aprendizagem, ou seja, que a avaliacdo seja feita na aprendizagem.

Na proxima sessao, dedico-me aos instrumentos avaliativos, elementos importantes na

avaliacdo da aprendizagem.

2.2.1 Instrumentos avaliativos

McNamara (2008) menciona que assim como as teorias de aprendizagem mudaram nos
ultimos 50 anos, as formas de avaliar também acompanharam essa mudanca. Nesse sentido, o
PLAc demanda diferentes maneiras de avaliar a aprendizagem dos alunos, visto a dinamicidade
desse ensino e a heterogeneidade do seu publico-alvo.

O autor, em consonancia com Brown (2004), também reflete que para avaliar muitas
vezes nao seja necessario fazer um teste ou uma prova. “Talvez o que necessitamos seja uma
forma de registrar essa evidéncia, essa informacdo, de modo que nos sirva para refletir sobre
ela!™ (MCNAMARA, 2008, p. 3). Desse modo, a forma de registro de informacdes deve ser
definida conforme a funcéo da avaliacdo que se quer realizar e os objetivos de aprendizagem

previamente tracados.

17 No original “Tal vez lo que necesitemos sea una forma de registrar esa evidencia, esa informacién, de modo
que nos sirva para reflexionar sobre ella.”
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Essas formas de avaliar podem ser feitas com diferentes técnicas e instrumentos
avaliativos. Depresbiteris (1991) aponta a distingdo entre esses dois termos. As técnicas de
avaliacdo sdo maneiras ou modos de obter a informagdo necessaria, como, por exemplo,
entrevista, observagao ou autoavaliagdo. O instrumento de avaliagao “¢ o recurso utilizado para
obtencdo da informacdo, desenvolvido segundo determinada técnica” (DEPRESBITERIS,
1991, p. 121), como, por exemplo, prova oral ou escrita, roteiro de observagéo ou roteiro de
entrevistas.

No quadro a seguir, apresento técnicas e instrumentos de avaliacdo com base em Furtoso
(2008)%8,

Quadro 2 - Técnicas e instrumentos de avaliacdo

TECNICAS INSTRUMENTOS OBJETIVOS
1. Observagdo Registro de observagéo
e Fichas
e Caderno
Lista de controle de categorias

Verificar o desenvolvimento

(checklist) - .
e . cognitivo, afetivo e
Escala de classificacéo : .
. psicossocial do educando, em
Anedotario

decorréncia das experiéncias

Roteiro de visita a casa do aluno . .
vivenciadas.

2. Autoavaliacdo Registro de autoavaliagéo
Lista de verificacdo
Escala de classificacdo
Graéfico
3. Inquiricdo Questionario
e Inventério
e Escala de atitudes
e Roteiro de entrevista
Sociograma
4. Testagem Prova oral Determinar o aproveitamento
(Aplicagdo de Prova escrita cognitivo do aluno, em
provas) e Dissertativa decorréncia da
e Objetiva aprendizagem.
o Construida pelo
professor
o Teste padronizado
Fonte: Adaptado de Furtoso, 2008, p.143.

O quadro 2 apresenta quatro técnicas de avaliacdo (observacdo, autoavaliacdo, testagem

e inquiri¢do) e variados instrumentos avaliativos correspondentes a cada tipo de técnica, com

18 Para saber mais sobre técnicas e instrumentos de avaliacéo, consultar Haydt (2006) e Depresbiteris (1991); sobre
atividades para avaliacdo de producdo oral, consultar Quevedo-Camargo (2014b); e sobre avaliacdo de
competéncia linguistica (expressao oral, compreensdo e producdo de significado de textos escritos), consultar
Condemarin e Medina (2005).
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diferentes objetivos. Isso nos mostra o leque de possibilidades para conduzir uma avaliagdo no
contexto de ensino-aprendizagem de linguas, que pode ir além de provas e testes.

Conforme observado por Furtoso (2008), o portfélio ndo apareceu no quadro de técnicas
e instrumentos de avaliacdo, porém, Villas Boas (2004) ressalta que esse € um instrumento
apropriado para a avaliacdo formativa. Dessa forma, a primeira autora classifica o portfélio
como um instrumento que promove a autoavaliagao.

Conforme Depresbiteris (1991), para utilizar as variadas técnicas e instrumentos de
avaliacdo para verificar a aprendizagem dos alunos, € necessario atentar para alguns pré-
requisitos. Segundo a educadora, os instrumentos de avaliacdo (DEPRESBITERIS, 1991,
p.124) devem:

(a) estar fundamentados em objetivos explicitos de ensino;
(b) ser planejados com antecedéncia;
(c) ter instrucBes compreensiveis para os alunos;

(d) estar baseados em critérios de avaliacdo bem definidos.

Quanto a escolha dos instrumentos, Luckesi (2011) e Haydt (2006) compartilham a ideia
de que devem ser selecionados durante o planejamento de ensino e devem estar de acordo com
0s objetivos de aprendizagem, conforme ja observado por Scaramucci (1999). Segundo Haydt,
1sso permite que “haja melhor adequagdo dos recursos de avaliagdo aos objetivos previstos, aos
contetidos estabelecidos e as atividades propostas para 0 processo de ensino-aprendizagem”
(HAYDT, 2006, p. 296). No caso do PLAc, o uso de diferentes instrumentos de avaliacéo
contribui, sobretudo, para que o professor possua variadas formas de avaliar a aprendizagem de
um grupo de alunos tao heterogéneo.

Scaramucci (1999) também acredita que em uma avaliacdo de processo (formativa), o
professor deve combinar a prova, instrumento de avaliacdo mais tradicional, a outras maltiplas
formas de avaliagdo como, por exemplo, a observacgéo sistematica em sala de aula considerando
os objetivos de aprendizagem ja tracados, bem como “opinides e julgamentos dos alunos, a
partir desses mesmos critérios” (SCARAMUCCI, 1999, p. 121). A autora defende que se essas
medidas — instrumentos formais e observagGes em sala de aula — forem claras e explicitas
também para os alunos, eles podem comecar a perceber mais propriamente suas agdes e, assim,
responsabilizar-se mais pela sua propria aprendizagem. O professor, por outro lado, além de

verificar os avangos e pontos a melhorar dos alunos, tem a oportunidade de avaliar seu proprio
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desempenho, e refletir sobre sua abordagem, materiais e métodos, ideia também defendida por
Haydt (2006).
Na proxima sessdo discorro sobre a devolucdo dos resultados obtidos ap6s a aplicacéo

dos instrumentos avaliativos aos alunos, o feedback.

2.2.2. O Feedback

Luckesi (2011) relata que o momento de recolhimento e correcdo das producdes dos
alunos deve ser encarado pelo professor como a oportunidade para valorizar e reorientar o
aprendizado, mas sem desqualifica-lo. O autor menciona, ainda, que ndo podemos desqualificar
uma produgdo de forma inconsciente, “importa corrigir para reorientar, até que consigam
aprender” (LUCKESI, 2011, p. 373).

No entanto, Haydt (2006) questiona sobre o sentido da avaliacdo para os alunos. Ela
defende que ndo basta apenas o professor apresentar notas/conceitos/mengdes como resultado
do desempenho do aluno em uma prova, por exemplo. Para que a nota adquira sua real fungéo,
ela deve vir acompanhada de comentarios do professor, ressaltando os avangos e pontos que
precisam ser melhorados pelo aluno.

Luckesi (2011) acrescenta que o dialogo entre professor e aluno, entre outras atitudes,
estreita o vinculo entre eles. Portanto, segundo o autor torna-se fundamental abrir um espaco

para
perguntar-lhes o que eles ndo compreenderam e em que ainda necessitam de ajuda.
Reorientar as aprendizagens que ainda ndo se realizaram. Propor novas tarefas ou
pequenos exercicios que possam ser solucionados, individualmente ou em conjunto,
para que se efetive a aprendizagem dos que ainda ndo a adquiriram. (LUCKESI, 2011,
p. 373)

Haydt (2006) relata que algumas experiéncias mostram que quando o aluno recebe o
retorno rapidamente sobre o resultado da avaliagdo, existe uma disposicdo em melhorar a
aprendizagem. Portanto, a avaliacdo formativa e orientadora é benéfica tanto para aluno, quanto
para professor. Desse modo, ela conclui que a finalidade da avaliagdo orientadora “[¢€], isto sim,
verificar suas dificuldades [dos alunos] para poder indicar as intervencdes mais adequadas no
ensino e planejar atividades que os ajudem a tingir niveis ou estagios mais complexos de
aprendizagem” (HAYDT, 2006, p. 314).

Outro elemento que merece destaque na avaliacdo de aprendizagem de PLAC é a cultura

de aprender e de avaliar, assunto ao qual irei me ater na proxima sessao.
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2.2.3 A cultura de aprender e a cultura de avaliar

A sala de aula € um lugar em que as crencas, concepcOes, atitudes e 0os mitos do
aprendente e professor acabam sendo fortemente manifestados. Rolim (1998) reconhece que
nesse ambiente é importante considerar a cultura pessoal do aluno, valorizando o que ele
considera mais relevante no processo de ensino-aprendizagem.

Segundo Barcelos (2009, p. 158), cultura de aprender é definida como “0 conhecimento
intuitivo implicito (ou explicito) dos aprendizes constituido de crencas, mitos, pressupostos

culturais e ideais sobre como aprender linguas.” A autora salienta que

quando se fala em cultura de aprender é preciso ndo esquecer que 0 que €
feito em sala de aula e na escola recebe influéncia do que ocorre numa esfera
maior da organizagdo social. Assim, as crencas manifestadas pelos alunos e suas a¢oes
em sala de aula tém a ver com seus habitos familiares, escolarizacéo e papéis culturais
reservados a eles e aos professores naquela sociedade. (BARCELOQOS, 1995, p. 37)

Coracini (1999) considera que a cultura de aprender se refere as maneiras de aprender
“naturalizadas”, quase inquestionaveis, geralmente construidas pelas escolas e pelos meios de
comunicacdo para atingir com éxito seus objetivos.

Para Almeida Filho (2013), cultura de aprender é a maneira como o aluno estuda, se
prepara para o uso da lingua em aprendizagem, ou por outras atitudes relacionadas as formas
de como aprender, consideradas normais pelo aluno. O linguista aplicado ressalta também que
“para aprender os alunos recorrem as maneiras de aprender tipicas da sua regido, etnia, classe
social ou até do grupo familiar restrito em alguns casos” (p. 22).

O autor menciona, ainda, que pode haver uma incompatibilidade entre a cultura de
aprender linguas do aluno e a abordagem?® de ensinar do professor, por isso a importincia de
se saber sobre a cultura de aprender dos alunos (ALMEIDA FILHO, 2013). Se houver tal
incompatibilidade, ela pode gerar blogueio ou dificuldade na aprendizagem e no ensino.

Barcelos (1995), em reflex&o sobre a relagdo aprendizagem-cultura em sala de aula,
revela que professores e alunos possuem habitos, costumes e expectativas sobre aprendizagem
de LE que séo aceitos num mesmo local compartilhado. Entretanto, a autora acredita ainda que
“a0 mesmo tempo em que esses habitos e crengas sdo interiorizados coletivamente, eles também

sdo ressignificados individualmente de acordo com a cultura especifica de cada um.”

19 Almeida Filho (2013, p. 30) conceitua abordagem como “um conjunto de disposi¢des, conheciment0s, crengas,
pressupostos e eventualmente principios sobre o que € linguagem humana, LE, e 0 que é aprender e ensinar uma
lingua-alvo.”
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(BARCELOS, 1995, p. 40). No caso de PLAcC, essa situacdo € mais complexa, pois podera ndo
haver um compartilhamento, visto que os habitos, os costumes e as expectativas podem ser
diferentes.

Scaramucci (1997) utiliza o termo “cultura de avaliar” em analogia ao termo “cultura de
ensinar”, que, por sua vez, estd relacionado a “cultura de aprender”. Para a autora, a “cultura

de avaliar” esté ligada as

crengas, pressupostos tedricos, atitudes e mitos - construidos ao longo dos anos a partir
de nossas experiéncias de aprender e ensinar, muitas vezes superadas e sem reflexéo
e que acabam por determinar, na maioria das vezes de forma inconsciente, 0s rumos
de nossa pratica. (SCARAMUCCI, 1997, p. 77)

Em seu estudo sobre a cultura de avaliar de professoras de LE, Rolim (1998) baseia-se
nas ideias de Feiman-Nemser e Floden (1986 apud ROLIM, 1998, p.45), que definem a cultura
de avaliar como “0 mundo subjetivo de professores em termos de suas concepgdes sobre ensino,
suas maneiras de se perceberem, e de perceberem seu trabalho, atribuindo-lhe sentido.”

Em anélise sobre o contexto escolar de professores de portugués para estrangeiros do
Mercosul, Scaramucci (1997) constatou que, ainda que tivessem nacionalidades diferentes,
esses professores possuiam culturas de avaliar muito semelhantes. Todos indicaram adotar
praticas avaliativas baseadas em um ensino centralizador e autoritario, em que avaliacdo se
restringia a verificacdo de erros e acertos.

A mesma autora ressalta que, segundo suas observagdes sobre as pesquisas sobre cultura
de avaliar, “muito dos mitos, crencas desta cultura de ensinar/aprender, dizem, na realidade,
respeito a avaliagdo e a importancia que ela exerce no ensino-aprendizagem” (SCARAMUCCI,
1997, p. 77).

O posicionamento de Hoffmann (2014, p. 17) segue esse mesmo sentido quando afirma
que “a pratica avaliativa do professor reproduz e, assim, revela fortemente suas vivéncias como
estudante e como professor”. Dessa forma, nos, professores, muitas vezes, tendemos a guiar
nossas praticas avaliativas com 0 gque vivemos, com as experiéncias positivas e até mesmo
negativas que tivemos em nossa vida escolar. Assim, como a propria autora revela, € comum
que professores e alunos relacionem e restrinjam a avaliacdo a provas, testes, notas, conceitos,
boletim, aprovacao e reprovacao.

Ao buscar rever esses conceitos para a ressignificacdo do processo avaliativo, a mesma
autora ressalta a importancia do fator “questionamento” por parte do professor. Para Hoffmann

(2014, p. 24)
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aavaliagdo é a reflexdo transformada em acdo. Agdo, essa, que nos impulsiona a novas
reflexbes. Reflexdo permanente do professor sobre sua realidade, e acompanhamento
de todos os passos do educando na sua trajetéria de construcdo do conhecimento. Um
processo interativo, por meio do qual alunos e professores aprendem sobre si mesmos
e sobre a realidade escolar no ato proprio da avaliagao.

Essas reflexdes de Hoffmann nos remetem ao conceito de letramento em avaliacdo em

contexto de linguas (Scaramucci, 2016), sobre o qual discorro a seguir.

2.3 Letramento em avaliagdo (em contexto de linguas)

Ao destacar a importancia da reflexdo na formacdo do professor de linguas avaliador,
Scaramucci (2006) salienta a necessidade de alterar o paradigma de “racionalidade técnica” que
tradicionalmente fundamenta a formacao do professor, para uma “racionalidade pratica”, que
considera a sala de aula como um ambiente varidvel, dindmico e em constante alteracdo, e que,
portanto, requer solugdes a partir da problematizacéo e reflexdo continua. A autora também
ressalta que o professor avaliador reflexivo deve estar ciente das suas concepgdes sobre
lingua/linguagem, avaliacdo, visdo sobre ensinar e aprender, abordagem de ensino e
consequéncia de suas decisdes, que repercutem muito além do contexto em que esta inserido.

Furtoso (2001, 2009), em seu estudo sobre a interface da formacao de professor de LE
para o ensino e a avaliacdo, reflete sobre a lacuna que héa entre a formacéo inicial na graduacao
oferecida no curso de Letras e a pratica em sala de aula do professor em servico. A falta de
preparo do professor em pré-servico no que tange a avaliagdo, seja pela auséncia desse tema na
graduacdo ou por outras razBes, deixa-0 inseguro durante a sua pratica ja no mercado de
trabalho. Além disso, Scaramucci (2006) reforca essa realidade ao mencionar que ao observar
os curriculos de formagdo de professores de linguas (LE, L2, LM), “deixa claro uma auséncia
de uma preocupacdo mais séria com a avaliacdo, na medida em que raramente € tematizada da
mesma forma que o sdo outras fases do processo de ensino/aprendizagem” (SCARAMUCCI,
2006, p. 51).

Embora com foco em diferentes contextos de ensino-aprendizagem de LE, as duas autoras
ja nos abriam os olhos para a importancia dos conhecimentos que devem fundamentar e
conduzir a préatica avaliativa do professor. Além desses fatores, atualmente, a crescente
necessidade da aprendizagem de linguas estrangeiras para fins profissionais ou académicos,
aumentou a demanda de exames de proficiéncia de diferentes naturezas o0 que,

consequentemente, exige dos professores em servico ou em formacdo, examinadores,

43



especialistas em testes, alunos de graduagdo ou pds-graduacdo, competéncias e conhecimentos
para conduzir a avaliacdo com sua verdadeira funcéo: diagnostica e educativa.

O termo letramento em avaliacio? (traducio de assessment literacy), que foi inicialmente
apresentado por Stiggins (1991) e Popham (2008), surge “para se referir a natureza de
conhecimentos profissionais que as pessoas na area de avaliagdo deveriam possuir”
(SCARAMUCCI, 2016, p. 146). Entretanto, a definicdo do primeiro autor era limitada, pois
ndo incluia uma dimensédo social que a avaliacdo possui. Dessa forma, Inbar-Lourie (2008)
amplia o conceito de letramento em avaliacdo e, com a contribuicao de outros autores, o define

como

a capacidade de entender, analisar e aplicar informacao sobre o desempenho do aluno
para melhorar o ensino. Tornar-se letrado em avaliacdo exige o aprendizado de ‘uma
caixa de ferramentas’ de competéncias, algumas préaticas e outras tedricas, para decidir
porque, quando e como construir os varios procedimentos de avaliagdo. Ser letrado
em avaliagdo significa ter a capacidade de perguntar e responder questbes criticas
sobre o proposito da avaliacdo, sobre a adequacédo da ferramenta a ser utilizada, sobre
as condigdes de avaliagdo e sobre o que ird acontecer com base nos resultados.
(INBAR-LOURIE, 2008 apud SCARAMUCCI, 20186, p. 146)

Dessa forma, para Quevedo-Camargo (2016, p. 6)

(...) um professor letrado com relagdo a avaliagdo trabalha sabendo o qué e por qué
esta avaliando, qual a melhor forma de avaliar determinados aspectos do processo de
ensino e aprendizagem, como gerar dados confiaveis sobre o desempenho dos alunos,
quais problemas podem ocorrer e 0 que fazer para evita-los.

Mais recentemente, varios estudos, publicacdes e eventos tém apontado a relagédo entre o
letramento em avaliacdo (Scaramucci, 2016) e o letramento em avaliacdo em contexto de
linguas (language assessment literacy), que considera “a base de conhecimentos que se
encontra subjacente e que tipifica a area de avaliacdo em contexto de linguas como uma
disciplina de estudo” (INBAR-LOURIE, 2013 apud SCARAMUCCI, 2016, p. 143).

Segundo Taylor (2013 apud SCARAMUCCI, 2016), os diferentes grupos de atores
(professores, examinadores, orientadores educacionais, entre outros) terdo que ‘‘ser
competente[s] no conhecimento, habilidades e entendimento necessarios para suas atividades,
dependendo dos seus contextos, papéis e responsabilidades” (SCARAMUCCI, 2016, p. 148).
Esses conhecimentos e habilidades podem ser ampliados ou aprofundados dependendo do perfil

de cada grupo de atores.

20 A traducdo desse termo para o portugués foi proposta pela Prof. Dr.2 Matilde Scaramucci (2016).
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Scaramucci (2016, p. 151) revela ainda que “a avaliagdo em contexto de linguas envolve
também conhecimentos solidos sobre a natureza da lingua(gem) e sobre o que é saber uma
lingua que, nesse caso, sdo integrados aos conhecimentos sobre avaliacdo em geral.”

A autora supracitada menciona também que o letramento em avaliagéo realizado no Brasil
ainda ndo atende a demanda existente, além do que ndo considera o impacto da avaliagdo no
pais e suas implicacGes na sociedade. Essa caréncia de letramento em avaliacéo, de acordo com
Scaramucci (2016), que abrange conceitos basicos como validade, confiabilidade, construto,
avaliacdo de rendimento e de proficiéncia, entre outros, “se reflete tanto na pesquisa da area
como na préatica da avaliacdo, observada no desenvolvimento de testes externos e naqueles
aplicados em sala de aula” (SCARAMUCCI, 2016, p. 153).

Por fim, a mesma autora ressalta com base em Jeong (2013 apud SCARAMUCCI, 2016)
a importancia do letramento em avaliacdo e letramento em avaliacdo em contexto de linguas

para tratarmos a avaliacdo com sua verdadeira dimensédo educativa e social:

E somente pelo conhecimento e desenvolvimento de competéncias na area de
avaliacdo que podemos impedir o uso equivocado ou abusivo do resultado dos testes,
ou do uso dos testes com propoésitos para os quais ndo foram desenvolvidos, cientes
das consequéncias sociais e politicas que a avaliagdo tem nas praticas sociais”
(JEONG, 2013 apud SCARAMUCCI, 2016, p. 158)
As reflexdes acima abordadas sobre letramento em avaliagéo e letramento em avaliagio
no contexto de ensino de linguas ndo sA retrata a relevancia dos avancos de estudos sobre essas
tematicas, mas, sobretudo, deixa evidente a dimensdo e a importancia da avaliagdo em

diferentes contextos de ensino-aprendizagem de linguas.

2.4 Sintese do capitulo

Neste capitulo apresentei a fundamentacéo teorica que subsidia esta pesquisa. Abordei o
conceito de lingua de acolhimento e o perfil dos aprendentes de portugués como lingua de
acolhimento, a avaliacdo da aprendizagem e seus elementos tais como instrumentos avaliativos,
feedback e culturas de aprender e de avaliar. Ao final, apresentei os conceitos de letramento em
avaliacdo e letramento em avaliagdo em contexto de linguas, construtos ainda recentes na
literatura da Linguistica Aplicada brasileira, mas que se destacam e requerem atencéo face as
demandas de praticas avaliativas em diversas dimensdes educativas no nosso pais e ao impacto
das avaliagdes na sociedade.

No préximo capitulo, apresento a metodologia desta pesquisa.
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CAPITULO 3: METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo descrevo os principios da pesquisa gqualitativa e da pesquisa-acdo, a etica
na pesquisa qualitativa, a pergunta geral e os objetivos deste estudo. Na sequéncia, apresento o
contexto, os participantes e a pesquisadora desta investigacdo, bem como os instrumentos de

coleta e os procedimentos de andlise dos dados adotados.

3.1 A natureza da pesquisa

Desenvolvi uma pesquisa de natureza qualitativa e cunho interpretativista, na modalidade
pesquisa-acdo, com o propdsito de encontrar as respostas a pergunta norteadora desta
dissertacdo.

A pesquisa qualitativa ¢, segundo Denzin e Lincoln (2006, p.17), “uma atividade situada
que localiza o observador no mundo. Consiste em um conjunto de praticas materiais e
interpretativas que dao visibilidade ao mundo.” Esse tipo de pesquisa ¢ também chamado de
naturalista, pois seus pesquisadores consideram os elementos em seu contexto natural, por meio
de diversas representacfes que podem ser registradas atraves de instrumentos de pesquisa como
notas de campo, entrevistas, questionarios, fotografias, conversas, entre outros.

Como uma pratica interpretativa que possui uma visdo diferente do mundo e das coisas,
a pesquisa qualitativa envolve uma variedade de materiais empiricos — como o estudo de caso,
a experiéncia pessoal, a histdria de vida, a introspecc¢do, os artefatos, os textos e as producdes
culturais, os textos observacionais — que buscam descrever momentos e problemas de uma dada
realidade (Ibid., 2006). Devido a isso, mais de uma pratica interpretativa é sempre utilizada na
pesquisa qualitativa com o objetivo de compreender melhor a realidade observada, o que
também proporciona riqueza e profundidade a pesquisa.

Os autores supracitados (op. cit.) utilizam a metafora do bricoleur para esta natureza de
pesquisa. Bricoleur é uma palavra de origem francesa que se refere ao profissional que junta
pequenos pedacgos de pano produzindo uma grande colcha de retalhos. Baseando-se nesta
metafora, na pesquisa qualitativa, o pesquisador, como sujeito multicultural e socialmente
situado, busca fragmentos da realidade e procura junta-los criando uma unidade de sentidos
para uma experiéncia interpretativa. Assim, conforme o exposto, o objeto deste estudo — o
contexto de ensino de PLAC — se presta a pesquisa qualitativa de base interpretativista. A seguir,
descrevo a pesquisa-acdo, modalidade adotada neste estudo.
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3.1.1 A pesquisa-acao

O conceito de pesquisa-acdo possui diferentes denominacdes e algumas delas até
contraditdrias. Segundo EI Andaloussi (2004), a nocdo de pesquisa-acao foi introduzida ha mais
de meio século em trabalhos de Kurt Lewin, psicologo aleméo naturalizado norte-americano.
A ele é dada a paternidade da formulagdo e sistematizacdo da pesquisa-a¢do no quadro da
Psicologia Social.

Lewin interessava-se pelo estudo da dindmica social e tinha conviccao de que a ciéncia
era necessaria tanto para a solugdo de conflitos, quanto para propor esclarecimentos a
individuos envolvidos em uma dada situacao e, assim, propor uma acéo eficaz para o problema
enfrentado (CHIZZOTTI, 2006). Lewin e seus colaboradores entendiam claramente que a
participacdo de atores no trabalho, com coletividade e democracia, proporcionaria mais
vantagens em suas atividades e relagfes. Sua contribui¢cdo maior foi com a releitura das teorias
de cléssicos da Psicologia e uma nova maneira de encarar a relacdo entre teoria e prética.

Greenwood e Levin (2006, p. 100) definem a pesquisa-acdo como

a pesquisa em que a validade e valor dos resultados de pesquisa sao testados por meio
de processos colaborativos de geracédo e de aplicagdo de conhecimento do pesquisador
profissional como insider em projetos de mudanga social que visam a aumentar a
imparcialidade, o bem estar e a autodeterminacéo.

Ao corroborar o conceito de pesquisa-agdo como um processo ciclico e colaborativo, e
proporcionador de conhecimentos a todos os atores do contexto abordado, Chizzotti (2006,

p.81) define a pesquisa-acdo como

um continuo planejamento, identificacdo do problema, execucdo e avaliacdo da agéo
e, (...) uma sequéncia espiral reiterada de analise, pesquisa de fatos, conceituacéo,
elaboracgdo de planos de agdo, realizacdo desses planos, sequida da avaliacdo, pesquisa
de fatos novos e repeticdo do ciclo espiral de atividades.

Na pesquisa-a¢do, é o contexto social que ird nortear qual estrutura deverd ser utilizada
para o desenvolvimento da pesquisa. Este tipo de pesquisa, portanto, esta estritamente
vinculado ao meio social em que se insere. Os principios sociais e culturais sdo os grandes
paradigmas na pesquisa-acdo. Os pesquisadores e demais membros envolvidos procuram agir
conjuntamente em um projeto social que deve convergir para uma mudanca naquele meio e

para a producdo de conhecimento, que pode ser replicado em outras comunidades.
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Na area educacional, este tipo de modalidade de pesquisa “representa o desenvolvimento
de uma investigacdo conduzida por professores, focalizando questfes recorrentes no contexto
de atuacdo, ou seja, questdes surgidas na pratica de sala de aula” (VIANA, 2007, p. 233).

Stake (2011, p.175) entende a pesquisa-a¢cado como

o estudo da acdo, quase sempre com a intengdo de conseguir aprimora-la, mas é
especial por ser realizada pelas pessoas diretamente responsaveis pela agdo. (...) E um
autoestudo com menos énfase na teorizagéo e mais no desempenho, fazendo perguntas
como “O que eu estou fazendo?”, “O que deveriamos estar fazendo de maneira
diferente?”

Lewin (1947) e diversos autores (KEMMINS; MCTAGGART, 1988; 2007; BARBIER,
2002) concordam que a pesquisa-acdo possui fases de planejamento que sdo ciclicas e
continuas. Mesmo com algumas diferencas nos modelos apresentados por esses autores, essas
fases possuem caracteristicas que Chizzotti (2006) condensa em um movimento ciclico

composto de 6 fases:

1) Definicéo do problema
2) Formulacgéo do problema
3) Implementacdo da acédo
4) Execucdo da acdo

5) Avaliacdo da acéo

6) Continuidade da agéo

Kemmis e McTaggart (2007), ao compreenderem que a pesquisa-a¢do ndo € somente
coleta de informacdes e producdo de conhecimentos, e sim, a participacdo de outras pessoas
para entender o que acontece em uma dada realidade, introduziram o conceito de pesquisa-acdo
participante (STAKE, 2011).

Nessa perspectiva, 0s autores apresentam uma espiral de ciclos autorreflexivos (figura
3) que possui as seguintes etapas:
a) Planejar uma mudanca;
b) Agir e observar o processo e consequéncia da mudanca;
c) Refletir sobre esse processo e consequéncias;
d) Replanejar;

e) Agir e observar novamente;
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f) Refletir novamente e seguir adiante...

Figura 3 - A espiral da pesquisa-acao participante

_ e St
REFLETIR [>

=

AGIR & OBSERVAR

REFLETIR >

=

AGIR & OBSERVAR

Fonte: Kemmis e McTaggart (2007, p. 276), traduzido por Gladys Quevedo-Camargo.

Kosh (2005) afirma que ha& varios modelos de pesquisa-acdo e que eles possuem
diferentes caracteristicas, portanto, o pesquisador pode adotar aquele mais adequado aos seus
objetivos. Sendo assim, acredito que o modelo de Kemmis e McTaggart (2007) seja 0 mais
adequado para esta investigacdo, também, por considera-lo mais “fluido, aberto e receptivo”
(KOSH, 2005, p. 5).

Concluindo, esta foi uma pesquisa-acao participante (KEMMIS; MCTAGGART, 2007)

de natureza qualitativa e base interpretativista.

3.2 Objetivos e pergunta de pesquisa

Esta pesquisa teve por objetivo principal verificar a relacdo entre a forma de avaliar do
professor e a satisfagdo do aprendente de PLAC com seu progresso na aprendizagem com base
no contexto do curso Médulo Acolhimento, que sera apresentado no contexto de pesquisa. Para

atingir este objetivo, a seguinte pergunta geral de pesquisa norteou este estudo: Qual a relacéo
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entre a forma de avaliar do professor e a satisfacdo do aprendente de PLAc com seu
progresso na aprendizagem?

Foram tracados trés objetivos especificos de pesquisa: (1) Conhecer o perfil dos
aprendentes do nivel Acolher 2 do Mddulo Acolhimento; (2) Identificar os objetivos de
aprendizagem dos aprendentes do Acolher 2; e (3) Fazer um levantamento sobre a expectativa
dos aprendentes do Acolher 2 em relacéo & avaliacéo.

No quadro a seguir, apresento o panorama desta pesquisa com o objetivo e a pergunta
geral, os objetivos especificos, bem como as fontes de informac6es, os instrumentos de coleta

e 0s procedimentos de analise de dados.

Quadro 3 - Panorama de pesquisa

Objetivo geral Pergunta geral de pesquisa Fontes de informacao

Verificar a relacdo entre a forma
de avaliar do professor e a
satisfacdo do aprendente de PLAC
com Seu progresso na
aprendizagem com base no
contexto do curso Modulo
Acolhimento

Qual a relagdo entre a forma
de avaliar do professor e a
satisfacdo do aprendente de
PLAC com seu progresso na
aprendizagem?

Dados levantados ao atingir
0s objetivos especificos

Procedimentos
de analise

Instrumentos de

Objetivos especificos coleta de dados

Fontes de informacao

Dados dos participantes

Conhecer o perfil dos de duas turmas Questionarios;

Tabulagéo dos

aprendentes do
Acolher 2

ministradas pela
pesquisadora; dados
oficiais do Conare.

observacao
participante.

dados.

Identificar os objetivos
de aprendizagem dos
aprendentes do
Acolher 2

Dados dos participantes
de duas turmas
ministradas pela

pesquisadora

Questionarios;
observacao
participante, notas de
campo.

Tabulagéo dos
dados.

Fazer um levantamento
sobre a expectativa dos
aprendentes do
Acolher 2 em relagdo a
avaliacdo

Dados dos participantes
de uma das turmas
ministradas pela
pesquisadora

Questionario;
observacéo
participante, notas de
campo.

Tabulagéo dos
dados.

Fonte: A autora

Conhecer o publico de aprendentes e seus objetivos de aprendizagem é fundamental para
fazer o planejamento de ensino, o que inclui a escolha de técnicas e instrumentos avaliativos.
Como os aprendentes do Acolher 2 possuiam histdricos de vida variados, tornou-se relevante

fazer um levantamento acerca da expectativa deles em relacdo a avaliacdo e, assim, refletir
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sobre a escolha mais adequada das técnicas e instrumentos de avaliagdo para esse publico,
respeitando suas expectativas e, também, adequando-se a dinamicidade implicita da lingua de
acolhimento.

A seguir, apresento as informacdes pertinentes ao contexto, incluindo os participantes e

a pesquisadora, além dos procedimentos para coleta e analise dos dados.
3.3 Contexto da pesquisa

Esta investigagéo foi desenvolvida nos anos de 2015 e 2016, em dois momentos em que
ministrei duas turmas do nivel Acolher 2 no Mddulo Acolhimento. Esse curso é ofertado

regularmente pelo Neppe, localizado na Universidade de Brasilia, no Distrito Federal, cuja

estrutura é apresentada abaixo.

Figura 4 - Estrutura dos cursos de portugués do Neppe

NEPPE
Modulo
Cursos de PLE Acolhimento
(PLAC)
I
| | |
Acolher 1 Acolher 2 Acolher 3

Fonte: A autora

O Modulo Acolhimento € um curso gratuito de portugués como lingua de acolhimento e
destina-se a refugiados, solicitantes de reflgio e imigrantes em vulnerabilidade a partir dos 16
anos de idade. Em 2015, quando iniciei a coleta de dados para esta pesquisa, 0 curso tinha 60
horas de duracéo e 2 niveis de ensino — Acolher 1 e Acolher 2 —, com turmas de até 20 alunos
de distintas nacionalidades. As aulas tinham a duragéo de 1h40 e ocorriam 3 vezes por semana,
no periodo noturno, o que permitia que os alunos que trabalhassem também pudessem
frequenta-las. Em 2016, foi criado o nivel Acolher 3. Na figura 5, a seguir, esta apresentada a

configuracdo do Mddulo Acolhimento até o presente momento.
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Figura 5- Configuragdo atual do Mddulo Acolhimento

_| Aulas noturnas trés vezes
por semana

—iTrés niveis de aprendizagem

— 60h/aula

=1 Professoras de PLE/PLACc

|| Emissdo de declaragéo ao
final do curso

MODULO ACOLHIMENTO

—  Ambiente académico

Fonte: A autora

Para ingressar no curso € necessario, apenas, que o refugiado ou o imigrante em
vulnerabilidade faga a sua inscricdo mediante carta de encaminhamento do IMDH. Ao final de
cada curso os alunos recebem uma declaracdo que comprova a participacdo no Médulo. Além
disso, para que os alunos pudessem frequentar as aulas, a coordenagdo do Modulo juntamente
com o IMDH e o Acnur conseguiram viabilizar a concessao do Passe Livre Estudantil, emitido
pelo 6rgdo de transporte publico urbano de Brasilia. Dessa forma, todos os alunos tinham acesso
ao transporte publico gratuito nos dias de aula, o que permitia que eles pudessem frequentar o
curso, considerando a situacdo financeira e laboral instavel e vulneravel em que se
encontravam.

Visto a especificidade desse ensino-aprendizagem e a dinamicidade que 0 curso possul,
0 material didatico, produzido pelas préprias professoras, coordenadora do curso, bolsistas e
colaboradores, é distribuido gratuitamente e procura atender as necessidades comunicativas e
aos objetivos de aprendizagem do publico-alvo.

O material é dividido em seis temas: apresentacdo pessoal, trabalho, moradia, saude,
cotidiano e diversidade cultural brasileira. Apos o estudo do primeiro tema basico do curso, que
é de apresentacdo pessoal, os alunos, individualmente, devem indicar qual tema gostariam de
aprender, conforme suas prioridades. Ao final, sdo contabilizadas todas as escolhas e o tema
apontado como mais importante sera estudado na sequéncia. Sendo assim, 0 curso e tematico e

modular, visto que segue modulos ndo fixos. As professoras, entdo, organizam sua pratica de
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acordo com o interesse e 0s objetivos de aprendizagem dos alunos. O material didatico continua
em constante adaptacdo, no intuito de atender as necessidades de aprendizagem de cada grupo.

O material didatico apresenta uma abordagem mista, visto que ha tracos de uma
abordagem comunicativa, bem como de ensino para fins especificos. “Esse carater misto
evidencia-se sobretudo no que se refere a autenticidade do material e & autonomia do aprendente
no seu percurso individual (BARBOSA, p. 8, no prelo).

Diferentemente dos cursos regulares de PLE do Neppe, o0 avango nos niveis no Modulo
Acolhimento ndo é feito mediante notas ou mencGes. O aluno cursa um determinado nivel
conforme sua proficiéncia em portugués, e, se for o caso, pode repeti-lo, 0 que pode ser
acordado entre a professora e 0 aluno. Entretanto, avancar para o nivel seguinte causa impacto
na autoestima do aluno e o estimula a continuar a aprender (formalmente) ou a manter-se em
contato com a lingua-alvo. Por isso, a questdo de avaliar a aprendizagem dos alunos torna-se
tdo essencial e requer reflexdes.

Durante o periodo em que esta pesquisa se desenvolveu, para selecionar 0s alunos para
os dois niveis de aprendizagem, as professoras do Mddulo procederam da seguinte maneira: 0s
alunos novos que tinham baixa proficiéncia?* em portugués seguiram para o Acolher 1; os
alunos que ja tinham feito o Acolher 1 anteriormente e 0s novos alunos que apresentaram
proficiéncia basica em portugués seguiram para o Acolher 2.

Nas duas turmas, a proficiéncia dos novos alunos foi avaliada no primeiro dia de aula de
acordo com a desenvoltura das respostas dos questionarios (apéndices A e C) aplicados a todos
os alunos e na observacédo das professoras em relacdo a proficiéncia oral e escrita deles. Nesse
dia, também, os alunos, as professoras e a coordenadora do Modulo reuniram-se para que
pudessem se apresentar.

No segundo dia, as professoras dividiram as turmas de acordo com os critérios apontados
acima e com base em suas experiéncias anteriores no Mddulo. Eventualmente, alguns alunos
trocaram de nivel por n&o se sentirem adaptados & turma & qual foram encaminhados. E vélido
mencionar que nesse curso é comum que alguns alunos tenham baixa assiduidade. Isso se deve
a questdes pessoais ou profissionais, e considerando o contexto desse grupo, ndo é dificil que
algumas vezes essas pessoas mudem de cidade ou arranjem um trabalho que dificulte a presenca

delas nas aulas.

21 Scaramucci (2000, p. 14) define proficiéncia, com uso mais restrito e técnico, como “[0] dominio, funcionamento
ou controle operacional da lingua em questdo.”
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O Modulo Acolhimento adota uma nova modalidade de ensino que é emergente no Brasil
e por isso estd em constante adaptacdo, pois intenciona sempre atender as demandas do seu
publico-alvo. Face a importancia do percurso que o Mddulo tomou, acredito ser relevante

apresentar sua histdria, sobre a qual discorro brevemente a seguir.

3.3.1 Modulo acolhimento — Curso de portugués para refugiados e imigrantes em situacao
de vulnerabilidade

O Modulo Acolhimento estid vinculado ao projeto de pesquisa “PROACOLHER:
Portugués para Estrangeiros: lingua-cultura e acolhimento em contexto de imigracéo e
refugio” do Grupo de Pesquisa “Lingua, Cultura, Representagdo”, do Conselho Nacional de
Pesquisa (CNPq), e é coordenado pela Professora Doutora Lucia Maria de Assun¢do Barbosa,
da Universidade de Brasilia. Possui como objetivo “investigar o ensino de lingua-cultura como
espaco privilegiado para o reconhecimento da diversidade linguistico-cultural de imigrantes em
situacdo de refigio”??.

O PROACOLHER baseia-se, essencialmente, no acesso a lingua de acolhida, neste caso
a lingua portuguesa, ndo somente como direito assegurado para o pleno exercicio da cidadania,
mas como uma etapa simbolica, estratégica e decisiva para a insercdo linguistico-cultural e
financeira do(a) imigrante®.

A proposta desse curso de PLAc surgiu ap6s o contato de um refugiado politico oriundo
da RD Congo com a coordenadora do Neppe, professora Lucia Barbosa. Nesse contato, ele
argumentou que precisava melhorar seu portugués para conseguir um emprego melhor. Enté&o,
apos nivelamento, ele seguiu para uma turma regular de Portugués para Estrangeiros ofertada
pelo Nucleo, que atende, sobretudo, ao corpo diplomatico residente em Brasilia (BARBOSA,
no prelo).

A partir desse encontro, em 2012, houve uma aproximacdo entre a professora Lucia
Barbosa e o Instituto de Migracdes e Direitos Humanos (IMDH), na figura da sua diretora, Irma
Rosita Milesi, no intuito de tornar real a criagdo de um curso especifico de portugués para
refugiados e imigrantes. Esta parceria logrou éxitos, e conta, ainda, com apoio da Agéncia da
ONU para refugiados - ACNUR (BARBOSA, no prelo).

O Modulo Acolhimento oferece aulas de PLAc desde o final de 2012. Inicialmente, as

aulas eram conduzidas por estagiarios do curso de Portugués do Brasil como Lingua Segunda

22 NUCLEO DE ENSINO E PESQUISA EM PORTUGUES PARA ESTRANGEIROS. Pesquisas Neppe.
Disponivel em < http://www.neppe.unb.br/br/instituicao/pesquisas-neppe>. Acesso em 16.fev.2016.
23 |dem.

54


http://www.neppe.unb.br/br/instituicao/pesquisas-neppe

(PBSL) da propria Universidade de Brasilia, que precisavam cumprir uma disciplina de estagio
supervisionado. Tal acdo, entretanto, ocasionava frequente rotatividade de professores. Visto a
crescente demanda do publico-alvo e a consolidacdo do curso, optou-se pela atuacdo de
profissionais da area.

As frequentes adaptacdes do curso, sejam relativas ao material didatico, aos niveis de
aprendizagem, & opgao por professores com experiéncia, ou a outros fatores, sdo resultado das
reflexdes, vivéncias e pesquisas desenvolvidas pela equipe que se dedica ao curso, que busca
considerar a dinamicidade e as especificidades dessa nova modalidade de ensino, bem como
seu publico-alvo.

No proximo topico, discorro sobre os participantes desta investigacao.

3.3.2 Participantes da pesquisa

Os participantes desta pesquisa foram alunos estrangeiros que formaram duas turmas do
nivel Acolher 2 no Mddulo Acolhimento, uma no segundo semestre de 2015 e outra no primeiro
semestre de 2016. A primeira turma (doravante Turma A) possuia 15 alunos e foi ministrada
no periodo 25 de agosto a 29 de outubro de 2015. A segunda turma (doravante Turma B) reuniu
seis alunos e ocorreu no periodo de 14 de marco a 31 de maio de 2016.

A Turma A era formada por 15 homens e 4 mulheres, que possuiam entre 20 e 46 anos, e
eram de nove nacionalidades distintas. Os paises de origem dos alunos eram: Benin, Bolivia,
Colémbia, Gana, Haiti, Paquistdo, RD Congo, Siria e Uganda.

A Turma B reuniu seis alunos, sendo apenas uma mulher, com a idade entre 19 a 33 anos.
Os paises de origem deles eram: Haiti, Gana e Egito.

Nesse curso do primeiro semestre de 2016, devido ao fato do Passe Livre Estudantil ndo
ter sido concedido aos alunos por razdes administrativas do 6rgdo de transporte publico do DF,
muitos alunos tiveram que desistir do curso devido a impossibilidade de custear o transporte
até a Universidade nos trés dias de aula. Face a essa situacédo, a coordenagédo juntamente com
as professoras do Mddulo decidiram reduzir as aulas para uma vez por semana. Sendo assim,
excepcionalmente, esse curso teve apenas 30h/aula.

Devido a questdo do transporte, o Acolher 2, que tinha iniciado com 15 alunos, se manteve
a maior parte do tempo com seis alunos. Dessa forma, para esta investigacao, considerei como
participantes de pesquisa apenas 0s seis alunos que tinham presenca assidua, ja que puderam

frequentar as aulas e participar das atividades em sala.
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Figura 6 - Participantes da pesquisa
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Fonte: A autora

E importante ressaltar que nessa modalidade de ensino é comum que a frequéncia dos
alunos varie, seja por razbes questdes pessoais ou profissionais. Dessa maneira, no momento
de aplicacdo dos instrumentos de coleta de dados, nem todos os alunos estavam presentes,

assim, o nimero de questionarios preenchidos nao ficou igual com o nimero total de alunos.

3.3.3 A pesquisadora

Além de pesquisadora deste estudo sou, também, professora no Mddulo Acolhimento,
onde atuo desde 2014. Portanto, sou uma pesquisadora-participante, o que vai ao encontro da
escolha da modalidade da pesquisa adotada.

Sou natural de Belém, Par4, e sou formada em Letras Lingua Portuguesa e especialista
em Ensino-Aprendizagem em Portugués como Lingua Estrangeira/Segunda Lingua pela
Universidade Federal do Pard. No inicio de 2013, ja em Brasilia, resolvi retomar a vida
académica e parti para esse objetivo ao cursar uma disciplina, como aluna especial, no Programa
de Pds-Graduacdo em Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia. Na ocasido, conheci o

Neppe, sob a coordenagdo da Professora Doutora Lucia Maria Assuncdo Barbosa, e tive a
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oportunidade de integrar a equipe do Nucleo como uma das professoras do Madulo
Acolhimento.

Até aquele momento, eu desconhecia a realidade dos refugiados e imigrantes em
vulnerabilidade e me surpreendi com a quantidade de alunos e alunas das mais diferentes
origens com 0 mesmo objetivo: aprender a lingua portuguesa para, de alguma forma, integrar-
se a sociedade e retomar suas vidas neste novo pais. A partir de entdo, trabalhar nesse contexto
passou a ser um grande desafio profissional para mim. Além das aulas, era necessaria a
producdo de um material didatico especifico que atendesse aos objetivos de aprendizagem
desses grupos. Assuntos como turismo no Brasil, gastronomia e musica brasileira, nesse
momento, ndo eram o interesse imediato desses alunos e alunas. Eles objetivavam aprender o
portugués para que pudessem reconstruir suas vidas no pais, portanto, conseguir um trabalho,
retomar os estudos, ter acesso a moradia, salde, e alimentacdo. Essas sdo questdes emergenciais
para aqueles que aqui recebem acolhida.

Durante minhas praticas em sala de aula e contato com os alunos, notei que a
aprendizagem da lingua portuguesa permitia que essas pessoas se integrassem a sociedade por
meio do rompimento da barreira linguistica sob a qual poderiam estar vivendo. Ao terem algum
dominio da lingua, elas podiam explicar de onde vinham e porque estavam aqui, suas historias
de vida, o que buscavam aqui neste novo pais, e como poderiam recomegcar suas vidas nesta
nova realidade. Somente por meio desse dominio elas poderiam viabilizar o exercicio de uma
cidadania plena.

Pude compreender, dessa forma, que, como professora, acolhia esses alunos pelo
exercicio da minha propria profissdo. Obviamente, muitas outras questdes perpassavam a sala
de aula e a relacdo com os alunos. O professor ou a professora ocupa, muitas vezes, o lugar de
amigo/a, de uma pessoa de confianca nesse ambiente. Por essa razdo, € compreensivel que se
tenha uma postura sensivel perante esse contexto que envolve afetividade, vulnerabilidade e
confianca.

Durante o andamento dos cursos, deparei-me com varias questdes complexas sobre
ensinar e aprender linguas no contexto de PLAc, particularmente relativas a como avaliar a
aprendizagem dos alunos e produzir os materiais didaticos. Entretanto, a questdo da avaliacdo

foi a que mais me intrigou a ponto de estuda-la mais profundamente e desenvolver este estudo.
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3.4 Instrumentos para coleta de dados

Segundo Sagor (1992 apud VIANA, 2007, p. 247), a geracdo de dados € considerada o
coracdo do processo de pesquisa, pois ela € que dara sustentacao e credibilidade a pesquisa. Os
dados coletados para este estudo resultaram da aplicacdo de trés instrumentos de pesquisa: 0
questionario, a observagdo participante e as notas de campo. A escolha destes instrumentos
favoreceu visualizar diferentes aspectos do contexto investigado.

A seguir apresento de forma mais detalhada cada um dos trés instrumentos utilizados.

3.4.1 O questionario

O questionario ¢ “um conjunto de perguntas, afirmacdes ou escalas (no papel, pelo
telefone ou na tela) geralmente feitas da mesma forma para todos os entrevistados” (STAKE,
2011, p.111).

Nesta pesquisa, foram utilizados trés questionarios (apéndices A, B e C), compostos de
itens fechados e abertos. Foram aplicados em momentos diferentes e utilizados com distintos
objetivos, como mostrado no Quadro 4 a seguir. Os questionarios 1 e 2 eram compostos por
uma ficha pessoal e o questionario propriamente dito. Ambos foram elaborados pelas
professoras-pesquisadoras do Acolher 1 e 224,

Quadro 4 -Periodos e objetivos da aplicacdo dos questionarios
Instrumento Periodo de aplicacao Objetivo

Conhecer o perfil e objetivos de
aprendizagem dos alunos que
formaram a Turma A

Fazer um levantamento sobre a visdo
sobre avaliagdo dos aprendentes da

Segundo semestre de 2015, no

Questionério 1 A
inicio do curso

Segundo semestre de 2015, na

uestionario 2
Q metade do curso

Turma A
Questionério 3 Primeiro semestre de 2016, no Conhecer o perfil e objetivos de
inicio do curso aprendizagem dos alunos da Turma B

Fonte: A autora

A tabulacdo desses dados sera apresentada no proximo capitulo deste trabalho.

24 As professoras-pesquisadoras do Acolher 1 e Acolher 2 eram, respectivamente, Ligia Sene e Ingrid Cruz.
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3.4.2 A observacdo participante

Segundo Stake (2011), a observacao participante € uma forma ativa de observacéo, pois
“o pesquisador se junta a atividade como participante, ndo apenas para Se aproximar de outros
participantes, mas para tentar aprender algo com a experiéncia que eles t€ém descrita no papel”
(STAKE, 2011, p. 107).

As observacdes das aulas, em geral, vém acompanhadas das notas de campo e
posteriormente de gravacdes em audio e video (VIEIRA-ABRAHAO, 2006). Portanto, além
das observacOes de aulas, acreditei ter sido relevante para coleta de dados registrar, em notas
de campo, relatos das percepc¢des das aulas observadas, entretanto, ndo julguei necessario fazer

gravacdes em audio.

3.4.3 As notas de campo

As notas de campo sdo “relatos escritos do que o pesquisador escuta, v€, experiencia, €
pensa no decorrer da coleta e analise de dados em uma pesquisa qualitativa”?® (BOGDAN;
BIKLEN, 1998, p. 107-108). No atual contexto, ndo houve aspectos previamente determinados
para serem observados; eles foram notados a medida que as aulas foram ocorrendo e alguns
pontos chamaram a atencdo da pesquisadora. Dessa maneira, a observacao foi assistematica, ja
que ndo houve sistematizacdo ou categorizacdo dos pontos observaveis.

As notas de campo feitas por mim foram referentes apenas a Turma A, ministrada no
primeiro semestre de 2016. Ao final da aula, procurei relatar os assuntos abordados nesse dia

de aula, as reflexdes, 0s sucessos e 0s insucessos nas atividades feitas.

3.5 Etica na pesquisa qualitativa

A crescente discussdo em torno da €tica na pesquisa possibilitou que os “sujeitos de
pesquisa”, como eram chamados anteriormente, passassem a ser denominados de “participantes
da pesquisa” (SCHULENK, 2005). O autor explica que essa mudanca se deve a percepgdo do
papel desses individuos na pesquisa que, de meros sujeitos passivos, tornaram-se agentes ativos.

Segundo a Perspectiva Etica Deontoldgica, “deve-se sempre agir eticamente, sendo este
um dever moral” (SCHULENK, 2005, p.36). As ideias do filésofo alemdo Immanuel Kant

% Do original “(...) the written account of what the researcher hears, sees, experiences, and thinks in the course of
collecting and reflecting on the data in a qualitative study.”
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influenciaram os debates sobre ética na pesquisa e s&o evidentes hoje, por exemplo, com o uso
do termo de consentimento livre e esclarecido, em que 0s participantes sdo consultados sobre
suas participacdes anteriormente a realizacdo da pesquisa e coleta de dados. Conforme 0 mesmo

autor,

[d]epois de terem sido voluntariamente informados e esclarecidos, a concordancia dos
participantes com a pesquisa ¢ uma forma de expressar que 0s propositos da pesquisa
sdo compartilhados e que ndo sdo apenas instrumentos para um fim, mas parte
fundamental de um processo (SCHULENK, 2005, p.36).

Celani (2005) corrobora com o pensamento do autor supracitado e ao tratar da pesquisa
educacional critica, no &mbito da Linguistica Aplicada, menciona que é fundamental proteger
os participantes, dessa forma “é indispensavel o consentimento informado, esclarecido, na
forma de didlogo continuo e reafirmacao de consentimento ao longo da pesquisa” (CELANI,
2005, 110).

No intuito de seguir os preceitos da ética, respeitando os participantes da pesquisa, na
pesquisa aqui relatada, os participantes foram, inicialmente, informados que o nicleo onde
ocorriam as aulas era, também, um local de pesquisa. Posteriormente, foram informados sobre
a presente pesquisa e consultados sobre suas livres participacdes. Ao final, foi entregue um
termo de consentimento (apéndice D) aos alunos, que concordaram em assina-lo. Portanto, nos
momentos em que havia aplicacdo de questionario, mencionava que fazia parte da pesquisa e

que eram livres para aceitar ou ndo participar dela.

3.6 Procedimento para andlise de dados

Enquanto a coleta de dados € o coracdo da pesquisa, a analise € a sua alma (SAGOR,
1992, apud VIANA, 2007, p. 248). Segundo Bogdan e Biklen (1998, p. 157), a analise de dados
é¢ 0 momento de organizacdo e sistematizacdo de todos dos dados coletados por meio dos
instrumentos utilizados na pesquisa. E a etapa de transcricio de entrevistas e notas de campo,
de sintetizacdo dos dados adquiridos, tornando-os acessiveis para compreender 0 que deve ser
considerado importante para a pesquisa.

Gibbs (2009) esclarece que a pesquisa qualitativa diferencia-se de alguns tipos de
pesquisa social por ndo desassociar o conjunto de dados e a sua analise, visto que eles comegam
e se desenvolvem juntos. O autor explica que ao realizar entrevistas e escrever notas de campo,

0 pesquisador ja inicia sua andlise; além disso, ele considera essa uma boa préatica, pois o
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pesquisador, ao analisar seus primeiros dados, ja pode levantar novas perguntas para a pesquisa
(GIBBS, 2009). Por isso, a pesquisa qualitativa torna-se flexivel.

Com o intuito de validar e diferenciar os dados coletados, adotamos o conceito de
triangulacao que, segundo Flick (2009), é um conceito muito utilizado na pesquisa qualitativa

quando se trata de questdes de qualidade. De acordo com o autor,

[...] a triangulacdo implica que os pesquisadores assumam diferentes perspectivas
sobre uma questdo em estudo ou, de forma mais geral, ao responder perguntas de
pesquisa. Essas perspectivas podem ser substanciadas pelo emprego de varios
métodos e/ou em abordagens tedricas. [...] Além disso, refere-se & combinacdo de
diferentes tipos de dados no contexto das perspectivas tedricas que sdo aplicadas aos
dados. (FLICK, 2009, p. 62)

Denzin (1970, p. 297 apud FLICK, 2009, p.62) define a triangulacdo como “a
combinac¢do de metodologias no estudo dos mesmos fendmenos”.

Ainda de acordo com Burns (2010),

“Triangulacdo. Esse termo vem originalmente do campo da “navegacdo, astronomia
e levantamento topografico”, onde diferentes angulos e medidas sdo tomados para
garantir que um determinado local € preciso (Bailey, 2006, p.131). Se aplicarmos a
essa colegdo de dados isso significa que a combinacdo de angulos dos dados ajudara
a nos dar maior objetividade. Isso geralmente significa coletar mais do que um tipo
de dado (isso ndo significa necessariamente trés tipos, apesar do termo triangulacdo
parecer sugerir isso). Entdo, vocé pode comparar, contrastar e fazer a verificacéo
cruzada para ver se 0 que estad procurando através de uma fonte é corroborado por
outra evidéncia. Dessa forma, vocé pode ficar mais confiante sobre suas reflexdes e
as conclusdes sdo apoiadas pelos dados e ndo somente pelos seus proprios
pressupostos ou ideias pré-concebidas®. (BURNS, 2010, 95-96)

Stake (2011) corrobora a utilizacdo da triangulacdo para validar dados, pois pode
“aumentar a certeza de que interpretamos corretamente como as coisas funcionam” (STAKE,
2011, p.47). O autor ainda complementa que a triangulacdo permite ver diferentes pontos de
vista, por isso ela pode ser uma forma de diferenciacdo, e ndo apenas de afirmacao e validagéo
de dados (STAKE, 2011). Ele complementa que a triangulacdo “(...) pode nos dar mais

confianca de que determinamos corretamente o significado ou pode nos dar mais confianca de

% No original: "triangulation. This term comes originally from the fields of “navigation, astronomy and
surveying”, where different bearings and measurements are taken to make sure that a particular location is accurate
(Bailey, 2006, p. 131). If we apply this to data collection it means that a combination of angles on the data will
help give us more objectivity. This usually means collecting more than one type of data (it doesn’t necessarily
mean three types, although the term triangulation seems to suggest this). Then you can compare, contrast and
cross-check to see whether what you are finding through one source is backed up by other evidence. In this way
you can be more confident that your reflections and conclusions are supported by the data and not just by your
own presuppositions or biases"
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que precisamos analisar as diferengas para enxergar significados multiplos e importantes.”

(STAKE, 2011, p. 139)

3.7 Sintese do capitulo

Neste capitulo discorri sobre os conceitos da pesquisa qualitativa e da pesquisa-agéo, 0s
quais embasam esta investigacao, e justifiquei a escolha de trés instrumentos de coleta de dados.
Apresentei 0s objetivos e a pergunta de pesquisa que norteiam esta investigacdo. Mostrei,
também, o contexto e 0s participantes da pesquisa, assim como meu percurso como professora-
pesquisadora. Por fim, estabeleci a triangulagdo de dados como procedimento para analise dos
dados que compdem esta pesquisa com o objetivo de validar minhas evidéncias e assertivas.

No préximo capitulo, apresento a analise e discussdo dos dados coletados.
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CAPITULO 4: ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo apresento, analiso e discuto os dados gerados a partir da utilizacéo de trés
instrumentos, conforme apresentado no capitulo metodoldgico: questionérios, observacdo
participante e notas de campo. Com o objetivo de dar resposta a pergunta de pesquisa que
norteia esta investigacdo, busquei (1) conhecer o perfil dos aprendentes do curso de PLAc no
contexto do Mddulo Acolhimento; (2) identificar seus objetivos de aprendizagem; e (3) fazer

um levantamento sobre suas expectativas em relacdo a avaliag&o.

4.1 Perfil dos aprendentes do curso de PLAc no contexto do Mddulo Acolhimento

As informacGes de perfil social basico dos aprendentes das duas turmas do Acolher 2 se
referem a sexo, nacionalidade, idade, lingua materna, nivel de escolaridade e tempo de
residéncia no Brasil. Esses dados foram provenientes dos questionarios 1 e 3 (apéndices A e C)
aplicados no primeiro de aula e observacdo participante da professora-pesquisadora, além de
notas de campo

A seguir, apresento os perfis das duas turmas.

4.1.1 Perfil social basico dos aprendentes da Turma A

Conforme ja apresentei no capitulo anterior, a Turma A, ministrada no segundo semestre
de 2015, reuniu 15 alunos, sendo 11 homens e 4 mulheres, que tinham entre 18 e 46 anos de
idade. As informac0es desses aprendentes provém do questionario 1 (apéndice A), preenchido
por 13 aprendentes.

Esses alunos eram de nove nacionalidades. Os paises de origem com o respectivo numero
de alunos eram: Benin, 1; Bolivia, 2; Colémbia, 1; Gana, 5; Haiti, 1; Paquistdo, 1; RD Congo,
2; Siria, 1; e Uganda, 1.

Cinco alunos tinham o inglés como lingua materna, quatro deles tinham o francés. Em
seguida, vinha o espanhol, lingua materna de trés alunos. Em menor nimero estavam o criolo
haitiano (1), o arabe (1), o urdu (1), falado pelo aprendente paquistanés, e o lingala (1), uma

das linguas oficiais da RD Congo.
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Nesse grupo, cinco alunos ja estavam residindo hd mais de um ano no Brasil, enquanto
quatro alunos estavam de sete meses a um ano no pais. Outros quatro participantes, estavam de
um a seis meses. Nesta turma néo havia nenhuma pessoa recém-chegada.

Em relacdo ao nivel de escolaridade, seis dos quinze alunos possuiam ensino superior,
enquanto cinco possuiam ensino médio completo. Somente um aluno tinha realizado pds-
graduacdo e um outro tinha cursado até o ensino fundamental. Essas informagdes estdo

apresentadas na figura 7, a seguir.

Figura 7- Perfil social basico dos aprendentes da turma A

° °> 11 homens e 4 mulheres

)

Benin (1), Bolivia (2), Colémbia (1), Gana (5), Haiti (1),
Paquistdo (1), RD Congo (2), Siria (1) e Uganda (1)

inglés (5), francés (3), espanhol (3), arabe (1),
urdu (1), crioulo haitiano (1) e lingala (1).

um a seis meses - 4 alunos
sete meses a um ano - 4 alunos
mais de um ano - 5 alunos

ensino fundamental (1)
ensino médio (5)
ensino superior (6)

pos graduacao (1)

Fonte: Dados da pesquisa

A Turma A reuniu pessoas de varias idades, nacionalidades e niveis de escolaridade, e
caracterizou-se como bem heterogénea e multicultural. Percebi que os alunos de mesma
nacionalidade ou mesma lingua materna se enturmavam rapidamente, dentro e fora de sala de
aula, e que os tinham origens e linguas diferentes tinham um processo mais lento, mas nao
menos importante. Ainda com tantas diferencas, o grupo era coeso e harmonioso. Os alunos
procuraram se ajudar e manter o ambiente de sala de aula agradavel.

Mesmo apresentando suas particularidades, todos compartilhavam de propdsitos
semelhantes e buscavam com afinco atingi-los, ainda com dificuldades que a prépria condigéo
deles lhes impunha. Isso era possivel observar pelo seu interesse em aprender, sua participacdo

e assiduidade nas aulas.
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4.1.2 Perfil social basico dos aprendentes da Turma B

Também ja apresentado no capitulo anterior, os seis aprendentes da Turma B dividiram-se
em cinco homens e uma mulher, que tinham entre 19 a 33 anos de idade. Trés deles eram do
Haiti, outros dois eram de Gana e apenas um do Egito. As linguas maternas deles eram francés,
crioulo haitiano, inglés e arabe. Sobre o tempo de residéncia no Brasil, trés deles estavam no
pais de um a seis meses, e 0s outros trés ja estavam ha mais de um ano.

Quanto ao nivel de escolaridade, trés aprendentes possuiam ensino médio completo, dois
tinham ensino superior e um possuia ensino fundamental completo.

As informac6es do perfil social basico dessa turma estdo resumidas na figura 8 abaixo.

Figura 8 - Perfil social basico dos aprendentes da Turma B

\

5 homens e 1 mulher

Haiti (3), Gana (2) e Egito (1)

francés (3), inglés (2), criolo haitiano (1)

um a seis meses - 3 alunos
mais de um ano - 3 alunos

ensino fundamental (1)
ensino médio (3)
ensino superior (2)

L 4

Fonte: Dados da pesquisa

A Turma B reuniu um grupo pequeno de aprendentes com trés diferentes origens, mas,
ainda sim, heterogéneo e multicultural. Nessa turma, conforme explicitado no tépico 3.5 do
capitulo de metodologia da pesquisa, houve muita variagdo na frequéncia dos alunos, visto a
auséncia do apoio financeiro ao transporte e a reducdo dos dias de aula, o que se tornou um
grande impeditivo para que todos pudessem manter assiduidade nas aulas. 1sso ocasionou um
ritmo diferente no planejamento e no decorrer do curso e, pela minha percepcdo, gerou um
desnivelamento de conhecimento dos assuntos tratados nas aulas, ja que alguns alunos assistiam
a algumas aulas e a outras ndo. Além do mais, o fato de nédo ser possivel saber quantos alunos

teria em sala de aula, o planejamento das atividades foi dificultado.
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Apesar de todas as dificuldades presentes, o grupo de seis alunos manteve-se firme, na
medida do possivel. Como a metade dos alunos tinha lingua francofona, eles se ajudavam
mutuamente e mantinham-se sempre juntos em sala. 1sso se mostrou fundamental para manter
a motivacao em aprender o portugués.

No topico a seguir, atenho-me aos objetivos de aprendizagem do publico de aprendentes

das turmas participantes desta investigagéo.

4.1.3 Perfil geral dos aprendentes do Acolher 2 do Médulo Acolhimento

As duas turmas do Acolher 2, apresentadas anteriormente, eram compostas por grupos
heterogéneos, multilingues e multiculturais, visto que 0 mesmo grupo de ensino-aprendizagem
reunia aprendentes de nacionalidade, idade, lingua materna, escolaridade e objetivos de
aprendizagem diferentes.

Nos dois grupos apresentados, que somam 21 alunos, a maioria era composta por
homens (16) e pessoas adultas, com a faixa etaria entre 19 e 46 anos de idade. A maior parte
dos alunos tinha origem francofona, seja africana ou haitiana. Em seguida, estavam os alunos
angléfonos, que tinham origem, principalmente, de Gana.

Oito alunos possuiam ensino superior completo em diversas areas do conhecimento; o
mesmo numero de alunos possuia ensino médio completo. Apenas dois tinham cursado até o
ensino fundamental.

Quanto ao tempo de residéncia no Brasil, oito aprendentes ja moravam aqui ha mais de
um ano, enquanto que sete deles estavam de um a seis meses. Somente quatro alunos estavam
de sete meses a um ano no pais.

Esses dados apresentados fazem um pequeno retrato dos migrantes que estéo no Brasil
como refugiados, solicitantes de refugio e imigrantes em vulnerabilidade, conforme as
informagdes do Conare retratadas no capitulo de fundamentacdo tedrica. No gréafico 3, a seguir,
é possivel confirmar, por exemplo, que nesse publico prevalece o género masculino e pessoas
adultas. As nacionalidades dos alunos se diferem um pouco dos paises apontados com o maior
namero de refugiados e solicitantes de refugio. Dentre os semelhantes, estdo a Siria, a RD

Congo, o Paquistéo e o Haiti.
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Gréfico 3 -Perfil geral dos aprendentes do Acolher 2
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Benin, 1 Gana, 7
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Fonte: Dados da pesquisa

Com essa pequena amostra, € possivel inferir que as turmas de portugués lingua de
acolhimento, em geral, sdo marcadas por um publico muito heterogéneo. No entanto, foi
possivel perceber que esse ndo foi um fator impeditivo no ensino-aprendizagem da lingua
durante os cursos, pois houve uma grande harmonia e ajuda mutua entre alunos. Essa integracao
entre o grupo também facilitou a conducdo das aulas.

Considerando os diferentes niveis sociais e educacionais presentes nesses grupos, 0
planejamento de ensino deve procurar considerar essa variedade que é tdo comum no publico-
alvo da lingua de acolhimento.

Em minhas observacgdes em sala de aula, percebi que havia mais unido entre alunos da
mesma nacionalidade ou lingua materna, e era comum que eles sentassem juntos e se ajudassem
mutuamente. Isso refor¢cou a minha intencdo de considerar atividades avaliativas em pares ou

em grupos mais proveitosas.
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Conforme citado no capitulo de arcabouco tedrico, Grosso (2010), tomando como base
0 contexto portugués, seleciona quatro tipos de variacdo que caracterizam o publico de
aprendentes da lingua de acolhimento, a saber: variagdo do nivel de proficiéncia em lingua
portuguesa, variacdo de conhecimentos da sua lingua materna e da sua prépria cultura, variacao
de conhecimento e de uso de outras linguas, e varia¢do socioeconémica, com maior destaque
na subvariagdo profissional. Com excegéo do terceiro fator, todos os outros fatores indicados
pela autora portuguesa foram representados no retrato do perfil dos aprendentes de PLAc do
Acolher 2.

O professor de lingua de acolhimento?’, portanto, deve procurar conhecer o publico de
aprendentes com qual trabalha e, ciente da diversidade que caracteriza esse grupo e das
peculiaridades que atravessam as trajetorias desses migrantes, pode direcionar suas reflexdes e
praticas para um ensino acolhedor e uma avalicdo coerente e inclusiva. “A histéria de vida no
passado e no presente abre um leque de hipdteses em que ensinante e aprendente cooperam e
aprendem juntos, ultrapassam as questfes do quotidiano, integram-se pelo bem-estar, pela
confianga, e isso s6 pode ser alcancado pela lingua de acolhimento.” (GROSSO, 2010, p. 71)

No tdpico seguinte, apresento aos objetivos dos aprendentes do Acolher 2 no que se

refere a aprendizagem do portugués.

4.2 ldentificacdo dos objetivos de aprendizagem dos aprendentes de PLAC

Nesta sessdo, identifico os objetivos de aprendizagem do portugués dos aprendentes das
turmas A e B do Acolher 2, respectivamente. Ao final, apresento uma visdo geral da

identificacdo dos objetivos realizada com esse publico de aprendentes.

4.2.1 Objetivos de aprendizagem da Turma A

Como mencionado anteriormente, as informacdes pertinentes a turma A foram coletadas
por meio de questdes abertas no questionario 1 (apéndice A) aplicado no primeiro dia de aula,
bem como de observacdo participante.

As unicas questdes abertas (“9-Escreva 0 porqué vocé gostaria de aprender portugués ”
e “10-Qual € a sua meta e/ou objetivos apds fazer este curso?”) tinham objetivos muito

préximos, o que acabou confundindo os alunos em suas respostas. Ainda que eu tenha

27 Para ter uma visdo sobre o papel do professor de lingua de acolhimento, indico a leitura do estudo de Séo
Bernardo (2016).
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observado esse ponto, apresento as duas respostas dos 13 participantes no proximo quadro, com

as devidas adaptagBes?®. ldentifico os participantes com “Px”, onde “x” sera o nimero dado ao

participante, de modo a facilitar a leitura durante a analise. O objetivo € definido por ele e ndo

pelo curso.

Quadro 5 - Objetivos de aprendizagem dos aprendentes da turma A

Participantes

Objetivos de aprendizagem

P1

’

“Porque eu amo a lingua portuguesa.’
“Quero estudar [no Brasil] apds esse curso.’

’

P2

“Porque estou morando no Brasil.”
T3 A . . <7
‘Aprender a falar portugués para poder realizar uma vida nova no Brasil.

P3

“Gosto de conversar na lingua portuguesa com meus colegas no trabalho.”
“Conversar com pessoas sem dificuldade. Saber ler, escutar e escrever em lingua
portuguesa.”

P4

’

“Gostaria de aprender portugués para trabalhar.’
“Meu objetivo é falar um bom portugués.”

P5

“Gostaria de aprender o portugués para fazer faculdade depois, é por isso que
estou aqui.”

“[...] porque sem a lingua ndo d& para eu estudar, por isso que tenho que
aprender.”

P6

“Eu gostaria de saber ler mais na sua lingua, e os verbos, e saber mais sobre
pronuncia das palavras e outras coisas sobre a historia do Brasil.”

“Eu desejo trabalhar no Brasil e ajudar meu pais Brasil, e desejo ter mais e ajudar
o0 pais a crescer.”

P7

“Eu quero aprender a lingua portuguesa porque esta me ajudando a me comunicar
e falar em portugués com as pessoas.”
“Meu objetivo ¢ falar e escrever melhor em portugués.’

>

P8

“Porque eu trabalho em uma loja e moro aqui em Brasilia. Eu quero falar bom
portugués com meus amigos e outras pessoas’’
[ . »”

Eu quero aprender para estudar na UnB, por isso.

P9

“Ajudar a conhecer as pessoas e me comunicar com elas. Me comunicar com os
professores da escola da minha filha.”
[ A
Falar bem portugués

P10

“Porque quero conversar e entender as pessoas quando falamos [...]”
“Vou continuar meu estudo e curso aqui.”

P11

“Eu quero falar muito bem a lingua portuguesa.”
“Eu queria continuar a estudar, fazer um curso.”

P12

“Para poder me comunicar melhor com as pessoas.”
“Melhorar a comunicagdo em todas as atividades que realizo no dia a dia.”

P13

’

I . , . y
Para melhorar escrita e pronuncia.
“Fazer uma pos-graduagdo na UnB.”

Fonte: Dados da pesquisa

28 Alguns participantes escreveram suas respostas em inglés e foram traduzidas por mim para este trabalho. Os que
escreveram em portugués apresentaram desvios de gramatica ou de coesdo, o que poderia dificultar a compreenséo
por parte do leitor, por isso realizei pequenas adapta¢des que ndo interferiram no conteddo.
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Pelas respostas dos participantes, é possivel notar que, mesmo com um contexto tdo
diverso e com pessoas tdo diferentes, elas possuem muita semelhanca nos seus contetdos.
Muitos falaram de comunicarem-se melhor em portugués; outros, em estudar na universidade;
e poucos falaram em conseguir um emprego.

A J(ltima pergunta do questionario (“Por favor, marque os temas que gostaria de
aprender durante o curso, conforme sua prioridade”) se referia aos temas a serem estudados
no curso. Esses temas foram apresentados no capitulo anterior, a saber: trabalho, diversidade
cultural brasileira, saude, moradia e cotidiano.

Essa pergunta era necessaria para definir a organizacdo do curso, que é modular. No
quadro 6 a seguir estdo elencados em ordem decrescente os temas indicados pelos alunos:

Quadro 6 - Ordem dos temas escolhidos pelos alunos

Ordem Temas
1° Trabalho
20 Cotidiano
3° Diversidade brasileira
40 Moradia
50 Salde

Fonte: Dados da pesquisa

Nesta turma, os temas mais indicados como prioritarios foram trabalho e cotidiano. A
escolha dos temas esta coerente com os objetivos de aprendizagem dos alunos apresentados nas
respostas mencionadas anteriormente. Essas indicacdes também remetem a uma relacéo direta
entre os problemas da vida real, como conseguir um emprego no Brasil, com o que ele deseja
aprender em sala de aula.

Sobre essa ultima pergunta do questionério, é valido notar que apenas nove pessoas
conseguiram respondé-la de forma correta. Seja pelo ndo entendimento do comando da questéo,
seja por outro motivo, essas pessoas ndo compreenderam que precisavam indicar a ordem dos
temas. Sendo assim, ndo considerei nesta analise as respostas que apresentavam essas
inconsisténcias. Essa foi uma questdo repensada por mim quando apliquei esse instrumento na

turma B.

4.2.2 Objetivos de aprendizagem da Turma B

Além do questionario 3 (apéndice C), na turma B coletei informagdes também com a

observacao participante e os registros em notas de campo.
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Devido ao problema com a turma anterior com relacdo as questdes sobre objetivo de
aprendizagem (9 e 10), nesta turma sintetizei as duas perguntas em apenas uma: “Qual é o0 seu
objetivo apds terminar este curso?”. Apenas quatro dos seis participantes a responderam. A
seguir, no quadro 7, estdo apresentadas as quatro respostas.

Quadro 7 - Objetivos de aprendizagem dos aprendentes da turma B
Participante Objetivos de aprendizagem

’

T3 . , y
P15 Eu quero trabalhar aqui como professor de arabe.
€ L] L3 »
Quero falar com pessoas brasileiras.

P16 “Meu objetivo depois de terminar esse curso é ajudar os outros que nao
falam portugués e além disso por que eu faco meus estudos universitarios. ”

“Meu objetivo depois de terminar esse curso ¢ para ter um trabalho e

P17 ajudar os outros a falar portugués. E também porque eu quero entrar na
universidade.”
P18 “Estudar na UnB.”

Fonte: Dados da pesquisa

Como pode-se observar, as quatro respostas tém relacdo com objetivos de vida laboral e
educacional. Dois participantes declararam que aprender a lingua seria importante para que
pudessem ajudar outros colegas que ainda nao sabiam falar portugués. Apenas um participante
mencionou que gostaria de poder comunicar-se com os brasileiros. Além disso, essas respostas
apontam para quebra de padrfes, jA& que por muitos, os refugiados e imigrantes em
vulnerabilidade sdo pessoas sem perspectivas, que pretendem “roubar” oportunidades de
emprego dos brasileiros. Como visto, a maioria dos aprendentes sdo escolarizados e alguns,
com nivel superior de educacdo. Além disso, muitos aprendentes procuram continuam seus
estudos, ingressando na graduacdo ou pds-graduacao.

Quanto a escolha dos temas a serem estudados durante o curso, nesta turma também
procedi de maneira diferente da turma A. N&o inseri nenhuma questao no questionario; distribui
uma pequena ficha (apéndice E) para cada aluno com os temas do curso e eles deveriam marcar
apenas o que queriam estudar primeiro. Dessa forma, acredito que os alunos puderam entender
melhor que eles mesmos deveriam escolher o que queriam estudar. Abaixo, no quadro 8, estéo

apresentadas as escolhas dos sete participantes.
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Quadro 8 - Ordem dos temas escolhidos pelos alunos

Ordem Temas
1° Cotidiano
20 Saulde
3° Trabalho

Fonte: Dados da pesquisa

Nesta turma, apenas trés temas foram votados e o que mais recebeu votos (4) foi o de vida
cotidiana. Além de ser o primeiro, esse acabou sendo o Unico tema a ser estudado, visto a
reducdo das horas de curso, j& mencionado na se¢do 3.4.2 do capitulo de metodologia da
pesquisa. Assim como na turma anterior, a escolha desse tema como mais importante revela
que o0s objetivos de aprendizagem do portugués estdo direcionados para situagoes
comunicativas cotidianas desses aprendentes. Diferente da turma A, nesta turma o tema sadde
foi o segundo mais votado (3) e o terceiro mais votado, trabalho. Essas também sdo evidéncias
da heterogeneidade que constitui esse publico de aprendentes e que a cada novo grupo formado
apresenta objetivos de aprendizagem diferentes.

A seguir, apresento um panorama dos objetivos de aprendizagem das turmas do Acolher

2 analisadas neste estudo.

4.2.3 Panorama dos objetivos de aprendizagem das turmas do Acolher 2

Foi possivel notar pelas respostas as questdes abertas dos questionarios 1 e 3 (apéndices
A e C) que varios alunos gostariam de aprender portugués para se comunicar mais com 0s
brasileiros em diversas esferas de convivio social (trabalho, estudo, familia, colegas). Outros
objetivavam aprender a lingua para conseguir avancar nos estudos académicos (de graduacao
ou pés-graduacdo), conseguir um emprego, ou ainda para encontrar um outro melhor. Muitos
falaram em aperfeicoar os conhecimentos gramaticais em portugués para poder se expressar
melhor tanto na forma oral, quando na escrita.

As respostas fornecidas pelos participantes revelaram um entusiasmo em querer se
comunicar melhor em portugués e vislumbrar progressos na vida social, académica e/ou
profissional. Elas mostraram, também, que os aprendentes estdo cientes da importancia em
aprender a lingua rapidamente para que possam se integrar e conquistar seus espacos e direitos
neste novo pais.

Um fato interessante notado nas respostas do questionario 1 é que 12 dos 17

participantes as responderam em portugués, ainda que com alguma dificuldade. Desses alunos,
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quatro afirmaram ter nivel basico na lingua. Isso pode demonstrar o interesse em aprender e ja
se expressar em portugués.

Considerando os interesses comuns que pude identificar entre os participantes no que se
refere aos objetivos de aprendizagem, elenquei areas de interesses mais presentes nas respostas
dos participantes, que sdo: educacio, trabalho e integracdo social. E evidente que esses
assuntos, na realidade, sdo indissociaveis na vida real, mas aqui faco uma separacdo apenas
para questdo de analise. Observei que sete participantes consideraram a questdo gramatical
muito importante, entretanto, ndo a utilizei como um outro assunto de interesse, pois entendi
que com o dominio gramatical é possivel inserir-se em qualquer uma dessas areas. Esse
interesse, acredito que revela uma cultura de aprender ligada ao ensino gramatical.

Na area de educacdo compreendo todo o interesse pela vida escolar e/ou académica que
os alunos possuiam. Na area de trabalho, o interesse para iniciar a vida laboral ou ainda procurar
melhoras nela. E na &rea de integragdo social, entendo todo o interesse nas relagdes sociais nos
seus mais diversos contextos (trabalho, familia, religido, colegas). Apresento, portanto, no

quadro 9, as trés areas de interesse com excertos das respostas dos participantes.

Quadro 9 - Areas de interesse segundo 0s objetivos de aprendizagem dos aprendentes do Acolher 2

Area de .
] Trecho Participante
Interesse
“Quero estudar [no Brasil] apos esse curso.” P1
“[...] porque sem a lingua ndo da para eu estudar, por isso que p5
tenho que aprender.”
“Eu quero aprender para estudar na UnB, por isso.” P8
“Vou continuar meu estudo e curso aqui.” P10
Educacéo . . o
¢ “Eu queria continuar a estudar, fazer um curso. P11
“Fazer uma pos-graduagdo na UnB.” P13
“(...)por que eu faco meus estudos universitdrios.” P16
“(...) porque eu quero entrar na universidade. ” P17
“Estudar na UnB.” P18
“Aprender a falar portugués para poder realizar uma vida nova P2
no Brasil.”
“Conversar com as pessoas sem dificuldade.” P3
Integracao B a0
grac ‘Falar bem portugués P9
social
“Melhorar a comunicagdo em todas as atividades que realizo P12
no dia a dia.”
“Quero falar com pessoas brasileiras.” P15
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“Meu objetivo é falar um bom portugués.” P4

“Eu desejo trabalhar no Brasil e ajudar meu pais Brasil, e

Trabalh - o ; » P6
abalho desejo ter mais e ajudar o pais a crescer.

“Eu quero trabalhar aqui como professor de arabe.” P15

Fonte: Dados da pesquisa

Como é possivel observar, a &rea de educacdo € a que mais desperta interesse dos
aprendentes de PLAc. Muitos deles argumentaram que gostariam de estudar na UnB, seja para
iniciar ou retomar seus estudos na graduacdo e pds-graduacdo. Os participantes P5 e P8
enfatizaram que sem a aprendizagem da lingua ndo é possivel estudar no Brasil, por isso
precisam aprendé-la. Os participantes P10, P11, P13, P16 e P17 afirmaram que gostariam de
continuar seus estudos académicos e o P13 especificou que gostaria de fazé-lo na pos-
graduacao.

O segundo assunto reuniu os participantes P2, P3, P9 e P12 com 0s mesmos interesses.
Os participantes P3 e P12 foram diretos ao dizerem que queriam “conversar com as pessoas
sem dificuldade” e “melhorar a comunicagdo em todas as atividades que realizo no dia a dia”,
respectivamente, deixando explicito o objetivo de integrarem-se nos meios sociais em que se
inserem e assim poderem desempenhar da melhor maneira 0s papéis sociais que ocupam.

O participante P2 afirmou que gostaria de “aprender a falar portugués para poder
realizar uma vida nova no Brasil”, e nesta justificativa é possivel compreender diversos
interesses como trabalho, educacdo, integracdo social, questbes pessoais e familiares.
Entretanto, por estar tdo abrangente, entendo que o fator social permeia todas essas esferas. Por
fim, a participante P9 escreveu apenas que queria “falar bem portugués”, porém, no
questionario, ela também disse que gostaria de aprender portugués para “ajudar a conhecer as
pessoas e me comunicar com elas. Me comunicar com os professores da escola da minha filha”,
por essa razdo infiro que a aprendizagem da lingua tem importancia social e familiar.

Para a area de interesse trabalho, selecionei as justificativas dos participantes P4 e P6.
Esse ultimo declara que quer trabalhar no Brasil, enquanto que o participante P4 so declara que
0 seu objetivo é falar um bom portugués. Entretanto, nesse mesmo questionario ele também
disse que “gostaria de aprender portugués para trabalhar”, dessa forma, entendo que o seu
objetivo maior era falar bem portugués para conseguir um trabalho ou mesmo entender melhor
sobre a questao laboral.

As justificativas fornecidas pelos participantes também vém confirmar a escolha deles

para estudar prioritariamente os temas “vida cotidiana” e “trabalho” no Mddulo Acolhimento.
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O tema “vida cotidiana” trata dos assuntos do dia a dia que trazem com muita evidéncia as
atividades rotineiras que sdo permeadas por nossas diversas relagcdes sociais. Esse interesse
pode ser comum ndo somente para esse grupo de aprendentes, mas para tantos de LE/L2.
Entretanto, a urgéncia de integrar-se a um novo pais, uma vez que nao ha conhecimento da
lingua, torna-se uma barreira para o desenvolvimento de atividades comuns do cotidiano, como
ir ao mercado, buscar os filhos na escola ou ir a uma consulta médica.

O tema “trabalho”, por sua vez, além dos assuntos profissionais, aborda os assuntos
educacionais, até mesmo para que o aluno possa saber como se concebe o sistema educacional
brasileiro, como pode se adequar a ele, visto que em seus paises de origem as correspondéncias
entre os niveis de ensino podem ndo serem as mesmas. Portanto, a aprendizagem da lingua-
alvo do Brasil torna-se um fator primordial para esse grupo para conseguir um emprego,
recolocar-se no mercado de trabalho ou comegar uma nova carreira.

Como mencionado no capitulo de fundamentagdo tedrica, Cabete (2010) enfatiza a
importancia da aprendizagem da lingua do pais de acolhimento para integracdo na nova
sociedade, e isso se evidencia com a apresentacdo desses dados. Vejo que, além dos interesses
e objetivos apresentados, eles tém ciéncia que sem o conhecimento da lingua existe uma maior
vulnerabilidade nesta nova sociedade. Isso traz, sobretudo, apontamentos para mim, enquanto
professora-pesquisadora, que o planejamento de ensino, que inclui materiais, atividades,
objetivos, conteudos de ensino e avaliacdo, e mesmo minha propria pratica, devem ser
adequados para que, em sala de aula, os alunos possam atingir seus objetivos de aprendizagem
na lingua-alvo, que neste contexto acaba se desdobrando em conquistas em suas vidas pessoais.

Viana (2007) afirma que “ao observar os interesses do aprendiz, reconhecemos que
estaremos trabalhando com diversidade”. O autor menciona ainda que para o planejador (de
curso) ndo € tdo simples reconhecer essa diversidade, porém é de responsabilidade dele
viabilizar solugdes coerentes com a especificidade do contexto em que se desenvolverd o
ensino.

Percebe-se, ainda, fortes evidéncias das caracteristicas que a lingua de acolhimento traz
em sua acepcdo, como uma lingua veicular a assuntos diversos ligados, principalmente, a
necessidades comunicativas urgentes, bem como um presente traco de afetividade que atravessa
esse ensino-aprendizagem. Esta andlise ratifica o que afirmam Grosso (2010) e Barbosa e S&o
Bernardo (no prelo) sobre a lingua de acolhimento. A primeira autora associa a aprendizagem

da lingua de acolhimento a questdo laboral e ao acesso aos direitos do migrante como cidadéo.
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As Ultimas autoras, por sua vez, salientam o fator emocional e subjetivo da lingua. Ambas as
visBes sdo corroboradas com os dados apresentados nesta analise.

Outro ponto observado é que a maioria dos aprendentes das turmas analisadas
caracterizam-se como imigrantes em vulnerabilidade, visto que se originam de paises que ndo
possuem algum tipo de conflito evidente, como Gana, por exemplo, e mesmo pelo
conhecimento que tive da realidade de muitos dos participantes desta investigacdo. Dessa
forma, conforme exposto no topico 2.1.1 (O aprendente da lingua de acolhimento) do capitulo
de fundamentacdo teorica, 0s imigrantes buscam em um novo pais oportunidades de estudo e
emprego, o que também coincide com a maioria dos interesses apresentados pelos participantes.

O interesse na area educacional é reafirmado pela opcdo dos alunos em estudarem no
Modulo Acolhimento, pois no Distrito Federal hd outros cursos de PLAc disponiveis,
entretanto, por estar situado dentro da Universidade de Brasilia, os aprendentes acreditam que
estardo mais préximos de seus objetivos. Nas duas turmas do Acolher 2, os alunos apresentaram
interesse em saber sobre os cursos de graduacdo, formas de ingresso na Universidade e outras
questdes sobre o assunto.

No tdpico a seguir, atenho-me as expectativas dos aprendentes de PLAc em relacdo a
avaliacdo e & minha experiéncia com instrumentos avaliativos aplicados nas turmas do Acolher
2.

4.3 Experiéncia com avaliacdo no Acolher 2: a expectativa dos aprendentes em relacéo a

avaliacéo

Neste tdpico abordo a minha experiéncia com as duas turmas do Acolher 2 no que se
refere as técnicas e instrumentos avaliativos mais formais (provas e testes escritos ou orais) e
menos formais (atividades escritas ou orais individuais ou em dupla) aplicados considerando
0s objetivos de aprendizagem dos aprendentes e suas expectativas em relagdo a avaliacdo.
Foram utilizados os seguintes instrumentos para coleta de dados: a observagéo participante nas

duas turmas, o questionario 2 (apéndice B) na turma A e as notas campo na turma B.

4.3.1 Experiéncia de avaliar a Turma A

Nessa turma, além da observacdo participante, apliquei, no inicio do curso, o
questionario 2 (apéndice B), que foi preenchido por 13 participantes. Esse instrumento

objetivou fazer um levantamento acerca da visao dos aprendentes sobre avaliacdo de uma forma
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geral. Dessa maneira, procurei saber quais os critérios que o0s aprendentes acreditavam ser mais
importantes no momento de serem avaliados, bem como os instrumentos de avaliagdo que
estavam mais habituados a ter.

As sete primeiras questdes solicitavam informacOes pessoais dos alunos (nome,
nacionalidade, idade, tempo de residéncia no Brasil e linguas maternas/ segundas/ estrangeiras),
que ndo serdo apresentadas novamente, pois ja foram analisadas no tépico 4.1 deste capitulo,
mas que a época de aplicacdo desse instrumento achei necessario solicita-las. A nona questao,
pelo mesmo motivo, também néo sera apresentada.

Inicio a anélise do questionario 2 pela oitava questdo, em que os participantes foram
perguntados se haviam frequentado algum centro de linguas/idiomas; em caso positivo,
deveriam dizer a(s) lingua(s) e o respectivo tempo de estudo. Apenas sete pessoas afirmaram
ter feito algum curso, e, dentre as que informaram o tempo, o periodo de estudo variou entre
dois meses a cinco anos. Trés participantes disseram ja ter estudado portugués em Brasilia e as
outras linguas mencionadas foram inglés, francés e asante twi, um dos idiomas locais de Gana.
Uma participante ndo informou o tempo de estudo e a outra, a lingua estudada. Dessa forma,

no gréafico 4 abaixo, apresento as linguas indicadas pelos participantes.

Gréfico 4 - Linguas estudadas pelos participantes em cursos

M Portugués M Francés MInglés M Asante twi

Fonte: Dados da pesquisa

Ter conhecimento sobre os cursos de linguas frequentados pelos participantes foi
importante, pois mostrou que alguns deles ja haviam estudado linguas estrangeiras
formalmente, provavelmente, em seus paises de origem. Essas informacbes podem indicar,
ainda, que, por ja terem sido alunos de linguas, esses aprendentes possuem uma cultura de
aprender estabelecida, e também que foram, de alguma forma, avaliados, seja formal ou

informalmente.
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A décima pergunta se concentrava em saber o grau de importancia em ter o progresso no
estudo do portugués avaliado numa escala que variava entre mais importante e nada importante.
Em seguida, eles deveriam justificar suas escolhas. Todos foram unanimes em afirmar que
achavam muito importante serem avaliados.

Em suas justificativas, alguns participantes parecem ter fugido do tema, portanto, dentre
as 12 respostas dadas, apresentarei no quadro 10 apenas as seis que foram pertinentes para esta

analise.
Quadro 10 - Importancia em avaliar a aprendizagem de PLAC
Participantes Justificativas
P1 “Acho que vai me ajudar a estudar com afinco.”
PS5 “E muito importante pra mim saber se estou falando bem ou ndo.”
P10 “Eu quero ler e entender tudo para continuar o meu curso.”
P11 “Por que agora eu estou come¢ando a falar e entender em lingua
portuguesa. ”’
P12 “Por que eu preciso realizar meu trabalho do melhor jeito possivel.”
P14 “Eu quero falar bem.”

Fonte: Dados da pesquisa

E possivel verificar nas respostas acima que os alunos justificam a importancia da
avaliacdo associando-a com 0 sucesso e estimulo na aprendizagem da lingua portuguesa. Os
participantes 1 e 12, por exemplo, deixam muito evidente isso ao mencionar que “acho que vai
me ajudar a estudar com afinco” € “por que eu preciso realizar meu trabalho do melhor jeito
possivel”, respectivamente. Quer dizer que, possivelmente, somente se sentirdo seguros se, de
alguma forma, forem avaliados formalmente e receberem um retorno dessa avaliacao.

O participante 5, por sua vez, afirma que “é muito importante pra mim saber se estou
falando bem ou néo”, o que sugere que existe uma expectativa de ter um feedback por parte do
professor que fara um diagnostico da aprendizagem do aprendente e, assim, apontar pontos a
melhorar.

Pelas respostas apresentadas pode-se compreender que o momento de avaliacdo, seja
formal ou informal, assim como o retorno ou feedback dado pelo professor sdo importantes para
0 aprendente, que se sentira mais confiante em sua aprendizagem. Entendo, também, que esses

elementos poderdo se constituir em estimulos para a aprendizagem da lingua-alvo.
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A postura do aprendente com relagdo ao Seu SUCESSO OU INSUCESSO NOS instrumentos
avaliativos remete a importancia do professor em ter conhecimentos necessarios para conduzir
esse processo e, assim, conseguir corresponder, de alguma forma, a expectativa desse aluno.
Por isso, o letramento em avaliacdo (SCARAMUCCI, 2016) torna-se essencial neste e em
tantos outros contextos de ensino-aprendizagem de linguas.

A (ltima questdo do questionario 2 (apéndice B) abordou quais instrumentos avaliativos?®
deveriam ser utilizados para avaliar o desempenho dos aprendentes no curso. Foram
apresentadas cinco opcOes fechadas (desempenho em prova escrita, prova oral, atividades feitas
em sala de aula, participacdo em sala de aula e frequéncias nas aulas) e ainda uma opgéo em
aberto, caso houvesse outro critério que quisessem mencionar.

O gréafico 5 a seguir mostra que a escolha dos desempenhos em prova oral e escrita foi
guase unanimes. Isso sugere que esses alunos vém de uma tradicdo de avaliacdo baseada em

instrumentos mais formais como prova oral e escrita.

Gréfico 5 - Instrumentos para avaliar o desempenho dos aprendentes

M prova escrita

H prova oral

M atividades em sala

M participagdo em aula

B frequéncia

Fonte: Dados da pesquisa

As op¢Oes menos apontadas pelos alunos (atividades em sala de aula, participagcdo em
aula e frequéncia) parecem indicar que outros instrumentos de avaliagdo ndo sao considerados
tdo vélidos para verificar a aprendizagem. Isso reforca a ideia de que os instrumentos mais
tradicionais sdo mais indicados, pois irdo ao encontro a cultura de aprender desse publico de
aprendentes e poderdo ser validos para avaliar suas aprendizagens. Essa perspectiva, inclusive,
vem de encontro a minha assertiva inicial de que a avaliacdo sem o instrumento “prova” seria

a mais adequada para a avaliacao de PLAC.

29 No questionario 2, utilizei a palavra critério para me referir aos instrumentos avaliativos com o intuito de
facilitar a compreensédo dos participantes sobre o assunto.
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A aplicacdo do questionario 2 no inicio do curso ndo foi por acaso. O intuito era verificar
a postura dos alunos em relacdo a avaliacdo antes de decidir quais instrumentos avaliativos
utilizar com a turma. Busquei seguir a indicacdo de cultura de avaliar deles com o uso de provas
escrita e oral, assim, inseri no curso trés momentos de pratica avaliativa mais formal em sala de
aula: uma atividade oral e duas provas escritas.

Com a atividade oral, em dupla, pretendi fazer a simulacdo de uma entrevista de
trabalho. Os alunos fizeram o papel de recrutador e candidato a uma vaga de emprego. Para
isso, foram entregues pequenas fichas com as informacdes pertinentes a cada papel a ser
desempenhado (atividade de troca de informagéo - info gap). O aluno que fazia o papel de
recrutador recebia as informacdes do anuncio da vaga. As duplas deveriam ir a frente da turma
e realizar a atividade.

Quando propus essa atividade, meu objetivo era que os alunos nessa situacdo comum
de quem procura um emprego, como € o caso deles, trabalhassem producdo e interacdo oral,

formulassem perguntas e respostas, e selecionassem informacoes.

Figura 9 - Atividade de troca de informacéo (info gap)

Al RECRUTADOR A2  CANDIDATO

Perguntas: Duvidas:

- Fale sobre vocé

- Tempo que esta no Brasil - Horério de trabalho
- Formagao - Salario
- Experiéncia - Beneficios
- Qualidades - Carteira assinada
- Duvidas?
Final da entrevista: Final da entrevista:
Entraremos em contato Obrigado / obrigada.
com Voceé.

-

Fonte: A autora
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Todos da turma, de alguma forma, incentivavam os “atores”, que ao final de cada
apresentacdo recebiam aplausos. Apesar de essa atividade ter sido um pouco diferente das
formas de avaliar com que estavam habituados, a reacdo dos alunos mostrou que a experiéncia
em sala foi bem recebida.

As provas escritas individuais foram aplicadas ao final de dois temas: trabalho e
cotidiano. Quando informei aos alunos sobre as provas, ndo notei nenhuma manifestacdo de
que ela ndo seria necessaria. Os alunos foram avisados com alguns dias de antecedéncia sobre
esse procedimento avaliativo e, pela minha percepc¢édo, muitos deles se prepararam, estudando
e revisando os assuntos tratados em sala.

Sobre as provas escritas verifiquei que, por ter decidido realiza-las ao término dos
maodulos, alguns alunos que faltaram as aulas ndo ficaram sabendo que ela ocorreria. Como ja
mencionado no topico de contexto de pesquisa, no capitulo anterior, 0s médulos tematicos ndo
tém data exata para comecar e terminar, podendo variar de acordo com o andamento da turma.
Portanto, ndo foi possivel agendar com muita antecedéncia os dias em que ocorreriam as provas.
Dessa forma, como os alunos faltantes ndo tinham sido informados sobre a prova, ficaram
surpresos quando chegaram a aula, mas ainda sim a realizaram normalmente.

Outro aspecto relativo a falta de previsdo da data das provas ou atividades avaliativas é
que os alunos que ndo puderam realiza-las no dia em que foram aplicadas acabaram nao
conseguindo fazé-las depois, devido & dificuldade de conciliar o horério da aula, que ja tratava
de outro tema, com o tempo disponivel do aluno, que ndo podia chegar em outro horario e nem
sair mais tarde. Assim, eles ficaram sem realizar algumas dessas atividades e provas escritas.

Por conta de tudo disso, o feedback das provas (elemento fundamental na avaliacéo
formativa), infelizmente, foi feito tardiamente, ja que eu ainda esperava que 0s aprendentes que
ainda ndo as tinham feito, as realizassem rapidamente. Lamentavelmente, isso acabou nédo
ocorrendo, e a devolugdo das provas escritas foi feita varios dias depois. Esse fato reforca a
importancia do feedback, j& que os alunos pareciam esperar os resultados das provas.

Certamente, esse desequilibrio entre os aprendentes, entre os que fizeram ou néo a prova
ou atividade avaliativa, prejudicou o meu diagndstico em relagdo a aprendizagem dos alunos e,
consequentemente, pode ter sido um desestimulo para o préprio aprendente, que ndo pode
participar de uma etapa avaliativa.

Essa situacdo deixou muito evidente para mim, como professora, que o planejamento
de ensino, com objetivos claros e possiveis, deve ser previamente feito e compartilhado com os

aprendentes conforme j& explicitados por estudiosos no capitulo de fundamentacédo tedrica.
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Esse planejamento prévio possibilita, também, que os alunos fiquem cientes da realizagdo de
provas ou atividades avaliativas durante o curso e, se for o caso, podem justificar a sua auséncia
naquela data. Os objetivos de aprendizagem, por sua vez, devem ser formulados de forma
compreensivel, pois irdo servir como um guia seguro para a indica¢do do que avaliar, e na
escolha e elaboracdo dos instrumentos de avaliagdo mais adequados (HAYDT, 2006).

Esse ponto observado traz com muita veeméncia as reflexdes de Scaramucci (1999)
sobre o planejamento do curso no inicio do periodo letivo e 0s objetivos claros e critérios justos
na avaliacdo. Embora a lingua de acolhimento seja fortemente marcada pela dinamicidade, que
0 seu préprio publico demanda, ela também se assemelha a um contexto comum de ensino-
aprendizagem de LE, pois possui as mesmas etapas que compdem esse processo de ensinar e
aprender, tais como planejamento do curso, producéo ou escolha de material didatico, avaliacdo
de rendimento. Portanto, deve ter um planejamento inicial bem estruturado, ainda que ele

precise ser adaptado no decorrer do curso.

4.3.2 Experiéncia de avaliar a Turma B

Na turma B foram utilizadas a observacdo participante e notas de campo. Néao foi
aplicado nenhum questionario sobre avaliacdo, pois a partir dos dados analisados na turma
acima relatada, teci reflexdes sobre o assunto e parti para uma ac¢do mais direcionada, levando
em consideracao os pontos observados na turma anterior sobre avaliacao.

Foram aplicados trés instrumentos de avaliacdo menos formais: uma atividade escrita
individual, uma atividade escrita em dupla e uma lista de verificacdo dos objetivos de
aprendizagem (autoavaliagéo®).

A primeira atividade foi aplicada no inicio do curso e quatro aprendentes participaram.
A atividade tinha por objetivo diagnosticar a aprendizagem dos alunos com relagdo ao primeiro
assunto a ser tratado nas aulas do Modulo, apresentacdo pessoal.

A segunda atividade, aplicada quase no final do curso, solicitava que os alunos, em
dupla, identificassem informagdes de produtos (tipo, preco, peso, embalagem) em dois folhetos
de supermercado que Ihes foram entregues e que, assim, pudessem interagir uns com 0s outros,
trocar informacdes, formular perguntas. Na foto 1 é possivel ver os quatro aprendentes

realizando a atividade.

30 Segundo Haydt (2006, p. 300), a autoavaliacio “é a apreciacdo feita pelo préprio aluno do processo vivenciado
e dos resultados obtidos. Quando bem orientado, o aluno é capaz de dizer quais sdo 0s seus pontos fortes, quais as
suas dificuldades, o que aprendeu e em que aspectos precisa melhorar.”
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Dei a eles tempo para que tentassem responder sozinhos todas as questdes e depois, em
conjunto, fomos fazendo a atividade juntos, apontando nos proprios folhetos onde estavam 0s
produtos indicados. Sendo assim, fixei os folhetos na parede da sala para que eu pudesse ir
explicando. Procurei fazer uma atividade dialogica, dando espaco a eles para que falassem de
seus habitos alimentares, descobrissem mais coisas sobre a alimentagdo brasileira,

comparassem precos e produtos. O feedback qualitativo foi dado durante a propria atividade.

Foto 1 - Atividade avaliativa com folhetos de supermercado

Fonte: A autora

Acredito que a tarefa foi interessante para os aprendentes, pois puderam realizar em
sala uma acdo que é comum ao cotidiano deles — ir ao mercado, pesquisar pregos e produtos —,
aliando ao conhecimento da lingua-alvo. Diferente do planejado, eles acabaram fazendo a
atividade individualmente e ndo em dupla, como eu havia solicitado, e, consequentemente, ndo
interagiram entre eles. Ainda sim, isso ndo foi um fator que prejudicou totalmente o
desenvolvimento e resultado da atividade.

A autoavaliacgéo foi realizada no ultimo dia de aula e contou com a participacao de cinco
aprendentes. Distribui para cada aluno uma ficha de verificacdo (apéndice F) que elencava 14
frases gque sintetizavam objetivos de aprendizagem dos temas trabalhados em sala de aula, como
“apresentar-se”, “falar sobre minha profissao e trabalho” e “falar sobre minha rotina”. Entao,
para cada frase, o aprendente deveria marcar se, conforme sua reflexdo, a resposta era “sim”,
“sim, mas com alguma dificuldade” ou “ndo”. Na tabela 1, a seguir, estdo resumidas as
respostas dos participantes.

Durante a realizacao da autoavaliacdo, os aprendentes haitianos, que eram muito unidos,

olharam um para a lista do outro, a meu ver, com certa inseguranca de responder algum item.

83



Nesse momento, reforcei que aquele era um momento de reflexdo individual e que néo tivessem

medo de responder nenhum dos itens.

Quadro 11- Autoavaliacao dos aprendentes da Turma B

Sim, mas
Eu sou capaz de: Sim com alguma | Nao
dificuldade

1. Apresentar-me (falar nome, nacionalidade, idade e 5 - -

profisséo)
2. Apresentar alguém 4 1
3. Falar sobre minha profissao e meu local de trabalho 4 - 1
4. Fazer perguntas para alguém 5 - -
5. Falar sobre a minha rotina - - -
6. Dizer quais objetos minha casa possui 4 1 -
7. Descrever as partes da minha casa - - -
8. Falar sobre as atividades que faco na minha casa - - -
9. Identificar diferentes produtos no folheto do 3 2 -

supermercado
10. Descrever minhas agdes e atividades feitas no passado 3 2 -
11. Localizar um endereco 5 - -
12. Descrever como chegar a um local - - -
13. Identificar pegas de roupas 4 1 -
14. Informar as horas para alguém 5 - -

Fonte: Dados da pesquisa.

Quando utilizei a técnica da autoavaliacdo, procurei explicitar aos aprendentes com
clareza o objetivo dela, e solicitei que refletissem sobre o que tinham aprendido ou ndo em sala.
A maioria das frases tém indicac6es positivas, ou seja, a maior parte dos aprendentes disse ser
capaz de realizar tais agOes. Entretanto, houve alguns apontamentos negativos nas frases, o que
me surpreendeu, pois os aprendentes assumiram que tinham dificuldade ou ndo conseguiam
realizar algumas das acgdes citadas na autoavaliagéo.

No papel de professora-pesquisadora, percebi que a utilizagdo desse instrumento possui
a grande vantagem de permitir ao aprendente que reflita sobre o seu proprio processo de
aprendizagem da lingua-alvo, seus avancos e pontos a melhorar. Acredito, também, que nesse
momento o aprendente pode refletir sobre suas responsabilidades nesse processo. Haydt (2006)
menciona que ao fazer a autorreflexéo, o aluno fica consciente de seus avancos e dificuldades,
e, portanto, é ideal para conduzi-lo ao aperfeicoamento.

Provavelmente, seria mais proveitoso se a autoavaliagdo fosse aplicada na metade do

curso, pois eu conseguiria fazer um diagnostico mais produtivo na aprendizagem dos alunos,
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dando a chance de retomar os assuntos que ainda tinham dificuldade e, assim, avangar em suas
aprendizagens.

Por fim, percebi que a experiéncia com a turma B, em que fiz uso de instrumentos
avaliativos ndo formais, foi proveitosa para os alunos, entretanto, foi notério que os aprendentes
sentiram falta de um momento de avaliagdo mais formal. Isso foi explicitado quando, ao final
curso, um dos alunos perguntou para mim se ndo haveria ‘“nenhuma prova no curso.” A escolha
pela realizacdo de atividades, em vez de provas, também, foi fruto de um replanejamento diante
do quadro que se apresentava naquele momento. Portanto, provas escritas com datas marcadas
poderiam ndo ter éxito, visto que a presenca dos aprendentes ndo era garantida.

A escolha da palavra “atividade” em vez de “prova” foi proposital para que os
aprendentes ndo se sentissem pressionados e ainda para dar leveza ao momento avaliativo (o
sentido de leveza a qual me refiro esta ligado a ndo deixa-los preocupados com uma prova caso
ndo conseguissem ir a aula por quaisquer motivos). Entretanto, notei que o termo “prova”
carrega um peso e uma certa credibilidade que o termo “atividade” ndo traz. Dessa forma, a
meu ver, para eles a atividade ndo € tdo criteriosa quanto a prova. Esse posicionamento indica
fortemente que instrumentos avaliativos mais tradicionais como provas sdo aceitos e aplicaveis
a esse contexto de ensino-aprendizagem.

Além disso, devido ao problema com o acesso ao transporte e consequente falta de
assiduidade dos alunos, a definicdo de uma data para realizagdo de uma prova seria dificil e
poderia ocorrer de muitos alunos faltarem, assim como aconteceu na turma A. Soma-se ainda
o fato de alguns alunos estarem desnivelados na aprendizagem, pois perdiam muitas aulas. Essa

foi uma reflexdo inserida nas minhas notas de campo durante 0 curso:

“Esta ja ¢ segunda semana que os haitianos estdo indo [para a aula] e isso me deixou
muito contente. Entretanto, como eles perderam um més de aula, estdo desiguais aos
demais alunos. Além disso, por sd sentarem juntos, ficam inseguros e muito
dependentes um do outro”. (Nota de campo, 10/06/2016)

Sobre essa ultima frase na nota de campo, isso ja havia sido constatado nas duas turmas:
os alunos de mesma nacionalidade ou mesma lingua costumavam sentar juntos e ajudarem-se.
Entretanto, no caso dos dois aprendentes descritos na nota de campo, essa unido gerou
dependéncia. Eu busquei ndo intervir nesse arranjo, mas procurei incentiva-los por meio de
feedback positivo quando realizavam algum exercicio ou participagdo de maneira individual

em sala de aula para que pudessem de alguma forma desenvolver autoconfianca.
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A minha experiéncia em avaliar reflete com muita evidéncia as etapas descritas no ciclo
autorreflexivo da pesquisa-acéo (figura 3 no capitulo de metodologia de pesquisa), pois apos
minhas acGes em sala de aula, surgiram reflexdes dessas experiéncias que fizeram com que eu
fizesse um replanejamento e, assim, acdes foram reelaboradas em sala de aula. Por essa razéo,
procedi de maneira diferente na turma B em relacdo a avaliacdo, para afirmar ou ndo algumas

assertivas formuladas durante a experiéncia com a turma A.

4.3.3 Reflexdes sobre a experiéncia de avaliar as Turmas Ae B

As experiéncias vivenciadas como professora e pesquisadora nas turmas do Acolher 2
apresentaram-me realidades muito peculiares do ensino-aprendizagem de PLAc. Verifiquei que
por ser caracterizada por um publico de aprendentes heterogéneo, com bagagens culturais
vastas e diferentes, o planejamento de ensino e a escolha das técnicas e instrumentos avaliativos
devem considerar esse cenéario, que é composto por um conjunto de elementos distintos e
variaveis, como as diferentes origens dos alunos, linguas maternas, idades, niveis de
escolaridade, objetivos de aprendizagem, além da condicéo social, psicoldgica e econdmica dos
aprendentes.

Procedi de maneira diferente nas duas turmas, seguindo meus (re)planejamentos,
estudos e reflexdes: na turma A, apliquei mais instrumentos formais (provas escritas e orais) e
na turma B, mais instrumentos menos formais (atividades individuais ou em dupla escritas ou
orais). Essas praticas foram direcionadas conforme a configuracao e perfil de cada grupo e me
proporcionaram visdes diferentes de como avaliar a aprendizagem desse publico, considerando
a dinamicidade e especificidade desse ensino.

No que se refere, em especial, aos instrumentos avaliativos, constatei que os mais
comuns e tradicionais, como provas ou testes, devem ser considerados no planejamento desse
ensino. Eles podem ser aplicados com critérios adaptados e adequados a realidade em que se
inserem. Notei que, apesar de serem refugiados e imigrantes em contexto de ensino-
aprendizagem de PLAc, esse publico se mostra plenamente capaz de ser submetido a
apreciag0es, como as provas escritas, por exemplo. Pela minha percepcédo, na perspectiva dos
aprendentes, € somente através do desafio da prova que eles poderdo confirmar sua
aprendizagem.

As atividades individuais ou em dupla, escritas ou orais, também s&o muito validas no
contexto do PLAC, entretanto, elas devem vir acompanhadas de outros procedimentos formais

para que 0 aprendente possa se sentir seguro. Resgato as reflexbes de Scaramucci (1999)
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apresentadas no capitulo de fundamentacdo tedrica sobre o uso de um instrumento de avaliacéo
mais formal, como a prova, combinado a outros mais informais, como a observagao sistematica,
que deve considerar os objetivos de aprendizagem. Isso permitird que se desenvolva uma
avaliacdo formativa (de processo).

Segundo Villas-Boas (2004), a avaliacdo informal, realizada pela interacdo entre
professores e alunos, e entre os outros profissionais que atuam no mesmo ambiente, em todos
0s momentos e espagos escolares, “da a chance ao professor de conhecer mais amplamente cada
aluno: suas necessidades, seus interesses, suas capacidades” (VILLAS BOAS, 2004, p. 22).

Haydt (2006, p. 297) afirma que “[qJuantos mais dados o professor puder colher na
avaliacdo, utilizando instrumentos variados e adequados aos objetivos propostos, tanto mais
informacgdes terd a seu dispor para replanejar o seu trabalho.”

Pude constatar também que o feedback é uma etapa fundamental na avaliacdo da
aprendizagem. Isso foi corroborado pelas respostas dos participantes da turma B na pergunta
10 do questionéario 3. Luckesi (2011) afirma que o feedback pode ser realizado com o dialogo
e outras acdes que acabam por estreitar o vinculo entre aprendente e professor. O aprendente
espera ter um retorno por parte do professor para que se sinta seguro e confiante durante a
aprendizagem. Além disso, acredito, também, que no contexto em questdo isso gera uma
autoconfianca para o aprendente e ao saber que ele estd avancando na aprendizagem da lingua-
alvo pode até diminuir o conflito muitas vezes existente com a lingua e sociedade de
acolhimento.

Ainda sobre as provas e atividades avaliativas, € importante mencionar que o
desempenho dos aprendentes ndo foi aferido por meio de notas ou mencgdes, visto que 0
proposito ndo era o de classificar os aprendentes conforme seus desempenhos. Com exce¢do
das duas provas aplicadas na turma A, os outros momentos avaliativos foram feitos com
feedback qualitativo. Isso se deve, principalmente, ao fato de o curso ndo utilizar notas ou
mencdes para promover o aluno para um outro nivel de aprendizagem. Essa também foi uma
opcdo minha, como professora, pois compreendia que dar notas para aprendentes com
experiéncias e historias de vida tdo distintas, principalmente no que se refere ao nivel de
escolaridade, poderia gerar competitividade, que eu acredito que ndo € compativel com o ensino
da lingua de acolhimento. Quando restrita ao valor promocional, a avaliagio acaba por valorizar

o erro e desprezar a construgdo do conhecimento (SCARAMUCCI, 1999).
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4.4. Sintese do capitulo

Neste capitulo de anélise e discusséo dos dados, busquei atingir os objetivos especificos
desta investigacgdo triangulando os dados provenientes dos trés instrumentos de coleta de dados
utilizados. Dessa forma, identifiquei o perfil social bésico dos aprendentes de PLAc no contexto
do Acolher 2 do Mddulo Acolhimento, identifiquei os objetivos de aprendizagem desses
aprendentes e, por ultimo, fiz a relacdo entre a expectativa dos aprendentes quanto a avaliacdo
e os instrumentos avaliativos aplicados.

Na sequéncia, apresento minhas consideraces finais.
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CAPITULO 5: CONSIDERACOES FINAIS

Neste Gltimo capitulo, apresento a trajetoria desta investigacao e retomo a pergunta e 0s
objetivos geral e especificos que conduziram este estudo, buscando respondé-los tomando
como base o arcabouco tedrico e os dados apresentados anteriormente. Por fim, apresento as

limitacOes desta pesquisa e sugestdes para outros estudos.

5.1 O percurso da pesquisa

No capitulo 2, apresentei os dois principais construtos que fundamentaram este estudo:
a lingua de acolhimento, com base em Grosso (2008, 2010) e Barbosa e Sdo Bernardo (no
prelo), e a avaliacdo na aprendizagem, com destaque para Scaramucci (1997, 1999, 2000, 2001,
2016) e Furtoso (2001, 2009, 2016) — autoras da Linguistica Aplicada —, e Luckesi (2002, 2011)
e Haydt (1997, 2006), autores da Educacdo. No tdpico 2.2 (Avaliacdo na aprendizagem) desse
capitulo, discorri sobre o feedback, culturas de aprender e avaliar, e letramento em avaliagéo,
elementos de suma importancia para embasar a anélise de dados realizada no capitulo 4.

No capitulo 3, expus que a escolha por uma pesquisa qualitativa de cunho
interpretativista, na modalidade pesquisa-acdo, era a mais a adequada para este estudo visto que
buscou investigar e propor uma mudancga huma questao que gerava inquietacao por parte desta
professora-pesquisadora, que era a avaliacdo no contexto da aprendizagem de PLAc. Para tal,
tomei como base 0 modelo de pesquisa-acdo participante de Kemmis e McTaggart (2007), que
possui um ciclo autorreflexivo com seis etapas. Apresentei, ainda, a pergunta e os objetivos de
pesquisa, bem como o contexto da pesquisa em que se desenvolveu, incluindo os participantes
e esta professora-pesquisadora. No fim do capitulo, indiquei os trés instrumentos de coleta e 0
procedimento de analise de dados.

No capitulo 4, busquei relacionar teoria e pratica apresentando os dados coletados por
meio dos trés instrumentos e analisando-os a luz do arcaboucgo tedrico apresentado no capitulo

2 e fundamentando-me nas bases metodologicas da pesquisa-ag&o.

5.2 Retomando a pergunta de pesquisa
Para dar resposta a pergunta desta pesquisa, primeiramente, retomo 0s objetivos
especificos tragados e suas respectivas respostas resultantes da analise dos dados no capitulo
anterior.
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5.2.1 Primeiro objetivo: Conhecer o perfil dos aprendentes do Acolher 2

O publico-alvo de PLAc do Acolher 2 é composto por refugiados, solicitantes de refagio
e imigrantes em vulnerabilidade. Este publico é caracterizado por sua heterogeneidade e
diversidade, e é composto majoritariamente por homens e aprendentes adultos com ensino
meédio e superior completo em diversas areas do conhecimento. A heterogeneidade presente
neste publico de aprendentes diz respeito a nacionalidade, faixa etaria, lingua materna, nivel de
escolaridade, experiéncias e historias de vida, e objetivos de aprendizagem em relacdo ao
portugués. O perfil do publico de aprendentes de PLAc do Acolher 2 representa uma pequena
amostra dos migrantes que o Brasil passou a receber, principalmente, a partir de 2010 (Conare,
2016).

A identificacdo desse perfil foi de suma importancia, pois de posse dessas informacdes
pude saber mais sobre a origem, as expectativas, o potencial de cada aluno, o que acabou dando-
me diretrizes para o planejamento de ensino e, principalmente, proporcionou-me muitas
reflexdes e diferentes posturas em sala de aula. Com base nessa experiéncia, recomendo que 0s
(futuros) professores de PLAC e outras linguas busquem obter informacdes sobre os aprendentes
que compdem o seu publico-alvo para que possam, sobretudo, atender melhor as expectativas
desses aprendentes. Isso poderd permitir, também, que os professores reflitam sobre a sua
pratica no intuito de torna-la mais acolhedora e integradora nesse contexto de ensino-

aprendizagem.

5.2.2 Segundo objetivo: Identificar os objetivos de aprendizagem dos aprendentes do
Acolher 2

Embora a heterogeneidade seja um aspecto marcante do publico de aprendentes de PLAC,
existe muita semelhancga quando se trata dos seus objetivos de aprendizagem. Conforme anéalise
realizada no capitulo 4, os objetivos de aprendizagem desse publico se referem a aprendizagem
da lingua, principalmente, para atingir objetivos educacionais, como iniciar ou retomar 0s
estudos no Brasil, seja na educacdo bésica ou ensino superior. Foram tambem identificados
objetivos de cunho laboral, como conseguir um emprego ou mudar para um outro melhor. Com
menor indice, 0s objetivos de cunho social tinham como fins a comunicagdo com outros
brasileiros em diversos contextos sociais.

A indicacdo consideravel do tema educacional feita pelos aprendentes do Acolher 2
também apontou para a escolha deles em estudar especificamente no curso Modulo

Acolhimento, que é ofertado pelo Neppe e esta situado dentro de Universidade de Brasilia. Os
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dados indicaram que o0s aprendentes pareciam acreditar que, por estarem em ambiente
universitério, teriam mais facilidade de atingirem os seus objetivos de retomar os estudos
académicos.

Os objetivos de aprendizagem indicados pelos alunos também corresponderam a
escolha dos temas a serem estudados no curso. “Vida cotidiana” e “trabalho” foram os temas
escolhidos como prioritarios para iniciar a aprendizagem do portugués, o que revelou a
importancia desses assuntos para os aprendentes. I1sso mostrou, também, que a aprendizagem
da lingua de acolhimento deve estar veiculada a assuntos de necessidades reais de seu publico-
alvo, assim como em outros contextos de ensino-aprendizagem de linguas.

As trés grandes areas de interesse identificadas nos objetivos de aprendizagem dos
aprendentes de PLAc — educacdo, trabalho e integracdo social — remetem a importancia do
conhecimento da lingua do pais de acolhimento para que o migrante possa integrar-se a
sociedade e, assim, ter progressos em sua vida pessoal, laboral e educacional. Além do mais,
com a aprendizagem da lingua-alvo, o migrante pode se sentir menos vulneravel socialmente,
visto que podera derrubar as barreiras que Ihes sdo criadas ao estar num novo pais em que ndo
h& conhecimento da lingua e nenhuma referéncia anterior de trabalho ou educacional. O
conhecimento da lingua também permite que a posicdo menos favorecida do migrante nessa
nova sociedade seja atenuada.

Conforme observado por Cabete (2010), ainda que esse grupo de aprendentes apresente
suas particularidades, todos possuem a mesma urgéncia em comunicar-se. E mais, aprender a
lingua do pais de acolhimento é permitir que esses individuos ocupem seus espacos nesse NOVo
arranjo social e laboral, que muitas vezes n&o coincide com o do seu pais de origem. E permitir
que a fragilidade e vulnerabilidade que permeiam essa nova fase de suas vidas sejam

minimizadas com o conhecimento da lingua de acolhimento.

5.2.3 Terceiro objetivo: Fazer um levantamento sobre as expectativas dos aprendentes do
Acolher 2 em relagdo a avaliagédo

Nas duas turmas do Acolher 2 foram aplicados instrumentos de avaliagdo mais formais
e menos formais, com diferentes técnicas e instrumentos avaliativos, em distintos momentos da
aprendizagem. Ainda que essas avaliacGes tenham tido boa recepgdo pelos aprendentes, a
sondagem realizada nas duas turmas mostrou que os instrumentos avaliativos mais tradicionais

tiveram mais éxito, pois parecem ter atendido as expectativas deles, em que provas e testes, por

91



exemplo, sdo mais capazes de diagnosticar a aprendizagem e, assim, promover motivagdo em
estudar a lingua-alvo.

O levantamento também mostrou que atividades avaliativas em classe, participacdo em
sala de aula e frequéncia sdo menos aceitas por eles para avaliar sua aprendizagem, o que sugere
que eles ndo atribuiam a essas praticas a mesma credibilidade que aos instrumentos mais
tradicionais.

O feedback destacou-se como essencial para conduzir uma avaliacdo formativa (de
processo) com esse publico de aprendentes ja que ele espera ter um retorno do professor para
ter ciéncia de seus avancos e pontos a melhorar. Segundo anélise realizada, verifiquei a
importancia de o feedback dos instrumentos avaliativos ser feito com rapidez, visto que 0s
aprendentes aguardam por uma devolutiva do professor. Esse retorno funciona como uma
diretriz para o aprendente, bem como um elemento motivador para o processo de ensino-
aprendizagem da lingua. O feedback formativo pode ser feito, por exemplo, durante a realizagédo
da atividade avaliativa proposta pelo professor. O feedback também proporciona maior
estreitamento na relacdo professor-aprendente, o que pode ser mais um elemento motivador
para aprendizagem, além de poder gerar confianca entre as duas partes.

A analise mostrou, ainda, que o planejamento de ensino prévio, com objetivos claros e
com datas pré-agendadas das provas formais, tornou-se fundamental, assim como o é em outro
contexto de ensino-aprendizagem de linguas. Dessa forma, o professor pode preparar-se e
escolher os instrumentos avaliativos mais adequados para alcancar os objetivos tracados.

Autoras como Scaramucci (1999) e Haydt (2006) enfatizam que o professor pode
combinar instrumentos formais com outros mais informais, como a observacdo assistematica e,
assim, ter um diagnéstico mais amplo da aprendizagem do aluno. O uso de instrumentos
variados permite que o professor tenha mais elementos para conduzir o seu trabalho. A
autoavaliacdo, técnica avaliativa aplicada na turma B, parece ndo sé ter gerado reflexdes no
aprendente sobre seu proprio progresso e pontos a melhorar, mas também possibilitado que ele
visse quais eram suas responsabilidades nesse processo.

Por fim, a opcdo por ndo aferir o desempenho dos aprendentes por meio de notas e
mencdes, partiu de um posicionamento e reflexdo minha, pois acreditava que poderia gerar
competitividade entre eles, que tinham proficiéncias distintas, mesmo estando em um mesmo
nivel de aprendizagem. Além disso, o intuito ndo era o de associar o feedback quantitativo a
promocgdo para outro nivel de aprendizagem, devido as notas ou mencles, aprovacao e

reprovagao ndo serem exigidos no curso.
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5.2.4 Pergunta de pesquisa: Qual a relacdo entre a forma de avaliar do professor e a
satisfacdo do aprendente de PLAC com seu progresso na aprendizagem?

A trajetoria percorrida nesta pesquisa trouxe profundas reflexdes sobre a avalia¢do da
aprendizagem de PLAc, no contexto do Mddulo Acolhimento. As analises indicaram que, ainda
que o publico de aprendentes de PLAC seja muito heterogéneo e diverso, com experiéncias de
vidas diferentes, existe um consenso quanto a expectativa de procedimentos formais de
avaliacdo como indicador seguro para diagnosticar a aprendizagem dos seus aprendentes. Nesse
sentido, este estudo sugere que o professor de PLAcC organize seu planejamento de ensino e
praticas em sala de aula considerando o perfil e os objetivos de aprendizagem dos seus
aprendentes.

Além das técnicas e instrumentos avaliativos aplicados nas duas turmas participantes
(prova, atividades escritas e orais, autoavaliacdo, atividade info gap, observacéao assistematica),
o professor de lingua de acolhimento dispde de uma variedade de outros instrumentos para
avaliar a aprendizagem dos alunos. A autoavaliacéo realizada na segunda turma mostrou que
essa, também, pode ser uma técnica aplicada com os aprendentes de PLAC e obter éxito, se
utilizada em um momento da aprendizagem em que haja tempo hébil de dar suporte ao aluno
para reforcar algum ponto que ele tenha que ainda tenha davidas. Assim, tende a promover um
diagnostico da aprendizagem benéfico tanto para aprendentes, tanto quanto para professor.
Essa técnica também permite que o aprendente, ciente de seus progressos e dificuldades, possa
refletir sobre o seu processo de aprendizagem e responsabilidades; e o professor, refletir e
repensar a sua pratica.

A escolha das técnicas e instrumentos avaliativos mais adequados devera considerar o
perfil do publico de aprendentes com o qual se atua e seus objetivos de aprendizagem. Portanto,
é fundamental que se faca esse diagnostico previamente e, assim, realize o planejamento de
ensino com objetivos justos e adequados. Dessa forma, 0 momento avaliativo ira corresponder
aos objetivos e as expectativas desses aprendentes, que indicam esperar, ainda, um retorno por
parte do professor.

No planejamento de ensino da lingua de acolhimento, é imprescindivel considerar a
dinamicidade presente nesse contexto. Conforme ocorrido na turma B, o planejamento feito por
mim teve que ser readaptado face aos imprevistos com que me deparei. Dessa forma, esta
experiéncia demonstra que é possivel que situagdes inesperadas acontecam e o professor deve

estar pronto para adaptar seu planejamento no decorrer do curso.
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O feedback é um elemento essencial na avaliacdo formativa e na lingua de acolhimento,
principalmente por dar a possibilidade de intervir durante o processo de ensino-aprendizagem.
Segundo indicacdes dos aprendentes do Acolher 2, ele funciona como norteador em seus
processos de aprendizagem. No contexto de PLAc, o feedback pode ser, inclusive, qualitativo,
com estimulos positivos por parte do professor, 0 que pode gerar autoconfianca no aprendente
e motivagdo para aprender a lingua.

Considerados todos os elementos citados anteriormente no tange a avaliacdo da
aprendizagem (técnicas e instrumentos avaliativos, feedback, planejamento de ensino,
avaliacdo formal e informal, cultura de aprender e de avaliar), € notdrio que o professor de
PLAc deve dispor de conhecimento prévios que devem fundamentar e conduzir sua préatica
avaliativa. Dessa forma, o letramento em avaliacdo (SCARAMUCCI, 2016) em contexto de
linguas torna-se requisito desejavel e importante no ensino-aprendizagem de PLAc. Scaramucci
(2016) ressalta ainda a relevancia de o professor ter conhecimentos consideraveis sobre o
conceito de lingua(gem) que adota e o que é aprender uma lingua, pois sdo conhecimentos
essenciais e integrados a avaliacdo de uma forma geral.

A pesquisa-acdo, metodologia de pesquisa adotada neste estudo, propiciou-me ao longo
desta investigacdo uma mudanca de postura em relagéo ao ensino de PLAc, mas, sobretudo, em
relagdo a avaliacdo. Algumas decisdes tomadas em sala de aula foram frutos de um letramento
em avaliagdo que conduziu-me a conhecimentos, reflexdes, pesquisas sobre avaliacao e que foi
fundamental para mudar minha acdo em sala em aula, principalmente, no que se refere aos
instrumentos de avaliacdo utilizados e, consequentemente, na verdadeira funcdo avaliativa.
Esse letramento em avaliacdo também fez com que houvesse um contraste com a minha cultura
de avaliar e consequente mudanca em meus posicionamentos em relacéo a avaliacdo, como ja
mencionado.

Finalmente, com identificacéo do perfil e objetivos de aprendizagem dos aprendentes
de PLAC é possivel verificar o que o aprendente deseja aprender e como ele espera ser avaliado,
e entdo, o professor da lingua de acolhimento deve planejar e organizar sua pratica no intuito
de, quando possivel e cabivel, corresponder a essas expectativas. Acredito que essas
consideragcbes podem ser um caminho de sucesso para integrar ensino-aprendizagem,
expectativas dos aprendentes e a avaliacdo de aprendizagem no contexto de PLAC.

Na figura 10, a seguir, as engrenagens mostram elementos importantes para a avalia¢éo
da aprendizagem de PLAc. A engrenagem vermelha, que representa a figura do professor

letrado em avaliagéo, tende a ser maior devido ao fato de ele ter conhecimento amplo do
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contexto de ensino-aprendizagem em que atua e, portanto, ter mais entendimento e poder de
deciséo nesse processo. Dessa forma, o professor tem um papel integrador nesse contexto. As
outras engrenagens, ainda que tenham uma propor¢do menor em relacdo a vermelha, tém

funcBes crucias no desenvolvimento e sucesso do processo de ensino-aprendizagem.

Figura 10 - Integracédo de ensino, objetivos de aprendizagem e avaliagdo

expectativas e
objetivos de
aprendizagem dos
aprendentes

avaliacdo formal

e informal,

técnicas e
instrumentos professor
avaliativos letrado em
variados, avaliacéo

feedback

Fonte: A autora

E importante reconhecer que os resultados alcancados acabaram tracando rumos
diferentes do que se esperava no inicio desta investigacdo, em que eu, como professora,
acreditava que a avaliacdo sem instrumentos formais de avaliacdo seria mais adequada e bem
aceita pelos aprendentes de PLAc. E possivel que eu tenha tido esse posicionamento inicial
devido ao fato de acreditar que, por ndo conceder aprovacoes e reprovagdes no curso, avaliaces
formais ndo seriam vdlidas. Ou seja, revelei uma cultura de avaliar que considerava
instrumentos formais adequados somente para avaliacbes somativas ou também para outros
contextos de ensino-aprendizagem de linguas.

Além disso, este trabalho também suscitou reflexdes sobre um possivel sentimento de
piedade perante esse publico de aprendentes, e o reflexo desse sentimento no contexto de
ensino. Acredito que, inicialmente, movida por esse pensamento, julguei 0 momento avaliativo

formal como possivelmente negativo para os aprendentes, que muitas vezes estdo vulneraveis
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emocionalmente e psicologicamente. Assim, acreditava que poderiam se sentir amedrontados
se fossem avaliados com provas e testes.

Outra reflexdo gerada neste estudo foi em relacdo a escolha de ter professores de
PLE/PLAc no Modulo Acolhimento em vez de estagiarios do curso de PBSL, conforme ja
explicitado no topico 3.3.1 do capitulo de metodologia de pesquisa. Acredito que essa foi uma
decisdo acertada pela coordenadora do curso a época, pois os profissionais de ensino de linguas
tém formacdo na area e dispdem de conhecimentos fundamentais para desempenharem com
éxito os seus papeis, e podem, certamente, produzir e/ou colaborar com pesquisas nessa area.
Além disso, acredito que esse, também, tornou-se um diferencial nos cursos de lingua de
acolhimento no DF.

Com relacgdo as limitacbes da pesquisa, houve a dificuldade de aplicar os questionarios
iniciais (1 e 3), por conta da auséncia de alguns aprendentes, sobretudo, os da Turma B. Isso
prejudicou a identificacdo de dados dos perfis dos aprendentes e objetivos de aprendizagem, e
da viséo sobre avaliagéo.

Futuras pesquisas na area de avaliacdo de PLAc sdo muito bem-vindas e necessarias,
visto que a avaliacdo é um elemento importante e integrador no ensino-aprendizagem de
linguas, e que essa modalidade de ensino é relativamente nova e suscita muitas reflexdes e
avancos. Além disso, a ampliacdo de novos estudos podem confirmar a assertiva sobre a
expectativa dos alunos de PLAc em relacdo a avaliacdo em outros diversos contextos do ensino,

além de suas culturas de aprender.
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APENDICE A

QUESTIONARIO 1

QNeppe

Ficha Pessoal
Données Personnelles
Personal information form

. Nome/ Non/ Name:

. Sexo: ( ) masculino / homme /male ( ) feminino / femme / female

. Nacionalidade/ Nacionalité/ Nationality:

. Data de nascimento/ Date de naissance/ Birth date: / /

. Estado civil/ Etat civil / Marital Status:

) solteiro/ célibataire / single () casado/ marié(e) / married () viavo/ veuf/ widowed

. Endereco/ adresse/ address:

. Telefone/ téléphone/ phone number: () -

. E-mail:
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QUESTIONARIO/QUESTIONNAIRE

Este questiondrio serd direcionado para coleta de dados de pesquisa, desenvolvida no Programa de
Pos-Graduacado em Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia.

Ce guestionnaire sera dirigé pour recueillir des données de recherche développés dans le
programme d'études supérieures en linguistique appliguée a I'Université de Brasilia.

This questionnaire will be directed to collect research data developed in the graduate
program in Applied Linguistics at the University of Brasilia.

1) Qual é a sua lingua materna? / Quelle est votre langue maternelle? / What is your mother
tongue?

() Inglés/Anglais/English ( ) Francés/Francais/French { ) Arabe/Arabic

{ ) Urdu { ) Espanhol/Espagnhaol/Spanish

Outra/Autre/Another:

2) Quais outras linguas vocé fala? / Quelles autres langues parlez-vous? / What other languages do
you speak?

{ ) Inglés/Anglais/English { ) Francés/Francais/French { ) Arabe/Arabic

{ )Urdu { ) Espanhol/Espagnhol/Spanish

Outra/Autre/Another:

3) Ha guanto tempo vocé esta no Brasil? / Combien de temps etes-vous au Brésil? / How long
have you been in Brazil?

{ ) Recém-chegado/Newcomer ( ) 1a6meses/1a6mois/1to6 months

{ )7 meses alanof7 moisa 1année/7 months to a year

{ ) Mais de 1 ano/Plus de 1 année/more than a year

4) Qual é o seu nivel de escolaridade? / Quel est votre niveau d'études? / What is your
educational level?

{ ) Ensino Fundamental/Ecole Primaire/ Elementary School

{ ) Ensino Médio/Lycée/ High school

( ) Ensino Superior/De I'enseignement supérieur/Higher education
{ ) Pés-graduacio/Etudes supérieures/ Postgraduate studies
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5) Vocé ja estudou portugués?/ Avez-vous déja étudié le portugais? /Have you ever studied
portuguese?

{ ) Sim/OuifYes
{ ) N3o/Non/MNo Onde?/ Ou? /Where?

Por Quanto tempo?/Combien de temps?/For how Long

6) Em gual nivel vocé considera o seu Portugués? / A quel niveau estimez-vous votre niveau de
portugais?/ At what level do you consider your Portuguese?

{ )zero [ )basicofbase/basic ( )intermedidriofintermédiaire/intermediate

{ )avancado/avancée/advanced

7) Escreva o porqué vocé gostaria de aprender portugués/ Ecrire pourguoi vous souhaitez
apprendre le portugais / Write down why you would like to learn portuguese.

8) Qual é a sua meta e/ou objetivos apds fazer este curso? / Quels sont vos projects et objectifs
une foi que ce cours termine? / What is your goal after finishing this course?

9) Por favor, marque os temas que gostaria de aprender durante o curso, conforme sua
prioridade. / 5s”il vous pliit, choisissez les sujets quis vous voulez apprendre pendant nos
séances dans I'ordre de votre préférence. / Please, order the listo f themes below according to
your interest (one being the most importante for you and 5 the least):

1,2,3,4,5

( ) Trabalho / Emploi [ job

( ) Diversidade cultural e cultura brasileira / Diversité et culture brésilienne / Diversity and
brazilian culture

( ) Saide / Santé / Health

( ) Moradia / Habitation / Housing

( ) Cotidiano / Quotidien / Daaily Life
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APENDICE B

QUESTIONARIO 2

QUESTIONARIO ==

Este questionario tem a finalidade de coletar dados para uma pesguisa de mestrado do Programa
de Pos-Graduacao de Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia (PGLA/UnB). Os dados
aqui coletados serdo utilizados somente para fins de pesguisa e os nomes dos parficipantes serdo
mantidos sob sigilo da pesquisadora.

1. Nome: 2. Apelido:

3. Nacionalidade: 4. |dade:

5. H&a quanto tempo vocé esta no Brasil?
{ ) Menos de 1 més ({ YDe1aGmeses ( )De7mesesavanc ( )Maisde 1ano

6. Qual é a sua lingua materna?
{ ) Inglés { ) Francés { )Arabe { ) Espanhol { ) Urdu
Outra:

7. Vocé fala outra(s) linguais)? Qualiquais?
{ }Inglés { )Francés [ )Arabe { )YEspanhol  )Urdu { ) Portugués
Outra(s):

8. Vocé ja frequentou centro de linguas/idiomas?
( ) Nao

{ )5im. Qual'guais lingua(s)?

Por quanto tempo?

9. Indigue o grau de importancia em aprender os temas abaixo neste curso de portugués:

a) Trabalho

{ ) Muito importante { ) Importante ( ) Poucoimportante { ) Mada importante
b) Sadde

{ ) Muito importante { ) Importante | ) Pouco importante { ) Mada importante
c) Alimentagio

{ ) Muito importante { ) Importante | ) Poucoimportante ( ) Mada importante
d) Moradia

{ ) Muito importante { ) Importante | ) Pouco importante () Mada importante
&) Rotina

{ ) Muito importante ( ) Importante | ) Pouco importante | ) Mada importante
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1.

Rt

10. Para vocé, qual o grau de importincia em ter seu progresso em portugués avaliado

neste curso?
( )Muitoimportante ( )Importante ( )Poucoimportante ( )Nadaimportante

Justifique:

Na sua opinido, quais critérios devem ser usados para avaliar seu desempenho neste
curso?

) Desempenho em prova escrita

) Desempenho em prova oral

) Desempenho em atividades feitas em sala de aula

) Desempenho da sua participacdo em sala de aula

) Frequéncia nas aulas

) Outro critério:

— o~~~
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APENDICE C

QUESTIONARIO 3

Ficha Pessoal
Données Personnelles
Personal information form

1. Nome/ Non/ Name:

2. Sexo: ( ) masculino / homme /male ( ) feminino / femme / female

3. Nacionalidade/ Nacionalité/ Nationality:

4, Data de nascimento/ Date de naissance/ Birth date: / /

5. Estado civil/ Etat civil / Marital Status:

() solteiro/ célibataire / single () casado/ marié(e) / married () viavo/ veut/ widowed

6. Endereco/ adresse/ address:

7. Telefone/ téléphone/ phone number: () -

8. E-mail:

9. Com quem vocé mora? / Vouz habitéz avec qui? / Who do you live with?

() sozinho / seul / alone () amigos / collégues / friends () familia / famille / family

10. Vocé esta trabalhando no Brasil? / Avez-vous d’emploi au Brésil? / Do you have a job in
Brazil?

( )sim/oui/yes ( )ndo/non/no

11. Qual é a sua disponibilidade durante a semana? /Quelle est votre disponibilité pendant la

semaine? / What is your disponibility during the week?

() manhi / matin / morning ( )tarde/ soir / afternoon () noite / nuit / night
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QNeppe

Este questionario tem por objetivo coletar dados para o Nucleo de Ensino e Pesquisa em Portugués
para Estrangeiros (NEPPE) e para pesquisa do Programa de Pos-Graduagdo em Linguistica
Aplicada (PGLA) da Universidade de Brasilia.

QUESTIONARIO

1. Qual é a sua lingua materna?

() Inglés () Francés () Arabe (  )Farsi
() Urdu () Criolo francés () Pastho () Espanhol
Outra:

2. Qual é o seu nivel de escolaridade?

() Ensino Fundamental
() Ensino Médio

() Ensino Superior
() Pos-graduagao

3. Qual era a sua profissdo no seu pais?

4. Que outras linguas voceé fala?

() Inglés () Francés () Arabe ( )Farsi
() Urdu () Criolo francés () Pastho () Espanhol
Outra:

5) Vocé estudou formalmente uma lingua (na escola ou curso de linguas)?
( )sim ( )ndo
Se sim, por quanto tempo?

() 1a6meses
()7 mesesal ano
() mais que um ano

7) Ha quanto tempo vocé esta no Brasil?

() Recém-chegado
() 1a6meses
()7 mesesal ano
( )Maisde 1 ano

8) Por quais razdes vocé mudou para o Brasil?

() Refugio () viver com a minha familia
() para ter uma melhor vida () conhecer um novo pais e uma nova cultura
() razdes profissionais Outros:
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QNeppe

9) Vocé ja estudou portugués?
( )Nio

( )Sim Onde?

9) Em Brasilia h4 outros cursos de lingua portuguesa. Marque os motivos que o levaram a escolher o
curso de lingua portuguesa do NEPPE:

) € mais perto de onde moro

) tem certificado de conclusdo
) € na Universidade

) tem boa estrutura

) tem material em portugués

) tem mais horas de aula

~ o~~~ A~ A~

Outros:

10) Qual é a seu objetivo apds fazer este curso?
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APENDICE D

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

o L

Eu, abaixo assinado e identificado, concordo em participar do Projeto de Pesquisa “Portugués

Programa de Pés-Graduacao em Linguistica Aplicada
Universidade de Brasilia

Termo de consentimento

como Lingua de Acolhimento: insergao linguistico-laboral no Distrito Federal”, vinculado ao
Programa de Pds-Graduacdo em Linguistica Aplicada (PGLA) da Universidade de Brasilia,
coordenado pela Profa. Dra. Lucia Maria de Assunc¢ao Barbosa.

Eu entendo e estou de acordo com:

= A captagdo e publicagao da minha imagem e demais dados biograficos revelados
durante as atividades Interculturais Chd &Prosa e Despertar Profissional - promovidas
durante o curso Portugués para estrangeiros - Modulo Acolhimento, ofertado pelo
Nucleo de Ensino e Pesquisa em Portugués para Estrangeiros (NEPPE);

= A utilizacdo dos documentos, tais como curriculum, portfélio profissional,
questiondrios, atividades escritas, elaborados durante o curso, para fins de analise e

publicacao;

Declaro, ainda, que a presente autorizacdo é feita firmada, sem qualquer restricdo de prazo,
a TITULO GRATUITO

Brasilia, ....... o [T de 201

NOME DO(A) PARTICIPANTE:

CPF: RNE:

ASSINATURA:
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APENDICE E

FICHA PARA ESCOLHA DOS TEMAS DO MODULO ACOLHIMENTO

Qual o préximo tema que vocé gostaria de estudar neste curso de Lingua Portuguesa?

AN AN AN S~

) Trabalho / Job / Emploi

) Salde / Health / Santé

) Vida cotidiana / Daily activities / Quotidien

) Diversidade cultural brasileira / Brazilian Culture / Culture Brésilienne
) Moradia / Housing / Habitation
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APENDICE F

FICHA DE AUTOAVALIACAO

Moédulo Acolhimento: Curso de portugués para refugiados e imigrantes :

Nicleo de Ensino e Pesquisa em Portugués para Estrangeiros - NEPPE
Turma: Acolher 2
Professora: Ingrid Sinimbu

Data: 28/06/16

AUTOAVALIACAO

Considerando os assuntos estudados no curso Médulo acolhimento, reflita sobre o que vocé aprendeu e
responda:

Sim, mas com
Eu sou capaz de: Sim alguma Nio
dificuldade

1. Apresentar-me (falar nome, nacionalidade, idade e profissdo)

2. Apresentar alguém

3. Falar sobre minha profissdo ¢ meu local de trabalho

4. Fazer perguntas para alguém

5. Falar sobre a minha rotina

6. Dizer quais objetos minha casa possui
7

Descrever as partes da minha casa

8. Falar sobre as atividades que fago na minha casa

9. Identificar diferentes produtos no folheto do supermercado

10. Descrever minhas acdes e atividades feitas no passado

11. Localizar um enderego

12. Descrever como chegar a um local

13. Identificar pegas de roupas

14. Informar as horas para alguém
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