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RESUMO 

 

 

Este trabalho investiga como os examinadores do exame de proficiência IELTS 
atuando no Brasil utilizam a grade de avaliação da entrevista oral do exame buscando os 
critérios focalizados para a tomada de decisão em relação às notas atribuídas. Foram 
analisadas as transcrições de cinco entrevistas com examinadores de IELTS que avaliaram o 
desempenho de um mesmo candidato durante uma entrevista gravada em vídeo para fins desta 
pesquisa. Os comentários avaliativos dos examinadores entrevistados foram classificados 
conforme referencias a um dos quatro critérios descritos na grade de avaliação utilizada – 
Fluência e Coerência, Recursos Lexicais, Abrangência e Correção Gramaticais e Pronúncia. A 
análise das notas atribuídas ao candidato e dos comentários dos examinadores revelou uma 
maior dificuldade na avaliação dos critérios Fluência e Coerência e Pronúncia, e a 
subsequente análise dos comentários em relação aos componentes de cada critério salientes 
durante a avaliação indicou como relevantes para a avaliação deste candidato justamente 
alguns dos pontos de sobreposição entre Fluência e Pronúncia – velocidade de fala, chunking 
e ritmo. Além de indicar pontos de sobreposição entre os critérios, os comentários dos 
examinadores revelaram dificuldades em relação à interpretação dos critérios, por exemplo, 
quanto a levar em consideração ou não um modelo de falante nativo imaginado, ou quanto a 
inferir os contextos futuros de uso da língua do candidato, bem como dificuldades quanto à 
condução da entrevista oral de proficiência do IELTS, como em manter os papeis de 
interlocutor e avaliador considerando todos os descritores da grade analítica utilizada. As 
questões levantadas pela análise dos comentários dos examinadores para este estudo podem 
contribuir para a discussão sobre a utilização de grades analíticas para entrevistas de 
proficiência oral, bem como sobre a separabilidade ou não dos critérios de avaliação das 
mesmas. 
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ABSTRACT 

 

 

This study investigates how IELTS examiners working in Brazil use the Speaking 
Band Descriptors and searches for the criteria they focus when deciding on the grades given. 
The transcriptions of five interviews with IELTS examiners who assessed the performance of 
the same candidate in a video interview specifically done for this study were analyzed. The 
assessing comments of the examiners were classified according to references to one of the 
four criteria described in the scale used – Fluency and Coherence, Lexical Resource, 
Grammatical Range and Accuracy and Pronunciation. The analysis of the grades given to the 
candidate and of the examiners’ comments showed that the examiners had more difficulty 
with the criteria Fluency and Coherence and Pronunciation. The analysis of the comments in 
relation to the salient components of the criteria indicated that they considered relevant to the 
assessment of this candidate some of the overlapping criteria between Fluency and 
Pronunciation – speech rate, chunking and rhythm. Besides indicating overlaps between the 
criteria, the examiners pointed out their difficulties in interpreting the criteria, for example, in 
relation to taking into consideration or not the ideal native-speaker standard, or their 
inferences about the candidate’s future contexts of language use, as well as difficulties related 
to the IELTS oral interview procedures, such as playing both the interlocutor and assessor 
roles while considering all the descriptors included in the scales. The issues raised by the 
analysis of the examiners’ comments in this study may contribute to the debate on the use of 
analytic scales for oral proficiency interviews, as well as on the distinctiveness of the 
assessing criteria.    
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INTRODUÇÃO 

 

 

  

 Os exames de proficiência em línguas adicionais1 são amplamente utilizados no 

mundo de hoje para comprovação da capacidade de se desempenhar ações do dia a dia, 

estudar, trabalhar e socializar na língua avaliada. Os documentos que atestam o conhecimento 

de quem se candidata a receber o título de “proficiente” adquiriram poder político e 

econômico, e afetam a vida de milhões de pessoas. Obter a nota mínima necessária para 

admissão em um curso universitário ou em uma empresa num país estrangeiro, ou que utilize 

a língua adicional em suas operações, pode determinar rumos possíveis na vida dos 

candidatos e ter implicações para suas identidades: passar no exame pode significar tornar-se 

um cidadão de outro país ou ser reconhecido profissionalmente em contextos internacionais. 

Usados como pré-condição para promoção, emprego, imigração, cidadania ou asilo 

(McNamara; Roever, 2006), os exames de proficiência modernos tornam-se instrumentos 

importantes para as decisões políticas e econômicas de governos e empresas no mundo 

inteiro. 

Os exames mais aplicados mundialmente2 incluem, além de avaliações de produção 

escrita, compreensão e leitura, uma parte de avaliação oral, que pode ser feita através de uma 

entrevista face a face com um avaliador, através de conversas telefônicas ou outra mídia de 

comunicação, ou por uma gravação de uma resposta que será analisada posteriormente. O 

IELTS (International English Language Testing System), exame foco deste trabalho e 

realizado em conjunto pelo Conselho Britânico, Cambridge ESOL3 (departamento da 

                                                 
1 Utilizo o termo “língua adicional” para me referir a outras línguas que não sejam a que o indivíduo foi exposto 
na sua socialização inicial. Este termo (em vez de “língua estrangeira” ou “segunda língua”) vem sendo adotado 
em vários contextos para enfatizar o acréscimo ao repertório de línguas já usadas pelo indivíduo e para incluir as 
situações em que essa língua não necessariamente é estrangeira ou segunda, por exemplo, para surdos, indígenas, 
imigrantes e outras comunidades que a utilizam rotineiramente em seu cotidiano. Ver, por exemplo, os 
Referenciais Curriculares do RS (Rio Grande do Sul, 2009) e publicações do International Bureau of Education 
(IBE), instituto da UNESCO dedicado a questões educacionais (Elliot et al., 2001). 
2 Atualmente os exames de proficiência em língua inglesa com maior número de candidatos são: o IELTS, com 
mais de 1,4 milhões de candidatos por ano (IELTS Partners 2009-2010); o TOEFL (Test of English as a Foreign 
Language), com quase um milhão de candidatos em 2009 (Educational Testing Service, 2011); e o TOEIC (Test 
of English for International Communication), que teve mais de cinco milhões de candidatos em 2009 
(Educational Testing Service, 2011). O IELTS certifica candidatos para ingresso em universidades e para o 
mercado de trabalho, enquanto que TOELF e TOEIC são utilizados para cada um desses dois objetivos 
separadamente. 
3 University of Cambridge English for Speakers of Other Languages, anteriormente denominado UCLES 
(University of Cambridge Local Examinations Syndicate) e  hoje com o nome commercial Cambridge ESOL. 
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Universidade de Cambridge responsável por exames internacionais) e IELTS Australia Pty 

Ltd, um braço da organização responsável por colocação e testagem de estudantes na 

Austrália e Ásia, a IDP Education 4, é utilizado para ingresso em universidades e no mercado 

de trabalho em países onde o inglês é a língua de comunicação. O exame avalia as quatro 

habilidades da língua em quatro partes distintas: Compreensão Oral, Leitura, Produção Escrita 

e Produção Oral.5 A parte Oral é uma entrevista face a face entre um examinador, geralmente 

contratado localmente, e um candidato. A realização de uma entrevista presencial, apesar do 

custo implicado na sua operacionalização, é mantida como uma das bases dos exames 

realizados por Cambridge ESOL (Taylor, 2003), a despeito das pressões do mercado para que 

se adotem soluções mais econômicas.  

Minha experiência de mais de quinze anos como examinadora oral dos exames de 

Cambridge ESOL6, principalmente de IELTS (exame cuja Produção Escrita e parte oral são 

avaliadas localmente), deu origem aos questionamentos que motivaram este estudo. A 

utilização de grades de correção, com descritores para cada um dos critérios envolvidos na 

avaliação, faz com que os examinadores coloquem seus esforços em comparar o desempenho 

do candidato às descrições de desempenho de cada um dos níveis descritos na grade. Sendo 

assim, a maneira como essas descrições são apresentadas, e sobretudo a forma como elas 

serão entendidas e utilizadas pelos examinadores durante o exame oral, são decisivas para que 

a avaliação seja confiável e válida. As discussões durante os treinamentos de examinadores, 

bem como as constantes re-avaliações do trabalho desses, têm o potencial de diminuir a 

insegurança que acompanha o trabalho de avaliar. A especificação detalhada dos critérios a 

serem utilizados, a calibração em conjunto das avaliações e as trocas de experiências entre os 

examinadores ajudam a qualificar a tomada de decisões que pode afetar os destinos de tantas 

pessoas.  

 Meu interesse pela utilização de grades de avaliação em entrevistas orais de 

proficiência fez com que uma primeira experiência com pesquisa focalizasse o entendimento 

                                                 
4 Inicialmente estabelecida com o nome de Australian Asian Universities‘ Cooperation Scheme (AAUCS)  em 
1969, tornou-se International Development Program (IDP) of Australian Universities and Colleges  em 1981 e  
IDP Education Australia Ltd em 1994. Trata-se de uma empresa de propriedade das universidades australianas  
(IDP, 2011). 
5  Listening, Reading, Writing e Speaking. . 
6Os exames produzidos por Cambridge ESOL para certificação de inglês como língua adicional, chamados de 
Cambridge Main Suíte, são classificados numa escala de cinco níveis em ordem crescente - KET, PET, FCE, 
CAE e CPE. Enquanto o IELTS tem o objetivo de certificar candidatos que queiram estudar ou trabalhar em 
inglês em países onde esta seria a língua funcional, os exames do Main Suíte testam diferentes níveis de inglês 
sem especificar contextos de uso específicos da certificação. 
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que os avaliadores7 demonstravam de um dos critérios da grade dos exames de Main Suite de 

Cambridge ESOL. O artigo apresentado para a conclusão do curso de especialização Ensino e 

Aprendizagem de Língua Estrangeira – Instituto de Letras, UFRGS – (Amaral, 2006) relatava 

o resultado de entrevistas com três examinadores de FCE8 buscando investigar o que os 

avaliadores levavam em consideração ao atribuir a nota de Comunicação Interativa9, um dos 

quatro critérios da grade dos exames de Main Suite, mas que não está presente na grade de 

IELTS. Já naquele estudo, assim como nas discussões durante o curso de mestrado, iniciaram-

se os questionamentos sobre como os avaliadores poderiam separar os diversos aspectos 

avaliados no desempenho dos candidatos conforme os critérios descritos nas grades e dar 

notas distintas para esse desempenho. A questão de o IELTS utilizar apenas uma grade 

analítica por um avaliador para cada candidato, enquanto os exames de Cambridge ESOL em 

geral utilizarem duas grades de avaliação10, fez crescer o interesse pelas discussões sobre a 

validade dessa grade, e de grades analíticas em geral, bem como sobre as diferenças entre o 

uso de grades holísticas e analíticas e sobre a separabilidade dos critérios de avaliação.  

Os estudos que analisam as vantagens e desvantagens do uso de cada um dos dois 

tipos de grades de avaliação – analíticas e holísticas –, tais como Luoma (2004), Shaw (2002), 

Taylor (2000a) e Weigle (2002), justificam a opção pelo uso da analítica devido a uma maior 

descrição dos critérios, a uma diminuição da tendência dos avaliadores a avaliar 

“impressionalisticamente” (Shaw, 2002, p. 12) e a possibilidade de dar notas distintas a 

diferentes facetas da competência comunicativa dos aprendizes, que não se desenvolvem no 

mesmo ritmo (Taylor, 2000a). Esses motivos foram os que levaram a comissão de revisores 

da parte oral do IELTS a substituírem a grade holística então existente por uma analítica a 

partir de 2001. No entanto, ao exigirmos que os avaliadores dêem notas distintas para o 

mesmo desempenho, estamos pressupondo que eles possam distinguir os critérios conforme a 

separação estabelecida na grade, ou seja, que vejam Pronúncia e Fluência, assim como 

Gramática e Vocabulário, separadamente no desempenho do candidato. Como podemos ver 

em outros estudos que investigam os critérios utilizados por avaliadores para o desempenho 

                                                 
7 Utilizo os termos “examinadores” e “avaliadores” como sinônimos no decorrer deste trabalho, exceto na 
descrição do papel do examinador de IELTS no capítulo 3. 
8 First Certificate in English, o terceiro na escala de cinco exames chamados de Cambridge Main Suíte 
produzidos por Cambridge ESOL para certificação de inglês como língua estrangeira.  
9 Interactive Communication. 
10 O formato dos exames orais de Cambridge Main Suíte inclui dois examinadores para cada par, ou trio, de 
candidatos. Um examinador interage com os candidatos e os avalia segundo uma grade de avaliação holística, 
que exige dele apenas uma nota geral para o desempenho de cada candidato. O outro examinador avalia através 
de uma grade analítica, com descrições de quatro critérios diversos e exigindo do avaliador quatro notas para 
cada candidato. 
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de candidatos em exames de proficiência, como Brown (2000, 2004, 2006) e Brown, Iwashita 

e McNamara (2005), essa separação não é sempre tão clara para os examinadores, com muitos 

pontos de sobreposição entre os critérios.  

Os estudos sobre os critérios de avaliação utilizados depois da última revisão da grade 

da parte oral do IELTS (Brown, 2004, 2006; Brown; Taylor, 2006; Develle, 2008) revelaram 

vários pontos de sobreposição entre os critérios, além de dificuldades dos avaliadores em 

relação à utilização da grade, como uma percepção de mais subjetividade quanto ao critério 

Fluência. Outros estudos que focalizaram as grades de avaliação do exame Celpe-Bras11 

(Schoffen, 2003, 2009; Fortes, 2009) questionam a separabilidade dos critérios nas agrades 

analíticas e, portanto, a validade do uso das mesmas.  Os questionamentos em relação à 

validade dos critérios descritos nas grades de avaliação relacionam-se diretamente com a 

validação do construto do exame, já que “em qualquer avaliação que envolva julgamento é o 

critério pelo qual o desempenho é julgado que define o construto” 12 (Brown, 2005, p.26). O 

construto13 de um exame é “a definição específica de uma ou mais habilidades que servirá de 

base para a elaboração” (Schlatter et al, 2005, p.4) deste e, portanto, deve estar refletido nas 

tarefas propostas, assim como nos critérios de avaliação. Ao buscar especificar os critérios 

utilizados pelos avaliadores na avaliação oral do IELTS, esta pesquisa poderá, portanto, 

contribuir para a discussão sobre a validade do construto do exame no que se refere à 

habilidade oral. 

  As discussões que deram origem a este estudo inserem-se no trabalho desenvolvido 

pelo grupo de pesquisa em avaliação coordenado pela Profa. Dra. Margarete Schlatter no 

Instituto de Letras da UFRGS. Vários estudos produzidos por esse grupo serviram de base 

para a realização desta pesquisa, dentre eles destaco as dissertações de mestrado de Schoffen 

(2003), Gomes (2009) e Ye (2009), bem como as teses de doutorado de Fortes (2009) e 

Schoffen (2009), todos focalizando a validação do construto do exame Celpe-Bras. Outras 

produções desse grupo que discutem questões relativas à avaliação14 incluem a análise de 

exames de proficiência em leitura em francês (Galli, 2004), da prova de vestibular de língua 

                                                 
11 Celpe-Bras (Certificado de Proficiência em Língua Portuguesa para Estrangeiros) é o exame de proficiência 
oficial de português brasileiro desenvolvido e outorgado pelo Ministério da Educação (MEC) do Brasil, aplicado 
no Brasil e em outros países com o apoio do Ministério das Relações Exteriores (MRE). 
12In any assessment involving judgment it is the criteria by which the performance is judged which define the 
construct. A tradução desta e das demais citações originalmente em inglês são de minha responsabilidade. 
13 (...) qualquer teoria, hipótese ou modelo que procure dar conta de algum fenômeno empiricamente observável 
(Schlatter et al, 2005, p.4). 
14 As discussões sobre avaliação não se restringem ao uso de testes/exames, mas incluem outros instrumentos de 
avaliação possíveis de utilização em sala de aula, como testes de rendimento, apresentações orais, tarefas 
avaliativas (por exemplo, role-plays), e outros. Esta pesquisa , no entanto, restringe-se a exames ao focalizar 
exames de proficiência. 
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inglesa (Schiedeck, 2001), de exames de nivelamento de português como língua adicional 

(Santos, 2007), e da preparação de alunos para o exame Celpe-Bras (Ye, 2009 e Carilo, 2009). 

Além dos trabalhos realizados pelo grupo de pesquisa da UFRGS, as questões de 

avaliação, tanto de proficiência quanto de rendimento escolar, também são trabalhadas no 

Brasil pelo grupo coordenado pela Profa. Dra. Matilde V. R. Scaramucci na Unicamp. 

Contribuíram para esta pesquisa os estudos produzidos por esse grupo sobre validade e os 

impactos sociais da avaliação, especialmente Scaramucci (1999, 2000/2001, 2002, 2004), 

além dos estudos sobre proficiência oral em língua inglesa de professores de inglês como 

língua estrangeira no contexto do desenvolvimento do Exame de Proficiência para Professores 

de Língua Estrangeira (EPPLE, 2011), como, por exemplo, Consolo (2006), Consolo et al 

(2009), Consolo, Ibrahim e Silva (2008), Consolo e Silva (2007) e Almeida (2009).  

Com o intuito de investigar os critérios utilizados pelos examinadores da parte de 

produção oral do IELTS durante uma entrevista de avaliação, o presente estudo analisa o uso 

que esses avaliadores fazem da grade de avaliação oral do exame. Como o acesso a dados de 

entrevistas operacionais é vetado por questões de sigilo, busquei uma avaliação que se 

assemelhasse ao exercício realizado pelos examinadores durante os treinamentos para novos 

examinadores e também durante as sessões de padronização dos critérios de avaliação que os 

examinadores já operantes devem realizar a cada dois anos. 

 Entrevistei cinco examinadores de IELTS que estavam, no momento da geração de 

dados, em condições de aplicar o exame regularmente num dos principais centros brasileiros. 

Os avaliadores foram gravados em vídeo enquanto justificavam as notas atribuídas a uma 

entrevista de um candidato, a qual acabavam de assistir. Logo a seguir, eles comentavam os 

momentos que julgassem relevantes para a avaliação do candidato durante uma segunda 

assistência à entrevista. As entrevistas foram transcritas e analisadas buscando os elementos 

que poderiam ter influenciado a avaliação dos examinadores em cada um dos critérios 

estabelecidos pela grade de avaliação.  

 Após uma primeira análise das notas atribuídas, juntamente com os comentários que 

as justificavam, decidi aprofundar a investigação sobre o critério Fluência e Coerência, por 

este ter apresentado mais dificuldades aos examinadores. A análise das notas revelou uma 

maior discrepância em relação a esse critério, além dos comentários em relação a dúvidas e 

mudanças de nota. Assim, busquei um aprofundamento teórico em relação à Fluência, além 

de algumas medidas utilizadas na literatura sobre esse conceito que pudessem fornecer 

elementos de comparação entre o discurso do candidato focalizado e o de outros analisados 

anteriormente. A seguir, através da análise dos comentários dos examinadores, busquei 
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compreender quais critérios não descritos na grade de avaliação poderiam ter influenciado 

suas decisões e quais as dificuldades apresentadas por eles na avaliação do candidato. 

 Para relatar o estudo desenvolvido, apresento, no capítulo 1, o conceito que julgo 

fundamental para a área de avaliação de proficiência – o conceito de proficiência e sua relação 

com competência e capacidade – assim como o conceito de fluência, o critério de avaliação 

que nos provocou mais questionamentos no percurso desta pesquisa. Logo a seguir, busco 

uma definição dos conceitos mais restritos à área de avaliação – autenticidade, validade, 

confiabilidade e impacto.  

No capítulo 3 descrevo o formato do exame em foco, o IELTS, especificando os 

procedimentos e critérios de avaliação da parte oral, além do papel do examinador e da grade 

de avaliação. 

 No quarto capítulo apresento os procedimentos metodológicos adotados para esta 

pesquisa. Os dados gerados incluem: a entrevista de IELTS em vídeo para ser avaliada; as 

respostas a um pequeno questionário sobre as experiências profissionais dos examinadores; as 

transcrições das entrevistas com os examinadores e da entrevista avaliada. Como veremos 

mais adiante, os dados foram analisados levando-se em conta os quatro critérios da grade e, a 

seguir, as subcategorias de acordo com os componentes de cada critério, seguindo as 

descrições nos materiais de treinamento (UCLES, 2006, 2008a, 2008b) e estudos que 

descreviam os critérios da grade de avaliação do IELTS (Brown, 2000, 2004, 2006) e de 

outros exames (Almeida, 2009; Brown, Iwashita; McNamara, 2005; Merlo, 2006). A análise 

também focalizou a relação dos comentários feitos pelos avaliadores nas entrevistas com suas 

decisões avaliativas.   

  No capítulo 5, relato os resultados da análise dos comentários dos examinadores, 

referentes a cada um dos quatro critérios da grade, bem como a outros critérios que foram 

mencionados e às dificuldades dos examinadores na avaliação do candidato. Primeiramente 

discuto a estreita relação entre os critérios Fluência e Coerência e Pronúncia e seus pontos de 

sobreposição. A seguir, analiso como os avaliadores interpretam os critérios Recursos 

Lexicais e Abrangência e Correção Gramaticais. Nas seções seguintes discuto os outros 

critérios mencionados pelos avaliadores e as dificuldades mencionadas por eles na utilização 

da grade de avaliação e no desenvolvimento da entrevista. Esses comentários foram 

organizados no formato de questões para discussão no intuito de contribuir para as discussões 

recorrentes na área de avaliação sobre o uso de grades holísticas e analíticas, as múltiplas 

tarefas do examinador numa entrevista e implicações do formato da entrevista na avaliação. 
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Este trabalho busca contribuir para a discussão sobre o uso de grades de avaliação para 

entrevistas de proficiência buscando uma descrição mais detalhada dos critérios de avaliação 

utilizados pelos examinadores. Meu objetivo com este trabalho é que a compreensão dos 

elementos que determinam a tomada de decisão dos avaliadores, bem como as dificuldades 

enfrentadas por eles durante o processo de avaliação, possam posteriormente servir de 

contribuição para os treinamentos de avaliadores de exames orais. As questões levantadas 

aqui são de interesse nas discussões de preparação de novos avaliadores e, principalmente, nas 

de uniformização de avaliações. Um maior entendimento dos critérios de avaliação, não 

apenas como descritos na grade e nos materiais de treinamento, mas, principalmente, como 

operacionalizados pelos examinadores durante as avaliações pode trazer contribuições para a 

validação do construto do exame. 
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1. DEFINIÇÕES CONCEITUAIS 

 

 

1.1 Proficiência 

 

 

 O termo “proficiência” é geralmente associado à avaliação, mais especificamente aos 

exames de proficiência, porém é utilizado comumente em situações do dia-a-dia, bem como 

na literatura de ensino em geral, não se restringindo à linguagem. No que Scaramucci (2000) 

chama de “o uso não técnico” do termo, proficiência é entendida como capacidade, domínio, 

habilidade, conhecimento ou controle, sem alguma reflexão sobre o significado de cada um 

desses termos já que, nesse caso, a decisão sobre ser proficiente ou não é tomada através de 

um julgamento impressionista, sem uma avaliação sistemática. Segundo dados citados por 

Consolo (2006), mesmo em cursos de Letras, contexto em que a expectativa seria a de uma 

perspectiva mais técnica sobre o conceito, encontramos o mito de que proficiência é ter 

controle total sobre a língua, após obter todo o conhecimento sobre a gramática e o 

vocabulário. 

 Ainda segundo Scaramucci (2000), no seu uso técnico, principalmente no contexto de 

avaliação de segunda língua ou língua estrangeira15, ser proficiente também refere-se a ter 

“domínio, funcionamento ou controle operacional da língua em questão. [No entanto,] (...) em 

vez de um conceito ‘absoluto’, de tudo-ou-nada, temos um conceito ‘relativo’, que procura 

levar em conta a especificidade da situação de uso futuro da língua.” (Scaramucci, 2000, p. 

14, grifos da autora) Assim, de acordo com a definição mais adequada de proficiência 

apresentada pela autora, os falantes não seriam julgados simplesmente como proficientes ou 

não, mas poderiam ser classificados numa escala crescente de níveis de proficiência que 

incluiria o propósito da situação de uso, ou seja, seriam considerados proficientes para certas 

situações como trabalhar ou estudar na língua avaliada. 

 A autora considera que os exames utilizados atualmente para certificar a proficiência 

dos candidatos, entre eles o IELTS, têm seus níveis de proficiência definidos conforme as 

situações de uso para as quais são propostos, o que elimina a possibilidade de usá-los para 

outras situações. Conforme veremos no capítulo sobre validade e impacto, a discussão sobre o 

uso dos exames, previstos ou não, como parte de sua validade está em pleno desenvolvimento 

                                                 
15 Utilizo os termos “língua estrangeira” e “segunda língua” (em vez de “língua adicional”) quando os autores 
referidos usam esses termos. 
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na área de avaliação e os pesquisadores têm salientado o dever ético dos produtores de 

exames de proficiência de se responsabilizarem cada vez mais pelas possíveis consequências 

dessas avaliações. 

 Mesmo se nos referimos apenas ao uso técnico do termo, existe uma confusão 

terminológica associada ao termo proficiência. Por alguns, proficiência tem sido usada como 

sinônimo de competência e conhecimento de língua, por outros, como sinônimo de 

“capacidade linguístico-comunicativa” 16 (communicative language ability - Bachman 1990). 

Segundo Scaramucci (2000), as diferenças se devem não somente a questões terminológicas, 

mas principalmente a divergências na visão do que é saber uma língua, conforme os modelos 

seguidos por cada autor em cada período. Consolo (2006, p.7) resume o conceito 

desenvolvido em Scaramucci (2000) afirmando que “uma língua deve ser vista como um 

sistema complexo constituído de vários aspectos (por exemplo, cultura, discurso e estrutura) e 

não como o resultado de componentes que podem ser facilmente isolados para se ensinar ou 

testar”17. 

 A noção de “competência” de Chomsky (1965), referindo-se ao conhecimento de 

língua de um falante nativo ideal numa comunidade homogênea, talvez seja responsável por 

grande parte da confusão terminológica existente ainda hoje em relação ao que se entende por 

proficiência. A distinção entre competência e desempenho, deixando para este último todas as 

variações relacionadas a limitações de memória, distrações, erros, etc., não incluía a 

capacidade de usar18 o conhecimento da língua na noção de competência (Llurda, 2000; 

Scaramucci, 2000; Silva, 2000). “Hymes (1972), ao reagir à visão de competência de 

Chomsky (...), expande o conceito para incorporar também fatores socioculturais e 

situacionais, dando origem ao conceito de competência comunicativa” (Scaramucci, 2000, 

p.17). O problema é que uma noção de processo, capacidade de uso, foi introduzida num 

conceito originalmente estático de competência, gerando uma discussão sobre a sua 

interpretação como um conceito estático ou dinâmico, bem como sobre sua abrangência.  

 Nos anos 80, seguindo o trabalho de Hymes (1972), Canale e Swain (1980) 

introduzem o modelo de competência comunicativa, reelaborado em Canale (1983), no qual 

Bachman (1990) se baseou para o seu modelo de capacidade linguístico-comunicativa (CLA – 

                                                 
16 Utilizaremos a tradução de “ability” como “capacidade”, assim como “habilidade” para “skill”, conforme 
sugerido por Scaramucci (2000, p.13), apesar de encontrarmos muitas divergências para a tradução desses 
termos em artigos em português. 
17(…) language should be better viewed as a complex system constituted by various aspects (for example, 
culture, discourse and structure) and not as the result of components that can be easily isolated for teaching and 
testing purposes. 
18 Ability for use. 
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Communicative Language Ability). Scaramucci (2000, p. 19) afirma que o modelo de 

Bachman “tem sido considerado o melhor já desenvolvido (...) [constituindo-se de uma] 

proficiência multidimensional, consistindo de um número de capacidades específicas inter-

relacionadas e também de uma habilidade geral ou um conjunto de estratégias ou 

procedimentos”. Em Bachman (1991) e Bachman e Palmer (1996), o modelo é apresentado 

com pequenas alterações, conforme descrição e visualização a seguir.  

A capacidade linguístico-comunicativa é renomeada como simplesmente capacidade 

linguística (language ability) e é definida, de acordo com Widdowson (1983), como “a 

capacidade de usar o conhecimento da língua em conjunto com as características do contexto 

de uso para criar e interpretar significado” 19 (Bachman, 1991, p.682). O primeiro componente 

da capacidade linguística é chamado de conhecimento linguístico e não mais de competência 

linguística20, enquanto o segundo manteve sua denominação como competência estratégica. O 

conhecimento linguístico abrange os conhecimentos organizacional e pragmático, 

subdivididos em gramatical e textual, e funcional e sociolinguístico respectivamente. O termo 

competência ilocucionária do primeiro modelo foi substituído por conhecimento funcional em 

Bachman e Palmer (1996). O conhecimento gramatical abrange conhecimento de vocabulário, 

sintaxe, pronúncia e morfologia21, enquanto o textual22 inclui coesão e organização retórica. O 

conhecimento funcional, por sua vez, é definido por “como os enunciados ou frases e textos 

são relacionados aos objetivos comunicativos dos usuários”23 (Bachman e Palmer, 1996, p. 

68) e inclui conhecimento das várias funções da linguagem. Já o conhecimento 

sociolinguístico refere-se às características do contexto de uso e compreende conhecimento de 

dialetos, variedades, estilos, expressões idiomáticas, referências culturais e figuras de 

linguagem. A competência estratégica é concebida como uma série de componentes 

metacognitivos, ou estratégias, divididas em três áreas: delimitação do objetivo, ou identificar 

a tarefa linguística; avaliação, que seria avaliar o que é preciso para cumprir a tarefa; e 

planejamento24, ou decidir como utilizar os recursos disponíveis para cumprir a tarefa. O 

                                                 
19 the capacity for using the knowledge of language in conjunction with the features of the language use context 
to create and interpret meaning. 
20 Segundo Bachman (1991), a mudança na terminologia de “competência” para “conhecimento” se deve ao 
termo “competência” carregar uma bagagem semântica desnecessária, provavelmente referido-se à dicotomia 
chomskiana competência e desempenho, referida acima.  
21 Pronúncia e morfologia são usadas aqui como traduções para phonology e graphology, baseadas no modelo 
apresentado por Saville e Hargreaves (1999), mencionado a seguir. 
22 Decidimos manter textual por ser o termo usado por Scaramucci (2000), porém o modelo de Saville e 
Hargreaves (1999) utiliza discourse. 
23 How utterances or sentences and texts are related to the communicative goals of language users. 
24 No original os componentes da competência estratégica são goal setting, assessment e planning. 
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componentes do modelo de Bachman e Palmer (1996) podem ser melhor visualizados no 

quadro 1.  

 

Quadro 1: Modelo de Capacidade Linguística de Bachman e Palmer (1996)                                                             

                                                         Capacidade linguística 
 
conhecimento linguístico                                                               competência estratégica  
                                                                                                                          
organizacional                                    pragmático                objetivo    avaliação   planejamento 
 
gramatical           textual           funcional    sociolinguístico 
vocabulário         coesão 
sintaxe                organização retórica 
pronúncia 
morfologia 
 
  

Em um artigo que apresenta o novo FCE após as reformulações de 1996, Saville e 

Hargreaves (1999) definem e relacionam os critérios de avaliação da parte oral seguidos por 

Cambridge ESOL ao modelo de capacidade linguístico-comunicativa, baseado no trabalho de 

Canalle e Swain (1980) e Bachman (1990). O modelo apresentado nesse artigo é uma versão 

do descrito acima com a volta da denominação de competência para o conhecimento 

linguístico, a inclusão de coerência junto com coesão na competência discursiva, nome dado a 

conhecimento textual, e sem o nível organizacional para competência linguística, que é então 

diretamente dividida entre gramatical, discursiva e pragmática.  Os autores não detalham os 

componentes de seu modelo, que não parece ter diferenças significativas em relação ao de 

Bachman e Palmer (1996), mas que usa prioritariamente as denominações e classificações do 

trabalho anterior de Bachman (1990).   

 De acordo com Taylor (2003), os testes de proficiência de Cambridge ESOL sempre 

refletiram uma visão da capacidade oral25 que envolve múltiplas competências, representadas 

de alguma forma, implícita ou explícita, no formato dos testes e nos critérios de avaliação. 

Segundo ela, pouco mudou a esse respeito, apesar de o construto de proficiência oral 

operacionalizado nos testes hoje dar conta de descrições cognitivas mais modernas do 

processo de produção da fala. A autora descreve o falante de segunda língua proficiente como 

possuidor das seguintes competências: a) um repertório de vocabulário e gramática que 

possibilite a construção de enunciados em tempo real de forma flexível, apropriada e precisa 

                                                 
25 Speaking ability. 
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(o fator conhecimento); b) uma série de procedimentos estabelecidos de pronúncia, léxico, 

gramática e de combinações fixas de palavras (chunks), os quais possibilitam um desempenho 

fluente com o tempo de planejamento reduzido a extensão aceitável (o fator processamento). 

Além disso, a produção oral tende a ser baseada na interação social, a ter um propósito e 

tentar chegar a um objetivo dentro de um contexto (Taylor, 2003, p.2).  

Alguns estudos de Brown (2000, 2004, 2006) buscaram descrever os critérios 

utilizados pelos avaliadores para o desempenho dos candidatos de IELTS, e, assim, 

investigaram qual o construto do exame, ou seja, a visão de proficiência decorrente da 

descrição desses critérios com base em como estavam sendo usados pelos avaliadores. Brown, 

Iwashita e McNamara (2005) buscaram a descrição dos critérios utilizados por especialistas 

em inglês acadêmico, não especificamente avaliadores, para o desenvolvimento da grade do 

novo TOEFL IBT26. Todos esses estudos revelam uma visão de proficiência compatível com 

a caracterização de Scaramucci (2000) do modelo de Bachman e Palmer (1996): uma 

proficiência multidimensional formada por capacidades específicas inter-relacionadas. As 

descrições relatadas nesses estudos revelam critérios compostos por vários elementos, como, 

por exemplo, correção gramatical, entonação e variedade de vocabulário, que se relacionam, 

mas que são separados em grupos. Na grade do IELTS esses grupos são os quatro critérios: 

Fluência e Coerência, Recursos Lexicais, Abrangência e Correção Gramaticais e Pronúncia 

(doravante FC, LR, Gr e P). Como veremos mais adiante na descrição dos procedimentos para 

o uso da grade, cada critério recebe uma nota separada, além de os examinadores serem 

instruídos a não considerar a média final resultante das quatro notas. 

Essas características da grade de avaliação oral do IELTS nos levam a concluir que a 

visão de proficiência do exame envolve o conjunto de capacidades múltiplas inter- 

relacionadas a que se referiam Scaramucci (2000), Bachman e Palmer (1996) e Taylor (2003). 

Este estudo busca investigar se esse construto descrito por Taylor (2003) se reflete nas 

avaliações dos examinadores de IELTS que se submeteram à tarefa de testagem proposta para 

esta pesquisa. Através das análises dos comentários dos examinadores ao justificarem suas 

notas para um candidato, buscamos uma descrição do construto do exame como 

operacionalizado pelos avaliadores.  

 

 

 

                                                 
26 A versão do TOEFL chamada IBT (Internet-based Test) foi lançada em 2006, para maiores detalhes do 
formato do exame ver www.toefl.org . 
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1.2 Fluência 

 

 Conforme mencionado anteriormente, uma primeira análise das notas atribuídas ao 

candidato avaliado durante a geração de dados e dos comentários dos examinadores ao 

justificarem essas notas revelou que os examinadores tinham mais dificuldade, maior dúvida e 

mudanças de notas, em relação ao critério fluência. Consequentemente, busquei um maior 

aprofundamento do conceito de fluência na literatura sobre avaliação oral, entendimento 

necessário para a análise que farei mais adiante.  

 Segundo Scaramucci (2000), o termo “fluência”, assim como proficiência, também é 

utilizado de forma mais ampla, num uso não-técnico, como sinônimo de proficiência, e de 

forma mais técnica referindo-se apenas a um dos aspectos, componentes ou descritores da 

proficiência. A autora ainda observa que fluência seria colocada em oposição à precisão no 

contexto de ensino comunicativo. Nesse sentido, McCarthy (2005) ressalta que fluência é 

geralmente associada a um desempenho livre e focado no significado, diferente de acurácia, 

que é relacionada a um desempenho mais reflexivo e focado na forma.  Com base em 

respostas a um questionário sobre as expectativas dos formandos de um curso de Letras em 

São Paulo, Consolo (2006) observa que fluência e proficiência eram interpretadas como 

termos equivalentes, referindo-se a competência e desempenho em geral. Silva (2000) vai 

além e contrasta as concepções de fluência dos formandos em Letras com os conceitos 

descritos na literatura até então, afirmando que, apesar da idéia de fluência oral estar 

“fundamentada muito mais em crenças, mitos e aprendizagens anteriores do que propriamente 

em reflexão sobre o tema ou teorias”, ela aproxima-se da apontada pela literatura 

especializada (Silva, 2000, p.171). McCarthy (2005) cita Lennon (1990) para ressaltar que o 

termo não é definido com precisão, pois é frequentemente usado como um termo abrangente 

(cover-all), ou seja, que reúne vários aspectos da proficiência.  

 Hieke (1985) demonstra, através de uma retrospectiva histórica do conceito de 

fluência, que as definições vão desde tentativas de simplificar um conceito de natureza 

multidimensional, focalizando somente em pausas, repetições e preenchedores27, até visões de 

fluência que aceitam tudo o que não se sabe onde colocar. “Parece que tudo o que não puder 

ser medido por outras áreas é agora colocado dentro de um receptáculo de fluência que inclui 

de tudo” (Hieke, 1985, p.136)28. Assim, as definições variam de uma caracterização 

                                                 
27 Fillers (Almeida, 2009). 
28 It seems that whatever could not be captured in more formal treatments elsewhere is now lumped into an all-
inclusive fluency receptacle. 
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abrangente que envolve fluidez, coerência, adequação e criatividade, como “a capacidade de 

falar prolongadamente com poucas pausas (...) com coerência, empregando frases 

‘semanticamente densas’, (...) de ter coisas apropriadas para dizer, (...) de ser imaginativo e 

criativo no uso da língua” 29 (Fillmore, 1979, p. 93), até definições que se restringem a 

determinados aspectos da fala, como “a capacidade de produzir discurso a uma velocidade 

normal e sem interrupções” 30 (Skehan, 2009, p.510). 

 Segundo Liskin-Gasparro (1998), os estudos sobre fluência em segunda língua seguem 

duas linhas gerais: pesquisas sobre as medidas das características quantificáveis do discurso 

do aprendiz, ou estudos focalizados nos fatores que afetam a avaliação da fluência pelos 

ouvintes. A autora relaciona uma série de estudos conduzidos a partir dos anos 80 que lidaram 

com características da fluência no nível do enunciado e do discurso (Butler-Wall, 1986; 

Freed, 1990; Lennon, 1990; Möhle, 1984; Olynyk; D’Anglejan; Sankoff, 1990; Raupach, 

1984; Riggenbach, 1991; Schmidt, 1992), identificando medidas de velocidade de fala31, 

posição e tempo de pausas preenchidas ou não preenchidas, frequência de repetições e auto-

correções e relacionando as percepções do ouvinte a esses elementos.  

 Ainda segundo Liskin-Gasparro, os resultados de alguns desses estudos sugerem que 

um discurso com velocidade de fala mais rápida e que apresenta menos pausas não 

preenchidas era percebido como mais fluente. No entanto, as percepções de fluência não eram 

sempre baseadas nas mesmas medidas temporais, além de existirem outras características dos 

falantes que interferiam nos resultados, como falta de precisão gramatical. A autora encontra 

justificativas para essas diferentes interpretações na complexidade do fenômeno fluência, nas 

várias interpretações do conceito ou na suposição de que talvez a fluência “seja um conceito 

mais holístico do que as definições tradicionais tenham apresentado” (Riggenbach, 1991, 

p.434).  

 McCarthy (2005, p. 26) observa que a análise de corpus de falantes nativos utilizando 

linguagem natural encontra falantes que poderiam ser considerados disfluentes segundo os 

critérios quantitativos, pois “não encontraremos sempre esses falantes com desempenho 

rápido, sem pausas, usando um ritmo ideal”32. Segundo ele, o conceito de fluência inclui 

elementos prosódicos (ritmo, entonação, acento e velocidade de fala), a chamada fluência 
                                                 
29 the ability to talk at length with few pauses (..), to talk in  coherent, reasoned and  ‘semantically dense’ 
sentences (…) to have appropriate things to say (…) to be imaginative and creative in their  language use. 
30 The capacity to produce speech at normal rate and without interruption. 
31 Utilizarei a tradução tradicional de “speech rate” como “velocidade de fala”. Merlo (2006) sugere “taxa de 
elocução” já que “as durações fônicas não dependem tanto da velocidade com que os articuladores se movem, 
mas sobretudo da distância percorrida por eles no espaço (Merlo, 2006, p.24)”. Considero essa distinção fora do 
escopo deste trabalho.  
32 (…) we will not always find those speakers performing at speed, not pausing, using ideal rhythm(…). 
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fonológica, um elemento de automaticidade – “a habilidade de recuperar formas da língua 

imediatamente e sem uma busca consciente”33 (McCarthy, 2005, p. 26) – que traria consigo 

uma precisão de gramática e vocabulário, além de uma capacidade de conversar 

apropriadamente sobre os assuntos em questão e de apoiar interativamente a conversa criando 

uma confluência com os outros participantes. Assim, avaliações de linguagem oral em que os 

avaliadores não interagem com os candidatos, ou baseadas em medidas de fluência de 

desempenhos individuais, não parecem dar conta do que a fluência realmente é. “A fluência é 

uma propriedade da conversa e não do monólogo” 34 (McCarthy, 2010, comunicação oral).   

 Um dos elementos que contribuem para a automaticidade descrita por McCarthy, e 

consequentemente para uma maior velocidade de fala e fluxo da conversa, é a utilização de 

“ formulaic chunks”, ou grupos de palavras que são usadas juntas (Silva, 2000). Segundo ele, 

 

chunks, por sua natureza, são recuperados por inteiro; não são criados cada vez como 
algo novo (...). Eles operam como esqueletos para que o conteúdo novo seja conectado 
às frases (ex. you’re gonna...) ou como unidades (...) que desenvolveram funções 
pragmáticas específicas (ex. or whatever, usado para se referir vagamente a categorias 
compartilhadas) 35. (McCarthy, 2005, p. 27). 

 
 O outro elemento considerado determinante para a percepção de fluência é a duração e 

a colocação das pausas. Almeida (2009) observa que nem todas as pausas são 

necessariamente disfluentes. Tanto as pausas silenciosas como as preenchidas podem ser 

consideradas fluentes ou hesitativas. Segundo Merlo, 

 

Para determinar se uma pausa é fluente ou hesitativa, utilizam-se pistas sintáticas e 
prosódicas. As pausas fluentes costumam estar em fronteiras sintáticas fortes, como, 
por exemplo, entre sentenças, orações ou sujeito e predicado; quanto mais forte a 
fronteira, mais longa tende a ser a pausa (...). Em contrapartida, as pausas hesitativas 
geralmente estão em fronteiras sintáticas fracas (...) [como] no interior de uma 
locução. (Merlo, 2006, p.210, 211) 

 

Vários estudos compararam a posição das pausas entre falantes nativos e não 

nativos36, já que foi sugerido que o que diferenciaria uns dos outros seria a posição das pausas 

                                                 
33 (...) the ability to retrieve language forms immediately and without conscious searching. 
34 Fluency is a property of conversation, not of monologue. 
35 Chunks, by their nature, are retrieved whole; they are not created anew each time (…). They operate either as 
sentence frames to which new content may be attached (e.g., you’re gonna …) or as (…) self-contained units 
which have developed specific pragmatic functions (e.g., or whatever, used to refer vaguely to shared 
categories). 
36 Embora a distinção entre falante nativo e não nativo não se torne relevante em vários contextos de uso da 
linguagem e sua utilidade tenha sido amplamente questionada na área de ensino de línguas adicionais (ver, por 
exemplo, Firth e Wagner, 1997 e Schlatter, Garcez e Scaramucci, 2004, entre outros), na área de avaliação de 
proficiência, o desempenho idealizado do falante nativo ainda é comum como parâmetro de avaliação (ver 
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e não o fato de elas existirem (Skehan, 2009). De acordo com Skehan (2009) e Foster, Tonkyn 

e Wigglesworth (2000), a maior frequência de pausas no meio das orações37 é o que 

diferencia os falantes não nativos dos nativos, já que as pausas entre orações e sentenças são 

comuns em ambos os grupos como ponto usado para planejamento. McCarthy (2005, p. 27), 

por sua vez, observa que as pausas para “remodelar os enunciados são algo que nativos e não 

nativos necessitam fazer constantemente, entretanto, nos não-nativos é geralmente 

considerado uma evidência de um problema ou de pouca proficiência”38.  

 Como veremos nos capítulos de análise dos dados e dos resultados, a avaliação de 

fluência continua sendo o critério em que os avaliadores têm maior dificuldade. Em Brown 

(2006, p.41) os examinadores relataram ter mais dificuldade com esse critério, “ele é o mais 

complexo em termos de foco e também foi considerado o que mais apresentava sobreposições 

com os outros critérios”39. Se por ser o mais complexo ou talvez o que necessite de uma maior 

descrição (Silva, 2000), ou mesmo por ser o mais subjetivo ou holístico, o critério Fluência 

também foi o que necessitou de um maior aprofundamento nesta pesquisa, devido aos 

resultados conflitantes das avaliações justificadas nas entrevistas com os examinadores. 

 

 

                                                                                                                                                         
Fortes, 2009, para uma discussão a esse respeito e uma proposta de adoção de uma perspectiva etnometodológica 
para problematizar esse parâmetro na avaliação de proficiência oral). 
37 Mid-clause pauses. 
38 (...) recast the utterance, something native-speakers and non- native speakers need to do constantly, though in 
the non-native this is often deemed to be evidence of a problem or of poor proficiency. 
39 It was the most complex in terms of focus and was also considered to overlap the most with other scales. 
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2. AVALIAÇÃO DE PROFICIÊNCIA 

 

 

 Segundo Bachman (2001) e Bachman e Palmer (1996), o mais importante num exame 

é o propósito de uso a que ele se propõe. Os exames de avaliação de proficiência são 

utilizados para que se tomem decisões sobre a futura inclusão dos candidatos em comunidades 

onde a língua avaliada seja o principal meio de comunicação. No caso do IELTS, o exame 

certifica que o candidato é capaz de acompanhar um curso de nível universitário, ou participar 

do mercado de trabalho, e desempenhar tarefas corriqueiras em um país onde o inglês é a 

língua de comunicação principal (IELTS Partners 2009-2010; UCLES et al, 2010).  

Diferentemente dos exames de rendimento escolar, que lançam um olhar retrospectivo 

em relação ao que foi trabalhado em aula conforme a programação curricular específica, nos 

exames de proficiência o olhar é para o futuro. Para isso, é necessário que o instrumento de 

avaliação nos possibilite fazer inferências sobre a capacidade do candidato de utilizar a língua 

em tarefas futuras em contextos diversos ao do teste (Bachman, 1991).  

 Ainda de acordo com Bachman (2001), para que as nossas inferências sobre a 

capacidade linguística sejam generalizáveis para além do teste, precisamos considerar se o 

desempenho que podemos observar durante a avaliação corresponde ao que é usado numa 

situação real. Ou ainda, “precisamos poder mostrar que o que estamos medindo corresponde 

às habilidades envolvidas no uso real e que as características das tarefas que estamos 

propondo correspondem às características do contexto de uso dessas habilidades” (Schlatter et 

al, 2005, p.1).  Para Bachman (2001) e Bachman e Palmer (1996), essa correspondência entre 

as características das tarefas envolvidas no contexto de uso e as das tarefas de testagem é o 

que define o conceito de autenticidade.  

 

2.1 Autenticidade 

 

 A autenticidade é para Bachman uma das características principais para que os 

instrumentos de avaliação sejam considerados “úteis” para os propósitos a que estão se 

propondo 40. Bachman (1991, p.690) propõe dois tipos de autenticidade, interacional e 

situacional. A autenticidade interacional se refere ao envolvimento da capacidade linguística 

do candidato na realização do teste, ou seja, quais as áreas do conhecimento linguístico e 

                                                 
40 Bachman (2001) descreve a noção de “test usefulness” como o resultado de um equilíbrio entre confiabilidade, 
validade, autenticidade, interatividade, impacto e praticidade, conceitos que serão apresentados a seguir. 
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quais as estratégias envolvidas na solução do problema apresentado pelas tarefas do teste. A 

interação, nesse caso, é entre o candidato e a tarefa. Mais adiante, Bachman e Palmer (1996, 

p.25; ver também Bachman, 2001, p.110) incluem “interatividade” (interactiveness) como 

uma das características para que os instrumentos de avaliação sejam considerados “úteis”. A 

interatividade diz respeito à extensão e ao tipo de envolvimento das características individuais 

do candidato ao realizar a tarefa do teste, incluindo-se nessas características a capacidade 

linguística (conhecimento linguístico e competência estratégica), conhecimento do tópico e 

características afetivas41. Assim, o autor defende o argumento de que a autenticidade pode ser 

obtida através de um paralelismo entre as capacidades envolvidas na realização das tarefas, e 

não somente entre as características dessas e as da situação de uso. Segundo o Dicionário de 

Avaliação de Língua,  

 

(...) a visão da autenticidade baseada nas características da ‘vida real’ é certamente 
parcial na sua pressuposição de que a autenticidade só pode ser obtida através de 
testes completamente diretos. Existe um argumento contundente de que a 
autenticidade pode na verdade ser obtida através de um paralelismo no teste entre as 
habilidades, processos, capacidades, etc., que subjazem ao desempenho42. (Davies et 
al, 1999, p. 13) 
 

Os testes diretos, ou testes de desempenho (Davies et al, 1999), são os que “oferecem 

(...) ao candidato a possibilidade de mostrar seu conhecimento de maneira semelhante ao que 

acontece na vida real”, em oposição aos testes chamados indiretos, em que o conhecimento do 

candidato é testado “usando recursos que revelam esse conhecimento” (Schlatter et al, 2005, 

p.1). Por exemplo, no IELTS a proficiência oral é testada diretamente através de uma 

entrevista face a face com o examinador, e não através de um teste escrito sobre aspectos 

envolvidos na produção oral, como a pronúncia de determinadas palavras ou a entonação de 

diferentes frases. 

A autenticidade situacional, por sua vez, refere-se “ao quanto se percebe as 

características do método de testagem como relevantes para uma situação de uso específica”43  

(Bachman, 1991, p.690).  A percepção dos usuários em relação ao instrumento de testagem 

relaciona-se diretamente ao conceito de validade de face (ou validade aparente), que seria o 

                                                 
41 No original: language ability, language knowledge, strategic competence, topical knowledge and affective 
schemata 
42(…) the real life view of authenticity is surely partial in its assumption that authenticity can be achieved only 
through completely direct tests. But there is a compelling argument that authenticity can in fact be achieved 
through a parallelism in the test of skills, processes, abilities, etc which underlie criterion behaviour. 
43 (…) the perceived relevance of the test method characteristics to the features of a specific target language use 
situation. 



 26 

quanto um teste é percebido pelos usuários, observadores não especializados, como avaliando 

o que deveria avaliar (Davies et al, 1999).  

Ao descrever o contexto histórico da criação do ELTS (English Language Testing 

System), o exame que deu origem ao IELTS, em 1980, Davis (2008, p.29) considera a 

preocupação com a autenticidade como um dos fatores que levaram os criadores a basear o 

construto44 do exame no que ele chama de “ESP/LSP45 movement”, ou movimento de Inglês 

Instrumental/Língua Instrumental. Segundo ele, o Conselho Britânico precisava atualizar o 

exame utilizado até então para ingresso de estudantes no Reino Unido e o novo paradigma do 

ensino comunicativo que começava a ser adotado mundialmente fez com que um exame 

totalmente novo fosse necessário. Naquele momento, uma das interpretações de comunicativo 

era que os testes deveriam ser autênticos ou relevantes, o que significava especificar o gênero 

relevante para os usuários e, consequentemente, para os testes.  Essa tentativa de 

especificação que estava por trás do “ESP/LSP movement” no ensino levou à tentativa de 

incluir nos testes tarefas e textos que correspondessem às necessidades dos candidatos.   

Taylor (2006a) explica que a ênfase na análise das necessidades comunicativas do 

contexto de estudo ou trabalho fez com que as partes de produção escrita e oral fossem 

incluídas no ELTS. No formato inicial os candidatos deveriam discutir o conteúdo dos textos 

de uma das seis áreas acadêmicas oferecidas – Ciências Biológicas, Ciências Sociais, Ciências 

da Natureza, Tecnologia, Medicina e Estudos Básicos 46. Já na revisão do exame, entre 1986 e 

1989, o teste de produção oral perdeu sua característica de fins específicos passando a ter 

objetivos mais genéricos (general status). Segundo Taylor, para que a entrevista baseada 

numa matéria específica fosse bem sucedida, o candidato e o examinador deveriam ser da 

mesma área de estudos, o que nem sempre era possível. Além disso, alguns candidatos ainda 

não tinham uma disciplina em que se basear, pois estavam fazendo o exame para ingresso em 

curso universitário. Davies (2008, p.62) concorda com a mudança já que, “para os propósitos 

acadêmicos, as habilidades mais formais são as de leitura e escrita, enquanto a compreensão e 

produção oral são mais gerais, na maior parte do tempo relacionadas à comunicação 

informal47.  

Na revisão do ELTS, o relatório de Edie Williams criticava a realização do construto 

de ESP no exame, pois 

                                                 
44 O construto do ELTS envolvia a realização de tarefas semelhantes às que os alunos de terceiro grau fossem 
realizar no contexto de estudo no Reino Unido. 
45 English for Specific Purposes e Language for Specific Purposes. 
46 Life Sciences, Social Studies, Physical Sciences, Technology, Medicine, General Academic. 
47 …for academic purposes, the more formal skills are those of reading and writing, while listening and 
speaking range far more widely, most of the time handling  informal communication 
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(...) o ELTS, tanto na versão atual quanto na proposta de revisão, consiste em questões 
de EFL48 sobre textos de ESP, e composições de ESP que são corrigidas conforme os 
critérios de EFL (...). Eu não quero colocar a “autenticidade” das tarefas num pedestal, 
um teste de vocabulário e estrutura com questões de múltipla escolha pode muito bem 
desempenhar a tarefa de selecionar os candidatos. Entretanto, existe um conflito entre 
as exigências econômicas e as da avaliação comunicativa. A tentativa de assegurar um 
meio termo satisfatório será provavelmente difícil. 49 (Williams, 1988, p.24 apud 
Davies, 2008, p.69)  

   

Davies (2008, p.69) vai além ao criticar a autenticidade das tarefas nos exames 

afirmando que “os testes simplesmente não podem ser autênticos: o que eles podem (tudo o 

que eles conseguem) é simular autenticidade”50. Segundo ele, esta foi a posição adotada a 

partir da segunda reforma do IELTS em meados dos anos 90.  Nesse período, a “revolução 

comunicativa” já havia passado e estava mais claro o que os testes comunicativos poderiam 

fazer: “testar as capacidades e não os comportamentos” 51 (Davies, 2008, p.70). 

 Como Davies (2008) mesmo reconhece, ao discutir as diferentes ênfases em validade 

ou confiabilidade nos exames da tradição britânica nos últimos 40 anos, priorizando a 

autenticidade em maior ou menor escala, o que está por trás é, na verdade, uma discussão 

sobre o que significa saber uma língua. Voltaremos a essa discussão mais adiante, mas, 

primeiramente, iremos tratar dos outros conceitos fundamentais para a área de avaliação: 

validade, confiabilidade, praticidade e impacto.  

 

 

2.2 Validade, confiabilidade, praticidade e impacto 

 

 Na discussão anterior sobre autenticidade mencionamos o conceito de validade de 

face, a percepção subjetiva dos usuários de um teste sobre o quanto este avalia o que deveria 

avaliar.  Um outro tipo de validade que se relaciona diretamente à de face é a validade de 

conteúdo. “A validade de conteúdo é obtida quando um teste efetivamente avalia amostras de 

conteúdo relevantes e representativas, com base nas quais poderão ser tiradas conclusões 

sobre o desempenho do candidato relativo àquele conteúdo” (Schlatter et al, 2005, p.3). Para 

que as amostras recolhidas sejam consideradas adequadas, “todos os aspectos essenciais do 
                                                 
48 Abreviatura para English as a Foreign Language, que nesse caso se opõe ao conceito de ESP por focar na 
avaliação de itens de língua em geral, sem levar a área de conhecimento específica em consideração. 
49 (…) ELTS in the current and proposed versions, consists of EFL test items on ESP texts, and ESP writing 
which is marked according to EFL criteria (…) I do not wish to put ‘authenticity’ of task on a pedestal – an 
MCQ structure and lexis test might well do an equally good job of selecting candidates. There is, however, a 
conflict between the demands of economics and those of communicative testing. The attempt to secure a 
satisfactory compromise is likely to prove difficult.  
50 (…) tests simply cannot be authentic, p. what they can (all they can) do is to simulate authenticity. 
51 No original: (…) what could be (and should be) tested was abilities rather than behaviours. 
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domínio envolvido devem estar presentes e em proporções adequadas” 52 (Davies et al, 2008, 

p.34). O domínio incurso pode ser um ambiente educacional ou ocupacional, no caso de um 

teste de língua instrumental, ou mesmo a língua como um todo e seus possíveis usos, para 

testes de proficiência geral. McNamara (2000, p.25) explica que, dependendo do construto do 

exame, o domínio pode ser definido operacionalmente com tarefas práticas, relacionadas ao 

contexto de uso, ou, de forma mais abstrata, com uma teoria dos componentes do 

conhecimento e capacidade subjacentes ao desempenho.     

Como afirma Schoffen (2009, p.25), “quanto mais um teste for uma amostra do 

conteúdo a ser testado, maiores as chances de sua validade de face ser percebida”. Ou seja, 

para que os candidatos sintam-se mais seguros em relação à validade do teste, é importante 

que eles percebam uma relação entre o conteúdo do exame e o construto que este diz medir.  

 O construto do exame é “a definição específica de uma ou mais habilidades que 

servirá de base para a elaboração [deste] (...) A validade de construto (...) é atingida quando 

um teste efetivamente avalia aquela habilidade que pretende avaliar” (Schlatter et al, 2005, 

p.4, grifo dos autores). Ou ainda, “a validade de construto (...) diz respeito a como um teste 

define aquilo que quer medir, relacionando as tarefas apresentadas à definição teórica do 

objeto a ser medido” (Schoffen, 2009, p.25).  De acordo com Bachman e Palmer (1996), o 

termo validade de construto se refere ao quanto podemos interpretar um certo resultado como 

indicador das capacidades que queremos medir. Para os autores, a validação do construto é 

um processo contínuo de demonstrar que um determinado resultado é justificado, e as 

interpretações que fazemos dos resultados nunca podem ser consideradas absolutamente 

válidas. O processo de justificar as interpretações que fazemos com base nos resultados dos 

testes inicia com a construção do teste e continua com a reunião de evidências que sustentem 

as interpretações desejadas. É importante ressaltar que as decisões sobre validade são 

“julgamentos baseados num contexto específico e não um resultado categórico, são 

fundamentadas em argumentação e não em provas” 53 (Chapelle, 1999, p.264). 

A validade de construto tornou-se, a partir da década de 90, o conceito principal 

quando se fala em validade (Bachman, 1990; Bachman; Palmer, 1996; Chapelle, 1999; Fortes, 

2009; McNamara; Roever, 2006), com a mudança do entendimento do próprio conceito de 

validade. Anteriormente definida como “a capacidade de um teste de medir aquilo que ele 

deve medir” (Schlatter, et al, 2005, p.3), a partir da redefinição dada por Messick (1989) e 

                                                 
52 (…) all major aspects are covered and in suitable proportions. 
53 No original (…) a validity conclusion is an argument-based, context-specific judgement, rather than a proof-
based, categorical result. 
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adotada por Bachman (1990), validade passou a ser entendida como um conceito unitário que, 

porém, engloba vários aspectos a serem considerados. Além disso, validade passou a ser 

considerada como pertencente “à interpretação e ao uso dos resultados de um teste e com 

ênfase nas inferências feitas a partir desses resultados” (Fortes, 2009, p.46). Segundo 

Alderson, a pergunta que devemos fazer hoje é “quais as evidências que sustentam as 

interpretações que damos aos resultados de um teste?”54 (2004, p.12), e não mais 

simplesmente se o teste mede o que se propõe a medir.  

 Anteriormente vista como uma condição distinta, porém necessária, à validade, a 

confiabilidade hoje é considerada uma das evidências para conferir validade a um teste 

(Chapelle, 1999; Fortes, 2009). Bachman e Palmer (1996, p. 19) afirmam que “a 

confiabilidade e a validade (...) são muitas vezes consideradas as qualidades essenciais da 

avaliação. Elas são as qualidades que conferem as principais justificativas para o uso dos 

resultados dos testes – números – como base para as nossas inferências ou decisões”55. Os 

autores definem confiabilidade como sendo um sinônimo de consistência na avaliação. 

Cambridge ESOL define confiabilidade como “o quanto os resultados dos testes são 

consistentes, precisos e contingentes”56, e, portanto, o quanto eles podem ser levados em 

consideração para que se tomem decisões a respeito do candidato (Cambridge ESOL, 2011).  

 Segundo Schlatter et al (2005, p.6) , “a confiabilidade de um teste consiste em fazer 

com que todos os candidatos sejam avaliados em igualdade de oportunidades, minimizando os 

efeitos na avaliação dos fatores externos ao teste”. Schoffen (2009) especifica alguns dos 

fatores que podem afetar o desempenho do candidato e provocar equívocos na avaliação da 

capacidade linguístico-comunicativa, 

 

(...) o cansaço do candidato ou do avaliador, o conhecimento ou desconhecimento de 
determinado tópico, a discrepância de referenciais teóricos entre os avaliadores, a 
preferência ou aptidão pessoal por um determinado tipo de teste, bem como o 
conhecimento ou desconhecimento do contexto e do formato da avaliação. (Schoffen, 
2009, p.23)  
 

Uma das maneiras de buscar consistência nos resultados, e diminuir os efeitos dos 

fatores externos na avaliação do desempenho dos candidatos, é através de uma maior 

especificação dos procedimentos e dos parâmetros utilizados durante o teste. A utilização de 

grades de correção com descritores para cada nível dos diferentes critérios considerados é 

                                                 
54 What is the evidence that supports particular interpretations of scores on this test? 
55 (…) reliability and validity (…) are sometimes referred to as essential measurement qualities. This is because 
these are the qualities that provide the major justification for using test scores – numbers – as a basis for making 
inferences or decisions. 
56 (…) the extent to which test results are consistent, accurate and therefore dependable. 
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uma das formas de aumentar a confiabilidade, e consequentemente a validade, dos testes na 

medida em que contribui para que os critérios estejam mais explícitos e possam ser aplicados 

de forma mais uniforme. O treinamento dos examinadores, além de sessões de normatização 

sistemáticas dos mesmos, buscando um entendimento em conjunto e o mais uniforme possível 

da interpretação dos critérios e do uso da grade de avaliação, também contribui para uma 

maior confiabilidade. Outros procedimentos geralmente utilizados pelos exames de larga 

escala para aumentar a confiabilidade são o controle de discrepâncias e a aplicação do exame 

em condições uniformes para todos os candidatos.  

 Segundo Brown e Taylor (2006), alguns estudos analisando o discurso utilizado 

durante entrevistas orais de IELTS (Brown, 2003, 2005; Brown; Hill, 1998) e outros exames 

de Cambridge ESOL (Lazaraton, 1996a, 1996b) mostraram que a variação nas técnicas 

utilizadas pelos examinadores poderia influenciar a nota atingida pelos candidatos.  O estudo 

de Brown (2003), por exemplo, analisou a variação nas maneiras com que os examinadores 

elicitavam demonstrações de competência comunicativa e os efeitos na percepção da 

competência dos candidatos, e, consequentemente, nas notas atribuídas. Lazaraton (1996b) 

analisou os diferentes tipos de suporte lingüístico e interacional proporcionado pelos 

examinadores durante as entrevistas e levantou a questão do impacto destes nos resultados dos 

candidatos, enquanto Lazaraton (1996a) verificou o quanto os examinadores aderiam às 

perguntas disponíveis ao interlocutor (interlocutor frame). Os resultados desses estudos 

levaram a questionamentos quanto à confiabilidade do formato de entrevista utilizado até 

então e contribuíram para a elaboração de orientações para os examinadores no intuito de dar 

maior uniformidade à aplicação da parte oral do exame. 

A preocupação com a confiabilidade fez com que na última reforma do IELTS, 

finalizada em 2001, os procedimentos de treinamento e normatização fossem ampliados, 

atualmente com sessões presenciais a cada dois anos. Além disso, na parte oral, a introdução 

de um roteiro (scripted examiner frame) com instruções para que os examinadores o sigam 

rigorosamente tornou a entrevista mais uniformizada, diminuindo a possibilidade de variação 

no estilo de entrevistar dos examinadores. O controle de discrepâncias é feito através de um 

sistema de “jagged profile”, ou perfil irregular, em que a nota de Produção Oral, ou a de 

Produção Escrita, que ficar dois pontos acima ou abaixo das outras três notas do teste será 

automaticamente re-avaliada por outro examinador. Além disso, algumas amostras de 

avaliações de todas as partes do exame são recolhidas regularmente para o sistema de 
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monitoramento. As notas finais dessa amostragem não podem ficar mais do que 0,5 acima ou 

abaixo da notas dadas pelos monitores57.  

As últimas revisões do exame também aumentaram o controle nos procedimentos 

administrativos de aplicação nos centros visando uma maior uniformidade de condições para 

todos os candidatos. A revisão mais importante, porém, foi a busca por uma maior 

especificação dos critérios de avaliação através de uma maior descrição na grade de avaliação 

oral utilizada pelos examinadores58. 

  Outra maneira de contribuir para a confiabilidade e a validade dos testes é através de 

pesquisas que busquem descrever o emprego da grade de avaliação na medida em que essas 

ajudem os examinadores a compreender melhor seu funcionamento e, assim, consigam chegar 

a uma utilização mais uniforme. Os estudos de Brown (2000) e (2006) utilizaram a técnica de 

protocolo verbal, descrita mais adiante, para investigar como os examinadores de IELTS 

interpretavam e usavam a grade de avaliação oral com amostras de desempenho de 

candidatos. Os comentários dos examinadores ao avaliar entrevistas de IELTS foram 

classificados conforme os critérios a que se referiam e a análise buscou identificar os critérios 

que eram mais salientes e quais elementos eram usados para diferenciar os vários níveis da 

grade, além dos problemas enfrentados pelos avaliadores na tomada de decisões para a 

atribuição das notas. Baseado nos estudos de Brown (op. cit.), este estudo busca contribuir 

para a descrição dos critérios utilizados pelos avaliadores e, conseqüentemente, para a 

confiabilidade e a validade do exame. 

Os outros conceitos básicos na área de avaliação, incluídos na lista das características 

essenciais a exames de proficiência (Bachman, 2001; Bachman; Palmer, 1996; Cambridge 

ESOL, 2011), são praticidade e impacto. Um exame deve ser prático em termos dos recursos 

necessários para sua produção e aplicação, ou seja, os recursos financeiros e de tempo 

necessários para a sua realização não devem torná-lo inviável. Bachman e Palmer (1996) 

chamam a atenção para o aspecto divergente da praticidade em relação às outras 

características dos testes. Enquanto essas dizem respeito aos usos que são feitos dos 

resultados dos exames, a praticidade tem, primordialmente, relação com como, e se, os testes 

serão implementados.   

                                                 
57 A descrição das notas e o sistema de pontuação utilizados no exame serão tratados mais adiante. 
58A grade de avaliação utilizada no exame oral do IELTS será discutida mais adiante, bem como os 
procedimentos utilizados durante a entrevista oral serão descritos no capítulo sobre o exame. 
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A utilização de somente um examinador na entrevista oral do IELTS por razões de 

praticidade é um bom exemplo da tensão sempre existente entre a praticidade, a 

confiabilidade e a validade de um exame (Schlatter et al, 2005; Taylor, 2006a). Taylor 

(2006a) justifica a opção por manter o exame avaliado individualmente para manter o 

equilíbrio entre praticidade e confiabilidade, e também porque a confiabilidade é afetada por 

muitos outros fatores além da qualidade da avaliação em si, como: o formato do teste, o tipo 

de tarefas utilizadas, as condições de aplicação, os critérios de avaliação, a grade e o 

treinamento dos avaliadores. A autora relata os resultados de um estudo (Lee; Kantor; 

Mollaun, 2002) que investigou a diferença na confiabilidade das tarefas de produção oral e 

escrita do novo TOEFL com a utilização de um ou dois avaliadores: a correção por um 

avaliador único teve um efeito menor do que o esperado para a confiabilidade tanto dos 

resultados de produção escrita quanto oral, enquanto a utilização de um maior número de 

tarefas é uma forma mais eficaz de aumentar a confiabilidade com menos custo.  

O impacto se refere aos efeitos, benéficos ou não, que um exame pode ter nos 

candidatos e outros envolvidos, sendo esses efeitos educacionais, sociais, econômicos ou 

políticos, ou uma combinação desses fatores (Bachman; Palmer, 1996; Cambridge ESOL, 

2011; Davies et al, 1999; Hawkey, 2006). Já o conceito de efeito retroativo59 se restringe aos 

efeitos dos testes no ensino e aprendizagem e na produção de materiais para sala de aula 

(Davies et al, 1999; Green, 2007; Hawkey, 2006; Saville, 2010; Schlatter et al, 2005; Taylor, 

2005). Scaramucci (2004, p.205) reconhece que “essa visão, entretanto, não é consensual, 

uma vez que outros autores (Cheng, 2004; Scaramucci, 1999, 2000/2001 e 2002, por 

exemplo) consideram efeito retroativo como sinônimo de ‘impacto’ (grifo da autora)”. 

Segundo Taylor (2005, p.154), “alguns autores consideram efeito retroativo como uma 

dimensão do impacto (...). Outros, ainda, vêem esses conceitos separadamente, sendo 

relacionados a dois universos, o micro e o macro”. Já Saville (2010) define impacto como 

uma noção mais ampla que opera nos dois níveis, micro e macro.  

Ainda de acordo com Taylor (2005), a maioria dos autores insere os dois conceitos 

dentro da noção de ‘validade de impacto’ (consequential validity)60, segundo a qual as 

consequências sociais dos testes são parte de um conceito mais amplo, o conceito de validade 

de Messick (1989). Hawkey (2006), no entanto, cita uma comunicação pessoal de Messick 

para advertir-nos sobre conclusões muito rápidas acerca da relação entre efeito retroativo ou 

                                                 
59 Backwash ou, washback, o termo mais aceito na literatura em Linguística Aplicada, conforme afirmam Green 
(2007), Hawkey (2006), Scaramucci (2004) e Taylor (2005). 
60 “Todas as consequências da aplicação de um teste” (Schlatter et al, 2005, p. 5). 
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impacto e validade: “O efeito retroativo é uma consequência dos testes que afeta a validade 

somente se pudermos demonstrar através de evidências que o efeito é do teste e não de outras 

forças em operação no cenário educacional”61 (Alderson, 1995, p.3 apud Hawkey, 2006, p.9). 

Green (2007), Hawkey (2006) e Taylor (2005) ressaltam a complexidade de se medir o 

impacto, ou o efeito retroativo, dos exames já que são muitos os fatores que podem 

influenciá-los, além de não existir uma norma acordada para essa medida.  

O efeito retroativo positivo tem sido tradicionalmente relacionado a práticas de sala de 

aula desejáveis, fazendo com que muitas vezes o tipo de instrumento de avaliação escolhido 

seja determinado pelo tipo de atividade que este desencadeará na preparação dos candidatos 

ou alunos. Idealmente, a preparação para um teste fará com que os alunos desenvolvam suas 

capacidades linguísticas, e não somente desenvolvam técnicas para passar no teste. Como 

afirmam Bachman e Palmer (1996), as habilidades utilizadas para resolver as tarefas de um 

teste deveriam ser as mesmas necessárias para uso no domínio desejado. No entanto, essa 

relação não é tão direta como se desejaria. Os autores reforçam a posição de Wall e Alderson 

(1993) de que “não podemos simplesmente assumir que impor um teste ‘inovador’ terá um 

efeito automático na prática instrucional”62 (Bachman; Palmer, 1996, p.34). Scaramucci 

sugere que, 

propostas de formação que levem o professor a refletir e teorizar sua prática a partir da 
explicitação de suas crenças, concepções e pressupostos teóricos [seriam mais 
promissoras que] a implementação de propostas direcionadoras e exames externos 
(Scaramucci, 2004, p.217). 

 

Criticadas inicialmente por falta de evidências empíricas, após o artigo seminal de 

Alderson e Wall (1993) conclamando os pesquisadores a apresentarem dados sobre o efeito 

retroativo, as pesquisas sobre impacto têm crescido muito nos últimos anos, com o 

desenvolvimento de instrumentos de medida e modelos teóricos reconhecendo a grande 

variedade de variáveis que interagem no impacto dos testes (Scaramucci, 2004; Saville, 2010; 

Taylor, 2005; Weir; Milanovic, 2007). Segundo Hamp-Lyons,  

a mudança de efeito retroativo para impacto sugere uma crescente consciência dos 
avaliadores de que as sociedades nas quais, e para as quais, nós trabalhamos estão, 

                                                 
61 washback is a consequence of testing that bears on validity only if it can be evidentially shown to be an effect 
of the test and not of other forces operative in the educational scene.  
62 we cannot simply assume that imposing an ‘enlightened’ test will automatically have an effect on instructional 
practice. 
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com ou sem a nossa aprovação, usando os testes para promover reformas sociais e 
educacionais 63 (Hamp-Lyons, 2000, p.586) 

  
Conforme afirmam Weir e Milanovic (2007, p. ix), “os produtores de exames de alto 

impacto como Cambridge ESOL também estão preocupados com a dimensão ética dos testes 

em relação aos seus efeitos e impacto nos indivíduos e na sociedade”64. Segundo eles, o 

projeto de investigação sobre o impacto do IELTS iniciado em 1995, descrito em Hawkey 

(2006) foi uma das primeiras investigações sobre validade de impacto.  O volume da série 

Studies in Language Testing de Hawkey (2006) utiliza um estudo sobre o impacto do IELTS 

como exemplo de como conduzir investigações sobre impacto através da geração e análise de 

dados quantitativos e qualitativos utilizando diferentes perspectivas. Um outro estudo da 

mesma série sobre o impacto do IELTS, Green (2007), não somente responde à crítica sobre a 

falta de dados empíricos, como procura dar voz aos diversos agentes envolvidos no processo 

entre a criação de um teste e seu efeito na sala de aula através de vários instrumentos de 

geração de dados. Os resultados de questionários aplicados a esses agentes demonstraram a 

necessidade de disponibilizar mais informações sobre o significado dos critérios de avaliação 

do exame, o que tem sido feito através de uma maior explicitação dos critérios no site do 

exame na internet (IELTS Partners 2009-2010) bem como da produção de materiais 

explicativos direcionados aos usuários (UCLES, 2009).  

 De acordo com Saville (2010), os estudos sobre as consequências dos exames de 

Cambridge estão inseridos no modelo que ele chama de “impacto planejado” (impact by 

design)65. Segundo esse modelo, o impacto está incluído no planejamento inicial dos exames 

como uma forma de validação do construto, através de uma especificação do construto em 

foco buscando assegurar que o teste seja apropriado para seus propósitos e contextos de uso. 

Além disso, esse modelo expandido de impacto estabelece sistemas de avaliação contínuos 

buscando dar conta das mudanças nos contextos de uso dos exames, que têm o potencial de 

transformar as consequências previstas inicialmente. Assim, a discussão sobre a 

responsabilidade ou não dos produtores dos exames de proficiência sobre seus usos finais 

                                                 
63 the sift from washback to impact suggests a growing awareness by language testers that the societies in which 
and for which we work are, whether we approve or not, using tests as their levers for social and educational 
reform.  
64 High-stakes test providers such as Cambridge ESOL are also concerned with the ethical dimension of testing 
in terms of the effects and impact of a test on individuals and society (…). 
65 Entre os exames que seguem este modelo estão o exame Celpe-Bras e o exame CELU (ver Schlatter et al, 
2009). 
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(Davies et al, 1999; LTEST-L) parece ter avançado no sentido de buscar modelos de previsão 

e avaliação desses usos.  

Assim como os estudos de Brown (2000) e (2006), ao investigar os critérios da grade 

de avaliação oral do IELTS conforme entendidos pelos avaliadores, este estudo procura 

contribuir para a discussão da confiabilidade do exame, no sentido de buscar um 

entendimento mais uniforme dos critérios através dos treinamentos de avaliadores, assim 

como para a validade do exame, ao investigar se o construto operacionalizado pelos 

avaliadores assemelha-se ao planejado pelos construtores do exame. Podemos esperar que 

uma descrição dos critérios que torne a avaliação mais confiável e válida tenha impacto não 

somente nos examinadores, como também nos candidatos e em todos envolvidos na 

realização, construção e operacionalização do exame. 
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3. O IELTS 

 

 

3.1 O formato do exame 

 

 

Este estudo focaliza a avaliação da parte oral do International English Language 

Testing System (IELTS). O IELTS é utilizado para ingresso em universidades e no mercado 

de trabalho, ou para fins de imigração, em países onde o inglês é a língua de comunicação e, 

para isso, pode ser feito em dois formatos conforme o respectivo propósito de uso: Academic 

ou General Training. Apenas as partes de Leitura e Produção Escritas são diferentes nos dois 

formatos. No Academic os textos e as tarefas de produção escrita lidam com questões de 

interesse de, e consideradas apropriadas para, candidatos que buscam seguir cursos em nível 

universitário ou validar seus registros profissionais (Cambridge ESOL, 2008a), porém sem 

exigir que tenham conhecimento específico do assunto, enquanto no General Training os 

textos e as tarefas focalizam o ambiente social e de trabalho. As partes de Compreensão e 

Produção Oral, objeto deste estudo, são iguais para os dois formatos. Como vimos na 

discussão sobre o construto dos exames de ESP/LSP, tradicionalmente a distinção entre 

acadêmico e geral tem sido mais marcada em relação à leitura e produção escrita (Cambridge 

ESOL, 2011). 

O IELTS avalia as quatro habilidades da língua em quatro partes distintas: 

Compreensão Oral, Leitura, Produção Escrita e Produção Oral. No entanto, o exame não é 

oferecido em módulos, todas as quatro partes devem ser feitas em conjunto e são somadas 

para uma nota final.  Apesar de as tarefas necessariamente envolverem o uso de mais de uma 

habilidade, o candidato deve compreender o examinador para poder produzir durante a 

entrevista, por exemplo, e precisa demonstrar sua compreensão, tanto oral quanto escrita, 

através da produção escrita, a divisão em partes diversas procura focalizar a avaliação das 

habilidades em separado. As conexões anteriormente existentes entre as partes de Produção 

Escrita e a de Leitura, em que as idéias de um dos textos lidos nessa parte deveriam ser 

discutidas tanto na entrevista oral quanto na Produção Escrita, foram removidas nos projetos 

de revisão do exame em 1989 e 1995. O monitoramento das respostas dos candidatos 

demonstrava que havia uma grande variação na liberdade tomada por eles em relação às 

idéias apresentadas nos textos. Alguns candidatos interpretavam a tarefa prioritariamente 

como uma avaliação de sua leitura enquanto outros optavam por articular suas próprias idéias 
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fazendo muito pouca referência ao texto fonte. Essa variação tornava a avaliação das partes 

individuais, já que o candidato recebe uma nota por habilidade, um processo complexo, e a 

comissão revisora optou por um modelo de tarefas mais equitativo. A remoção das conexões 

mais explícitas entre as partes também tornou mais fácil a comparabilidade de dificuldade 

entre as muitas versões do teste que precisam ser feitas a cada ano (Taylor, 2006a, p.17), 

contribuindo para aumentar a confiabilidade do exame66. No Anexo IX podemos ver um 

resumo do formato e exemplos das tarefas do exame atual.  

A avaliação da Produção Oral é feita através de uma entrevista presencial envolvendo 

um candidato e um examinador com duração de 11 a 14 minutos. A entrevista é dividida em 

três partes, cada uma com uma função específica em termos de tipos de interação, de tarefas e 

de produção esperada 67 (Cambridge ESOL, 2008b). Conforme podemos observar no quadro 

2, na Parte 1 o candidato responde a perguntas sobre assuntos pessoais e familiares (profissão, 

estudo, família, moradia, interesses, etc.). O examinador deve escolher 3 assuntos diversos 

entre uma série de grupos de perguntas já prontas, sem a possibilidade de qualquer alteração 

no formato dessas. Nessa parte o candidato deve ser capaz de expressar suas opiniões e dar 

informações sobre assuntos e experiências ou situações do dia-a-dia (Cambridge ESOL, 

2008b).  

Na Parte 2 o candidato recebe uma tarefa por escrito com um tópico a ser discutido. O 

candidato deve mencionar alguns itens explicitados na tarefa além de explicar um aspecto do 

tópico. O candidato é instruído a falar entre 1 e 2 minutos, após um tempo de preparação de 1 

minuto em que ele pode tomar notas. Após o monólogo do candidato, o examinador faz 1 ou 2 

perguntas para o fechamento da tarefa. Essa parte focaliza a capacidade do candidato de 

estender seu turno, sem a interrupção ou ajuda do examinador, utilizando linguagem 

apropriada e organizando suas idéias de forma coerente (Cambridge ESOL, 2008b).  

   Na Parte 3 o examinador deve promover uma discussão de natureza mais geral e 

abstrata baseada em iniciadores (prompts) relacionados ao tópico da Parte 2. O examinador 

deve formular perguntas, adaptando o nível linguístico ao do candidato, baseadas em 3 grupos 

de iniciadores todos relacionados de alguma forma ao tópico da Parte 2. O candidato deve ser 

capaz de expressar e justificar suas opiniões, analisar, discutir e especular sobre as idéias 

                                                 
66 As tarefas de leitura são escolhidas dentre um continuum de dificuldade em um banco de itens que foram 
calibrados e pré-testados, sendo que os testes do módulo acadêmico têm mais itens classificados nas bandas 5-8, 
enquanto os de general training, nas de 3-6 (Cambridge ESOL, 2011). 
67 No original:  “Each part fulfils a specific function in terms of interaction pattern, task input and candidate 
output”. 
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apresentadas (Cambridge ESOL, 2008b). Podemos observar um exemplo das tarefas de todas 

as partes da entrevista oral no Anexo IX. 

 

Quadro 2: A estrutura da entrevista oral do IELTS68 

Parte 1: Introdução e entrevista 4-5 minutos 

 O examinador se apresenta e confirma a identidade do candidato. 

O examinador entrevista o candidato usando perguntas sobre 
tópicos familiares ao candidato. 

 

Parte 2: Turno estendido individual 3-4 minutos 

 O candidato deve falar por 1-2 minutos sobre um tópico descrito 
em uma tarefa por escrito. 

O examinador faz uma ou duas perguntas ao final dos 2 minutos. 

 

Parte 3: Discussão69 4-5 minutos 

 O examinador e o candidato discutem assuntos mais abstratos 
relacionados ao tópico da Parte 2. 

 

  

  A entrevista toda é gravada em áudio para fins de monitoramento dos examinadores e 

para segurança do candidato, que assim tem a possibilidade de questionar seus resultados 

posteriormente se considerar relevante. Nesse caso, o candidato solicita uma revisão 

(Enquiry on Results) ao centro onde realizou o exame e sua entrevista será reavaliada por 

outro examinador, que não terá conhecimento da nota inicial. Essa reavaliação também 

pode acontecer automaticamente caso alguma das notas do candidato se enquadre no 

sistema de controle de discrepâncias, descrito anteriormente. Além disso, como já 

mencionamos, algumas das gravações são recolhidas regularmente para o sistema de 

monitoramento.  

O candidato recebe um certificado, chamado de Test Report Form, com uma nota de 0 

a 9 para cada parte do exame, correspondente a cada uma das quatro macro-habilidades, 

apenas para fins diagnósticos (Cambridge ESOL, 2011), e uma nota geral, que é obtida por 

média simples. Sendo assim, todas as quatro partes têm o mesmo peso para a nota final. As 

instituições que utilizam o exame como critério para ingresso podem exigir, além de uma 

nota mínima de média, um mínimo em alguma das partes, como, por exemplo, exigir não 

menos que 6 na Produção Escrita, sendo 6,5 a média para ingresso em um curso de pós-

graduação. Dessa forma, as instituições enfatizam alguma das habilidades que julgam 

                                                 
68 Adaptado de Brown (2004, p.75). 
69 Introduction and interview; Individual long turn; Two-way discussion. 
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necessárias para que o candidato possa seguir o curso a que está se candidatando, ou 

funcionar no ambiente de uso da língua a que está se propondo. 

As nove notas da escala do IELTS representam os níveis de proficiência atingidos pelo 

candidato, descritos para serem interpretados pelas instituições que se utilizam do exame. 

A versão original dessas descrições está apresentada no Anexo I.  

 

 

3.2 O papel do examinador 

 

 

O examinador da parte de Produção Oral do IELTS desempenha ao mesmo tempo o 

papel de interlocutor e de avaliador durante a entrevista, já que atua sozinho entrevistando um 

candidato de cada vez. O examinador deve interagir com o candidato seguindo um roteiro 

(scripted examiner frame) com as perguntas já prontas para a Parte 1, ler as instruções para a 

Parte 2 e formular as perguntas de acordo com o nível do candidato na Parte 3, conforme já 

mencionado anteriormente.  

Na Parte 1, o examinador deve simplesmente ler as perguntas previamente formuladas 

e não tem liberdade para mudar a sua formulação, a não ser minimamente para adaptá-las à 

situação local (ex. “in your country” para “where you live” ou “in Porto Alegre”), para 

acomodar mudanças conforme a situação do candidato (ex. Examinador: “Do you work or are 

you a student?”; Candidato: ”I used to work but now I’m studying English”; Examinador: 

“What kind of work did you do?”) ou para responder o mais brevemente possível perguntas 

sobre vocabulário que o candidato possa vir a fazer (UCLES, 2007, p.9). 

Já na Parte 3, o examinador não tem as perguntas formuladas e deve criá-las durante a 

interação. A instrução é para que ele adapte o nível de dificuldade linguística das perguntas ao 

do candidato, que nessa parte da entrevista já estará delineado. O examinador deve utilizar 

uma série de iniciadores com aspectos do tópico sendo explorado para obter do candidato as 

funções linguísticas desejadas que encontram-se em parênteses (ex. explicar, comparar, 

avaliar) sem mencioná-las explicitamente, o que poderia afetar a naturalidade da interação.  

Esses iniciadores estão em nível crescente de dificuldade linguística e conceitual70 e devem 

                                                 
70 O material do exame apresenta, por exemplo, “giving people gifts, commercial aspects of gift giving” e “giving 
to charities” como ações em nível crescente de dificuldade. Deste e de outros exemplos, pode-se inferir que a 
escala de dificuldade está organizada pela interlocução (do mais privado ao mais público) e pela extensão 
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ser escolhidos também em função do nível do candidato.71 Além de reformular e escolher os 

iniciadores, o examinador deve desenvolver a conversa utilizando perguntas que façam o 

candidato esclarecer, justificar ou exemplificar suas opiniões e, assim, explorar os tópicos ao 

máximo (UCLES, 2010, p.5).  

Na Parte 2 o examinador apenas lê as instruções para que o candidato prepare e 

apresente seu turno estendido, e decide se as duas perguntas de fechamento ao final da 

apresentação se aplicam ao que o candidato acabou de mencionar.  

Além de interagir com o candidato, o papel de Interlocutor também envolve controlar 

o tempo de preparação (1 minuto) e de apresentação (2 minutos) do monólogo da Parte 2 e de 

cada parte do exame para que a entrevista não exceda o limite de 14 minutos. Assim a Parte 3 

da entrevista demanda um grande esforço cognitivo do examinador, já que ele deve formular a 

pergunta adaptando-a ao candidato, manter a interação, avaliar a resposta do candidato e 

controlar o tempo da entrevista, tudo ao mesmo tempo. Apesar de os papeis de Interlocutor e 

Avaliador serem indissociáveis na mesma pessoa durante a entrevista de IELTS, este estudo, 

ao analisar os critérios utilizados por examinadores que observam uma entrevista conduzida 

por outro examinador, focaliza o papel de Avaliador, descrito a seguir.  

 

 

3.3 O avaliador e a grade 

 

 

 O Avaliador deve comparar o desempenho do candidato, ou seja, as amostras 

linguísticas observadas durante o teste, aos descritores de uma grade de avaliação analítica 

(Brindley, 1998). Uma grade de avaliação analítica possui descrições de vários aspectos da 

capacidade do candidato em uma escala de ordem crescente de habilidade, no caso do IELTS 

associadas às notas de 0 a 9. A grade de avaliação de Produção Oral do IELTS apresenta 

descrições de 4 critérios: Fluência e Coerência, Recursos Lexicais, Abrangência e Correção 

Gramaticais e Pronúncia72. A versão pública dessa grade, com descrições dirigidas aos 

usuários (instituições que queiram incluir o exame como um de seus critérios para ingresso), 

                                                                                                                                                         
(menor ou maior) do repertório linguístico demandado para as diferentes ações previstas. Ver, no entanto, 
Gomes (2009), para uma discussão sobre a complexidade de estabelecer níveis de dificuldade de tarefas. 
71 Por exemplo, o examinador encontra o iniciador: (compare) watching a sports event on TV and going to watch 
it in person; e deve formular a pergunta a partir disso.  
72 Fluency and Coherence, Lexical Resource, Grammatical Range and Accuracy e Pronunciation. 
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pode ser vista no Anexo II73. O trabalho do avaliador consiste em dar uma nota para cada um 

dos critérios separadamente, sem considerar a nota final resultante do cálculo da média entre 

elas. É importante, também, que o avaliador procure comparar o desempenho de cada 

candidato com os descritores na grade e não os candidatos entre si, o que diferencia as grades 

referenciadas pelo critério das pela norma74 (Bachman; Palmer, 1996; Luoma, 2004). 

Segundo Bachman e Palmer (1996), as grades referenciadas pelo critério permitem fazer 

inferências sobre a capacidade linguística do candidato em relação a parâmetros explicitados 

através de descritores em uma escala de avaliação, não somente em relação a outros 

indivíduos ou a falantes nativos da língua.  

 A grade analítica utilizada nas entrevistas de IELTS atualmente tem sido aplicada 

desde o final do processo de revisão da parte oral do exame realizado entre 1998 e 2001, com 

apenas uma modificação ampliando as especificações do critério Pronúncia a partir de agosto 

de 2008, descrita mais adiante. A grade holística utilizada até 2001 baseava-se na grade do 

exame precursor ao IELTS (o ELTS). Essa grade já havia sido reformada em 1989, quando do 

lançamento do IELTS, utilizando dados de entrevistas anteriores e comparando análises de 

desempenhos com o que estava descrito na grade (Luoma, 2004). Como já mencionado 

anteriormente, a conexão entre as partes de leitura e de produção oral foi removida nessa 

reforma e, portanto, uma nova grade era necessária. Na revisão do exame feita entre 1993 e 

1995, que focalizou aspectos operacionais, a parte oral não foi modificada e ficou aguardando 

os resultados de estudos em andamento já que “não se sabia ainda que direção tomar”75 

(Taylor; Jones, 2001, p.9). 

Na reforma posta em prática a partir de 2001 a grade holística foi transformada em 

uma analítica. Baseando-se em estudos teóricos e empíricos realizados sobre o teste entre 

1992 e 1998 (ex. Ingram; Wylie, 1993; Brown; Hill, 1998; Merrylees; McDowell, 1999), na 

literatura disponível até então na área de avaliação de produção oral e em dados de 

desempenho dos candidatos coletados regularmente, o projeto de revisão primeiramente 

identificou as questões a serem analisadas: os aspectos salientes ou não durante a avaliação 

oral, a natureza da grade de correção (analítica ou holística), quais e quantos os critérios a 

serem utilizados e o comportamento dos avaliadores (Taylor; Jones, 2001, p. 9). 

 Segundo Taylor (2000b, p. 14) e Shaw (2002, p.10), a utilização de dados empíricos 

na construção ou, como nesse caso, na reconstrução de grades de avaliação seguia a 

                                                 
73 O examinador recebe uma grade com os mesmos descritores, mas com uma descrição mais detalhada dos 
níveis.  
74 Criterion- referenced e norm-referenced. 
75 …it was still not clear what direction to take.  
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recomendação de vários autores de estudos na área (Fulcher, 1996; Shohamy, 1990; 

Milanovic et al, 1996; Upshur; Turner, 1995). Segundo esses autores, além de outros estudos 

em relação à construção de grades de avaliação (Brindley, 1998; North; Schneider, 1998; 

Turner; Upshur, 2002; Weigle, 2002), uma grade baseada em dados de produção dos 

candidatos teria descritores mais aproximados ao desempenho observado durante a avaliação, 

o que facilitaria a sua aplicação pelos avaliadores e levaria a uma maior confiabilidade. 

Segundo Taylor e Jones (2001, p.9), esse era exatamente um dos objetivos da revisão da grade 

do IELTS. 

Além disso, alguns estudos descrevendo a linguagem produzida pelos candidatos 

durante o exame (Tonkyn, 1999; Lazaraton, 1998) levaram a comissão revisora a questionar 

se a grade holística e seus descritores então utilizados possibilitavam distinguir 

suficientemente os diferentes aspectos do desempenho do candidato nos diversos níveis 

(Taylor; Jones, 2001, p. 9).  Segundo Bachman, “para uma grade ser precisa é necessário que 

os avaliadores possam distinguir claramente entre todos os diferentes níveis definidos”76 

(1990, p.36 apud Shaw, 2002, p. 13). Bachman e Palmer (1996, p. 210) identificam a 

dificuldade em classificar conforme os níveis como um dos problemas das grades holísticas. 

Nessas grades, baseadas na visão da capacidade linguística como unitária, o avaliador decide 

o nível do candidato referindo-se a apenas um descritor. O problema é que muitas vezes esse 

descritor é na verdade uma reunião de vários componentes da capacidade linguística, fazendo 

com que o avaliador tenha que decidir qual deve valer mais quando os critérios em um nível 

não são todos satisfeitos ao mesmo tempo, o que frequentemente é o caso77.  

Segundo Brown e Taylor (2006, p.14), um estudo do comportamento dos 

examinadores na entrevista de IELTS anterior a 2001 (Brown, 2000) revelou que os 

examinadores realmente pareciam dar pesos diferentes para aspectos diversos da grade. Além 

disso,  

 

apesar de os examinadores em geral demonstrarem uma orientação para as 
características dos descritores, eles parecem interpretar os critérios de maneiras 
diferentes e incluíram critérios pessoais não especificados nas escalas, especialmente 
aspectos interacionais de desempenho e fluência. 78 (Brown e Taylor, 2006, p.14, 
grifo das autoras). 

                                                 
76 ...for the scale to be precise it must be possible for raters to clearly distinguish among all the different levels 
defined. 
77 Como classificar um candidato que apresente muitas inadequações gramaticais e lexicais, mas que seja muito 
fluente e tenha uma pronúncia clara, desenvolvendo o tópico apropriadamente, por exemplo? 
78 ...whilst examiners demonstrated a general overall orientation to features within the band descriptors, they 
appear to interpret the criteria differently and included personal criteria not specified in the band scales (in 
particular interactional aspects of performance, and fluency). 
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A questão de ter que decidir o que deve preponderar ao classificar um falante em um 

nível também é um problema nas grades analíticas já que cada critério é também composto de 

elementos diversos (ex. o critério Pronúncia geralmente envolve entonação, ritmo, produção 

de sons individuais e inteligibilidade). Porém, de acordo com Bachman e Palmer (1996, p. 

210), nas grades analíticas o peso dado aos componentes pode ser melhor controlado, por 

exemplo, através do treinamento dos examinadores, pois os componentes e como eles devem 

ser avaliados estão mais explícitos. Além disso, o examinador é forçado a focalizar em 

aspectos múltiplos, e a dar várias notas, o que aumenta a confiabilidade da avaliação.  

Uma outra vantagem da avaliação analítica seria a possibilidade de demonstrar um 

perfil mais exato do crescimento do falante, que pode não desenvolver diferentes facetas de 

sua competência comunicativa ao mesmo tempo (Taylor, 2000a, p. 9). Nesse sentido, 

Brindley (1998, p.116) comenta que “é comum na literatura sobre grades de avaliação 

encontrar a noção de ‘proficiência linguística’ confundida com ‘desenvolvimento linguístico’ 

e/ou ‘aquisição de linguagem’ (grifos do autor)”79. Assim, os vários níveis da grade 

corresponderiam aos níveis de desenvolvimento da proficiência de um aprendiz, cada um 

mais próximo de um alvo final. Ainda segundo Brindley (1998, p.117),  

 
Já que não se pode esperar que os aprendizes se comportem como falantes nativos, as 
descrições do desempenho esperado só podem ser referenciadas às normas dos 
aprendizes. Nesse sentido é difícil evitar a conclusão que as escalas são descrições de 
aquisição de segunda língua 80  

 

Sendo assim, para aumentar a consistência na interpretação da grade, e assim aumentar 

também a confiabilidade, e possibilitar uma avaliação mais exata do desempenho dos falantes 

optou-se por substituir a grade holística então utilizada por uma analítica (Brown; Taylor, 

2006; Shaw, 2002; Taylor, 2000a). Segundo Taylor e Jones (2001, p.9), a comissão de 

revisão, que incluía especialistas em avaliação oral e avaliadores de IELTS, “revisou as 

especificações do teste e os descritores para abstrair os critérios analíticos principais e 

desenvolver definições operacionais”81. A grade holística foi então desconstruída em várias 

sub-escalas analíticas para uma investigação mais detalhada e chegou-se aos quatro critérios: 

                                                 
79 Elsewhere in the literature on rating scales one frequently finds the notion of “language proficiency” 
confounded with “language development” and/or “language acquisition”. 
80 Since learners cannot be expected to behave like native speakers, the descriptions of the expected performance 
standards can be referenced only to learner norms. In this sense it is difficult to avoid the conclusion that the 
scales are descriptions of SLA 
81 ...reviewed the test specifications and rating scale descriptors to abstract the key analytical criteria and 
develop working definitions. 
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Fluência e Coerência, Recursos Lexicais, Abrangência e Correção Gramatical e Pronúncia. 

Taylor (2007) afirma que durante as testagens da operacionalidade da nova grade, ficou 

demonstrado que quatro era um número de critérios possíveis dos avaliadores manejarem 

enquanto conduziam a entrevista.  

De acordo com Brown e Taylor (2006, p.14), a nova grade mudou o foco principal da 

capacidade comunicativa e funcional para a qualidade linguística. Bachman e Palmer (1996, 

p. 211) afirmam que uma das vantagens da avaliação analítica é que ela reflete melhor o que 

os avaliadores fazem ao avaliar, ou seja, levam em consideração áreas específicas da 

capacidade linguística. Ao comparar as vantagens e desvantagens de avaliações holísticas e 

analíticas em relação à produção escrita, Weigle (2002) observa que, enquanto a avaliação 

analítica parece fazer o examinador focalizar em aspectos individuais da produção do 

candidato, a holística pode ser influenciada por características relativamente superficiais, tais 

como o tamanho da produção e a letra do candidato. Por outro lado, White (1984, 1985 apud 

Weigle, 2002) defende que na avaliação holística o foco da atenção volta-se para os pontos 

positivos da produção, para o que o candidato conseguiu produzir e não para seus defeitos. 

Segundo ele, a avaliação holística é mais válida por refletir mais aproximadamente a reação 

pessoal autêntica do leitor ao texto. Sob esse mesmo ponto de vista, na avaliação analítica a 

atenção às partes pode obscurecer o efeito do todo.   

Taylor (2000a) admite que a questão entre adotar uma avaliação holística ou analítica 

na avaliação oral permanece em discussão, mas acredita que nos exames de proficiência oral 

de Cambridge ESOL aprendeu-se a explorar as vantagens das duas abordagens. 

Diferentemente do IELTS, nos outros exames são utilizados dois examinadores de cada vez, 

um no papel de interlocutor avaliando com uma grade holística e o outro, o avaliador, 

utilizando uma grade analítica. Esse sistema de avaliação contribui para uma maior 

confiabilidade, por contrastar o parecer de dois avaliadores e de duas grades distintas. No 

IELTS, segundo Taylor (2006a), ao referir-se à reforma de seu exame precursor (ELTS) entre 

1986 e 1989, questões financeiras determinaram que a parte oral continuaria a ser avaliada por 

um avaliador sozinho. Sendo assim, a partir da reforma posta em prática em 2001, a escolha 

foi utilizar apenas a grade analítica, e lidar com as vantagens e desvantagens relativas à sua 

utilização.  

Nos treinamentos de examinadores de IELTS, eles são instruídos a não ajustar alguma 

das notas analíticas tendo em vista a média final gerada por elas. Os examinadores não devem 

considerar a nota final do teste de produção oral, e sim avaliar as características individuais da 
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capacidade linguística do candidato. Segundo Schoffen (2009, p.31), ao referir-se à avaliação 

de produção escrita, mas que também se aplica à oral, “a avaliação analítica caracteriza-se, 

assim, por tirar do avaliador a responsabilidade de atribuir uma nota geral ao texto, fazendo 

com que ele seja somente responsável por apontar as qualidades e deficiências desse texto”.  

Em um estudo sobre como a nova grade analítica foi recebida pelos examinadores ao 

redor do mundo, Brown e Taylor (2006) descrevem alguns dos problemas mencionados por 

eles após avaliarem vários aspectos do formato do teste, das tarefas e da grade. Em geral a 

avaliação foi positiva, sendo o novo teste considerado melhor que o anterior, e os novos 

critérios da grade foram considerados como refletindo a capacidade do candidato de forma 

mais exata. No entanto, um número considerável de examinadores comentou sobre a falta de 

distinção oferecida pela utilização de quatro bandas apenas no critério Pronúncia (apenas as 

notas 2, 4, 6 e 8 eram possíveis de ser atribuídas e eram descritas na grade). Alguns 

observaram que a necessidade de distinguir entre apenas 4 ou 6, já que o dois extremos da 

grade (2 e 8) eram mais facilmente distinguíveis e aconteciam com menos frequência, poderia 

distorcer o resultado final, e alguns ainda relataram que “por conta disso eles levavam em 

conta o impacto da nota de Pronúncia antes de decidir sobre as outras notas”82 (Brown; 

Taylor, 2006, p. 16). 

Como podemos observar pela citação acima, os examinadores revelaram levar a nota 

final em consideração ao tomar suas decisões sobre as notas individuais analíticas, apesar das 

instruções em contrário. Isso vem de encontro ao que Weigle observa ao citar Charlene Polio 

numa comunicação pessoal em 1998: 

 

Pode ser que os avaliadores experientes em usar um sistema analítico específico 
avaliem de forma mais holística do que analítica se as notas forem combinadas em 
uma nota única: avaliadores mais experientes talvez direcionem suas avaliações para o 
que eles esperam que seja a nota final, e revejam as notas analíticas para ficarem de 
acordo 83 (Weigle, 2002, p. 120) 

    

O problema da pouca distinção entre os descritores do critério Pronúncia na grade 

usada após 2001 foi confrontado com uma revisão deste descritor em 2007, sendo que a nova 

escala foi colocada em prática a partir de agosto de 2008. A restrição na utilização desse 

critério, por ele não se prestar facilmente a muitas graduações (Taylor, Charge; Wilson, 
                                                 
82 ...because of this they took the impact of the Pronunciation rating on the overall score into account before 
deciding what rating to award. 
83 It may also be the case that raters who are experienced at using a particular analytic scoring system may 
actually rate more holistically than analytically if scores are combined into a single score, p. experienced raters 
may target their ratings toward what they expect the total score to come out to be, and revise their analytic 
scores accordingly. 
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2001), foi removida com a criação de novos descritores para as notas ímpares, e o foco 

mudado de uma atenção primordial à inteligibilidade para uma variedade de outros elementos 

– entonação, ritmo, produção de sons individuais, etc. (Develle, 2008). Os elementos 

componentes de cada um dos critérios da grade utilizada atualmente serão descritos no 

próximo capítulo. 

 A grade operacionalizada hoje nos exames de Produção Oral do IELTS demonstra, 

direta ou indiretamente, o construto do exame (McNamara, 1996; Weigle, 2002), não somente 

conforme a descrição dos critérios feita pelos construtores, mas também através da 

compreensão desses critérios pelos avaliadores. O uso que é feito dessa grade em condições 

operacionais é o resultado das discussões teóricas e dos exercícios de padronização de 

avaliação nas sessões de treinamento, bem como das experiências profissionais, como 

avaliadores, ou como professores, e das concepções teóricas dos examinadores do que é ser 

proficiente numa língua. Este estudo busca aproximar-se do entendimento do construto do 

exame pelos avaliadores através da análise do uso que estes fazem da grade durante uma 

prática de avaliação. No próximo capítulo descrevo os procedimentos metodológicos adotados 

para a geração e análise dos dados. 
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4. PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

 

 

4.1 Objetivos  

 

 

 Este estudo tem por objetivo investigar como os examinadores de IELTS atuando no 

Brasil estão utilizando a grade de avaliação da entrevista oral para avaliar os candidatos. Para 

isso, buscamos responder as seguintes perguntas de pesquisa: 

 

a) Dos quatro critérios descritos na grade de avaliação oral do IELTS - Fluência e 

Coerência, Recursos Lexicais, Abrangência e Correção Gramaticais e Pronúncia -, 

quais os examinadores demonstram ter mais dúvidas na decisão de atribuir as notas?  

b) Quais componentes dos critérios de avaliação da grade são salientes aos  

examinadores durante a avaliação? Desses componentes, quais podem ter influenciado 

a decisão sobre a nota atribuída para cada um dos critérios? Quais desses componentes 

se sobrepõem?  

c) Os examinadores levam em consideração algum outro critério que não está presente  

na grade? Nesse caso, quais critérios?   

d) Quais as dificuldades dos examinadores em relação ao uso da grade e aos 

procedimentos do exame oral?  

 

 Com base nos resultados da pesquisa, esperamos contribuir para uma maior 

especificação dos critérios utilizados na grade de avaliação oral e, assim, ajudar os 

examinadores através dos treinamentos, presenciais ou por materiais de auto-acesso, nas suas 

dificuldades no uso da grade. 

 

 

4.2 Participantes 

 

 

Participaram deste estudo cinco examinadores de IELTS atuando no Brasil no ano de 

2009, devidamente certificados nos últimos dois anos. Todos eles possuem longa experiência em 



 48 

ensino de inglês como língua adicional, no mínimo 10 anos, e Graduação em Letras e/ou Delta84 

como qualificação mínima na área, conforme exigência para recrutamento de examinadores. No 

entanto, os examinadores apresentavam uma grande variação em relação à experiência em 

avaliação de proficiência, entre 1 e 10 anos avaliando IELTS. Enquanto 3 dos 5 examinadores 

tinham experiência em outros exames de proficiência, um já tinha sido responsável pelo 

treinamento regional de examinadores de IELTS. Todos são falantes de português, apenas um 

deles não como primeira língua.  

  

 

4.3 Procedimentos para geração dos dados 

 

a) A entrevista avaliada 

Para que todos os examinadores avaliassem a mesma entrevista, foi feita uma gravação 

em vídeo de uma entrevista nos moldes da parte oral do IELTS, porém com a utilização de 

um roteiro de perguntas adaptado de materiais para preparação de alunos futuros candidatos 

ao exame (Brook-Hart, 2004; Jakeman; McDowell, 1999). Os participantes do vídeo são uma 

examinadora com experiência na aplicação da entrevista oral de IELTS e um aluno que se 

preparava para fazer o exame naquela semana. Os dois são brasileiros e falantes de português 

como primeira língua, e a examinadora tem ampla experiência no ensino de inglês como 

língua adicional no Brasil, no que os dois se assemelham aos participantes das entrevistas de 

IELTS realizadas em condições operacionais no Brasil. No entanto, o aluno/candidato difere 

do típico candidato brasileiro pela sua pouca experiência em aprendizagem de inglês de 

maneira formal em sala de aula, tendo feito apenas algumas aulas de preparação para o exame 

após morar algum tempo em país de língua inglesa, e por estar, aos 55 anos, acima da média 

de idade dos candidatos brasileiros (em 2009, 59% dos candidatos brasileiros estavam na 

faixa entre 25 e 34 anos, segundo dados do Conselho Britânico no Brasil). Esses dados sobre 

o perfil dos participantes do vídeo para avaliação não foram disponibilizados aos avaliadores. 

Os participantes e o material usado durante a entrevista foram escolhidos por questões 

de disponibilidade e de forma a não infringir a confidencialidade dos dados obtidos em 

entrevistas operacionais de IELTS, assim como visando a uma aproximação do perfil dos 

participantes das entrevistas realizadas pelos examinadores atuando no Brasil. Os dois 

                                                 
84 Diploma in English Language Teaching to Adults, certificação internacional para professores concedida por 
Cambridge ESOL. 
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participantes assinaram termo de consentimento para a utilização da entrevista para fins desta 

pesquisa.  

A filmagem foi feita por mim utilizando uma câmera Sony DCR-HC30, que grava 

vídeos em mini-DV, e teve duração de 13min e 38s. A câmera foi posicionada de modo a 

incluir os dois participantes no enquadramento. Posteriormente, a entrevista foi passada para 

um DVD. Por medida de segurança, a entrevista foi gravada também em áudio, com a 

utilização de um MP4 player ToolPlayer, em formato WAVE. 

Uma primeira transcrição da entrevista levando em consideração apenas a localização 

das pausas, as sobreposições e falas simultâneas, palavras ou sílabas enfatizadas e a contagem 

dos tempos de cada parte da entrevista, bem como do tempo de preparação para a parte 2, foi 

levada para a entrevista com os examinadores. Na descrição dos procedimentos durante a 

entrevista abaixo, detalho como essa transcrição foi utilizada. Mais adiante, durante a análise 

dos dados, mostrou-se necessário a inclusão de mais detalhes na transcrição da entrevista do 

candidato, como tempo de pausas e prolongamento de sons, principalmente em relação à Parte 

2 da entrevista, a tarefa de monólogo, que foi utilizada para medidas quantitativas, conforme 

descrito a seguir. Portanto, incluí na transcrição da entrevista completa do candidato que 

vemos no Anexo VIII as posições de pausas, sobreposições e falas simultâneas e palavras ou 

sílabas enfatizadas, além de tempos de pausas e alongamentos referentes à Parte 2. As 

convenções utilizadas nas transcrições da entrevista com o candidato estão descritas no Anexo 

III. 

 

b) O convite aos examinadores e o consentimento informado 

Os examinadores de um dos maiores centros aplicadores no Brasil receberam com 

antecedência um convite (Anexo IV) por email, através do Conselho Britânico no Brasil, onde 

se explicitava em termos gerais o foco da pesquisa, se propunha a gravação da avaliação em 

vídeo e se garantia a confidencialidade dos dados, bem como seu uso somente para fins de 

pesquisa.   

O texto deste documento foi adaptado e entregue aos examinadores que atenderam ao 

convite e deram seu consentimento para o uso dos dados para esta pesquisa (Anexo V). A 

informação recebida pelos examinadores sobre o foco da pesquisa “sobre avaliação de 

proficiência oral com foco na entrevista de produção oral do IELTS” não deixava claro o que 

a pesquisadora estava buscando saber, de modo a não influenciá-los durante a avaliação. Uma 

cópia desse documento foi disponibilizada para cada um dos examinadores.  
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c) O questionário e as instruções para os examinadores 

No dia da gravação das entrevistas, logo após assinarem os termos de consentimento, 

os examinadores responderam por escrito a uma série de questões a respeito de suas 

experiências profissionais, qualificações, nacionalidade e idade (Anexo VI). Essas perguntas 

foram incluídas para que se pudesse traçar um perfil dos participantes.  

 Logo a seguir, na mesma folha, eles puderam ler uma série de instruções para a 

atividade que se seguiria (Anexo VI). Segundo essas instruções, adaptadas de instruções para 

Protocolo Verbal Retrospectivo em Brown (2000, p.139), eles deveriam assistir à entrevista e 

avaliar o candidato usando a grade de correção da entrevista oral do IELTS (Anexo II). A 

seguir eles seriam convidados, primeiro a justificar suas notas e, logo depois, a assistir 

novamente o vídeo e acrescentar quaisquer comentários sobre a entrevista, mesmo que não 

fossem em relação ao desempenho do candidato.  

A utilização dessas instruções em uma entrevista semi-estruturada, e a não utilização 

de Protocolo Verbal Retrospectivo, se deve ao objetivo deste trabalho ser a identificação dos 

critérios focalizados pelos avaliadores durante a avaliação, e que possam influenciá-los nas 

suas decisões, e não dos processos mentais pelos quais os avaliadores chegam a essas 

decisões. A técnica de Protocolo Verbal85 é uma metodologia qualitativa, no sentido de que 

análises estatísticas não podem ser aplicadas diretamente aos dados, que utiliza dados verbais 

para fazer inferências sobre os processos cognitivos envolvidos na realização de uma tarefa. 

Por não se ater à estrutura ou ao conteúdo linguístico dos dados coletados, diferencia-se de 

outras técnicas que utilizam dados verbais. Parte-se da “asserção de que as verbalizações de 

um indivíduo podem ser vistas como um registro preciso das informações a que ele presta (ou 

prestou) atenção durante a execução de uma tarefa” (Green, 1998, p.1). Inferências sobre os 

processos cognitivos envolvidos são feitas posteriormente pelo pesquisador a partir dos dados 

coletados. Porém, não se assume que o indivíduo tenha acesso direto aos seus processos 

cognitivos, e possa reportá-los, no que o Protocolo Verbal se distingue do Introspeccionismo 

inicial de onde se originou.  

Os Protocolos podem ser distintos em relação à variação temporal, concomitante ou 

retrospectivo. Brown, Iwashita e McNamara (2005, p.7) chamam a atenção para a limitação 

no uso de Protocolos Verbais para a investigação de avaliação de produção oral: “O fato de 

ser uma avaliação em tempo real impede o uso de Protocolos Verbais concomitantes e, assim, 

limita a possibilidade de inferências sobre o processo de avaliação, em oposição aos aspectos 

                                                 
85 Verbal protocol analysis ou protocol analysis. 
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do desempenho a que os avaliadores se atêm” (grifo dos autores)86. Além disso, o intervalo 

entre o evento de avaliação e a coleta do protocolo retrospectivo também aumenta a 

probabilidade do sujeito ‘reinventar’ seu comportamento ao invés de lembrá-lo. Brown (2000, 

p.108) antecipa que os avaliadores iriam “ajustar seus comentários de forma a parecer estar 

seguindo os critérios (a grade de avaliação)“87, numa forma de dizer o que esperam que o 

entrevistador queira ouvir. As instruções para que eles comentassem mesmo o que não 

estivesse diretamente relacionado à grade demonstravam a expectativa de que critérios não 

especificados poderiam estar presentes e seriam importantes para o objetivo do estudo de 

descobrir o que os avaliadores realmente levam em consideração ao avaliar. 

Em vista disso, utilizamos as instruções para Protocolo Verbal retrospectivo no intuito 

de fazer com que os avaliadores verbalizassem ao máximo suas impressões sobre o 

desempenho dos candidatos, buscando um registro dos critérios utilizados por eles para 

decidir pelas notas atribuídas. Como veremos na seção de análise dos dados, não foram feitas 

inferências sobre seus processos de avaliação, mas, apenas, sobre os aspectos que podem ter 

levado em conta para fazê-la.  

 
 

d) As entrevistas com os examinadores 

  Os cinco examinadores que voluntariamente se apresentaram para participar da 

pesquisa foram entrevistados individualmente conforme suas disponibilidades. As entrevistas 

foram gravadas em dois dias subsequentes, cada uma tendo a duração de cerca de 30 minutos.  

 As gravações foram feitas em vídeo com a utilização da mesma câmera Sony DCR-

HC30 mencionada acima. A câmera foi posicionada ao lado da pesquisadora, em cima de uma 

mesa, de forma a focar nos examinadores e parcialmente na pesquisadora. Como cada fita 

mini-DV gravava no máximo 60min, o MP4 player ficou posicionado de modo a substituir a 

câmera quando necessário. Essa substituição foi utilizada em 3 das 5 entrevistas, em uma (ver 

Transcrição 3 no anexo VII) já na conversa final, após o termino da entrevista, porém em 2, 

no final da parte 2 ou inicio da 3, quando alguns segundos de comentários dos examinadores 

foram perdidos entre a troca de mídias (ver Transcrições 2 e 4). Os momentos em que as 

mídias são trocadas estão marcados nas transcrições (Anexo VII).  

                                                 
86 (...) the real-time nature of the assessment precludes the elicitation of concurrent reports, and limits, 
therefore, what can be inferred about the ‘process’ of rating, as opposed to the performance features to which 
raters attend.  
87 (...) tidy up their comments in order to appear to be adhering to the criteria (the band descriptors).  
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Após assinarem os termos de consentimento, responderem às perguntas por escrito e 

lerem as instruções para a prática de avaliação, conforme mencionado acima, os 

examinadores então assistiram ao vídeo da entrevista de IELTS em um laptop com tela de 15 

polegadas posicionado em frente a cada um deles, em cima da mesa utilizada para todas as 

anotações. Durante essa primeira sessão, os examinadores tiveram acesso à grade de avaliação 

do exame oral do IELTS e a material para que tomassem notas se necessário. Ao mesmo 

tempo, a pesquisadora procurou anotar em uma cópia da entrevista transcrita todos os 

comportamentos que pudessem ajudar mais tarde a contextualizar as anotações dos 

examinadores, bem como seus comentários. Foram marcados na transcrição os momentos em 

que os examinadores faziam anotações em suas folhas de rascunho, principalmente quando 

davam as notas, os momentos em que buscavam informações na grade e algumas reações 

como acenos com a cabeça ou testas franzidas.  

Ao término da entrevista em vídeo, a filmagem foi iniciada com a repetição das 

instruções para que eles primeiramente justificassem as quatro notas dadas, uma para cada um 

dos critérios incluídos na grade – Fluência e Coerência, Recursos Lexicais, Abrangência e 

Correção Gramaticais e Pronúncia -, antes que assistíssemos ao vídeo novamente para os 

comentários específicos. Essa primeira parte da entrevista foi chamada de Justificativa, teve 

duração média de 3 minutos incluindo instruções e comentários para cada nota, com 

comentários extras sobre a tarefa em si em apenas um caso (entrevista 4). 

A interação entre os examinadores e a entrevistadora/pesquisadora foi feita 

diretamente em inglês desde o início do encontro, ou pelo menos a partir do início da 

filmagem, de forma natural já que, a partir da leitura do questionário, todo o material recebido 

por eles (perguntas, instruções, vídeo da entrevista e grade de avaliação) estava em inglês. 

Além disso, essa é a língua usualmente utilizada nos treinamentos de examinadores de IELTS 

e durante as sessões de aplicação do exame. No único caso em que a língua a ser utilizada na 

entrevista com os examinadores foi questionada (ver Transcrição 4), foi indicado que deveria 

se usar a que deixasse a examinadora mais a vontade, porém, quando informada de que os 

outros examinadores haviam utilizado o inglês, a examinadora também optou por essa língua.  

Após a Justificativa, a nova sessão de vídeo foi iniciada e as instruções para que os 

examinadores parassem o vídeo a qualquer momento para qualquer tipo de comentários foram 

repetidas. Como pode ser observado nas transcrições, nas duas primeiras entrevistas foi 

necessário reforçar essas instruções no inicio da sessão de vídeo já que os examinadores 

tomavam notas sem parar a gravação ou fazer algum comentário. No entanto, após esse 

reforço inicial em duas das entrevistas, os examinadores contribuíram com vários comentários 
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durante a sessão de vídeo, tanto parando a gravação para comentários mais extensos quanto 

acrescentando comentários curtos durante a exibição. Após o término da entrevista em vídeo, 

eles acrescentaram mais comentários, geralmente ratificando ou alterando as notas dadas e 

acrescentando outras observações sobre o procedimento da entrevista, o comportamento dos 

participantes ou sobre problemas geralmente encontrados nas entrevistas que eles aplicam no 

Brasil. 

A pesquisadora procurou utilizar o tempo ocioso, durante a preparação do candidato 

no vídeo para a tarefa de monólogo, para perguntas sobre suas experiências como 

examinadores. Além disso, a conversa final foi estendida também com o objetivo de explorar 

suas impressões sobre a experiência de avaliador. Em apenas um caso (entrevista 4), a 

examinadora já havia se estendido durante os comentários ao vídeo e, portanto, não 

desenvolveu a conversa final.   

Todas as entrevistas foram, a seguir, transcritas com o objetivo de serem analisadas 

buscando os critérios mencionados pelos avaliadores para a escolha das notas. Portanto, os 

detalhes da interação entre a pesquisadora e os examinadores, como sobreposições de fala e 

tempos de pausa, não foram incluídos nessas transcrições. No entanto, foi julgado relevante 

incluir repetições, reformulações, localização de pausas mais longas e pausas preenchidas 

para que o leitor pudesse observar os momentos em que os participantes reformularam suas 

falas, bem como descrições de atividades não vocais que pudessem ajudar o leitor a 

contextualizar as falas. 

Na próxima seção descrevo o tratamento dado aos dados obtidos durante essas 

entrevistas bem como a metodologia adotada. 

 

 

4.4 Análise dos dados   

 

 

4.4.1 Corpus 

 

 

Os dados reunidos para análise foram: o questionário sobre o perfil dos participantes, 

as notas dadas por eles para o desempenho do candidato no vídeo, as anotações feitas pelos 

examinadores durante a avaliação, as anotações sobre o comportamento dos examinadores 
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durante a avaliação, as transcrições das entrevistas com os comentários dos examinadores 

para o desempenho do candidato e a transcrição da entrevista avaliada. 

 

 

4.4.2 Procedimentos e critérios adotados 

 

 

4.4.2.1 Os dados pessoais 

 

 

O questionário respondido pelos examinadores antes das instruções para a avaliação 

(Anexo VI) foi incluído com o objetivo de traçar um perfil dos participantes da pesquisa e, 

com isso, a sua aproximação ao perfil dos participantes das entrevistas de IELTS realizadas 

no Brasil nesse mesmo período, como podemos ver na seção que descreve os participantes da 

pesquisa (4.2). As perguntas buscavam informações principalmente sobre suas experiências 

como examinadores de IELTS e outros exames de proficiência (tempo e centros aplicadores), 

como professores de língua adicional, incluindo qualificações e tempo de experiência, bem 

como nacionalidades e tempo de residência no Brasil, caso não fossem brasileiros.  

Essas informações foram julgadas possivelmente relevantes para a análise dos 

comentários dos examinadores mais adiante, como suporte à contextualização de seus 

julgamentos, o que se comprovou, conforme veremos na análise dos comentários dos 

examinadores, quando, por exemplo, caracterizam um erro como típico de falante de 

Português ou falam do candidato como um aluno que ainda não aprendeu uma certa estrutura. 

 Os examinadores são identificados, tanto nas transcrições das entrevistas (Anexo VII) 

quanto na análise dos dados, pela inicial “E” seguida de um número de um a cinco conforme a 

ordem em que as entrevistas foram realizadas. Assim, o examinador da primeira entrevista é 

identificado pela sigla E1, e assim por diante.  O perfil individual de cada examinador, com os 

dados sobre sua qualificação, experiência profissional ou nacionalidade, por exemplo, não é 

apresentado para o leitor de modo a não desviar o foco da análise dos comentários avaliativos 

dos examinadores e sua relação com os critérios utilizados por eles. A utilização desses dados 

para tirar conclusões sobre a possível motivação, ou justificativa, para os comentários 

avaliativos ou para as notas atribuídas estaria além do escopo deste trabalho.  
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4.4.2.2 As notas 

 

 

As notas dadas pelos examinadores foram analisadas em dois grupos conforme os dois 

momentos distintos em que foram atribuídas. O primeiro grupo inclui as notas dadas durante a 

avaliação, ou seja, enquanto eles assistiam à entrevista pela primeira vez. Como apenas um 

examinador não modificou suas notas ao assistir ao vídeo pela segunda vez, o segundo grupo 

considera as notas após essas modificações. Na tabela 1 abaixo, as notas do segundo momento 

foram colocadas ao lado das do primeiro para cada critério, facilitando a visualização das 

modificações.  Sendo assim, a coluna FC refere-se às notas dadas para Fluência e Coerência 

no primeiro momento, enquanto FC2 mostra as notas que foram modificadas, neste critério 

pelos examinadores 1 e 4, e assim por diante para os quatro critérios. Seguindo o mesmo 

princípio, podemos ver as médias dos dois momentos (M1 e M2), calculadas segundo o 

sistema de arredondamento utilizado para as partes de Produção Oral e Escrita do IELTS.  

 

 
Tabela 1: Notas atribuídas ao candidato 

 
  

 

                        

                                 
                    

  

 

 

Na tabela 1 podemos observar que as modificações de notas no segundo momento 

foram feitas em relação aos critérios Fluência e Coerência e Pronúncia, sendo que, para dois 

examinadores (1 e 5), essas modificações afetariam a média final do candidato. Em todos os 

casos em que as notas foram modificadas, as notas do segundo momento foram mais baixas 

em relação às dadas inicialmente. As médias e desvios padrão das notas de todos os 

examinadores para cada um dos critérios podem ser observados na tabela 2. As diferenças 

entre as médias dos dois momentos não são consideradas estatisticamente significativas88. No 

entanto, como podemos observar pelas médias finais dos examinadores 1 e 5, essas diferenças 
                                                 
88 O valor de significância p não ficou abaixo de 0,05 em nenhum dos casos, conforme verificado pelo teste t de 
Student para amostras emparelhadas.  

 FC FC2 LR LR2 Gr Gr2 P P2 M1 M2 

1 6 5 6  6  6 5 6 5,5 

2 7  6  6  8 7 6,5 6,5 

3 6  6  5  6  5,5  

4 7 6 6  6  6  6 6 

5 5  6  5  6 5 5,5 5 
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poderiam significar alcançar ou não a nota mínima para alguns objetivos, como no caso de 

alguns cursos universitários que pedem uma nota mínima de 6.  

 

Tabela 2: Médias e desvios padrão 
 
 Momento1 Momento2 

 Média Desvio  

padrão 
Média Desvio 

padrão 

FC 6,20 0,83 5,80 0,83 

LR 6,00 0 6,00 0 

Gr 5,60 0,54 5,60 0,54 

P 6,40 0,89 5,80 0,83 

 

 

A análise das notas demonstrou mais discrepâncias em relação aos critérios Fluência e 

Coerência e Pronúncia, assim como mais diferenças entre as notas do primeiro e do segundo 

momentos nestes critérios89. Estes dados foram então comparados com os comentários e as 

anotações dos examinadores.     

 

 

4.4.2.3 As transcrições e as anotações 

 

 

 Os estudos que utilizam a técnica de Protocolo Verbal, seja concomitante ou 

retrospectivo, utilizam uma forma de segmentação e de codificação dos dados recolhidos para 

análise. Green (1998, p.19) sugere que a unidade analisada seja escolhida, conforme o 

objetivo da análise, entre uma oração, uma frase ou um conjunto de frases “com um único 

evento ou tarefa como foco”90, o que é chamado de “idea unit” (Brown; Iwashita; McNamara, 

2005; Ducasse; Brown, 2009). Foster, Tonkyn e Wigglesworth (2000), e mesmo os autores 

                                                 
89 Se considerarmos as médias do primeiro momento, é interessante observar que, assim como em Brown (2006, 
p.47), a média foi maior em Pronúncia, seguida por Fluência e Coerência e Recursos Lexicais, com Abrangência 
e Correção Gramaticais apresentando a média mais baixa, mesmo que aqui estejamos avaliando apenas um 
candidato e lá tenham sido 29 avaliações de 12 candidatos com médias diferentes para cada critério. Além disso, 
devemos ressaltar que o critério utilizado para a avaliação de Pronúncia em Brown (2006) referia-se à descrição 
anterior à mudança deste critério ocorrida em 2008, descrita anteriormente. A mudança do foco da avaliação de 
Pronúncia da inteligibilidade para características fonológicas mais específicas (Develle, 2008) não parece ter 
afetado a tendência geral de este critério ter médias ligeiramente mais altas. 
90 (...) with a single event or task as the focus. 
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citados anteriormente que utilizaram essa unidade, reconhecem a dificuldade da segmentação 

baseada exclusivamente em critérios semânticos. Como o objetivo da análise dos dados neste 

trabalho não era primordialmente quantitativo, a segmentação e a classificação dos dados 

buscaram apenas separar as intervenções dos avaliadores de forma a facilitar sua comparação 

e agrupamento em tópicos para discussão, conforme descrição a seguir.     

As transcrições das entrevistas com os examinadores foram analisadas primeiramente 

buscando classificar os comentários de acordo com o critério de avaliação a que se referiam. 

Para facilitar a visualização, classifiquei cada intervenção, bem como as justificativas iniciais 

e a conversa final, conforme um sistema de cores: lilás para Fluência e Coerência, rosa para 

Recursos Lexicais, azul para Abrangência e Correção Gramaticais, e verde para Pronúncia 

(FC, RL, Gr e P). Os comentários que não puderam ser classificados em nenhum desses 

quatro grupos, por não estar claro a qual critério o examinador se referia, ou por ser 

relacionado a outro assunto que não um dos quatro critérios, como comentários sobre o 

procedimento da entrevista ou a média geral do candidato, foram classificados em vermelho, 

formando o grupo Outros. As instruções em relação à avaliação sendo realizada foram 

deixadas em preto (ver Anexo VII). A opção por classificar todos os comentários não 

pertencentes a um dos critérios da grade como um grande grupo de Outros, e por não 

segmentá-lo, como em outros estudos que analisavam comentários de avaliadores (Brown, 

2000, 2006) e utilizaram categorias como “nota”, “aparte” e “não classificado” (score, aside e 

uncoded), foi para manter o foco nos critérios usados no IELTS, e analisar depois a 

possibilidade de novos agrupamentos, caso fosse relevante.  

 A seguir, as inserções dos examinadores durante a segunda assistência ao vídeo foram 

numeradas e catalogadas conforme o tipo de intervenção. Para a numeração, foram 

consideradas intervenções individuais: a) os comentários em que os examinadores paravam o 

vídeo para fazer alguma observação; b) os comentários mais curtos feitos sem a necessidade 

de parar a entrevista em vídeo.  

No caso dos comentários sem a interrupção do vídeo, procurei fazer uma distinção 

entre as intervenções em que os examinadores faziam mais de um comentário sobre o mesmo 

assunto, que foram consideradas como uma intervenção única, e as em que o examinador 

mudava de tópico, que contaram como mais de uma intervenção. Essa distinção entre 

intervenções únicas ou conjuntas pareceu ser uma classificação mais coerente para os 

propósitos deste trabalho do que o uso do turno sugerido em Brown (2006, p.47), nesse caso 
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“um trecho de fala delimitado por sequências da entrevista em vídeo“91. No entanto, a 

distinção entre os critérios e, consequentemente, a classificação em comentários distintos ou 

conjuntos, demonstrou ser, por vezes, mais complexa do que o esperado inicialmente, e em 

alguns casos foi necessário recorrer às anotações feitas pelos avaliadores e às observações 

sobre o comportamento dos mesmos durante a avaliação para que se pudesse chegar a alguma 

conclusão quanto ao contexto do comentário e, portanto, ao que ele se referia.  

Podemos observar um desses casos no exemplo abaixo, da entrevista 5, em que o 

avaliador não para o vídeo mas faz quatro comentários julgados como de tópicos diferentes e, 

portanto, considerados individuais. No Exemplo 1, em preto temos a resposta do candidato, 

enquanto os comentários de um dos examinadores (Examinador 5, identificado como E5) 

durante a segunda assistência ao vídeo já estão apresentados com as cores e os números 

recebidos na classificação (ver Anexo III para as convenções de transcrição). As intervenções 

38 e 39 foram classificadas como se referindo a FC e LR e, portanto, coloridas de lilás e rosa 

respectivamente por associação a outras entrevistas, em que o uso de “expressões fixas” foi 

mencionado como positivo para a fluência do candidato (entrevista 2 - justificativa) e o termo 

”valuates” foi explicitamente mencionado como erro de vocabulário (entrevista 4 – 

intervenção 3992). A intervenção 40 foi classificada como Gr por “auto-correção” ser 

mencionada como um ponto positivo para a gramática do candidato por esse mesmo 

examinador mais adiante na entrevista, na conversa final. Já na intervenção 41, as anotações 

do examinador em conjunto com as da pesquisadora demonstravam que naquele momento ele 

estava apontando para a nota de Pronúncia, que havia sido circulada um pouco antes. Para 

compreender a que se referiam os comentários dos examinadores, levei em conta, portanto, a 

relação entre o que diziam, suas próprias ações (que pude assistir novamente em vídeo) e as 

anotações feitas por eles e minhas próprias.  

 

Exemplo 1: Classificação dos comentários dos examinadores 1 
 

38. 
C: No, I, I don’t agree with that (…) 
E5: that’s good                      
 
39.  
C: (…) you know, I, actually I think (.) even more (.) people (.) valuates (...) 
 E5: people what? valuates?                                       

                                                 
91 (...) a stretch of talk bounded by replays of the interview. 
92 As entrevistas serão doravante identificadas pela letra E mais o número correspondente, 1 a 5, e as 
intervenções pela letra I e o número ou pelas iniciais Just. para a primeira parte, chamada de justificativa e Con. 
para a parte final, chamada de conversa (ver anexo VII). 
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40.  
C: (…) education more, that’s, that’s the reason why (.) childs, children (…) 
E5: it’s self-correction           
 
41. 
C: (…) at, at these days uh have uh: the school, they need to go to school and they come 
from the school (.) they go to (.) English (.) classes, they go to swimming classes, they go 
to sport classes and (.) and other things, and dancing classing, classes, because parents 
want to prepare (.)  they children well, if they can (…) 
E5: ((aponta para notas)) I don’t know. 

 

                                                                               
Também foram consideradas intervenções os casos em que os examinadores 

demonstraram com expressões faciais ou gestos algum tipo de julgamento sobre o 

desempenho do candidato, mesmo que sem verbalização. Um exemplo pode ser observado na 

sequência abaixo no Exemplo 2, também da entrevista 5. Apesar de o examinador não ter 

parado a gravação para comentar e de não ter sido possível identificar a qual critério o 

examinador se referia nas intervenções 28 e 29, o espaço de tempo e de produção do 

candidato entre as intervenções determinou que fossem classificadas como distintas. Como 

existia dúvida na classificação da intervenção 29 como Gr ou P, já que os dois critérios 

haviam sido anteriormente mencionados e o “it” elogiado poderia ser tanto de gramática 

quanto de pronuncia, ela foi classificada no grupo Outros. A intervenção 28, por sua vez, não 

deixa clara se o examinador não compreendeu o que o candidato dizia por uma questão de 

problema na estrutura da frase, erro gramatical ou por uma falta de contextualização do 

argumento do candidato (ver resposta completa do candidato no Anexo VIII), o que poderia 

ser classificado como FC. Porém, ela foi considerada como uma intervenção distinta pela 

distância dos comentários anterior e posterior, e por não seguir o mesmo tópico de ambos.  

 

 

Exemplo 2: Classificação dos comentários dos examinadores 

27. 
C: (...) well prepared (0,7) to teach (…) 

E5: “to teach” /tuɑtiətʃ/, that’s good pronunciation  
 
28. 
C: (…) everything (0,5) to learn everything about you. you need at that time (0,7) and uh: 
(2,5) it was a very organized school (.) because they- (0,4) they- (0,3) bring (1,2) the medical 
school  (0,4) they have in German (…) 
E5: (( expressão facial demonstrando dúvida)) 
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29. 
C: (…) so (0,6) it was: (0,8) a little bit different than (0,5) the public shools we had (0,4) in 
the same city (0,4) and that’s: one of the reasons I (0,4) enjoy it (0,5) so much (…) 
E5: “that’s one of the reasons I enjoy it”, “it”, that’s good 

 

 

Apesar de não haver disponibilidade de algum outro pesquisador que pudesse revisar a 

classificação após a minha análise, como sugerido por estudos que codificam dados de 

Protocolo Verbal (Brown, 2000, 2006; Ducasse; Brown, 2009; Green, 1998), procurei 

compensar essa falha na confiabilidade da classificação ao expor as minhas decisões através 

do sistema de cores nas transcrições (Anexo VII) para que o leitor possa acompanhá-las.  

Assim, após uma revisão da classificação em todas as transcrições, as intervenções 

agrupadas em FC somaram 17% do total, LR 23%, Gr 33%, P 15% e Outros 12%. Podemos 

visualizar o número de intervenções por critério (FC, LR, Gr, P e Outros) e por examinador 

(E1 a E5) na Tabela 3.  O predomínio de comentários sobre Gr seguido de LR, o que 

demonstra a saliência desses critérios durante a avaliação oral, será discutido mais adiante nos 

resultados.  

 

Tabela 3: número de intervenções por critério e por examinador 
 FC LR Gr P O Total  

p/ exam 
E1 5 3 3 1 3 15 

E2 4 7 5 6 3 25 

E3 2 5 14 0 2 23 

E4 8 13 12 7 4 44 

E5 9 9 14 11 8 51 

Total  
p/ critério  

28 37 48 25 20 158 

 

 

O próximo passo foi subdividir cada categoria (FC, LR, Gr e P) conforme os 

componentes encontrados na descrição de cada critério e compará-los com os comentários dos 

avaliadores. Para isso, busquei as descrições dos critérios na grade de avaliação oral do 

IELTS (Anexo II), no manual de instruções para avaliadores (UCLES 2006, 2008a, 2008b) e 

nos materiais de suporte aos examinadores (UCLES 2007, 2010) e às instituições aplicadoras 

(UCLES, 2009), além de em artigos que falassem sobre os elementos constitutivos dos 
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critérios no IELTS (Brown 2000, 2004, 2006) e em outros exames (Almeida, 2009; Brown; 

Iwashita; McNamara, 2005; Merlo, 2006). As subcategorias resultantes e seus elementos 

constitutivos podem ser vistas no quadro 3. 

 

Quadro 3: Componentes dos critérios de avaliação 
 
Fluência e Coerência  
 

- Fluência - velocidade de fala  
                - continuidade – reformulações (falsos inícios93, 
                                             repetições sem função), pausas, 
                                              hesitações                                         
                - esforço 
- Coerência - desenvolvimento do tópico - sequência lógica 
                                                                   - relevância                  
                   - marcação de estágios no discurso 
                     - elementos coesivos94                                                    

Recursos Lexicais                                                                                 
 

- variedade de vocabulário95  
 - adequação96 
 - capacidade de parafrasear     
 

Abrangência e Correção 
Gramaticais    

- abrangência - extensão da frase falada97                             
                     - variedade                                                                  
                      - complexidade de estruturas                                              
  - correção - densidade 
                   - tipo de erros 
                   - efeito comunicativo dos erros                                                                                             

Pronúncia - chunking e ritmo 
 - entonação 
 - produção de fonemas  
 - inteligibilidade e sotaque 

 
 

 

Fluência, dentro do critério Fluência e Coerência, foi subdividida em velocidade de 

fala, continuidade e esforço. Uma velocidade “em níveis normais” não deveria ser muito lenta 

a ponto de o ouvinte ter que se esforçar para não perder as conexões entre as palavras ou 

proposições (UCLES, 2008a, 2009). A continuidade implica no fluxo de discurso não ser 

excessivamente interrompido por falsos inícios, repetições sem função, pausas e hesitações 

(UCLES, 2008a). O esforço envolve a disposição em desenvolver a resposta com ou sem 

esforço aparente (UCLES 2009; ver a grade no Anexo II). Já Coerência é dividida em 

desenvolvimento do tópico, o que envolve organizar as idéias numa sequência lógica e 

                                                 
93 False starts. 
94 Cohesive devices. 
95 Range. 
96 Adequacy and appropriacy. 
97 Length of spoken sentence. 
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relevante para o tópico desenvolvido, marcação de estágios no discurso (seja numa discussão, 

narrativa ou argumentação) através do uso de pausas, marcadores do discurso98 e 

preenchedores, e uso de elementos coesivos (conectores, conjunções, pronomes, etc.).     

O critério Recursos Lexicais foi subdividido em variedade e adequação de 

vocabulário, envolvendo o uso de expressões idiomáticas, uma consciência de estilo formal 

ou informal e a expressão da atitude do falante em relação ao tópico. Além desses dois 

aspectos, a capacidade de parafrasear para suprir alguma deficiência de vocabulário foi 

incluída como subdivisão desse critério. Em Abrangência e Correção Gramaticais, 

abrangência envolve a extensão dos enunciados, a variedade e a complexidade das estruturas, 

enquanto correção inclui a quantidade, ou densidade, de erros, os tipos, se básicos ou em 

estruturas mais complexas, e seu efeito comunicativo.   

Pronúncia foi subdividida em 4 categorias: 1) chunking – “a divisão do fluxo de fala 

em grupos significativos de palavras, envolvendo o uso apropriado de pausas”99 (UCLES, 

2008a, p. 15) – e ritmo, ou “o uso de ritmo acentual, formas átonas e a ligação entre palavras 

para produzir um fluxo de fala com significado” 100 (UCLES, 2008a, p. 15); 2) entonação – “a 

maneira como a voz sobe e desce (altura) para apoiar o significado, expressar a atitude ou 

sentimento do falante, ou indicar que a informação é nova”101 (UCLES, 2008a, p. 15); 3) a 

produção de fonemas ou sons individuais, incluindo a correta acentuação das palavras; e 4) o 

efeito do sotaque na inteligibilidade, ou o quanto a produção de sons ou elementos prosódicos 

provenientes da língua materna do falante interferem na comunicação.  

As transcrições das entrevistas com os examinadores foram analisadas buscando, 

assim, menções a cada um desses elementos constitutivos. Após agrupar todas as citações da 

fala dos examinadores referentes a cada uma das subcategorias, as transcrições, em conjunto 

com as anotações feitas pelos examinadores e pela pesquisadora, foram examinadas buscando 

os momentos em que os examinadores pareciam decidir, ou mudar de idéia, em relação a cada 

uma das notas dadas, e se alguma das subcategorias é mencionada como tendo sido 

considerada nessas decisões.  

Como nesse estudo tínhamos apenas os dados referentes a um candidato, não foi 

possível fazer as análises de variância, após codificar os comentários dos examinadores, que 

                                                 
98 Discourse markers. 
99 The division of the flow of speech into meaningful word groups, involving the appropriate use of pausing. 
100 The use of stress-timing , weak forms and the linking of words to produce a meaningful flow of speech. 
101 The way the voice rises and falls (pitch) to support meaning, convey the speaker’s attitude/emotion, or 
indicate new information. 
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permitiriam indicar estatisticamente quais dos fatores influenciaram mais na avaliação de cada 

um dos critérios, como foi feito em Brown, Iwashita e McNamara (2005).    

 

 

4.4.2.4 As análises quantitativas do discurso do candidato 

 

 

 Após uma primeira análise das notas atribuídas ao candidato e dos momentos em que 

os examinadores mencionavam mudar suas notas, ou estar em dúvida em relação a elas, 

decidimos investigar mais detalhadamente os critérios Fluência e Coerência e Pronúncia. 

Como mencionado anteriormente, as mudanças de notas e as maiores discrepâncias entre as 

notas dadas foram para esses dois critérios.   

 Nos estudos que buscaram validar a nova grade de Produção Oral do IELTS (Brown 

2004, 2006) e nos que utilizavam dados do discurso dos candidatos para construir grades de 

avaliação oral (Brown; Iwashita; McNamara, 2005; Fulcher, 1996), várias medidas foram 

aplicadas ao discurso dos candidatos para comparar seu desempenho com a progressão dos 

níveis de proficiência apresentados pelas grades, por exemplo, densidade lexical, 

complexidade e hesitação. Nos estudos mencionados, as medidas foram utilizadas dando 

seguimento à coleta e análise dos dados de protocolo verbal com os critérios mencionados 

pelos avaliadores (Brown, 2004; Brown; Iwashita; McNamara, 2005). Algumas dessas 

medidas relacionadas à fluência foram aplicadas a partes da entrevista avaliada neste estudo 

para comparação com os níveis descritos nos estudos citados. 

 Alguma medida da velocidade de fala parece sempre estar presente quando se fala em 

medidas para fluência, mesmo que não haja consenso na forma de medi-la. Brown, Iwashita e 

McNamara (2005) seguem Ortega (1999) ao medir o número de sílabas produzidas por 

segundo. Segundo Hieke (1985), a medida considerada como norma seria de 6 sílabas por 

segundo, porém o modo (leitura, palestra, etc.) e o tipo do discurso (casual ou deliberado) 

teriam influência sobre essa velocidade, sendo que uma média acima de 4 sil/seg seria 

aceitável para fala improvisada. Skehan (2009) utiliza sílabas por minuto, enquanto Brown 

(2004) usa palavras por minuto, medida considerada ultrapassada por Hieke (1985).   

O estudo de Brown utilizava as medidas em relação à segunda parte da entrevista do 

IELTS, a tarefa de monólogo. Além disso, o cálculo da velocidade de fala foi feito depois dos 
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dados serem “limpos (podados de reparos, repetições, falsos inícios e pausas preenchidas)”102 

(Brown, 2004, p.76). Reparo nesse caso é definido da mesma maneira que auto-correção 

(reinícios e repetições).  De forma a manter o paralelismo com os resultados dos estudos 

mencionados, e possibilitar comparações103, fizemos uma contagem de palavras por minuto da 

parte 2 da entrevista do candidato após remover as repetições e pausas preenchidas. A média 

resultante - 100,5 palavras por minuto - classifica o candidato como mais aproximado dos 

candidatos que obtiveram nota 6 no estudo citado, cuja média era de 103,5 palavras por 

minuto (sendo 87,2 a média de palavras para a nota 5). No entanto, se considerarmos a 

medida que parece ser a mais aceita de sílabas por segundo, o candidato deste estudo não 

atinge as 4 sílabas por segundo consideradas padrão por Hieke (1985), ficando com uma 

média de apenas 2 sílabas por segundo.  

 Se seguirmos a definição de reparo de Brown (2004), e contarmos o número de 

repetições em cada 100 palavras considerando as Partes 2 e 3 da entrevista de IELTS, teremos 

a média de 4,4, abaixo da média dos candidatos que obtiveram nota 8 (5,49). Brown, Iwashita 

e McNamara (2005) contam o número de repetições por minuto, o que, nesse caso, 

considerando somente a tarefa de monólogo, classificaria o candidato ainda acima do nível 

mais alto descrito por eles (os candidatos classificados no nível 5 obtiveram uma média de 

3,46 repetições por minuto).  

 A hesitação foi medida em Brown (2004) pela proporção entre o tempo das pausas em 

relação ao tempo de fala, medido em milissegundos, e pelo número de pausas em relação ao 

número de palavras, todos referentes à tarefa de monólogo. Pela primeira medida, nosso 

candidato estaria abaixo dos que obtiveram nota 5, com 2,08 quando a média foi de 3,22, mas 

ainda dentro do desvio padrão (1,51). O número de pausas em relação ao número de palavras 

também classificaria o candidato abaixo da proporção obtida para 5, com 2,7 em comparação 

a 6,37, abaixo ainda do desvio padrão (1,28). Brown, Iwashita e McNamara (2005) contam o 

número de pausas preenchidas e o número de não preenchidas, de 1 segundo ou mais, para 

cada minuto de fala. As duas contagens colocariam o candidato no nível 2, dos 5 descritos por 

eles, com 6 pausas de cada tipo por minuto. No estudo mencionado, o tempo total de pausa foi 

calculado por minuto em porcentagem, o que classificaria o candidato abaixo do nível 1, com 

                                                 
102 (...) cleaned (pruned of repairs, repeats, false starts and filled pauses). 
103 Destaco que a utilização das medições encontradas na literatura relevante foi apenas no intuito de comparar o 
desempenho do candidato analisado aqui com os padrões encontrados em outros estudos que utilizaram essas 
medidas. Os dados quantitativos do discurso do candidato foram utilizados como uma complementação da 
análise do desempenho, e não como indicadores deste. 
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32% do tempo da tarefa de monólogo em silêncio, acima dos 25% dos candidatos do nível 

mais baixo. Os autores não apresentam nenhuma medida relativa à posição das pausas. 

 Assim, como podemos observar no resumo das contagens apresentado na tabela 4, em 

comparação aos candidatos dos estudos citados, o nosso candidato seria classificado como 

acima de 8 em relação a repetições, e abaixo de 5 em relação ao número e tempo de pausas. A 

velocidade de fala, por outro lado, seria classificada como 6, segundo Brown (2004), porém 

abaixo da média padrão, segundo Hieke (1985). Observamos que o número de pausas longas, 

acima de 1 segundo, não fica acima da média considerada intermediária no estudo de Brown, 

Iwashita e McNamara (2005), porém o grande número de pausas pequenas faz com que a 

proporção entre tempo falado e em silêncio seja mais aproximada dos candidatos que 

obtiveram classificações mais baixas. 

 
 
Tabela 4: Resumo das medidas de fluência 
 
 Definição e Fonte Resultado Nível 

Atingido 
Velocidade de 

fala 
palavras por minuto no monólogo 
(Brown, 2004) 

100,5 palavras/min 6 
(IELTS) 

 sílabas por segundo no monólogo 
(Brown; Iwashita;  McNamara, 2005; 
Ortega, 1999; Hieke, 1985).  

2 sílabas/seg abaixo da 
média padrão 
de 4sil/seg 

Reparo repetições por 100 palavras (Brown, 
2004) nas partes 2 e 3 

4,4 reparos/100 
palavras 

8  
(IELTS) 

 repetições por minuto (Brown; 
Iwashita; McNamara, 2005) 

3,46 reparos/min 5 (máximo 
na escala) 

Pausas proporção entre tempo de pausas e de 
fala no monólogo (Brown, 2004) 

2,08 5       
(IELTS) 

 pausas por palavras no monólogo 
(Brown, 2004) 

2,7 <5       
(IELTS) 

 pausas preenchida e não 
preenchidas por minuto (Brown; 
Iwashita; McNamara, 2005) 

6 pausas por minuto 2 (numa 
escala de 5 

níveis) 
 tempo total de pausa por minuto 

no monólogo (Brown; Iwashita; 
McNamara, 2005) 

32% em silêncio 1(numa 
escala de 5 
níveis 

 

 

 Em relação às medidas de Pronúncia, Brown, Iwashita e McNamara (2005) utilizam 

medidas de entonação e ritmo, além de classificar as palavras como significativas ou não e 

dividir as significativas em semelhantes ou não à pronúncia alvo (target-like) em termos de 

terminações morfofonêmicas e acento. Considerei essa medida desnecessária para este estudo, 

além de impraticável em relação a estabelecer o que seria semelhante ou não à pronúncia 
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alvo, pois os problemas de pronúncia mencionados pelos examinadores, como veremos mais 

adiante, não são julgados como impedindo a comunicação. As especificações do manual de 

instruções para o examinador (UCLES, 2008a) e da grade oral do IELTS estabelecem que 

tanto a produção de sons individuais quanto o sotaque (accent) sejam julgados em relação à 

inteligibilidade e não em relação a um alvo estabelecido (ver também Taylor, 2006b).  

A medida de entonação, através de unidades de entonação completas ou incompletas, 

bem como a de ritmo, que julgava se partes do discurso eram produzidas com ritmo acentual 

ou silábico, necessitavam de recursos externos além das possibilidades desta pesquisa. Além 

disso, já que os problemas de Pronúncia mencionados pelos examinadores coincidiam com os 

elementos em que os critérios Fluência e Coerência e Pronúncia se sobrepõem, ou seja, 

velocidade de fala, chunking e ritmo, julguei que as medidas de fluência seriam suficientes 

para o objetivo desta pesquisa. 
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5. RESULTADOS  

 

 

Neste capítulo apresento os resultados da análise dos dados para responder minhas 

perguntas de pesquisa.  Inicio a discussão pela maior dificuldade dos examinadores, o que 

gerou um estudo mais aprofundado em termos de conceituação e medidas quantitativas: o 

critério Fluência e Coerência e sua relação com Pronúncia.  A seguir, buscando compreender 

a relação entre os critérios da grade para a atribuição de notas, minha primeira pergunta de 

pesquisa, acrescento à discussão o que foi mencionado em relação aos outros dois critérios da 

grade de avaliação, Recursos Lexicais e Abrangência e Correção Gramaticais, que 

apresentaram avaliações mais uniformes.  

De modo a responder a segunda pergunta de pesquisa, que diz respeito à saliência aos 

examinadores dos diferentes aspectos que compõem os critérios de avaliação, relaciono as 

menções a cada um dos componentes dos quatro critérios da grade (ver quadro 3), buscando 

quais deles tiveram relação com as decisões dos avaliadores. As sobreposições mencionadas 

para todos os critérios estão relacionadas logo após os comentários sobre cada um.  

Para responder a terceira pergunta de pesquisa, os outros critérios mencionados pelos 

avaliadores que não estivessem na grade foram investigados. Esses outros critérios revelaram-

se ser não mais do que interpretações do que está descrito, e não critérios distantes do que é 

esperado que os avaliadores usem. A terceira seção deste capítulo discute, portanto, algumas 

questões decorrentes da análise dos comentários dos avaliadores que não diziam respeito 

diretamente aos quatro critérios da grade: a) as inferências sobre as situações de uso futuro da 

língua ajudam o candidato? b) a imagem que o examinador tem do candidato afeta a 

avaliação? c) a grade analítica consegue fazer com que os examinadores não avaliem 

holisticamente? 

  Finalmente, as dificuldades apresentadas pelos examinadores na utilização da grade e 

na condução do exame são apresentadas na quarta seção. Conforme poderá ser visto na 

análise apresentada, todas as dificuldades são, na verdade, relativas a seguir os procedimentos 

determinados para a execução da entrevista, seja seguir o roteiro para interagir com o 

candidato ou usar a grade e avaliar o candidato da maneira estabelecida nos treinamentos de 

avaliadores. Assim, organizei as questões que surgiram em relação às dificuldades dos 

examinadores também em forma de perguntas, pois são todos questionamentos sobre a arte de 

avaliar. 



 68 

  Os excertos das entrevistas com os examinadores estão organizados de acordo com a 

argumentação que estão sustentando. A pesquisadora está identificada com a inicial P e o 

candidato com C. O examinador é identificado pela letra E e o número da entrevista, de um a 

cinco. Nos casos em que o diálogo entre o candidato e a entrevistadora do vídeo foi incluído, 

a entrevistadora está identificada pela letra E, sem número. No final de cada excerto, a 

legenda tem o intuito de ajudar o leitor a localizar o comentário nas transcrições de todas as 

entrevistas com os examinadores, que estão em suas versões completas no Anexo VII. Após a 

identificação do examinador, conforme mencionado, o número da intervenção é identificado 

pela letra I e o número correspondente ou as iniciais “Just.” referentes à primeira parte da 

entrevista, chamada de Justificativa, ou “Con.”, que se refere à conversa final, após o fim da 

assistência ao vídeo. Por exemplo, no excerto 1, a legenda E2 – I2 corresponde à segunda 

intervenção na entrevista com o segundo examinador. Para melhor visualização, a parte 

relevante para a discussão está em negrito.  

 

 

5.1 As Avaliações de Fluência e Pronúncia causam mais dificuldade para o avaliador 

 

 

Como já mencionado, Fluência e Pronúncia foram os critérios que os examinadores 

demonstraram ter mais dificuldade em atribuir a nota. Quatro dos cinco examinadores 

modificaram as notas de pelo menos um desses dois critérios, sempre um ponto para baixo, ao 

assistir a entrevista pela segunda vez. Pronúncia foi o critério com maior discrepância e 

mudanças de notas. No entanto, foi também o que apresentou a maior média no primeiro 

momento, quando os examinadores assistiram à entrevista e deram as notas. Reproduzo, a 

seguir, os descritores do exame relativos a esses dois critérios (ver grade de avaliação 

completa no Anexo II)104.  

 

 

 

                                                 
104 Como podemos observar na grade, enquanto as faixas mais altas procuram focalizar o que o candidato 
consegue fazer (ver Taylor, 2006b), as mais baixas descrevem o desempenho do candidato de forma mais 
negativa, ou seja, considerando o que ele não consegue fazer , como no trecho “incapaz de expressar uma 
mensagem básica” (unable to convey basic message) na faixa 3 da descrição de Fluência e Coerência. É 
interessante observar também que, na minha experiência como examinadora, os níveis mais baixos raramente 
são utilizados, ou seja, os candidatos se inscrevem já com algum preparo para o exame. 
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Band Fluency and coherence Pronunciation 

9 - speaks fluently with only rare repetition or self-correction; any hesitation 
is content-related rather than to find words or grammar 
- speaks coherently with fully appropriate cohesive features 
- develops topics fully and appropriately 

- uses a full range of pronunciation features with 
precision and subtlety 
- sustains flexible use of features throughout 
- is effortless to understand 

8 - speaks fluently with only occasional repetition or self-correction; 
hesitation is usually content-related and only rarely to search for language 
- develops topics coherently and appropriately 

- uses a wide range of pronunciation features 
- sustains flexible use of features , with only 
occasional lapses 
- is easy to understand throughout; L1 accent has 
minimal effect on intelligibility 

7 - speaks at length without noticeable effort or loss of coherence 
- may demonstrate language-related hesitation at times, or some repetition 
and/or self-correction 
- uses a range of connectives and discourse markers with some flexibility 

- shows all the positive features of Band 6 and 
some, but not all, of the positive features of Band 
8 

6 - is willing to speak at length, though may lose coherence at times due to 
occasional repetition, self-correction or hesitation 
- uses a range of connectives and discourse markers but not always 
appropriately 

- uses a range of pronunciation features with 
mixed control 
- shows some effective use of features but this is 
not sustained 
- can generally be understood throughout, though 
mispronunciation of individual words or sounds 
reduces clarity at times 

5 - usually maintains flow of speech but uses repetition, self-correction 
and/or slow speech to keep going 
- may over-use certain connectives and discourse markers 
- produces simple speech fluently, but more complex communication 
causes fluency problems 

- shows all the positive features of Band 4 and 
some, but not all, of the positive features of Band 
6 

4 - cannot respond without noticeable pauses and may speak slowly, with 
frequent repetition and self-correction 
- links basic sentences but with repetitious use of simple connectives and 
some breakdowns in coherence 

- uses a limited range of pronunciation features 
- attempts to control features but lapses are 
frequent 
- mispronunciations are frequent and cause some 
difficulty for the listener 

3 - speaks with long pauses 
- has limited ability to link simple sentences 
- gives only simple responses and is frequently unable to convey basic 
message 

- shows all the positive features of Band 2 and 
some, but not all, of the positive features of Band 
4 

2 - pauses lengthily before most words 
- little communication possible 

- speech is often unintelligible 

 

 

Em primeiro lugar, como podemos ver nos excertos 1 e 2 sobre Fluência, os 

examinadores comentaram explicitamente estarem em dúvida em relação a esses critérios. No 

excerto 1, logo no inicio da entrevista, a pesquisadora provoca o examinador com perguntas já 

que ele havia apenas tomado notas sem interromper o vídeo. Após uma longa resposta 

apontando os erros de gramática e vocabulário do candidato, temos a seguinte troca: 
 

Excerto 1  

 P: So these were the most salient at the beginning of the interview, in the first part, 
you think, the grammar and the vocabulary? 
E2: I think so far, there is a tendency for me to think he’s probably not an 8 or a 9, 
because he does expand on what he says but (…)  it’s not fast and he’s not using a 
variety of linking expressions yet but, still,  it’s difficult to say. (E2- I2) 

 

 No segundo excerto, o examinador inicia sua justificativa, logo no inicio da entrevista, 

demonstrando sua dúvida em relação à nota de Fluência.  
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Excerto 2 

P: Yeah, what grade did you give, then?       
E4: I gave him a 7 for Fluency. I was in doubt between 7 and 6 because he’s very 
slow. (E4 – Just) 

 

Já no excerto 3 o examinador diz claramente que a avaliação de Pronúncia foi a mais 

difícil justamente pela sua sobreposição com Fluência, o fez com que ele ficasse temeroso de 

penalizar o candidato duas vezes pelo mesmo problema. Este excerto também faz parte da 

primeira parte da entrevista, a justificativa, anterior à segunda assistência.  

 

Excerto 3  

Pronunciation was the most difficult, I think, I don’t know if it’s because it was the 
last one, but it was the most difficult skill for me to assess. It could be because of, I 
was trying not to be influenced by the Fluency, since I had already penalized him 
for his slow speech in the Fluency, I didn’t want that to interfere with the 
Pronunciation, so I was going from 5 to 6, 5 to 6, and then, in the end, I decided to 
give him a 6 because I didn’t want to over-penalize him because of pace (…). (E5 – 
Just) 

 

Podemos observar nesse último excerto a menção à velocidade de fala do candidato 

(pace). Verificamos que este foi o componente (ver quadro 3) que todos os examinadores 

mencionaram, considerando-a “lenta” (ver excerto 2). No entanto, é interessante observar que 

os dois avaliadores que atribuíram as notas mais altas (7) para esse critério mencionam a 

possibilidade de a velocidade ser uma característica pessoal e, portanto, não passível de 

julgamento, como podemos observar no excerto 4, que se refere à justificativa da nota de 

Fluência. Esses dois examinadores também classificam a fluência do candidato como 

“natural”, como vemos no início do excerto 4, enquanto, para os outros três, a velocidade de 

fala não é natural (excerto 5), apesar de dois mencionarem que no final da entrevista ele está 

mais a vontade, mais natural. No excerto 5, esta é a primeira fala da justificativa, logo após 

dar as notas em sequência.  

 

Excerto 4 

Fluency, again, he’s very fluent, very comfortable with the language and he 
uses some cohesive devices very well, he sounds quite natural sometimes (…) 
he doesn’t speak very fast, but again, maybe he doesn’t speak that fast in Portuguese 
either so that’s difficult to, to bring him down on. (E2 - Just) 
 
Excerto 5  

 It was very hesitant, uh very slow, I thought that was very, it dragged on for, uh, you 
know, the pace was just not natural. (E5 – Just.) 
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Como vimos nos excertos acima, a velocidade de fala foi mencionada tanto para a 

justificativa das notas de Fluência quanto para Pronúncia. O manual de instruções do 

examinador (UCLES, 2008a) também estabelece essa proximidade. Segundo esse documento, 

uma velocidade de fala mais rápida possivelmente afetará a pronúncia, impactando na 

produção de sons individuais e nas conexões entre as palavras, enquanto uma velocidade mais 

lenta afeta a fluência.  

 Brown e Taylor (2006, p. 16) relatam que a avaliação da velocidade de fala era sentida 

como problemática quando os candidatos falavam mais lentamente por estarem “deliberando 

sobre o que estavam dizendo” 105, quando iniciavam mais lentamente mas mantinham um 

ritmo constante ou mesmo quando falavam rápido demais. Como vimos na análise 

quantitativa, dependendo de como é feita a medição, se por número de palavras por minuto ou 

número de sílabas por segundo, o candidato seria classificado como 6, a mesma média obtida 

nas avaliações deste estudo para os critérios Fluência e Coerência e Pronúncia, se 

considerarmos as notas do primeiro momento de avaliação, ou abaixo da média padrão com 

apenas 2 sílabas por segundo (a metade das 4síl/seg consideradas padrão). Assim, a 

velocidade de fala parece ser o indicador em que os avaliadores de certa forma estão de 

acordo, pois todos o mencionam como problemático para esse candidato. 

   Em relação à continuidade, a quantidade de pausas é mencionada apenas 

indiretamente, como no excerto 6 em que o examinador para o vídeo durante a primeira 

resposta prolongada do candidato e inicia seu comentário com a seguinte observação:  

 

Excerto 6 

It’s like he’s thinking, he thinks a lot and that hinders his, his delivery (…). (E5 – I5) 
 

No entanto, a posição das pausas é enfatizada como um dos problemas do candidato. 

Os avaliadores fazem suposições quanto aos motivos das pausas, se por problemas de 

gramática ou vocabulário, ou pelo candidato estar traduzindo do português. No excerto 7, o 

examinador está dando um fechamento à entrevista, na conversa final, repassando todas as 

notas e justificativas, quando demonstra supor que o candidato faz pausas para não cometer 

erros de gramática.  

 

 

 
                                                 
105 (...) deliberated over what they were saying.  
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Excerto 7  

(…) his Grammar is not as accurate as it could be (…) and, when he doesn’t correct 
himself, he actually stops to think about what the, the right verb is, or what the right 
preposition is (…). (E5 – Con) 
  

 No excerto 8, o examinador comenta durante o monólogo do candidato que as pausas 

para buscar palavras prejudicam sua fluência. Já no excerto 9106, observamos que o 

examinador interrompe a resposta do candidato em vídeo para comentar que o motivo das 

pausas seria o candidato estar traduzindo do português. 

 

Excerto 8 

This is a problem for his Fluency because he is searching for words, yeah? that 
would, something that would bring his fluency a little bit down, cause he can’t access 
the right vocabulary for what he wants to say, he can’t build the sentence. (E4 – I22) 
 
Excerto 9 

C: (…) there was a time (.) eh they (.) allowed to children (.) to decide (.) when they 
want (.) to (.) learn the things, when they want (.) to (.) learn reading, and uh it didn’t 
work (.) so well (.)  because, maybe because uh children need (.) to have some uh: 
people taking uh: order to them, and (.) giving orders and (.) deciding (.) for them (…) 
 
The thing is that he’s translating each part of the sentence, and then he stops and 
thinks “they, allowed, to children, to”. (E5 – I35) 
 

 A posição das pausas também aparece em menções quanto a “chunking”. Como 

podemos observar nos excertos 10 e 11, dois examinadores mencionam as pausas em posições 

que Merlo (2006) chama de fronteiras sintáticas fracas, ou seja, no meio de locuções 

(phrases), o que seriam consideradas pausas hesitativas, e, portanto, disfluentes (Almeida, 

2009; Merlo, 2006). O excerto 10 é a primeira fala da justificativa, iniciando por Fluência e 

Coerência, enquanto o 11 é uma parte de uma longa explicação (ver Anexo VII) sobre a 

dificuldade em pesar todos os elementos deste critério - marcadores do discurso, pausas e 

coerência.   

 

Excerto 10 

Well, for Fluency and Coherence I gave a 5 because I thought that, although he was, 
off course, speaking and putting sentences on (the right) order, but they were not 
proper chunks, he used to say, to pause, you know, at a sort of phrase level “in the 
city (.) close (.) to” and he’s pronouncing word by word. (E1 – Just)  
 

                                                 
106 Quando se torna relevante para a compreensão da análise do comentário, transcrevo, destacado em quadro, a 
fala do candidato que motivou o comentário imediatamente antes da fala do examinador. Ver Anexo III para as 
convenções de transcrição utilizadas. 
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Excerto 11 

(…) what I don’t agree with 6 for him is that I don’t think his coherence is lost at all, 
(…) he does stop mid-sentence, however, these will not affect coherence  (E4 – I12) 

 

  Podemos observar a posição das pausas do candidato na transcrição de parte da 

entrevista avaliada, a Parte 2, que está transcrita com todas as posições e tempos de pausas, 

conforme as convenções descritas no Anexo III, no quadro 4. Como não encontramos 

nenhuma medida de posição de pausas, contamos as que julgamos poderem ser consideradas 

pausas hesitativas segundo a definição de Merlo (2006), ou seja, entre locuções, marcadas em 

vermelho. Considerando a Parte 2, que foi utilizada para as outras contagens, chegamos ao 

total de 11 pausas hesitativas de um total de 75 pausas. 

 

 
Quadro 4: Transcrição da Parte 2, o monólogo, da entrevista com o candidato 

 
 

C: Yeah of course (0,5) Uh::: (2,3) I studied (0,5) from five to fifteen years (0,9) in a school (0,7) uh: 
(0,2) in a city (1,2) close from (1,1) the capital (0,3) of our state. the name of the city was Lageado 
(0,3) and I studied in a in a German uh school (0,7) called (0,3) Alberto Torres school (0,5) uh: (0,8) 
and I (0,4) did my (our) f:irst gree- degree of primary school and secondary school (0,4) at that place. 
(0,9) and uh: (2,2) there was a lot of things I (0,3) actually liked at that school (.) like (0,7) the sports 
place, (0,5) uh: because we have (0,5) big field to play (.) soccer (0,4) and (0,8) we had (0,8) indoor 
soccer too which: (0,3) I liked to do at that time, (0,5) and uh: (0,8) other places I liked (0,3) at that 
school was the library it was a massive (0,3) library with (1,0) ((levanta levevente a mão))  a huge 
number of: (.) of books (0,4) in (0,5) many languages (0,5) we had schools in German (1,4) a 
beginning in English (0,8) the same time (0,6) and uh: (1,2) the scientific (0,8) chemistry (0,3) places 
(0,3) and (0,7) physics (0,6) where they have uh: (0,6) laboratories (.) uh (0,5) well prepared (0,7) to 
teach everything (0,5) to learn everything about you. you need at that time (0,7) and uh: (2,5) it was a 
very organized school (.) because they- (0,4) they- (0,3) bring (1,2) the medical school (0,4) they 
have in German so (0,6) it was: (0,8) a little bit different than (0,5) the public schools we had (0,4) in 
the same city (0,4) and that’s: one of the reasons I (0,4) enjoy it (0,5) so much and (0,8) I  actually 
(1,0) feel (0,7) that was: (0,9) a good (.) part of my life and give me a lot of experience to (1,0) do my 
(0,5) the rest of my (.) job life you know (.) so (0,5) 

 

 

 A dificuldade em distinguir quais pausas são apropriadas e quais não são é 

mencionada também pelos avaliadores nos estudos de Brown (2006) e Brown, Iwashita e 

McNamara (2005). Em Brown (2006), a frequência das hesitações em conjunto com as 

repetições e seu efeito na coerência foram os fatores decisivos para a determinação dos níveis 

entre os candidatos. Aqui a frequência das pausas é mencionada em conjunto com a posição 

das mesmas, apesar das medidas quantitativas de pausas terem classificado nosso candidato 

em níveis mais baixos do que as medidas de velocidade e repetições. 
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É interessante observar que chunking é mencionado tanto para Fluência e Coerência 

(excertos 10 e 11) quanto para Pronúncia (excerto 12), num claro ponto de sobreposição entre 

os dois critérios. No excerto 12, que faz parte da conclusão final sobre cada nota dada pelo 

examinador após o término do vídeo, o examinador deixa clara a sobreposição ao mencionar 

FC durante a explicação para a nota de Pronúncia.  

 

Excerto 12 

And his Pronunciation, he has good moments (…) But, but there are the moments that, 
specially chunking, when I watched it a second time it became more evident, it’s not 
just the Coherence and the Fluency but the chunking of the words is, is a bit funny. 
(E5 – Con) 

 

No manual de instruções para o examinador, chunking está em Pronúncia, porém a sua 

definição, “a divisão do fluxo de fala em grupos significativos de palavras, envolvendo o uso 

apropriado de pausas” (UCLES, 2008b, p.15), inclui a posição das pausas, essenciais para a 

avaliação de Fluência.  

As repetições aparecem somente como menções à capacidade do candidato de se auto- 

corrigir, considerado um ponto positivo e que demonstra consciência linguística. No excerto 

13, novamente na justificativa final para a nota de Gr, vemos que a auto-correção é 

considerada um sinal de que o candidato está tentando se monitorar durante a produção da 

resposta. 

 

Excerto 13 

I’m quite sure that if he were to watch this again, he would probably be able to spot 
his own mistakes, there is quite a lot of self-correction, and, when he doesn’t correct 
himself, he actually stops to think about what the, the right verb is, or what the right 
preposition is, and even though he makes mistakes, he, he is trying, he’s very aware, 
he seems to be very aware of what he’s saying. (E5 – Con) 

 

Como vimos nas medidas quantitativas, repetições não foram identificadas como um 

problema para esse candidato, que seria classificado acima dos que obtiveram nota 8. Em 

relação ao candidato ter consciência e poder se corrigir, encontramos opiniões divergentes 

entre os examinadores, como podemos observar se compararmos os excertos 13 e 14. No 

próximo excerto, o examinador responde a uma pergunta da pesquisadora sobre a nota de FC 

ter sido a primeira a ser atribuída, numa interrupção logo no início da assistência ao vídeo. 
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Excerto 14 

That was the first one, when I noticed that in fact he was not putting things together 
and  that his, uh, also that his connectives were sort of very simple and that in general 
he was not, he was not really aware, he was not going back and, you know, 
rebuilding the sentence or not, he was just going through it thinking that he was 
doing fine. (E1 – I4) 
 

Já a perda de coerência devido às pausas é mencionada apenas por um examinador 

claramente, como vimos no excerto 11, ressaltando que não há perda de coerência. Nos 

excertos 12 e 14 a coerência é mencionada, mas não fica claro se os examinadores estavam se 

referindo à perda de coerência.  

No excerto 15 o examinador comenta sobre a possibilidade de os avaliadores 

observarem melhor a fluência do candidato na tarefa de monólogo e sobre o quanto a 

produção do nosso candidato havia piorado na tarefa que ele acabara de concluir.    

 
   Excerto 15 

I noticed that his production went down a little bit, specially in terms of fluency 
because he, maybe, either he was not sure of what he was going to say or maybe (…) 
then you can evaluate more closely, because maybe one or two sentences are 
produced ok but, you know, as time goes by and he starts developing he is not as fluent 
as before. It’s quite interesting, in general, the topic, you see very clearly (…) whether 
the candidate has that control over language or not. (E1 – I8) 
 

A grande maioria das menções à coerência é relacionada ao uso de marcadores 

discursivos ou elementos coesivos, denominações utilizadas sem uma maior preocupação com 

a distinção entre as duas categorias, como veremos nos excertos 16 e 18. Os avaliadores 

consideraram o candidato repetitivo em relação ao uso de marcadores discursivos. No excerto 

16, o examinador finaliza sua justificativa para a nota de FC, no início da entrevista com a 

seguinte afirmação: 

 

Excerto 16 
In relation to coherence, I think he, he had an overuse of some discourse markers as 
for example “and, so” and “because”. (E1 – Just) 

 

Um dos avaliadores, ao mesmo tempo que também considera o candidato repetitivo 

em relação a marcadores do discurso, levanta a questão da dificuldade em decidir como 

classificar os candidatos se levarmos em consideração a descrição da grade, que menciona 

“variedade de marcadores discursivos” já na nota 6, pois em geral os candidatos utilizam 

marcadores mais simples. O peso que deveria ser dado ao uso desses elementos, quando o 

candidato apresenta mais fluência do que é descrito em 5 considerando os outros elementos 
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do critério, parece ser a dificuldade exposta pelo avaliador. Este excerto faz parte da 

explicação sobre a dificuldade em pesar os elementos do critério FC, mencionada 

anteriormente. 

 

Excerto 17 

(…)“spoken discourse markers”, they tend to come up very simply, you know, like, 
people don’t use very sophisticated discourse markers (…) he repeats a lot, “actually, 
actually, actually” and “because, because, because”, (…) this is something I have a 
difficulty grading because usually the grades expect that these discourse markers 
would appear with a certain range already in band 6 (…) there are people who have 
even more fluency but stick to very simple discourse markers, so this is something that 
is hard for me to decide where to grade. (E4 – I12) 
 

Dois examinadores elogiam o uso de marcadores do discurso, ou expressões fixas, 

consideradas como “naturais”, além de auxiliarem a fluência. Nos excertos 18, inicio da 

justificativa de FC, e 19, final da entrevista, podemos observar que as expressões 

mencionadas variam de elementos coesivos para expressões, além dos marcadores 

mencionados anteriormente. 

 

Excerto 18 

He uses some cohesive devices very well, he sounds quite natural sometimes, he says 
“well, actually” and “as you know”, so lots of good expressions to kind of link or 
signal to the listener where he is going with his discourse. (E2 – Just)  
 
Excerto 19 

Some good little gambits here, expressions that he comes in with lots of times, like 
“it’s not that I’m saying that”(…) So I think that helps him I think carry the Fluency 
score and also helped a little bit towards the Pronunciation.  (E2 – I11) 
 

McCarthy (2004) relaciona alguns dos mais frequentes chunks, que são também 

marcadores de discurso: you know, I mean, I guess, (do) you know what I mean. De acordo 

com o autor, o uso dessas expressões poderia ajudar a fluência, e também a pronúncia, do 

candidato por serem recuperadas como chunks. 

 Algumas outras referências à coerência poderiam ser relacionadas ao desenvolvimento 

do tópico, mesmo que não claramente, como observamos no excerto 15 e 20. Como podemos 

ver no excerto 20, é difícil julgar o motivo pelo qual o candidato não desenvolve mais o 

tópico. Neste segmento da entrevista, o examinador queixava-se do candidato não 

desenvolver a resposta anterior. 
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Excerto 20 

(…) and he, basically he does what many candidates do (…) they just answer the 
question, and that doesn’t help him much, he goes uh “what’s the most popular sport 
in your country? the most popular sport in my country is soccer”. And then he stops, 
he doesn’t really develop, so we don’t know , it’s hard to know whether he doesn’t 
develop because he doesn’t know what to say or how to say things, so, it’s, it doesn’t 
help him with Fluency and Coherence. (E5 – I15) 

 

Em Brown (2006), conseguir expressar suas idéias é considerado um ponto de 

sobreposição entre os Critérios FC e LR e Gr, pois o candidato só consegue demonstrar estar 

disposto a manter o fluxo de fala se tiver os recursos para tal. Esta poderia ser a maior 

dificuldade com o último componente do critério Fluência e Coerência: esforço.  A disposição 

em manter o fluxo de fala é influenciada pelos recursos lexicais e gramaticais do candidato, 

além de ser uma característica difícil de ser julgada durante uma avaliação. Dois avaliadores, 

os mesmos dois que deram as notas mais altas para FC (7), julgaram que o candidato 

conseguia manter o fluxo de fala, como vemos no excerto 21, que faz parte de um comentário 

sobre o monólogo, enquanto para outros dois, os que deram as notas mais baixas (5), ele 

apresenta dificuldades em expressar suas idéias (excertos 20 e 22). No excerto 22 o 

examinador comenta o desempenho do candidato na última parte da entrevista. 

 

Excerto 21 

He’s able to keep going without much effort as I said before, he’s going slowly but I 
still think he’s able to produce, as it says in number 7, “produce long turns without 
noticeable effort”. (E2 – I7) 
 
Excerto 22 

I think this last part in turn confirms exactly the performance that the candidate had 
previously, which is, again, he’s trying to give his point of view but I believe that for 
him it’s been very hard. (E1 – I10) 
 

 Se observarmos os momentos em que os examinadores justificam suas mudanças de 

nota de fluência (excertos 23 e 24), as pausas são mencionadas como definidoras das 

mudanças, ambas para baixo.  

 

Excerto 23 

C: I’m a (.) surgeon, then, I need to be strong in my arms and legs to be standing there 
for hours in surgeries, and (.) my (.) heart (.) need to be (.)  prepared too(.) to handle 
with all that emotion 
 
Here it was very clear, Fluency here, I mean, it was very clear that it was in fact a 5, 
because I first gave him a 6 and I changed at this point (E1 – I5)  
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Excerto 24 

C: (…) because you know that’s the way (.) to prepare them better (. ) to the entire 
life, to the  jobs and everything 
 
He’s going to, towards a weaker Fluency, yeah?, like, he is hesitating more on the 
longer turns. I might have to, like, reconsider his 7 to a 6, I don’t know. (E4 – I29) 
 

No entanto, se compararmos as justificativas para as notas diversas, manter o fluxo de 

fala parece diferenciar entre 7 e 6, como observamos na mudança de nota acima e na 

justificativa para 7 no excerto 21. Já a perda de coerência é mencionada como distinguindo 

entre 6 e 7, no excerto 11, mas também nos comentários dos examinadores que atribuíram 5 

para FC, como no excerto 15. Como já mencionado, os examinadores não chegam a um 

consenso em relação à perda ou não de coerência e a manter o fluxo de fala, o que poderia 

justificar a discrepância entre 5 e 7, observada nas notas para este critério.   

Em relação aos comentários dos examinadores sobre suas dúvidas e mudanças de 

notas de Pronúncia, percebemos uma maior uniformidade nas justificativas, sendo chunking e 

ritmo o grande problema do candidato, segundo eles. As justificativas para as mudanças de 6 

para 5 foram devido à velocidade de fala, ritmo e chunking, como vemos nos excertos 25 e 

26, o primeiro no meio do monólogo do candidato e o segundo logo após o término do vídeo.  

 

Excerto 25  

I don’t know, maybe in Pronunciation I will go down to 5, I’m not sure (…) he has 
good moments, (…) his “-ed” is really good. But, there are the moments that, 
specially chunking. (E5 - Con)  
 
Excerto 26  

I don’t know, I think I will change the Pronunciation to a 5, it’s a bit too slow, I think I 
will, I’ll change to a 5, definitely ((video recomeça)) there is no rhythm, no 
intonation, no nothing, it’s just, you know ((gestos demonstrando fala contínua ))  (E1 
– I 7) 

 

Também na mudança das notas mais altas, de 8 para 7 (excerto 27), o avaliador se 

refere a “features of connected speech”, o que inclui ritmo, chunking e entonação, conforme a 

definição dada pelo manual, “a produção acima do nível de sons individuais (nível supra-

segmental), ex. ritmo/ritmo acentual, chunking e entonação”107 (UCLES, 2008a, p.15). Na 

verdade, esses elementos foram constantemente mencionados juntos, como se indissociáveis, 

                                                 
107 The production of features above the level of individual sounds (suprasegmental level), eg. rhythm/stress 
timing, chunking and intonation. 
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e as menções a entonação eram mais relacionadas a ritmo do que à utilização de modulações 

na voz para expressar atitudes, como vemos nos excertos 28, na justificativa da nota de 

Pronúncia, e no excerto 29, na justificativa final, após a entrevista. 

 
 

Excerto 27 

C: in, in my, in my way of, of feeling that, is that we still (.)  have a, a (.) big 
uh::preoccupation about uh giving (.) good schools to our (.) children  
E: Yes 
C: because you know that’s the way (.) to prepare them better (.) to the entire life, to 
the jobs and everything 
 
 (…) the way he’s answering so haltingly, he’s kind of, he’s talking himself out of an 8 
because the features of connected speech are not consistent. (E2 – I10) 
 
 
Excerto 28 

And for Pronunciation I was in doubt between a 6 and a 7 because in fact it was, I 
mean, I could understand him, it was easy, but the stress was really a problem, 
because he didn’t know how to put, you know, chunks together and, as a result of 
that, intonation was, I mean, was also a sort of paced. (E1 – Just) 
 
Excerto 29 

In Pronunciation I gave a 6, I said that it was influenced by his Fluency, because the 
rhythm was not correct, but, for example, individual sounds, although he had some 
problems, but very small problems, I don’t think it’s affected communication at all. All 
right, he could communicate, we could understand what he said without any problem, 
the only thing that I, I could see that was a problem in terms of pronunciation was his 
rhythm, stress and intonation. (E3 - Con) 
 

 

Em relação à produção de fonemas, ou sons individuais, como observamos no excerto 

25, os avaliadores, com apenas uma exceção, elogiaram o candidato em alguns momentos, 

ressaltando casos em que ele pronuncia palavras ou sílabas melhor do que os candidatos, ou 

alunos, brasileiros em geral (ver excerto 30) ou supondo que ele tivesse aprendido através de 

contato com falantes nativos (excerto 31).  

 

Excerto 30 

You see, “languages” for example. That’s, that was one of the words that caught my 
attention for Pronunciation when I was between 5 and 6, not many Brazilians say 

/ɑɑɑɑlæŋgwǺȴǺz/, they usually say /ɑlæŋgwǺȴs/, I mean, the, the three syllables are 
lost, and that was quite good, I thought “oh, that’s nice”, so… (E5 – I24) 

 
 



 80 

Excerto 31 

So here “mayor”, not very often that non-native speakers can pronounce it correctly, 
it  becomes “major” or whatever, “it’s alright”, and he sounds as if he’s had contact 
with native speakers, it sounds as if he’s been to the US or in some sort of native 
speaking environment. (E2 - I3) 

 

Outros apenas consideram a pronúncia do candidato clara, com pequenos problemas 

que não afetam a comunicação, como mencionado no excerto 29. Em geral, os comentários 

sobre a inteligibilidade ressaltam que é possível compreender tudo o que ele quer dizer, como 

vimos nos excertos 29 e 31e vemos na justificativa da nota de Pronúncia no excerto 32. 

 

Excerto 32 

Pronunciation, I think at all times you can understand what he’s trying to say, also 
because he does speak, uh, fairly slowly but clearly, uh, I would award him an 8, I 
mean, not a 9 because he doesn’t link, uh, his speech, uh, “connected speech” I think 
could be developed, linking uh the sounds better together, but again, as I said before, 
at all times, audible, comprehensible. (E2 - Just) 

 

  

Se observarmos o número de intervenções, como vimos anteriormente na tabela 3, o 

critério Pronúncia é o que apresenta menos comentários para quatro dos cinco examinadores, 

totalizando 15% dos comentários, no que coincide com o estudo de Hubbard, Gilbert e 

Pidcock (2006), que apresentou os resultados dos comentários de 3 examinadores submetidos 

à técnica de Protocolo Verbal Concomitante ao avaliar candidatos de CAE. Dentre os 

comentários sobre Pronúncia no nosso estudo, a grande maioria refere-se à produção de sons 

individuais, com ritmo, chunking e acento logo depois. Apesar de ser o elemento com mais 

saliência, não parece que a produção de sons individuais tenha sido decisiva para a 

determinação das notas, pois, como podemos observar no excerto 25, ela é elogiada tanto 

pelos avaliadores que deram as notas mais baixas (5) quanto as mais altas (8). Nesse sentido, 

os resultados deste estudo não parecem estar de acordo com a afirmação de Brown (2000, p. 

124) de que “a pronúncia será saliente ao avaliador quando causar problemas”, já que os 

examinadores aqui salientaram a boa produção de sons individuais do candidato e a 

inteligibilidade. 

Todos os avaliadores mencionam inteligibilidade e velocidade de fala. No entanto a 

decisão pelas notas parece ter sido influenciada por esses aspectos em conjunto com ritmo, 

chunking e acento (stress), provavelmente pela indissociabilidade desses critérios e também 

pelo fato de esses critérios estarem explicitados na grade de avaliação e tornarem-se, assim, 
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foco de atenção na análise, na descrição e na justificativa da nota atribuída ao desempenho do 

candidato.108  

 O nosso candidato parece ter problemas justamente nos componentes em que Fluência 

e Coerência se sobrepõem: velocidade, chunking e ritmo. Essa poderia ser uma justificativa 

para os dois critérios terem apresentado discrepâncias de notas e problemas para os 

examinadores. Em Brown (2006), os examinadores mencionam que FC parece dominar os 

outros critérios, ou influenciar todos os outros:  

 

(...) Se eles mantém o fluxo de fala você pensa ‘bem, eles sabem falar inglês’. E você 
tem que ser muito disciplinado como examinador para olhar para os outros – léxico e 
gramática -  para dar uma nota apropriada porque senão você diz ‘bem, eles devem 
ter vocabulário suficiente eu pude entender’(...) 109. (Brown, 2006, p.61) 

 

Este estudo também aponta nessa direção: nos vários pontos de sobreposição com 

outros critérios, podemos observar que FC é influenciado por todos os outros, principalmente 

por Pronúncia. Talvez, as discrepâncias observadas aqui sejam justificadas pela dificuldade 

em discriminar esse critério em relação aos outros, ou ainda por necessitarmos de uma maior 

descrição para que essa diferença possa ser feita.  

 

 

5.2 Recursos Lexicais e Correção e Abrangência Gramaticais: os critérios mais salientes e 

com avaliações mais homogêneas. 

 

 

Apesar de todos os examinadores atribuírem a mesma nota (6) para o candidato no 

critério Recursos Lexicais, uma primeira análise dos comentários deu a impressão de 

divergências nas opiniões dos examinadores quando alguns classificavam os recursos lexicais 

como “limitados” (“limited” ) e outros como “elaborados” (“elaborated”), ao mesmo tempo 

que apareceram algumas divergências quanto ao uso apropriado de alguns termos, como 

veremos mais adiante. Entretanto, após uma análise mais detalhada dos componentes do 

critério, de como eles se apresentam na grade, e dos comentários dos examinadores em 

                                                 
108 Na grade de avaliação anterior à mudança, inteligibididade era o fator principal para a determinação das notas 
de Pronúncia. Não havia especificação explícita aos componentes ritmo, chunking e acento.    
109 If they keep talking you think ‘oh well they can speak English’. And you have to be really disciplined as an 
examiner to look at those other – the lexical  and the grammar – to really give them an appropriate score 
because otherwise you can say ‘well you know they must have enough vocab I could understand them’. Esta 
citação é uma reprodução da fala de um dos examinadores entrevistados no estudo de Brown (2006). 
Mantivemos, na tradução, a pontuação utilizada no original.  
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relação a cada um deles, observei que, em geral, essa nota demonstra uma certa uniformidade 

de impressões dos examinadores em relação ao candidato. Apesar das divergências, que 

parecem estar associadas ao que foi mais saliente para um ou outro avaliador, todos 

concordaram que o candidato se fazia entender, que o significado era claro, mesmo que com 

inadequações. Reproduzo, a seguir, os descritores do exame referentes aos critérios Recursos 

Lexicais e Correção e Abrangência Gramaticais. 

 

 

Band Lexical resource Grammatical range and accuracy 

9 - uses vocabulary with full  flexibility and precision in all topics 
- uses idiomatic language naturally and accurately 

- uses a full range of structures naturally and appropriately 
- produces consistently accurate structures apart from ‘slips’ 
characteristic of native speaker speech 

8 - uses a wide vocabulary resource readily and flexibly to convey 
precise meaning 
- uses less common and idiomatic vocabulary skillfully, with 
occasional inaccuracies 
- uses paraphrase effectively as required  

- uses a wide range of structures flexibly 
- produces a majority of error-free sentences with only very 
occasional inappropriacies or basic/non-systematic errors 

7 - uses vocabulary resource flexibly to discuss a variety of topics 
- uses some less common and idiomatic vocabulary and shows 
some awareness of style and collocation, with some inappropriate 
choices 
- uses paraphrase effectively  

- uses a range of complex structures with some flexibility 
- frequently produces error-free sentences, though some 
grammatical mistakes persist 
 
 

6 - has a wide enough vocabulary to discuss topics at length and 
make meaning clear in spite of inappropriacies  
- generally paraphrases successfully 

- uses a mix of simple and complex structures, but with 
limited flexibility 
- may make frequent mistakes with complex structures, 
though these rarely cause comprehension problems 

5 - manages to talk about familiar and unfamiliar topics but uses 
vocabulary with limited flexibility 
- attempts to use paraphrase but with mixed success 

- produces basic sentence forms with reasonable accuracy 
- uses a limited range of more complex structures, but these 
usually contain errors and may cause some comprehension 
problems 

4 - is able to talk about familiar topics but can only convey basic 
meaning on unfamiliar topics and makes frequent errors in word 
choice 
- rarely attempts paraphrase 

- produces basic sentence forms and some correct simple 
sentences but subordinate structures are rare 
- errors are frequent and may lead to misunderstanding 

3 - uses simple vocabulary to convey personal information 
- has insufficient vocabulary for less familiar topics 

- attempts basic sentence forms but with limited success, or 
relies on apparently memorized utterances 
- makes numerous errors except in memorized expressions 

2 - only produces isolated words or memorized utterances - cannot produce basic sentence forms 

 

 

De acordo com os comentários dos avaliadores, a variedade do vocabulário do 

candidato é considerada suficiente (“sufficient”, “ enough vocabulary”) para a realização da 

tarefa, porém não sofisticada o bastante para um 7. Assim como em Brown (2006), os 

examinadores procuraram por estilo e itens menos comuns para diferenciar os níveis 6 e 7 no 

desempenho do candidato: “para a nota 7 os examinadores observaram estilo e collocation. 

Eles ainda procuraram por uso sofisticado de itens lexicais (...)”110 ( Brown, 2006, p. 54).  No 

excerto 33 o examinador discorre sobre o desempenho em cada critério respondendo à 

                                                 
110 At band 7 examiners noted style and collocation. They still looked for sophisticated use of lexical items (…). 
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pergunta da pesquisadora sobre qual nota ele tinha em mente naquele ponto111. Sua referência 

à grade esclarece a interpretação que faz do descritor quanto ao uso de itens menos comuns e 

idiomáticos serem o que diferencia entre 6 e7 para LR. 

 

Excerto 33 

he’s starting to sort of show that he’s probably not a 7 either, in terms of vocabulary 
and that, the words that he’s using, “work, building”, uh he shows that he’s not, he 
doesn’t have a very wide range, he’s already now showing that he’s working with a 
fairly limited range, (…) he’s starting to show that he’s not a 7 in any way, because 
it says in 7 that, (…) that you’re using some uh, more, so as it says here “uses some 
less common and idiomatic terms”, and, so far, he hasn’t really showed any of that.  
(E2 – I2) 

 

 É interessante que um examinador menciona o fato de o candidato se arriscar e tentar 

usar palavras mais elaboradas, o que provoca erros, mesmo que essa característica não esteja 

presente na grade oral do IELTS (ver excerto 34). No estudo de Brown (2006) os 

examinadores solicitaram que houvesse alguma instrução quanto ao que fazer com os 

candidatos que se arriscavam mais e cometiam mais erros, nesse caso se referindo a estruturas 

gramaticais. Na grade de Produção Escrita, justamente na descrição da nota 6 do critério 

Recursos Lexicais, a tentativa de usar vocabulário menos comum porém com inexatidão está 

prevista, mas esse descritor não se encontra na grade de Produção Oral, como vemos na 

reprodução do critério acima.  

 

Excerto 34 

I gave him a 6 on Lexical, because, although he made some mistakes, but he’s 
a,a,a take risking candidate, so he tries to use something different. (E3 – Just.) 
 

O julgamento sobre quais são as palavras menos comuns são feitas pelo avaliador. Não 

há indicações sobre isso no manual de avaliação. Se tomarmos alguns exemplos de palavras 

citadas pelos examinadores como menos comuns, “field”, “ indoor” e “penthouse”, elas são 

classificadas pelo corpus do dicionário Macmillan (2010) respectivamente como: entre as 

2.500 mais freqüentes, entre as 7.500 mais usadas e “penthouse”  é “predominantemente 

receptiva; é necessário saber o que ela significa mas talvez não seja necessário produzi-la ao 

falar ou escrever” 112(Macmillan Dictionary, 2010) . No excerto 35, podemos observar o 

                                                 
111 A pesquisadora faz a pergunta para esclarecer as notas que o examinador havia feito até aquele momento sem 
interromper o vídeo ou expressar-se oralmente. 
112(…) mostly receptive. You need to know what they mean but might not need to reproduce them when speaking or writing. 
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examinador utilizando exemplos de palavras consideradas comuns, como “place”, e não tão 

comuns, “field”, para decidir entre o 7 e o 6 para LR. 

 

Excerto 35 

C: (…) and I (0,4) did my (our) f:irst gree- degree of primary school and secondary 
school (0,4) at that place. (0,9) and uh: (2,2) there was a lot of things I (0,3) actually 
liked at that school (.) like (0,7) the sports place, (0,5) uh: because we have (0,5) big 
field to play (.) soccer (0,4) and (0,8) we had (0,8) indoor soccer too (…) 
 
(…) it’s overuse of the word “place”, which, again, tells me it’s not a 7, uh, both“the 
places where they have classes” and “the places where they do sports”, uh, but he 
does use the word “field”, we have to give him credit. (E2 – I7) 
 

Um outro ponto em que o julgamento dos avaliadores  difere é em relação às 

inadequações de vocabulário. Alguns usos do candidato provocam reações divergentes dos 

examinadores. Por exemplo, o uso de “massive library” é considerado “muito bom” e 

“bonitinho” (“very good”, “ cute”) por um examinador (E4 – I20) e “estranho” (“weird”) por 

outro (E5 – I23), assim como “uni”, uma versão de “universidade” mais usada em linguagem 

oral britânica (Macmillan Dictionary, 2010), é visto com estranheza por um avaliador (E4 – 

I3), e como uma tentativa de parecer mais natural por outro (E5 – I4). Conforme mencionado 

anteriormente, essas divergências quanto ao que se torna saliente para cada examinador como 

palavra mais (ou menos comum) ou uso adequado ou inadequado, no entanto, não 

interferiram no julgamento global do desempenho do candidato nesse critério. Com apenas 

uma exceção, todos os avaliadores supõem que o candidato apresente inadequações de 

vocabulário devido à influência do português, como vemos no excerto 36 em que o 

examinador justifica sua nota de LR, e demonstra dúvida em relação a 5 ou 6.  Porém, como 

podemos observar no excerto 36 e 37, todos consideram o significado claro, apesar das 

inadequações. 

 

Excerto 36 

I was actually in doubt when giving Lexical Resource and Grammar, a 6 and a 5 
because he does seem to, the feeling that I had was that he reads a lot and he seems to 
know, to have seen a lot of words, so it varies a little bit from uh words that are fairly 
accurate and appropriate and words, that are similar to Portuguese, that don’t 
sound very well in English, but still are good. So I think that it, it, it was enough for 
the task (E5 – Just) 
 
Excerto 37 

C: (…) I (0,4) did my (our) f:irst gree- degree of primary school and secondary school 
(0,4) at that place.  
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Degree ((franzindo a testa)), yes, it’s inappropriate, but understandable.  (E4 – I18) 

 
 
 Apenas um examinador menciona claramente a capacidade de parafrasear, um dos 

elementos do critério Recursos Lexicais (E1 na Justificativa diz que viu o candidato 

parafrasear apenas uma vez). Outros afirmam que o candidato “dá uma volta e tenta chegar no 

significado” (excerto 38) ou que ele “inventa palavras”, como na justificativa para a nota de 

LR que vemos no excerto 39.  

 

Excerto 38 

This was a very bizarre sentence “keep prepared my muscles to work”, you know, like 
he, it’s, here he shows, uh, well, a problem with his grammar but also, like, a sort of 
lack of appropriate vocabulary, so, it’s the same thing that I was saying before, he 
sort of goes around and tries to manage the meaning and “oh, if I don’t have the 
right words, oh, well”, right?. (E4 – I14) 
 
Excerto 39  
Ok, and then for Lexical Resource, I gave him also a 6. Uh , he makes a lot of 
vocabulary mistakes, uh, (…) I think this sentence summarizes the idea “vocabulary 
use may be inappropriate but meaning is clear”, though he is using them wrongly, he, 
it’s, like, for example, he, instead of saying “my next door neighbour” he says “my 
close neighbour”, I mean, the context explains it because he goes on to talk about, 
like, he lives in a penthouse and there are 2 penthouses on his building, so, you, from 
the context, you get what he means and, he, when he doesn’t have the word he sort of 
creates words but he is, he is around, he’s surrounding, like, the meaning with strange 
constructions but he is getting there. (E4 – Just) 

 

Segundo a definição de parafrasear do manual do examinador – “contornar uma falta 

de vocabulário através do uso de outras palavras” 113 (UCLES, 2008a, p. 6) –, as duas técnicas 

seriam consideradas paráfrases, apesar de, dependendo da taxionomia seguida, a criação de 

palavras (word-coinage) pode ser considerada uma estratégia diferente de parafrasear 

(Dörnyei; Scott, 1997). De qualquer forma, ambas seriam estratégias compensatórias, 

implicando falhas de vocabulário. Apesar de essa capacidade ter sido considerada um ponto 

de corte importante na distinção entre 5 e 6 para os examinadores entrevistados para o estudo 

de Brown (2006), mesmo sendo reconhecidamente difícil de julgar, aqui ela não parece ter 

tido a mesma relevância.  

No entanto, a distinção entre 5 e 6 pela eventual falta de clareza no significado em 5 

parece ser um ponto em que os dados dos dois estudos coincidem. Naquele estudo, 6 em LR é 

descrito como contendo erros, mas adequado, enquanto os candidatos que obtiveram 5 

                                                 
113 (...) getting round a vocabulary gap by using other words. 
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apresentavam esforço em acessar vocabulário e alguma falta de clareza. Aqui, os 

examinadores reforçam que o significado é claro mesmo que o candidato não faça as escolhas 

de vocabulário mais apropriadas, como vimos nos excertos 38 e 39, o que justificaria todos 

terem atribuído 6 para LR. A questão do esforço em acessar as palavras, assim como a do uso 

de expressões fixas, são mencionadas em relação à Fluência, pontos de sobreposição entre os 

critérios discutidos anteriormente (ver discussão anterior a excertos 8 e 19).   

 Além dessas sobreposições, a falta de consenso dos examinadores na classificação de 

algumas inadequações como um problema de gramática ou de vocabulário indica uma questão 

de difícil distinção, potencialmente problemática em grades onde esses dois critérios devem 

ser separados (Brown; Iwashita; McNamara, 2005). Algumas dessas inadequações são 

consideradas como de vocabulário por alguns e de gramática por outros (“valuate” em E4 – 

I30: His vocabulary, “valuates”; e E1 – Just: “people evaluate”, so there were some simple 

mistakes). Em outras, o examinador inclui os dois critérios ao mesmo tempo ou não deixa 

claro de qual está falando, como vimos no excerto 38 e podemos observar também no 40. 

  

Excerto 40 

E: And why is exercise good for you? 

C: Well, in mine own case it’s good and it’s necessary because (.) I need to (.) keep 
prepared, my muscles (.) to work, you know, because (.) I’m a (.) surgeon, then, I need 
to be strong in my arms and legs to be standing there for hours in surgeries, and (.) 
my (.) heart (.) need to be(.) prepared too(.) to handle with all that emotion. 

 

This is a long, quite a long sentence, there are good instances, but then there are like 
vital things missing. He goes “I’m surgeon” and then the “a” is missing, and then 
he goes with a weird choice of words “it’s necessary that I do something” as opposed 
to “I need” (…). (E5 – I17) 

 

A classificação de problemas com preposições como uma questão de vocabulário por 

um examinador (E2 – Just: he doesn’t have a very wide range of vocabulary and he doesn’t 

control prepositions very well), como foi considerada em Brown, Iwashita e McNamara 

(2005), e de gramática por outros (E3 Just: he makes some mistakes in grammar, right, 

concerning prepositions; E4 – Just: he tends to drop cert, certain linking words like 

prepositions), também aponta para uma possível sobreposição. Brown (2006, p.62) afirma que  
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três examinadores questionavam-se se erros em expressões ou locuções (locuções e 
verbos preposicionais, expressões idiomáticas) eram lexicais ou gramaticais ( ‘Se um 
candidato diz in the moment e não at the moment, onde ele é penalizado ?’)114  

 

 

 Ao analisarmos os comentários dos examinadores em relação à Correção e 

Abrangência Gramaticais (Gr), observamos que a grande maioria deles refere-se à correção 

gramatical.  Apenas três mencionam abrangência, mesmo que não muito claramente, ao se 

referir a “frases mais complexas”, para logo a seguir focar nos erros do candidato, como 

vemos nos excertos 41 e 42, em suas justificativas relativas à nota de Gr.   

 

Excerto 41 

I gave him a 6 because he does try to “produce complex sentences (…) though he 
makes lots of mistakes, so (…) That’s for me the main point because he does attempt 
a little bit like complex, more complex sentences but he’s not very successful with 
them. (E4 – Just) 
 
Excerto 42 

In Grammar, uh, he, again, he varies from some pretty good constructions to some 
pretty awkward ones, some basic mistakes so I, I gave him a 5. (E5 – Just) 

 

Apenas dois avaliadores referem-se à complexidade das estruturas, um exemplo vimos 

no excerto 41. No excerto 43 observamos o único exemplo dado de uma estrutura complexa, 

chamada de “sophisticated language”, que se refere a um condicional, e, mesmo assim, como 

um exemplo da inconsistência na produção do candidato, no que os avaliadores parecem 

concordar . 

 

Excerto 43 

What I thought was very interesting as well is that he makes very silly mistakes with 
prepositions and tenses of verbs like here, and then he uses something “if they can”, 
you know, so he uses more sophisticated language, so, you know, there is a 
discrepancy here because uh, despite of making, you know, very silly mistakes as 
“happens” and “happened” then he uses “if” correctly, then, you know. (E3 – I21) 

  

Em relação à correção, todos os examinadores mencionam os erros do candidato na 

justificativa para a nota já na primeira parte da entrevista, dois em relação à densidade de 

erros (excerto 44) e três ao tipo (excerto 45). As justificativas para as duas notas mais baixas 

para esse critério (5) não coincidem, um justifica pela densidade, como podemos ver no 

                                                 
114 Three examiners wondered whether errors in expressions or phrases (preposition phrases, phrasal verbs, 
idioms) were lexical or grammatical (“if a candidate says in the moment instead of at the moment, what is s/he 
penalised under?) 
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excerto 44, e o outro pelo efeito comunicativo dos erros, que impedem a comunicação em 

alguns momentos, como podemos observar no excerto 46. Nesse excerto o examinador 

interrompe o monólogo para comentar que estava tendo problemas de compreensão. 

 

Excerto 44 

5 for Grammar, because of the amount of mistakes he made concerning tense of 
verbs. (E3 – Just) 
 
Excerto 45 

So there were some simple mistakes throughout the interview, but I think that it didn’t 
really impede communication. (E1 – Just) 
 
Excerto 46 

C: (…) we had schools in German (1,4) a beginning in English (0,8) the same time 
(0,6) and uh (1,2) the scientific(0,8)  chemistry (0,3) places (0,3) and (0,7) physics 
(0,6) where they have uh(0,6) laboratories (.) uh (0,5) well prepared (0,7) to teach 
everything (0,5) to learn everything about you, you need at that time (…) 
 
 It hinders, it actually hinders the message. (…) it kind of impedes communication. If 
he were a 6, they would “rarely impede communication”, but I think there are maybe 
4 or 5 different moments that I’m not really sure, I mean, I’m watching the video for 
the second time and I’m still not a hundred percent sure of what he was trying to say, I 
can only infer, so, then there is some sort of strain in communication. (E5 – I26) 

 

Os dois avaliadores que atribuem as notas mais baixas são os únicos que demonstram 

problemas de compreensão em relação à produção do candidato (como vimos no excerto 46); 

para os outros três, os problemas não impediram a compreensão (excerto 45). 

Quanto ao tipo de erros, os avaliadores mencionam básicos ou simples (basic, simple) 

e exemplificam principalmente erros em relação a tempos verbais (ver excerto 44), 

preposições e concordância verbal.  Os avaliadores ainda mencionam alguma dificuldade em 

estabelecer se um erro é de gramática ou de pronúncia, como no excerto 47 a seguir, no que 

seria um ponto de sobreposição entre os critérios. 

 

Excerto 47 

C: I’m a, a doctor, I’m specialize in obstetrician. 
 
I’m not sure if he has a pronunciation problem or if he doesn’t use his grammar 
correctly ‘cause he didn’t use the past, so I don’t know if he is like “I specialized” and 
the “d” just he didn’t produce. (E4 - I1) 

  

Observa-se uma clara dominância de comentários sobre correção em detrimento da 

abrangência, no que este estudo difere de Brown (2006, p.55), no qual os examinadores 
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pareciam equilibrar os dois aspectos do critério 115. Também diferimos de Hubbard, Gilbert e 

Pidcock (2006), em que o número de comentários sobre correção (18) foi quase a metade dos 

sobre abrangência (31), apesar de neste estudo os examinadores utilizarem a grade do CAE,116 

em que gramática e vocabulário são avaliados num único critério. No entanto, não é possível 

dizer se essa dominância se deve ao foco dos examinadores estar na correção ou se os erros 

são mais salientes e mais fáceis de mencionar na tarefa que lhes foi solicitada.  

 O número de intervenções em relação a Gr totalizou 33% das intervenções de todos os 

examinadores, fazendo com que ele seja o mais saliente, seguido por LR com 23% (ver tabela 

3). Quatro dos cinco examinadores produziram mais intervenções em um desses dois critérios. 

No entanto, conforme mencionado anteriormente, as notas de LR e Gr foram as que 

apresentaram menos discrepâncias e as em que os examinadores demonstraram ter menos 

dúvidas, apenas um menciona ter ficado em dúvida, como vimos no excerto 36, e não há 

mudanças de notas durante a entrevista. Hubbard, Gilbert e Pidcock (2006) justificam o maior 

número de comentários sobre Grammar and Vocabulary, o critério como é colocado na grade 

de CAE, por esses critérios possuírem aspectos mais concretos e objetivos, portanto mais 

facilmente identificáveis, ou também porque a técnica de Protocolo Verbal utilizada por eles 

capta somente os aspectos mais conscientes e facilmente articuláveis do processo de 

avaliação. 

 

 

5.3 Por uma descrição mais detalhada dos critérios de avaliação  

 

 

 Para responder à nossa terceira pergunta de pesquisa, se os examinadores levam em 

consideração algum outro critério que não está presente na grade na avaliação do desempenho 

do candidato, analisei os comentários dos avaliadores buscando referências a outros critérios, 

que não estivessem presentes nas descrições de nenhum dos quatro critérios da grade.  

Durante a avaliação da entrevista em vídeo, os examinadores tinham a grade em mãos e 

poderiam fazer referência a ela sempre que necessário. Ao mesmo tempo, o fato de a 

entrevista estar sendo gravada, apesar das garantias de confidencialidade em relação à 

identidade dos entrevistados, dispostas no convite aos examinadores e no consentimento 

                                                 
115 No original (…) examiners appeared to balance these criteria [error frequency and error type and 
complexity of sentences and structures] against each other.  
116 Certificate in Advanced English, o quarto na escala dos 5 exames de Cambridge ESOL Main Suite. 
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informado (ver Anexos IV e V), reforçava as instruções do treinamento de avaliadores a 

avaliar os candidatos baseando-se estritamente nas descrições da grade. Em outras palavras, o 

treinamento dos examinadores, o tempo e a oportunidade que tiveram para usar a grade, como 

também a própria situação de pesquisa, criam uma expectativa de que outros critérios não 

serão trazidos à tona. De fato, como veremos a seguir, a análise dos “outros critérios” 

mencionados aponta, na verdade, para interpretações de aspectos dos critérios da grade, e não 

critérios completamente externos a ela. A questão que gostaria de problematizar aqui é até que 

ponto esses aspectos estão ou não descritos na grade. As divergências de interpretação dos 

critérios da grade discutidas a seguir levantam questões que estão em debate na área de 

avaliação de proficiência e têm implicações para a avaliação do candidato. A maioria delas foi 

discutida anteriormente, portanto serão apenas retomadas durante a argumentação.  

 

 

5.3.1 As inferências sobre as situações de uso futuro da língua ajudam o candidato? 

 

 

Nos comentários que fazem para justificar suas notas, os examinadores, em alguns 

momentos, relacionavam o desempenho observado com os objetivos do exame, ou seja, se os 

candidatos seriam capazes de lidar com algumas das situações mais comuns para as quais eles 

necessitam da aprovação no exame, como o candidato ter que falar em público em uma aula 

ou palestra ou, em caso de imigração, funcionar numa comunidade utilizando o inglês. No 

excerto 48 podemos observar que, na conversa final, após a entrevista, o examinador procura 

justificar sua nota final, no caso a média dos quatro critérios, que havia somado 5,5, por 

acreditar que o candidato seria capaz de lidar com situações de trabalho ou do dia a dia mas 

não com uma situação mais acadêmica de falar em público numa sala de aula sobre assuntos 

mais específicos. Geralmente para fins acadêmicos a nota mínima exigida no IELTS é 6,5 ou 

7, enquanto 5 ou 5,5 podem ser aceitos para imigração ou para o mercado de trabalho.  

 

Excerto 48 

I don’t know, if he’s going to, to travel only, for example, if he’s going to immigrate. 
Ok, that would be ok, he would pass. Maybe not for academic reasons. But then, I 
agree, he wouldn’t be able, for example, to go in front of an audience and talk about 
a topic. All right, but then, probably, he wouldn’t, have problems, but, for example, for 
immigration he would pass, sure (…). (E3 – Con) 
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Nos estudos de Brown (2000) e (2006), os examinadores mais experientes eram os que 

faziam mais inferências sobre a habilidade dos candidatos de lidar com outros contextos, 

talvez por terem conhecimento das exigências do estudo universitário. Os avaliadores 

treinados mais recentemente tendiam a se ater mais ao desempenho do candidato, no que a 

autora chama de uma “avaliação orientada para o desempenho”, em detrimento de uma 

“orientada para as inferências”117. No nosso caso, o avaliador que mencionou as situações de 

uso futuro da língua realmente era um dos mais experientes do grupo, porém não sabemos se 

essas inferências tiveram algum tipo de relação com a avaliação do candidato. 

  Outra situação de uso da língua mencionada foi a interação com falantes nativos da 

língua. Dois examinadores fizeram referência a um falante nativo em relação à Pronúncia e a 

Recursos Lexicais. No excerto 49 o examinador se refere à fala do candidato “I decided to 

handle with the people instead of handle, instead of handle with something” e pondera se ele seria 

compreendido por falantes nativos, inclusive que não tenham tido contato com estrangeiros, 

num esforço para imaginar uma situação de uso da língua. 

 
Excerto 49 

“I decided to handle with the people”, the constructions are funny, they’re all a bit 
awkward. I, I mean, I was trying to think whether a native speaker who doesn’t have 
any contact with foreigners would actually understand that “I decided to handle with 
the people instead of handle, instead of handle with something”, I don’t. (E5 – I5) 

 

  

No excerto 50 vemos que o examinador questiona se um falante nativo diria aquela 

expressão, ou seja, compara a produção do candidato ao que ele imagina ser um modelo ideal 

a ser usado ao invés de avaliar se o candidato está sendo compreendido ou não. 

  

Excerto 50 

C: in, in my, in my way of, of feeling that, is that we still (.) have a, a (.) big 
uh:: preoccupation about uh giving (.) good schools to our (.) children 
E: Yes 
C: because you know that’s the way (.) to prepare them better (.) to the entire 
life, to the jobs and everything 
 
 So he continues making basic mistakes and he does things like “we still have a big 
preoccupation about”, which a native speaker would just say “we’re very worried” 
or something like that, so, again, “preocupação” being Portuguese, and the use of 
“have”, uh, with adjectives, uh, both grammatical and vocabulary, ah, it’s not natural 
at this stage. (E2 – I10) 

                                                 
117 Performance-oriented  e inference oriented. 
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A única referência a falantes nativos na grade, “produz consistentemente estruturas 

corretas, a não ser por ‘lapsos’ característicos do discurso de falantes nativos”118, na descrição 

da nota 9 de Gr, não foi mencionada pelos avaliadores, nem algum outro comentário sobre 

esse critério referiu-se a falantes nativos. Um examinador menciona a insegurança gerada pelo 

descritor da nota 9, que para ele caracteriza um desempenho muito “perfeito”: conforme 

podemos ver no excerto 51, um trecho de uma discussão com a pesquisadora sobre o processo 

de decisão da nota durante a entrevista, embora não mencione o falante nativo como exemplo 

desse modelo de perfeição, a descrição parece estar além do que é possível encontrar no 

desempenho oral dos candidatos. 

 
Excerto 51 

Or when the person is very, very good, it’s sometimes hard, because 9 sometimes is 
perfect, you know,(…) so it’s like “oh, how am I going to be able to give 9 to 
anybody?” I have, but it’s really harder. (E4 – I27)  
 

Em Brown (2006), os avaliadores demonstram uma preocupação em não penalizar 

candidatos que utilizam outras variantes talvez não reconhecidas por eles, e que podem gerar 

dificuldades de compreensão, o que afetaria principalmente a nota de Pronúncia. Conforme 

diz um dos examinadores entrevistados por Brown (2006), 

 

Eu acho que existe uma questão ao julgar a pronúncia de candidatos que podem ser 
muito difíceis de compreender, mas que são falantes fluentes e falam corretamente 
variedades reconhecidas de inglês como segunda língua (inglês indiano ou filipino). 
Um forte sotaque escocês pode afetar a compreensibilidade no contexto australiano e 
eu não tenho certeza, então, se um sotaque filipino ou indiano que afeta a 
compreensão deveria ser menos aceito. 119 (Brown, 2006, p.60) 
 

Nesse mesmo estudo, Brown (2006) afirma que os examinadores referiram-se ao 

falante nativo como o modelo de comparação. Já em Brown, Iwashita e McNamara (2005), os 

especialistas em inglês acadêmico, que não eram avaliadores, demonstraram associar uma 

pronúncia “natural” a uma pronúncia nativa. 

 A posição de Cambridge ESOL, segundo o material de treinamento FAQ de 2010,  

 
(...) tem como base as tendências atuais na comunidade acadêmica linguística, que 
enfatizam “World Englishes” em detrimento de uma só variedade padrão. Os 

                                                 
118 Produces consistently accurate structures apart from ‘slips’  characteristic of native speaker speech. 
119 I think there is an issue judging the pronunciation of candidates who may be very difficult for me to 
understand, but who are fluent/accurate speakers of recognised second language Englishes (Indian or Filipino 
English). A broad Scottish accent can affect comprehensibility in the Australian context and I’m just not sure 
therefore, whether and Indian or Filipino accent affecting comprehensibility should be deemed less acceptable. 



 93 

examinadores são aconselhados a focar mais na compreensibilidade e na comunicação 
efetiva ao invés de contar as deficiências para determinar o grau de ‘correção’. (...) 
Em termos de Pronúncia, a questão principal é a ‘compreensibilidade internacional’. 
(...) Mesmo que os examinadores estejam acostumados com uma variedade regional 
específica, eles são aconselhados a se colocarem na posição de não especialistas em 
inglês como língua estrangeira ou segunda língua e avaliar o impacto geral da 
pronúncia e o grau de esforço necessário para compreender o candidato.120 (UCLES, 
2010, p.7) 

 

 Taylor (2006b, p.52) afirma que o pressuposto de que todos os exames de proficiência 

julgam o desempenho dos candidatos em relação a um critério de falantes nativos “pode ter 

sido verdade no passado, [porém] não é mais o caso hoje”121. Segundo a autora, muitos testes 

não fazem mais referência à competência do falante nativo em seus critérios ou grades de 

avaliação, e um dos motivos para isso é a dificuldade em definir e descrever o falante nativo 

ideal. 

Assim, parece-nos que apesar de a posição dos construtores do exame ser a de não 

mais tomar o falante nativo como um modelo de referência para a avaliação dos candidatos no 

IELTS, existe uma certa insegurança dos avaliadores, não somente dos entrevistados para este 

estudo, como vimos na citação da fala do examinador de Brown (2006), que parecem 

hesitantes em relação a que modelo seguir. As instruções durante os treinamentos vão ao 

encontro da posição oficial de Cambridge ESOL citada anteriormente. No entanto, 

dependendo da experiência de cada examinador, bem como de suas concepções teóricas sobre 

proficiência, pode haver alguma variação de interpretação também em relação a seguir (ou 

não) o que se imagina que seja um falante nativo como critério. De qualquer forma, o que 

gostaria de apontar é que, mesmo já estando bastante consolidada a orientação para uma 

avaliação sensível à variação linguística, os comentários dos examinadores neste estudo 

apontam para um desempenho que seria eficaz com interlocutores ‘nativos’ (e não em 

situações de uso do inglês como língua transnacional, por exemplo), e são esses usos 

projetados que parecem estar sendo levados em conta na decisão sobre a nota. 

 

 

 

 

                                                 
120 (…) informed by current trends in the linguistic academic community, which emphasise ‘World Englishes’ 
rather than a single standard variety of English. Examiners are advised to focus more on comprehensibility and 
effective communication rather than on counting deficiencies to determine the degree of ‘correctness’. (…) In 
terms of Pronunciation, the key issue is ‘international comprehensibility’. (…) Even if examiners are used to a 
specific regional variety, they are advised to put themselves in the position of a non-EFL/ESOL specialist and 
assess the overall impact of the pronunciation and the degree of effort required to understand the candidate.  
121 (…) may have been true in the past, it is far less the case today.  
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5.3.2 A imagem que o examinador tem do candidato pode afetar a avaliação? 

 

  

Algumas menções à atitude do candidato - nervoso, desconfortável ou descontraído 

(nervous, uncomfotable, laid back, relaxed) - me levaram a refletir sobre a relação dessas 

percepções com a decisão dos avaliadores. Um dos examinadores reconhece que durante a 

entrevista oral face a face essa atitude pode influenciar o avaliador, como vemos no excerto 

52. Já na conversa final, o examinador se pergunta se essa atitude do candidato pode ter 

influenciado algum examinador. 

 

Excerto 52 

 (…) maybe he is like that, I don’t know. But maybe he is, because I think it does 
interfere in the assessment, I mean, the attitude of that, candidates who are more 
relaxed, more laid back, they, and specially when you have this face-to-face moment, 
you could be influenced. (E5 - Con) 

 

 Nos comentários do examinador sobre o candidato A no vídeo “IELTS Scores 

Explained” 122, encontramos a seguinte avaliação ”apesar da confiança demonstrada por esse 

candidato, o seu desempenho não demonstra as características necessárias para atingir a nota 

6”123 (UCLES, 2009). Até que ponto essa confiança influenciaria o examinador numa 

entrevista em que este faz o papel de avaliador e interlocutor ao mesmo tempo, ou seja, pode 

estar mais suscetível a avaliações impressionistas, é uma questão a ser investigada.   

 Outro ponto de vista em relação ao candidato que pode afetar a sua avaliação é vê-lo 

como aprendiz da língua. Por diversas vezes, os examinadores referem-se ao candidato como 

“aluno” ou mencionam ter a expectativa de que o candidato tenha sido um aluno em algum 

momento. É claro que não é chamar o candidato de “aluno” que está em foco aqui, mas sim 

usar parâmetros de avaliação relacionados a algum programa de ensino ou ao que se entende 

como níveis básico, intermediário e avançado na experiência de sala de aula. No excerto 53 o 

examinador está no meio de uma discussão com a pesquisadora sobre os procedimentos da 

entrevista oral e refere-se aos candidatos como alunos. No excerto 54, a observação do 

examinador sobre o professor do candidato ter trabalhado bastante aquele item de pronúncia 

                                                 
122 Material disponível para instituições interessadas em adotar o IELTS como requisito para admissão em cursos 
acadêmicos ou para imigração e emprego que explica os critérios adotados pelo exame através de exemplos de 
entrevistas avaliadas com justificativas para as notas. 
123 In spite of this candidate’s confidence, she does not demonstrate the features of performance that are 
necessary to reach Band 6. 
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demonstra a sua pressuposição de que o candidato tenha estudado inglês no Brasil, ou com 

professores que tenham conhecimento dos problemas típicos de alunos brasileiros. 

 
Excerto 53 
Also, it is very rare to have students like him, candidates, sorry, candidates like him. 
(E4 – I16)  
 
Excerto 54 

C: I think the style of education changed (…)  
 
(…) “changed”,  the “-ed” is good, his teacher did a good job with “eds”. (E5 I34) 

 

   Os avaliadores referem-se a seus próprios alunos em comparação ao candidato, 

buscando em suas experiências como professores, ou como falantes de português que 

aprenderam inglês em algum momento, uma referência de comparação para o desempenho 

observado. De certa forma, esse seria um uso da grade como se fosse baseada na norma e não 

no critério, conforme as definições de Bachman e Palmer (1996), ou seja, os examinadores 

estariam comparando o desempenho dos candidatos com o de outros candidatos e não com as 

descrições da grade. No excertos 55 e 56, ambos trechos da conversa final da entrevista, 

vemos que os examinadores usam suas experiências como professores, e seus alunos, como 

comparação. É interessante observar no excerto 55 a suposição do examinador em relação a 

que tipo de pessoas se adaptam melhor ao formato da entrevista oral. No excerto 57, o 

examinador elogia a pronúncia do candidato e toma os alunos brasileiros que ele tem 

conhecimento como parâmetro. 

 
Excerto 55 

I would say that usually our students speak a little bit more, they have the tendency 
of speaking a little bit more. (E3 – Con) 
 
Excerto 56 
I feel that this interview is quite suitable for people, I mean, for people that live in 
developed countries where they are more used to being rational, straight to the point, 
being objective, so you see that the interviews run smoothly, people are not at all, I 
mean, in general they are not at all too  worried about their performance, they sit 
there, they start talking and that’s it.This doesn’t happen so often in, in, for example, 
in people that are more emotional, Latin people, I had an experience with some 
Chinese students as well (E1 – Con) 
 
Excerto 57 
You see, “languages” for example. That’s, that was one of the words that caught my 
attention for Pronunciation when I was between 5 and 6, not many Brazilians say 

/ɑlæŋ gwǺȴǺz/, they usually say /ɑlæŋ gwǺȴz/, I mean, the, the three syllables are 
lost, and that was quite good, I thought. (E5 – I24) 
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A expectativa de que o candidato seja um aprendiz de inglês parece não permitir que 

os examinadores coloquem em dúvida se algumas características do discurso do candidato 

possam ser dialetais, de outra variedade do inglês ou parte do estilo do candidato. Um 

exemplo seria a estranheza provocada pelo uso de “uni” para universidade, mencionada 

anteriormente, e outro o julgamento de que uma variante aceitável em outros contextos não 

poderia ser aceita aqui pelo candidato estar traduzindo do português, como vemos no excerto 

58. 

 

Excerto 58 

“Take decision”, this is  a variant that is  acceptable, yes? Nowadays with the Spanish 
influence on English, I guess, I don’t know, I’ve heard, I’ve read some things, but, 
still, it’s clear he does, clearly doesn’t know the difference between “take decision” 
and “make decision”, he’s using it from Portuguese. (E4 – I7) 

 

 Essa era uma preocupação dos avaliadores em Brown (2006), segundo a autora “as 

evidências sugerem (...) que a determinação de uma palavra ou expressão específica como 

sendo dialetal ou inapropriada não é tão simples”124 (Brown, 2006, p. 53).   Também nos 

estudos de Brown (2004, 2006) os candidatos são vistos como aprendizes, com diversas 

menções a “learner speech”. 

Essa expectativa de que o candidato seja um aluno se reflete também nos comentários 

sobre o candidato estar ou não preparado para o exame. Os avaliadores parecem esperar que 

os candidatos saibam o que fazer em cada uma das tarefas, tenham se preparado para elas. No 

excerto 59 vemos que o examinador se surpreende pelo candidato ter pedido esclarecimento 

sobre os procedimentos para a parte 2 da entrevista, o monólogo. No excerto 60 vemos o 

examinador supor que o candidato não estivesse preparado para o exame.  

 
Excerto 59 

It’s not very common for the candidates to check understanding in this part, usually 
they know what they have to do. (E4 – I16) 
 

Excerto 60 

(…) he was not prepared for the exam, I mean, this is clear when he asks if he has two 
minutes to talk about each sentence in the second part, which is a weird, weird 
question, it shows that he doesn’t really seem to know what to expect from the test. 

                                                 
124 “The evidence suggests (...) that determining whether a particular word or phrase was dialectal or 
inappropriate was not necessarily straightforward”.  
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And he, basically he does what many candidates do and it can tell that they are not 
prepared for the test, they just answer the question, and that doesn’t help him much. 
(E5 – I15) 

 

 A questão que se coloca é até que ponto essas expectativas em relação aos candidatos 

podem afetar a avaliação do seu desempenho. A visão do candidato como um aprendiz da 

língua, que ainda tem que aprender mais para atingir um objetivo, que não chegou lá, não 

parece benéfica para o candidato. Taylor (2006b, p.52) afirma que  

 

A avaliação de línguas (..) se afastou do modelo tradicional de ‘deficit’ baseado em o 
quão ‘distante’ alguém está do ‘topo da escala’ (anteriormente definido como a 
competência do falante nativo). (...) os critérios de avaliação e os descritores atuais 
focalizam mais frequentemente o que alguém é capaz de fazer, levando em conta 
aspectos positivos do desempenho e ao mesmo tempo reconhecendo o que pode ser 
melhorado. (grifos da autora) 125 

 

 Se olharmos as descrições da grade do IELTS (Anexo II), observamos que a maneira 

como o desempenho é descrito (ex. “frequentemente produz frases sem erros” – Gr 7; “tem 

vocabulário amplo o bastante para discutir os tópicos prolongadamente com significado claro 

apesar de inadequações” – LR 6126) procura levar o examinador a buscar os pontos positivos 

do desempenho do candidato. Porém, as menções a “erros” e “inadequações”, mesmo que 

relacionadas à perda de significado, focam também no que o candidato não consegue fazer. 

Como vimos nas divergências sobre o que seriam inadequações de vocabulário e erros de 

pronúncia mencionados pelos nossos examinadores, o julgamento do que o candidato 

consegue fazer adequadamente ou não sempre envolve muitos aspectos e alguma 

subjetividade. Ver o candidato como aluno, que precisa aprender mais, coloca-o numa posição 

de déficit, mesmo que involuntariamente. 

    

 

5.3.3 A grade analítica consegue fazer com que os examinadores não avaliem holisticamente? 

 

A preocupação com a responsabilidade de estar tomando uma decisão que afeta o 

futuro do candidato aparece nos comentários dos examinadores, mesmo que, como mencionei 

                                                 
125 Language assessment has (…) moved away from the traditional ‘deficit’ model based on how ‘far away’ 
someone is from the ‘top of the scale’ (previously defined as NS competence). (…) current assessment criteria 
and performance descriptors more often focus on what someone can do, giving credit for positive aspects of 
performance while acknowledging where there is scope for improvement. 
126 “Frequently produces error-free sentences; has a wide enough vocabulary to discuss topics at length and 
make meanings clear in spite of inappropriacies”. 
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na discussão sobre a grade, a avaliação analítica tenha como um dos objetivos remover essa 

responsabilidade do avaliador127. No excerto 61, o avaliador termina a sua entrevista com esta 

fala. 

 

Excerto 61 

It’s their future so we have to be careful that we don’t under-grade if anything. (E2 – 
Con) 

 

Apesar das instruções para que os examinadores não considerem a nota final resultante 

da média das notas dos quatro critérios, três avaliadores mencionam uma nota global e um 

admite levar a média final em consideração, reconsiderando sua intenção de baixar uma das 

notas durante a entrevista para que a média final não baixasse. No excerto 62, vemos que o 

avaliador considera a média final para então ficar com as notas dadas no primeiro momento. 

Dois examinadores mencionam imaginar uma nota inicial, holística, ou um intervalo entre 

duas notas, na Parte 1, e desmembrá-la a partir da Parte 2, como no excerto 63.  

 
Excerto 62 

5 probably, yeah, 5565 (...) I don’t know, maybe. Well, but my first grade, and that’s 
what we do, right? my first grade would be a 5.5. (E5 – Con) 
 
Excerto 63 

(…) more common than that it’s for me to say “he is in between 7 and 6”, “he is in 
between a 6 and a 5”, “could I give him a 7?” (E4 – I27) 

 
  

A mudança de uma grade holística para uma analítica na avaliação oral do IELTS em 

2001 teve como um dos seus objetivos uma maior confiabilidade através da atribuição de 

várias notas, em detrimento de uma só. Assim, a avaliação holística com essa grade, mesmo 

quando os examinadores pensam no resultado final da média dos candidatos antes de finalizar 

seus resultados, é desencorajada pelas instruções para o examinador.  

Como vimos na discussão sobre grades de avaliação, uma das dificuldades do uso de 

grades holísticas é a decisão do avaliador de quais itens dos descritores pesam mais, já que, na 

maioria dos casos, o candidato se encaixa em algumas características de um nível e outras de 

outros. Assim, o avaliador deve decidir o que levar mais em consideração para dar a nota. A 

vantagem das grades analíticas seria justamente evitar esse tipo de pesagem. No entanto, 

                                                 
127 É claro que o fato de o avaliador estar dando notas separadas para cada critério e não decidir a nota final não 
diminui sua responsabilidade de ser criterioso com cada uma das notas, que, afinal, serão a base para a nota final. 
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como vimos pelos vários componentes de cada um dos critérios utilizados na grade usada 

neste estudo, e por alguns comentários dos examinadores entrevistados (ver excerto 17 sobre 

a dificuldade em pesar fluência e uso de marcadores do discurso), o examinador acaba tendo 

que pesar os vários aspectos dentro de cada critério para chegar às suas decisões. 

 O grande número de componentes do critério Fluência e Coerência pode ser um dos 

motivos pelos quais este critério apresentou mais dificuldades para os examinadores. Os 

resultados do estudo de Brown (2006) apontavam para essa mesma dificuldade. Segundo a 

autora, “Fluência e Coerência parece ter sido o critério mais complexo, pois os descritores, e 

os comentários dos examinadores, cobriam um grande número de aspectos do desempenho 

relativamente distintos em comparação com os outros critérios (...)”128 (Brown, 2006, p. 48). 

Além disso, vimos que a relação estreita entre Fluência e Pronúncia, com chunking, 

velocidade de fala e ritmo se referindo aos dois critérios, pode ter sido um dos fatores que, ao 

provocar dúvidas nos examinadores, levou às discrepâncias nas notas dos dois critérios. 

Conforme já questionei anteriormente, os muitos pontos de sobreposição entre todos os 

critérios da grade analisada me levam a questionar até que ponto pode-se separá-los.  

 

 

5.4 É difícil seguir as regras  

 

 

 Em resposta à nossa quarta e última pergunta de pesquisa, buscamos analisar, com 

base nos comentários dos avaliadores, as dificuldades que eles enfrentaram em relação ao uso 

da grade e aos procedimentos do exame oral, tanto durante a avaliação que analisamos, como 

nas entrevistas em condições operacionais, e também nos treinamentos.  Os comentários 

evidenciaram um maior número de referências aos procedimentos que os examinadores 

devem seguir. Como discutimos anteriormente, o examinador de IELTS desempenha várias 

funções ao mesmo tempo durante a entrevista: como interlocutor, ele deve interagir com o 

candidato de forma natural, mas seguindo estritamente o roteiro de perguntas, o que envolve 

prestar atenção no conteúdo da resposta do candidato e escolher ou formular (na Parte 3) as 

perguntas mais apropriadas para que a conversa possa se desenvolver, além de controlar o 

tempo de cada parte da entrevista; como avaliador, ele deve comparar o desempenho do 

                                                 
128 The Fluency and Coherence scale appeared to be the most complex in that the scales, and examiners’ 
comments, covered a larger number of relatively discrete aspects of performance than the other scales (…) 
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candidato com os descritores da grade, sem poder consultá-los durante a entrevista ou tomar 

notas, apenas logo após o término da mesma.  

 Assim, já era esperado que os examinadores mencionassem ter dificuldades para 

cumprir todas estas tarefas, e meu objetivo aqui foi reunir o que apontavam para compreender 

melhor o processo e possivelmente sugerir orientações mais detalhadas quanto a como lidar 

com o desafio proposto.  Como neste estudo eles estavam desempenhando apenas o papel de 

avaliador, não pudemos observar as dificuldades em relação ao papel de interlocutor. No 

entanto, os entrevistados mencionaram várias delas, que discutiremos a seguir.  

 Inicialmente discuto as dificuldades em relação ao papel de avaliador, ou seja, sua 

função de avaliar o desempenho de um candidato com base no uso da grade. Logo após, trato 

dos problemas levantados em relação ao seu papel de interlocutor, ou aos procedimentos do 

exame. 

 

 

5.4.1 É possível considerar todos os componentes da grade durante toda a entrevista? 

 

 

Os materiais de apoio ao examinador especificam que este deveria evitar tomar notas 

durante a entrevista já que o candidato pode distrair-se ao sentir que as anotações são sobre o 

seu desempenho (UCLES, 2007, 2010). Um dos examinadores comenta sobre a 

impossibilidade de tomar notas durante a entrevista, para não distrair o candidato, como 

vemos no excerto 64.  

 

Excerto 64 

(…) because I think they tend to get tense if you put, start writing too many notes 
(…) so I will, I might, during the Individual Long Turn, or something, I might write 
something like that, just a, a little, like, two or three letters that will remind me of 
something that I noticed about him. (E4 – I27) 

 

Como vemos no excerto anterior, o examinador busca uma forma de apoio para sua 

memória, anotando pequenas letras referentes a alguns critérios salientes durante a entrevista, 

com o objetivo de que sua avaliação não seja tão impressionística, mas mais baseada nos 

critérios analíticos descritos na grade, o que é reforçado no excerto 66 em que o examinador 

compara o exercício de avaliação feito para a nossa pesquisa com as entrevistas regulares. No 

entanto, a questão que se coloca é o quanto o examinador consegue focar em todos os critérios 
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da grade, e lembrar do que está lhe chamando a atenção ao fim da entrevista. O que está em 

pauta, portanto, é a utilidade de uma grade analítica usada em condições que pouco favorecem 

prestar atenção a cada critério separadamente. 

 

  No caso da prática de avaliação nesta pesquisa, a possibilidade de focar somente no 

papel de avaliador e de tomar notas durante a avaliação permitiu a análise e a anotação de 

detalhes sobre o desempenho do candidato, o que não seria possível durante uma entrevista 

em condições operacionais. Como observamos nos excertos 65 e 66, os examinadores 

reconhecem que a possibilidade de prestar mais atenção aos detalhes do desempenho gera a 

tendência a diminuir a nota dada primeiramente, numa primeira impressão, o que foi 

demonstrado pelas mudanças de notas sempre para baixo na segunda assistência à entrevista. 

A possibilidade de rever a entrevista, ou, como no caso da Produção Escrita, reler o texto 

várias vezes, parece levar os avaliadores a um foco em “contar os erros” em detrimento de 

ficar com o efeito comunicativo do desempenho, o que é ressaltado no excerto 66. Podemos 

supor então que a divisão da atenção do examinador durante a entrevista seria vantajosa para 

o candidato.  

 

Excerto 65 

I noticed that this is a little different from what I normally do, because I had much 
more time to take notes, whereas when I’m interviewing someone, I’m looking at him 
or her and I would have to keep the eye contact and nod, and things to help the person 
keep going, and that was not the case(…) so the procedure was a little different, 
knowing that I would have to go back and analyse it I made far more notes than I 
would normally have. (E4 – Just) 
 
Excerto 66 

(…) and you see, you can sort of count the mistakes, you know, and sort of have them 
documented there on the whereas when you’re, during the interview, you, I mean, 
you have to make a decision on your general impression, even, even if you remember 
some of the mistakes he’s made, you tend to doubt yourself and say “oh, well, but 
maybe he wasn’t so bad”. (E4 – Con) 

 

Apesar das instruções para que os examinadores considerem todos os elementos da 

grade durante toda a entrevista (Hubbard; Gilbert; Pidcock, 2006), ao comparar os momentos 

em que os avaliadores atribuíram as notas, anotando números ou mencionando na entrevista 

que naquele ponto tinham tomado a decisão para uma nota específica, observei que quatro dos 

cinco entrevistados atribuíram as notas de Pronúncia durante ou logo após a Parte 2. Um deles 

menciona que precisa esperar por essa parte para poder observar o ritmo e a entonação quando 
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os candidatos têm a chance de estender seu discurso, como vemos no excerto 67, em que o 

examinador responde à pesquisadora quais notas já tinha decidido naquele momento, no meio 

da Parte 1. Apenas um examinador esperou até o fim da entrevista para atribuir as notas, o 

mesmo que mencionou não tomar notas durante a entrevista para não distrair o candidato. As 

instruções nos treinamentos são para que se decida pelas notas apenas ao final da entrevista 

para que se possa avaliar o desempenho do candidato durante toda a entrevista. 

 

Excerto 67 

I think for the Pronunciation you need, I think, the long turn is important for the 
Pronunciation because the rhythm comes in there, more, for longer sentences and 
sentence stress becomes more evident later on. (E2 – I2) 

 

Hubbard, Gilbert e Pidcock (2006, p.5) questionam se a atenção dos examinadores a 

elementos diferentes em partes distintas do exame se deve às características da grade ou das 

diferentes tarefas, ou se seria “uma questão mais fundamental relacionada à natureza da 

avaliação”129. Os autores também questionam se é realmente possível treinar examinadores 

para aplicar as quatro escalas continuamente durante todo o teste.  Segundo Taylor (2007), 

nas testagens da nova grade analítica, os examinadores conseguiram utilizar quatro escalas ao 

mesmo tempo durante a entrevista, sendo que a Parte 2, os dois minutos de monólogo, seria a 

parte mais propícia para eles se concentrarem no papel de avaliador já que nesta parte não 

precisam manter a interação com o entrevistado em andamento.  

As dificuldades apontadas aqui pelos examinadores em relação ao seu duplo papel 

durante a entrevista sugerem a necessidade de uma discussão mais ampla sobre as condições 

necessárias para um efetivo uso de grades analíticas. Os estudos comparativos sobre o uso de 

grades analíticas e holísticas (Shaw, 2002; Weigle, 2002) apontam as vantagens para a 

confiabilidade da avaliação do uso de mais descritores e de múltiplas avaliações. Sabe-se que, 

por um lado, ter pontuações em diferentes critérios traz vantagens para a monitoração do 

desempenho dos avaliadores e para construir um feedback mais detalhado para o candidato, 

pois pode-se recuperar os aspectos que ele foi bem e os que ele pode melhorar. Por outro lado, 

se as condições de uso de uma grade analítica não permitem a análise detalhada pretendida, 

talvez fosse interessante reavaliar essa opção para buscar alternativas mais adequadas 

 

 

 

                                                 
129 Or is it more fundamental to the nature of the assessment process? 
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5.4.2 É possível interagir com o candidato e seguir o roteiro?  

 

 

Os examinadores mencionam ter dificuldade em manter o equilíbrio entre seguir o 

roteiro de perguntas que o interlocutor deve ler e interagir de maneira natural com o 

candidato, além de temerem que o estranhamento provocado pela falta de interação do 

interlocutor possa prejudicar o candidato, como vemos no excerto 68, um trecho da conversa 

final com a pesquisadora.  

 

Excerto 68 

I think it would be nice if we could, you know, be a little bit, as in other exams, for 
example, that we can talk in a freer way with the students, because, I think it would 
help them, you know, feel more relaxed. (E3 – Con) 

 

Como vemos, o examinador sugere que o formato rígido do exame possa ser 

prejudicial aos candidatos.  Um dos examinadores levanta a hipótese de que os candidatos 

talvez quisessem falar sobre si, sem seguir o roteiro, como podemos ver no excerto 69.  

 
Excerto 69 

(…) because at some point maybe, maybe, candidates would like to talk about 
themselves, you know, and not having to be there, following a format where they have 
to express exactly what people have asked them.  (E1 – I11) 

  

A tarefa da Parte 2, a apresentação de um monólogo preparado anteriormente, é 

interpretada como particularmente artificial, já que os candidatos devem falar por um tempo 

determinado e parecem ficar inseguros quanto ao que é esperado que façam nesse tempo 

(excerto 70). Outra dificuldade em relação ao tempo é encontrada na Parte 1, quando os 

examinadores são orientados a interromper o candidato para garantir um determinado número 

de perguntas durante esse tempo. No excerto 71 o examinador deixa clara sua dificuldade em 

lidar com esse controle do tempo da entrevista.  

 

Excerto 70 

(…) from my experience it’s interesting to notice that sometimes they don’t perform 
well because it’s difficult for them to have in mind those 2 minutes, those 2 minutes, 
is it too long? too short? should they develop it a little bit longer? or should they say it 
very quickly because time will be over very soon? I think it’s a bit artificial, it’s my 
point of view. (E1 – I8) 
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Excerto 71 

(…) usually I have a hard time on the first part, like, where I have to cut them, like, to 
interrupt it. (E4 – I16) 

  

Uma última questão relacionada à interação com o candidato foi a menção de que o 

uso de gravações somente em áudio para as sessões de padronização130 dificulta a avaliação,   

pois não é possível observar o que está acontecendo na entrevista. Da mesma forma, as 

gravações usadas para monitoramento dos examinadores fazem com que eles temam ser mal 

interpretados, pois o áudio da entrevista que vai ser usado para a avaliação do examinador não 

permite que a interação entre candidato e entrevistador seja entendida por completo. 

Conforme o examinador no excerto 72, vários momentos em que não houve verbalização, mas 

em que houve gestos e expressões faciais, são perdidos.  

 

Excerto 72 

when you’re doing on tape it’s much more difficult to understand, your tendency is 
to lower the grade because you don’t understand (…) sometimes when I’m 
interviewing I always think “well, if somebody listens to this, if they just listen to this, 
they will miss this moment” ”, when you actually see the person communicating, and 
that doesn’t go on tape and that doesn’t go on tape. So, sometimes it may sound as if 
you interrupted the candidate, sometimes I think about that, I’m there and I think 
“well if they listen to this, they’re probably gonna think that I interrupted the 
candidate”, they didn’t see that the candidate was desperate and actually looked to 
me for help, (…) or if there is a long break, you know, people who just listen might 
think that “oh, why didn’t he do anything?”, the candidate is actually there asking you 
to wait. (E5 – Con) 

 

No entanto, a sugestão de gravar as entrevistas em condições operacionais em vídeo 

não é bem aceita por um dos examinadores, que considera que os candidatos ficariam ainda 

mais nervosos do que já ficam com a situação de entrevista (excerto 73). 

 

Excerto 73 

(…) for the students, ‘cause when they see already that (…) they’re recorded, they 
already, you know, they don’t like it, and then I think that filming would be worse.(E3 
– Con) 

 

 O roteiro (scripted examiner frame) que o examinador deve seguir rigorosamente 

durante a entrevista foi uma modificação do exame (posta em prática à partir de 2001) que 
                                                 
130 Os examinadores de IELTS devem se submeter a sessões de padronização a cada 2 anos. Após uma série de 
discussões e avaliações de entrevistas em grupo, cada examinador recebe uma seleção de entrevistas em áudio 
para serem avaliadas individualmente. As médias finais de cada uma dessas entrevistas não podem divergir mais 
do que 0,5 em relação à média estabelecida por Cambridge ESOL para que o examinador seja certificado para 
continuar examinado pelos próximos 2 anos.  
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tinha o objetivo de diminuir as variações possíveis na interação durante a entrevista oral, 

aumentando a confiabilidade do exame. Conforme discutido anteriormente, alguns estudos 

que analisavam a linguagem produzida durante a entrevista oral (Brown, 2003, 2005; Brown; 

Hill, 1998; Lazaraton,1996b) demonstraram que a variação no discurso dos entrevistadores 

poderia impactar diretamente no desempenho do candidato, e consequentemente, nos 

resultados obtidos. A consequente falta de liberdade dos entrevistadores para poder interagir 

com os candidatos e a sensação de artificialidade na condução da entrevista mencionados 

pelos nossos examinadores é o ônus da escolha por uma maior uniformidade de condições 

para todas as entrevistas. Nos materiais de treinamento, a instrução é para que se conduza a 

entrevista de forma a que o candidato não sinta a “falta de engajamento” (lack of engagement) 

do entrevistador (UCLES, 2010, p.4) ), mas, como vimos nos comentários dos examinadores 

desta pesquisa, essa tarefa é um dos desafios a ser alcançado e o roteiro fixo é interpretado 

como potencialmente prejudicial ao candidato, que não tem oportunidade para falar 

livremente e, assim, se sentir mais relaxado durante a entrevista. 

 As dificuldades mencionadas pelos examinadores, bem como as interpretações dos 

critérios presentes na grade de avaliação oral do IELTS, apontam para questões recorrentes 

nas discussões na área de avaliação de proficiência, mencionadas neste capítulo.  Através 

desses questionamentos, podemos buscar uma melhor compreensão dos meandros envolvidos 

no complexo processo de avaliar, buscando, assim, uma aproximação dos critérios utilizados 

durante a avaliação em curso. A discussão sobre as interpretações da grade feitas pelos 

avaliadores pode contribuir para o processo de constante validação do exame na medida em 

que a explicitação dos critérios utilizados possibilita mais uniformidade tanto entre os 

examinadores quanto entre os conceitos utilizados por esses e pelos construtores do exame. 

   As discussões promovidas pela constante pesquisa em relação a vários aspectos do 

IELTS (como vemos em Brown, 2000, 2004, 2006; Brown; Hill, 1998; Brown; Taylor, 2006; 

Green, 2007; Hawkey, 2000; Ingram; Wylie, 1993; Lazaraton, 1998; Merrylees; McDowell, 

1999; Taylor, 2006a, 2007; Taylor; Charge; Wilson, 2001) levam a um aprofundamento das 

questões envolvidas na utilização de um instrumento de avaliação de tão alto impacto. 

Levantar os problemas relacionados à aplicação de um exame tão complexo pode contribuir 

para a validade do mesmo, apontando o que deve ser feito para o seu aperfeiçoamento. 

Algumas dessas questões serão indicadas a seguir no capítulo de conclusão.   
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CONCLUSÃO 

 

 

 Este estudo procurou investigar como os examinadores de IELTS atuando no Brasil 

utilizavam a grade de avaliação de Produção Oral do exame. Para isso, entrevistamos cinco 

avaliadores que atribuíam e justificavam suas notas a um candidato de uma entrevista gravada 

em vídeo para os fins desta pesquisa. As entrevistas foram transcritas e analisadas buscando 

os critérios mencionados pelos examinadores e quais os elementos componentes desses 

estavam sendo levados em conta para decidirem a nota atribuída ao desempenho do 

candidato.  A análise também buscou estudar as dificuldades dos examinadores em relação ao 

uso da grade e ao desenvolvimento da entrevista e verificar se usavam algum outro critério 

que não estivesse presente na grade de avaliação.   

Com base na análise dos comentários dos examinadores e das discrepâncias nas notas 

dadas aos candidatos, pude verificar que os critérios Fluência e Coerência e Pronúncia 

apresentaram mais dificuldades aos avaliadores, o que responde à primeira pergunta de 

pesquisa. Já Abrangência e Correção Gramaticais e Recursos Lexicais obtiveram avaliações 

mais uniformes. Enquanto os dois últimos critérios foram mais salientes, com mais 

comentários referentes a erros gramaticais e inadequações lexicais, os dois primeiros 

receberam notas mais discrepantes e comentários demonstrando dúvidas, além de terem tido 

mais mudanças de nota durante a avaliação. 

 Em relação à segunda pergunta de pesquisa, que buscou analisar quais eram os 

componentes salientes dos critérios de avaliação, nos comentários sobre a Fluência do 

candidato, pode-se observar que os avaliadores concordavam em relação à velocidade de fala, 

considerada lenta, e em relação ao número excessivo e localização intrusiva das pausas. Esses 

mesmos elementos foram mencionados em relação à Pronúncia do candidato, que foi avaliada 

como problemática em relação ao ritmo e a chunking. Foi nesses componentes, em que os 

dois critérios se sobrepõem, que o candidato apresentava dificuldades, daí as discrepâncias e 

dificuldades nos dois critérios ao mesmo tempo. Os outros componentes dos critérios Fluência 

e Coerência e Pronúncia, a saber, coerência, produção de fonemas e inteligibilidade, não 

parecem ter afetado as decisões dos avaliadores na mesma intensidade.  

 Os aspectos que parecem ter decidido as notas dos dois critérios relacionados a 

vocabulário e gramática não apresentaram discrepâncias significativas. A questão do 

significado ser claro apesar das inadequações parece ter sido decisiva para a atribuição da 
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nota 6 em Recursos Lexicais. Já para Abrangência e Correção Gramaticais, os erros 

considerados básicos determinaram a média mais baixa dos quatro critérios.  

 As medidas quantitativas do discurso do candidato confirmam a velocidade de fala 

lenta e o grande número de pausas como relevantes para a percepção de fluência do discurso 

do candidato, enquanto as de repetições foram inconclusivas. No entanto, parece que apenas 

quando todos esses elementos são considerados juntos, como observamos na transcrição mais 

detalhada da Parte 2 do exame (quadro 4), é que podemos avaliar o efeito que o discurso do 

candidato provoca nos avaliadores. É importante lembrar que, durante a avaliação oral de 

entrevistas de proficiência feitas face a face, o examinador não consegue ater-se a todos os 

detalhes mencionados na tarefa de avaliação realizada nesta pesquisa. Como os avaliadores 

mesmo reconhecem, a avaliação em situações reais de testagem é mais impressionista, pois 

eles não conseguem avaliar todos os componentes dos critérios da grade ao mesmo tempo e 

conduzir a entrevista com o candidato, sem poder tomar notas ou rever a entrevista para obter 

mais detalhes.  

 Essa foi uma das dificuldades mencionadas pelos avaliadores em resposta à quarta 

pergunta de pesquisa.  Os examinadores afirmaram ter problemas em relação a manter os 

papeis de interlocutor e avaliador ao mesmo tempo, principalmente em seguir o roteiro e 

interagir com o candidato de forma natural e em dar conta de avaliar todos os critérios durante 

todo o exame e, ao mesmo tempo, controlar os procedimentos da entrevista. 

 Em relação à terceira pergunta de pesquisa, que buscou analisar se os avaliadores 

usavam outros critérios que não os da grade, observamos que os aspectos mencionados por 

eles nos comentários e na entrevista relacionavam-se aos critérios já presentes na grade e, na 

verdade, revelavam diferentes interpretações dos critérios e dos descritores. Não é possível 

afirmar que as inferências quanto ao uso futuro que o candidato fará da língua se obtiver a 

nota mínima que necessita, a comparação do desempenho do candidato com o de um falante 

nativo imaginado, a atitude de confiança demonstrada pelo candidato durante a entrevista ou 

ainda a comparação do candidato com o que faz o aluno de língua foram levados em 

consideração na avaliação do desempenho do nosso candidato. Esses, no entanto, são aspectos 

que também têm sido levantados por outras pesquisas na área de avaliação como fatores que 

podem interferir na avaliação. A utilização de uma avaliação baseada nas inferências do que o 

candidato poderá fazer com base no seu desempenho, e não nos critérios, bem como o quanto 

as características pessoais do candidato fazem parte do seu desempenho, ou o quanto o 

modelo do falante nativo ainda influencia os avaliadores, são todas questões que continuam 
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em debate entre pesquisadores e elaboradores de exames preocupados com o impacto social 

de avaliações de grande escala.  

Também foi possível constatar, pelos comentários de um dos avaliadores participantes, 

que a totalização da média final pode estar sendo levada em consideração para a determinação 

das notas. As instruções para o uso da grade de avaliação oral do IELTS orientam o avaliador 

a não considerar a média final resultante, mas simplesmente comparar o desempenho do 

candidato com os descritores dos níveis da grade. Essa seria uma das características das 

grades analíticas, em que o examinador não é responsável pela nota final do candidato, mas 

por associar seu desempenho a uma série de descrições independentes, de gramática, léxico e 

assim por diante. Da mesma forma, a mudança da grade do IELTS de uma holística para uma 

analítica também visava a desencorajar a avaliação orientada pela inferência e fazer com que 

os avaliadores apenas comparassem o desempenho do candidato com o descrito na grade, 

numa avaliação mais orientada para o desempenho (Brown, 2000, 2006). Como vimos, no 

entanto, as condições do exame oral do IELTS, que exigem do examinador múltiplas funções 

durante a entrevista, de certa forma questionam a possibilidade de colocar o apontado 

benefício da grade analítica em prática. Se ao mesmo tempo o examinador precisa levar 

adiante a entrevista, seguir o roteiro e prestar atenção a cada um dos critérios da grade, sem 

poder tomar nota ou rever a entrevista, uma grade mais detalhada para auxiliar o avaliador e 

que o dispensa de decisões finais sobre o desempenho do candidato na verdade acaba por 

trazer dificuldades para ser colocada em prática.   

Além disso, os vários pontos de sobreposição entre os critérios da grade e a relação 

estreita entre os critérios Fluência e Coerência e Pronúncia nos nossos resultados mostram que 

a separação dos aspectos do desempenho proposta pelas grades analíticas não é tão simples de 

ser operacionalizada.  A vantagem das grades analíticas de propiciar uma avaliação mais 

confiável e precisa, através de múltiplas avaliações, e de desencorajar a avaliação baseada 

numa impressão geral parece esbarrar na capacidade dos examinadores de lidarem com todos 

aqueles descritores ao mesmo tempo e de terem a mesma compreensão sobre cada um deles.  

 As grades como a do IELTS, que focalizam diversos componentes para constituir a 

avaliação final de proficiência, são baseadas na noção de proficiência que descrevi 

anteriormente (quadro 1) e que é baseada no modelo de Bachman (1990; 1991; Bachman; 

Palmer, 1996), oriundo do modelo de Canale e Swain (1980). Segundo esse modelo, a 

proficiência, ou capacidade linguístico-comunicativa, conforme Bachman (op.cit.), é formada 

de múltiplas competências interligadas. Taylor (2003) descreve o conceito de proficiência 

operacionalizado pelos exames de Cambridge ESOL classificando essas competências em 
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dois grupos: o fator conhecimento e o fator processamento. O fator conhecimento, segundo a 

definição da autora, o “repertório de vocabulário e gramática que possibilita a construção de 

enunciados em tempo real de forma flexível, apropriada e precisa” (Taylor, 2003, p.2), é 

facilmente reconhecido nas descrições dos critérios Recursos Lexicais e Abrangência e 

Correção Gramaticais. O fator processamento, ou “uma série de procedimentos estabelecidos 

de pronúncia e léxico-gramática e de chunks de linguagem, os quais possibilitam um 

desempenho fluente com o tempo de planejamento reduzido a quantidades aceitáveis” 

(Taylor, 2003, p.3) talvez seja o que precisa ser mais descrito ou mais pesquisado. São 

justamente os critérios descritos por Taylor (2003) como fator de processamento que trazem 

maiores dificuldade para os examinadores neste estudo.  

 Fluência é reconhecidamente um critério que ainda causa confusão em relação ao seu 

conceito e a tudo o que está envolvido na sua avaliação (Consolo, 2006; Hieke, 1985; 

McCarthy, 2005; Scaramucci, 2000). O esforço por uma maior descrição desse aspecto do 

desempenho parece não impedir que ele seja visto como o mais “complexo” (Brown, 2006) 

ou como o “receptáculo (...) que inclui de tudo” (Hieke, 1985, p.136). Ou talvez tenhamos que 

admitir que alguma subjetividade sempre estará presente na avaliação, conforme diz Brown 

(2000, p.138) 

 

(...) a avaliação de desempenhos comunicativos complexos como os exibidos nas 
entrevistas de IELTS é uma tarefa difícil, (...) [e] é e sempre será uma ‘ciência 
imprecisa’ e os avaliadores merecem crédito pelas suas tentativas de fazer sentido das 
interações e quantificá-las conforme são solicitados a fazê-lo. Talvez nossas 
expectativas por padrões de pontuação que sejam consistentes entre entrevistas e entre 
avaliadores sejam muito ambiciosas. Talvez tenhamos que, afinal, aceitar que os 
avaliadores de tais desempenhos devam poder manter suas individualidades e sua 
variabilidade interna, e que o melhor que possamos almejar seja que eles, em última 
análise, sigam algum princípio de confiabilidade (grifo da autora). 131 

 

 Espero que as descrições dos critérios utilizados pelos avaliadores analisadas neste 

estudo, bem como as dificuldades apresentadas por eles em relação ao uso da grade de 

avaliação oral do IELTS, e as discussões levantadas a partir dessas dificuldades, possam 

contribuir para a compreensão do entendimento que os examinadores têm dos critérios dessa 

grade, conforme operacionalizados durante as entrevistas. Nesse sentido, busco contribuir 

                                                 
131 (...) the rating of complex communicative performances such as that exhibited in the IELTS interview is a 
difficult task, (...) It is and will always remain an ’imprecise science’ and raters deserve to be given credit for 
their attempts to make sense of the interaction and quantify it as they are required to do. We are perhaps over-
ambitious to expect patterns of ratings which are consistent across interviews and across raters. Perhaps we 
must in the end accept that raters of performances such as these must be allowed their individuality and their 
internal variability, and that the best we can hope for is they ultimately conform to some notional standard of 
reliability.  
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para a validade do exame ao investigar as concepções de avaliação oral dos avaliadores e 

como elas se refletem numa avaliação representativa, até onde possível, das avaliações em 

condições operacionais. A utilização de uma mesma entrevista para ser avaliada por vários 

examinadores não permitiu uma comparação com outros níveis do espectro da grade utilizada, 

ou uma discriminação maior entre níveis. No entanto, propiciou uma maior riqueza de 

detalhes em relação aos níveis envolvidos nessa avaliação, bem como a possibilidade de 

observar discrepâncias e, com isso, pontos de conflito na operacionalização da grade. 

Esperamos que as discussões levantadas aqui possam contribuir para as discussões nas 

sessões de treinamento de examinadores, não só de IELTS como de outros exames de 

proficiência que utilizem grades de avaliação.  Nesse sentido, proponho a seguir algumas 

implicações deste estudo para o treinamento de examinadores listando possíveis questões para 

discussão e orientação com base nos resultados desta pesquisa. 

 

a) O uso adequado de uma grade analítica pressupõe condições de operacionalização 

que permitam ao examinador focar nas descrições dos critérios durante o 

desempenho do candidato, evitando uma avaliação baseada na impressão geral 

sobre o desempenho.   

b) Compreender os descritores pressupõe interpretar e pesar os vários aspectos que os 

compõem da forma mais uniforme possível. 

c) Todos os critérios se sobrepõem e isso faz parte do caráter indissociável do 

desempenho. No entanto, em uma grade analítica, a proposta é focalizar diferentes 

componentes em cada critério. É necessário analisar e compreender o que se espera 

distinguir no desempenho do candidato com base nos diferentes critérios 

avaliados. 

d) Quanto à fluência, a complexidade dos componentes de sua descrição pode torná-

la um critério mais subjetivo, permitindo a inclusão de componentes externos à 

descrição da grade.     

e) Parâmetro do falante nativo e a projeção do uso que o candidato fará da língua 

com interlocutores falantes nativos são conceitos que necessitam de mais discussão 

para uma uniformização de parâmetros. 

f) As características do candidato podem interferir na avaliação na medida em que 

afetam a impressão que temos dele.  
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g) A subjetividade faz parte da avaliação. Só a discussão constante e possível através 

dos treinamentos de examinadores possibilita o monitoramento em relação à 

interpretação dos descritores. 

h) Uma avaliação de proficiência cujos resultados possam ser utilizados para decisões 

de inclusão ou não em contextos de uso da língua avaliada pressupõe uma 

constante busca pelo equilíbrio entre confiabilidade e validade.    

 

 Para finalizar, gostaria de destacar a importância de levar em conta a complexidade do 

ato de avaliar e de continuar discutindo e pesquisando na área no sentido de buscar 

compreender a dimensão política e ética dos instrumentos de avaliação de larga escala e dos 

impactos sociais que podem causar. Este estudo analisou o uso que os examinadores atuando 

no Brasil fazem da grade de avaliação oral do IELTS e os critérios que eles levam em 

consideração para atribuir a nota a um candidato. Para contribuir para a discussão sobre a 

separabilidade dos critérios descritos em grades analíticas e, assim, sobre a validade do uso de 

grades analíticas em entrevistas de proficiência, seria interessante analisar dados de 

entrevistas em condições operacionais, ou, pelo menos, em que os examinadores estivessem 

desempenhando seus dois papéis, de interlocutor e avaliador, ao mesmo tempo e estudar o uso 

da grade nessas condições. A análise do desempenho de outros candidatos com características 

diversas e abrangendo outros níveis descritos na grade de avaliação também aprofundaria a 

discussão acrescentando novas questões que ficaram de fora do escopo deste trabalho.  

O entendimento do atual processo de avaliação de proficiência oral nas entrevistas de 

IELTS, que utiliza a grade analítica aqui analisada (Anexo II), alcançado com a realização 

deste estudo também contribui para o enriquecimento do trabalho dos examinadores na 

medida em que explicita algumas das suas dificuldades e a complexidade da sua tarefa. Todas 

as questões levantadas aqui, também discutidas em outras pesquisas sobre o IELTS e outros 

exames de proficiência, contribuem para que a tarefa de avaliar seja desempenhada de 

maneira mais consciente e, portanto, mais crítica.  Somente a pesquisa contínua na área de 

avaliação pode tranquilizar o examinador ao desempenhar sua árdua tarefa pois é através da 

reflexão que poderá compreender como suas ações podem contribuir para a validade e a 

confiabilidade da avaliação.  
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ANEXO I - The IELTS 9-band scale 
 
 
 
 
Band 9: Expert user: has fully operational command of the language: appropriate, accurate 
and fluent with complete understanding. 
Band 8: Very good user: has fully operational command of the language with only 
occasional unsystematic inaccuracies and inappropriacies. Misunderstandings may occur in 
unfamiliar situations. Handles complex detailed argumentation well. 
Band 7: Good user: has operational command of the language, though with occasional 
inaccuracies, inappropriacies and misunderstandings in some situations. Generally handles 
complex language well and understands detailed reasoning. 
Band 6: Competent user: has generally effective command of the language despite some 
inaccuracies, inappropriacies and misunderstandings. Can use and understand fairly complex 
language, particularly in familiar situations. 
Band 5: Modest user: has partial command of the language, coping with overall meaning in 
most situations, though is likely to make many mistakes. Should be able to handle basic 
communication in own field. 
Band 4: Limited user: basic competence is limited to familiar situations. Has frequent 
problems in understanding and expression. Is not able to use complex language. 
Band 3: Extremely limited user: conveys and understands only general meaning in very 
familiar situations. Frequent breakdowns in communication occur. 
Band 2: Intermittent user: no real communication is possible except for the most basic 
information using isolated words or short formulae in familiar situations and to meet 
immediate needs. Has great difficulty understanding spoken and written English. 
Band 1: Non-user: essentially has no ability to use the language beyond possibly a few 
isolated words. 
Band 0: Did not attempt the test: No assessable information provided. 
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ANEXO II - Grade de avaliação oral do IELTS (versão pública) 

 

 

Versão do site oficial do exame, disponível em: 

httpp.//www.ielts.org/institutions/test_format_and_results/ielts_band_scores.aspx  
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ANEXO III– Convenções de transcrição 

 
Convenções de transcrição* 

 
. (ponto final) entonação descendente 

, (vírgula) entonação de continuidade 

- (hífen) marca de corte abrupto 

:: (dois pontos) prolongamento do som 

nunca (sublinhado) som enfatizado 

(2,4) (números entre parênteses) medida de silêncio/pausa (em 
segundos e décimos de 
segundos) 

(.) (ponto entre parênteses) micropausa (até 2 décimos de 
segundo) 

(palavra) (segmento de fala entre 
parênteses) 

transcrição duvidosa 

((olhando para o teto)) (parênteses duplos) descrição de atividade não-
vocal 

[      ] (colchetes) fala simultânea ou sobreposta 

 
* Adaptado das convenções de transcrição de Loder, L., & Jung, N. (Orgs.), Fala-em-interação social: 
introdução à Análise da Conversa Etnometodológica (pp. 127-160). Porto Alegre: Mercado de Letras. 
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ANEXO IV – Convite aos examinadores 

 

 

Universidade Federal do Rio Grande do Sul 
Instituto de Letras 

 
Prédio Administrativo do Instituto de Letras – Sala 203 – Campus do Vale – UFRGS 

Av. Bento Gonçalves, 9500 – Caixa Postal 15002 – 91501-970 Porto Alegre, RS 
Telefone 3316-7080 

 

 
 

 
Porto Alegre, 22 de junho de 2009. 

 

Prezado colega, 

 

Sou aluna do Programa de Pós-Graduação em Letras da Universidade Federal do Rio 
Grande do Sul (UFRGS) no nível de Mestrado na especialidade Linguística Aplicada. 
Para a minha dissertação estou realizando pesquisa, orientada pela Profa. Dra. 
Margarete Schlatter, sobre avaliação de proficiência oral com foco na entrevista de 
produção oral do IELTS. Para esse trabalho, necessito entrevistar avaliadores de 
IELTS durante o processo de avaliação de uma entrevista em vídeo. 

  

Gostaria de contar com a sua colaboração para a gravação em vídeo de uma entrevista 
logo após a sua avaliação de um exame oral em vídeo, nos moldes dos assistidos 
durante os treinamentos para examinadores. As gravações serão realizadas 
individualmente, entre os dias 10 e 11 de agosto de 2009, durante os trabalhos de 
correção das provas da sessão de 08 de agosto na sede do Conselho Britânico, e serão 
usadas somente para fins de pesquisa pela autora do projeto (ou por outros 
pesquisadores interessados). Alguns segmentos poderão ser oportunamente 
reproduzidos em apresentações e publicações acadêmicas. Todas as informações sobre 
sua identidade serão mantidas confidenciais através do uso de pseudônimos. Além 
disso, os dados não serão disponibilizados para qualquer propósito que não se encaixe 
nos termos da pesquisa.  

 

Agradeço pela sua colaboração e estou à sua disposição em caso de dúvidas ou 
necessidade de esclarecimentos pelo endereço damaral@cpovo.net . 

 

Atenciosamente, 

 
Deise Amaral 
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ANEXO V – Consentimento informado 
 

 

Universidade Federal do Rio Grande do Sul 
Instituto de Letras 

 
Prédio Administrativo do Instituto de Letras – Sala 203 – Campus do Vale – UFRGS 

Av. Bento Gonçalves, 9500 – Caixa Postal 15002 – 91501-970 Porto Alegre, RS 
Telefone 3316-7080 

 

Porto Alegre, 10 de agosto de 2009. 
 
Prezado colega, 
 
Sou aluna do Programa de Pós-Graduação em Letras da Universidade Federal do Rio Grande 
do Sul (UFRGS) no nível de Mestrado na especialidade Linguística Aplicada. Para a minha 
dissertação estou realizando pesquisa, orientada pela Profa. Dra. Margarete Schlatter, sobre 
avaliação de proficiência oral com foco na entrevista de produção oral do IELTS. Para esse 
trabalho, necessito entrevistar avaliadores de IELTS durante o processo de avaliação de uma 
entrevista em vídeo. 
  
Gostaria de contar com a sua autorização para a gravação em vídeo de uma entrevista logo 
após a sua avaliação de um exame oral em vídeo, nos moldes dos assistidos durante os 
treinamentos para examinadores. As gravações serão realizadas individualmente e serão 
usadas somente para fins de pesquisa pela autora do projeto (ou por outros pesquisadores 
interessados). Alguns segmentos poderão ser oportunamente reproduzidos em apresentações e 
publicações acadêmicas. Todas as informações sobre sua identidade serão mantidas 
confidenciais através do uso de pseudônimos. Além disso, os dados não serão 
disponibilizados para qualquer propósito que não se encaixe nos termos da pesquisa.  
 
Agradeço pela sua colaboração e estou à sua disposição em caso de dúvidas ou necessidade de 
esclarecimentos pelo endereço damaral@cpovo.net . 
 
Atenciosamente, 
 
Deise Amaral 
 
LI A DESCRIÇÃO ACIMA E DOU MEU CONSENTIMENTO PARA O USO DAS 
GRAVAÇÕES PARA FINS DE PESQUISA CIENTÍFICA.  
 
Nome: 

 ____________________________________________________________________ 

Assinatura:

 ____________________________________________________________________ 

Data: 

 ____________________________________________________________________ 
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ANEXO VI – Questionário e instruções para os examinadores 

 

 

 

Age: ________                      Male/Female 
Nationality: ___________________   Number of years in Brazil (if not Brazilian):_______ 
Centre where you examine: ____________          
Experience in any other centre: _______________ 
Number of years experience as an IELTS examiner: ________ 
Number of years experience as and EFL/ESL teacher: _______ 
Formal education: ______________________________ 
Experience with any other proficiency examinations:  ______________________________ 
 
 
 

Instructions to raters 
 
You will first be asked to award a score for the interview using the IELTS bandscales. 
 
After you have awarded a score, you will be asked to summarise the reasons you gave the 
score you did. 
 
You will then be asked to play the interview through again and describe in much more detail 
your process of rating. You should stop the tape and comment whenever you come across 
anything that contributed to your perceptions of the candidate. 
 
You may comment both on behaviours that reflect the final score you gave, and on behaviours 
which reflect other levels on the bandscales. Other comments may not be linked directly to 
band levels (i.e. the link may not be so direct as ‘this behaviour here was a six’), but may 
simply refer to some aspect of the performance, either good or bad, that you particularly 
noticed when scoring the interview. 
 
Stop as frequently as you can and comment on anything you like. You may also comment on 
the frequency of certain behaviours, i.e. performance over an extended time, rather than 
individual instances of a behaviour.  
 
(When the interview has ended I’d like you to add any ‘overall’ perceptions which you have 
not yet commented on.) 
 
Please say as much as you can; don’t leave anything out because you think it’s irrelevant – 
everything is relevant. 
 
Adapted from: Brown, A. (2000) An investigation of the rating process in the IELTS oral interview, in     Taylor, L and Falvey, P. (Eds.) 
“IELTS Collected Papers: Research in speaking and writing assessment”, Studies in Language Testing 19. Cambridge: Cambridge 
University Press and University of Cambridge ESOL Examinations, p.139. 
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ANEXO VII – Transcrições das entrevistas com os examinadores.  
 
 
Transcrição entrevista 1 
 
Justificativa  
 
P: Ok, so, first, if you’d like to tell me something and then I’d like you to uh, we’re going to watch it again and 
stop and (.) whenever you want to comment 
E1: Well, for Fluency and Coherence I gave a 5 because I thought that, although (.) uh..he was, off course, 
speaking and putting sentences on (the right) order but they were not proper chunks, uh(.), he used to say, to 
pause, you know, at a sort of phrase level “in the city (.) close (.) to” and he’s pronouncing word by word, so. 
And also I thought that most of his uh (.) ((olhando para a grade)) most of, of (.) he (.) in relation to coherence (.)  
uh (.) ((apontando pra parte da grade FC5)) I think he, he had an overuse of some discourse markers as for 
example “and, so” and “because” and he just used “even when” once. Uh (.) I think that’s all for, for FC 
((conferindo com notas e grade))  
...for Lexical Resource I think in general he was ok, uh (.) ((apontando para a grade)) so I gave him a 6 ‘cause I 
thought that he had enough resource, you know, to discuss topics, uh, but in, he was not, I could see him just 
once trying, paraphrasing but not in general, I gave him a 6 ‘cause I thought the resource was there, was 
appropriate for the topic, but nothing that could be (.), would show uh (.) “an awareness of style”,  (.) this I 
couldn’t see there 
… Grammar I was a bit in doubt, ‘cause, uh, I gave him a 6, uh (.) he uses ((procurando nas notas e grade)) 
grammar “in fact”, uh, in general it’s ok, uh, sometimes there are mistakes, even some simple mistakes, for 
example “when I decide” instead of “when I decided”, he was using the past. I don’t know whether I, I, I listened 
to him properly, I noted down here “I am finished my school” instead of “I’ve, I have finished or I finished”, 
“allow to children to decide”, “it depends what level”, uh, no preposition, “people evaluate”, so there were some 
simple mistakes in, in, throughout the interview, but I think that it didn’t really impede communication, so for 
me it was ok. 
..and for Pronunciation I was in doubt between a 6 and a 7 because in fact it was, I mean, I could understand 
him, it was easy, but the stress was really a problem, because he didn’t know how to put, you know, chunks 
together and, as a result of that, intonation was, I mean, was also a sort of paced ((mostrando com as mãos)), was 
always the same, and I think there were no uh, uh, intonation patterns throughout the interview. 
 
Video com comentários 
 
P: Uhum. So, can you then, maybe when we watch again you will find some examples and things to show me. 
E1: Ok. What kind of examples would you like me to? 
P: Like where, these things that you took notes of, where you found them or things that called your attention then 
in more details, although you already gave me a lot of details.   
E1: Ok. 
P: So, feel free to stop and comment, ok? 
E1: Ok. 
 
Parte 1 
 
1.   
E: Good afternoon 
C: [Good af]  
E: [my ] name is --------, can you tell me your full name, please? 
C: ok, my full name (.) is ------- 
E: ok, thank you (.) uh 
       In this first part, I’d like to ask you some questions about yourself .(.) Let’s start with  
     what you do, (.) do you work or are you a student? 
C: Well, I’m, I’m, I work 
E: What kind of work do you do? 
C: I’m a, a doctor, I’m specialize in (.) obstetrician 
E: Why did you choose to do that job? 
C: It happens (.) 30 years ago (.) when I (.) decide (.) to go to the uni (.) 
E1: ((toma notas)) 
P: uhum? 
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E1: “30 years ago when I decide” 
P: Yeah, now, uh, you don’t need to write anything, now you can just stop and instead of writing you tell me.  
E1: Ok, it was the first example of a mistake, “when I decide”, grammar mistake.  
P: Right, ah, anything like, uh, it doesn’t have to be only the things you can see here in the scales, right, any 
other aspects  
E1: ((concorda com a cabeça)) 
 
2. 
C: (…) and I (.) prefered   
      at the time, to handle with the people (.) instead of handle (.) with something technical, 
      [machines] 
E: [Yeah], I was going to what things do you enjoy about your work, so that’s 
     Uh and what things you don’t like about your job? 
C: uh actually, one of the things I don’t like in my job is the danger (.) we have in, in our  job at    

these days (.) uh (.) I’m talking about dangers (.) uh:: in, I work in on, on dut, on  duty most of the time so 
(.)we have to take decisions (.) on the time,(…) 

E1: Yeah, I think here, for example, “danger” for me is a word that, that doesn’t really explain what he’s trying 
to say, and (.) I think at this moment, specially in this sentence, he was (.), from my maybe intuition, he was 
trying to translate. You can see word by word that he was always trying to translate and then he (.) uh probably 
thought about “danger” in Portuguese, which has maybe a different connotation, and translated it into danger. I 
thought, I associated danger the first time he mentioned it and he said “nowadays” I thought that would be, you 
know, being in contact with people who have flu or something like that, and it wasn’t so. And also because he 
said “I’m on the duty” or something like that, he is not (.) I mean (.) he’s trying to use what he knows but he’s 
not so much aware of the fact that he is talking in English. For me, this sentence was similar to a translation from 
his own language.     
 
3.  
C: (…) you don’t have much time (.) to decide what to do, sometimes (.) things can go wrong, not (.) because of 
you, because, but because (.) sometimes it just happens (.) that’s one (of the) things I don’t like 
E:                                                            [ok]  
   ok, thank you. I’d like to talk now about your neighbourhood, yeah? Can you describe     
   the house or apartment where you live? 
C: Well, I live in a, in a (.) in a building. I live actually in the (.) last part, I have a (.) a  
     pent, these are (.) two penthouses (.) on the building, my and (.) my close neighbour, (.)  and uh:: you asked 
me to talk [about] neighbours? 
E:                                                  [Yeah] and uh:: what is there to do in the area where    
    you live? 
C: Actually it’s uh, it’s a small building (.) so (.) at the building we don’t have many things to  

do but we have lots of parks around the building (.) to walk and to (.) practice  jogging,   football, even, if you 
want, tennis  

E: That’s very (good), how do you think it could be improved? 
C: I think it, (.) it’s alright and where I, where I live that’s alright because (.) actually(.) uh, the   
   mayor? (.) did a lot of (.) new places, 
E1: “did a lot of new (.), a new parks, new places”, I think there’s still interference of L1. 
P: or you’re not sure what he’s trying to say and then… 
E1: could be 
 
4.  
C: (…) new parks (.) at that place, with uh sport (.) 
     places, like I told you before, to play tennis and (.) to play football and (.) other kind of  
     sports, so(.) even to older people, this place (is with) things (.) [to do]  
E:                                                                                                      [ok]  
     Now, let’s move on (.) to talk about sports. What sports are most popular in your 
    country? 
C: Yeah, the most popular sport in Brazil is (.) soccer 
E1:  again, you know, the sentence is all split up,  “the most important sport in Brazil is  (.) soccer”. And he tries 
to repeat, in general, throughout the interview, he tries to repeat exactly what the examiner is saying to him, you 
know, the vocabulary is exactly the same, “the most important sport in Brazil is” 
P: at this point, did you have any grades in mind? 
E1: (.) yeah, I think I had specially for Fluence and Coherence 
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P.: that was the first? 
E1: that was the first one, when I noticed that in fact he was not uh (.) putting things together and  that his, uh, 
also that his connectives were sort of very simple and that in general he was not, he was not really aware, he was 
not going back and, you know, rebuilding the sentence or not, he was just going through it thinking that he was 
doing fine. 
 
5.  
E: ok  
C: Yes 
E: And what sports and games did you most enjoy playing when you were a child? 
C: Uh, actually, when I was a child I preferred uh play soccer, and uh:: volleyball (.) at                                  
    school, (.) so (.) hat was (.) when I was a child, after that I changed some 
E: huhun, and why is exercise good for you? 
C: well, in mine own case it’s good and it’s necessary because (.) I need to (.) keep  
      prepared, my muscles (.) to work, you know, because (.) I’m a (.) surgeon, then, I need       
    to be strong in my arms and legs to be standing there for hours in surgeries, and (.) my  
    (.)  heart (.) need to be (.) prepared too (.) to handle with all that emotion 
E1: here it was very clear, Fluency here, I mean, it was very clear that it was in fact a 5, because I first gave him 
a 6 and I changed at this point  
 
Parte 2 
 
(durante tempo de preparação do candidato) 
6.  
P: Do you think this is like a typical interview that we have in real life, not for the trainings because in the 
trainings we have to watch those Koreans and other people that are not Brazilians? 
E1: You mean an oral interview, something that would be ordinary? I don’t think so. 
P: No? Why not? 
E1: Some of the questions are, I don’t know, some of the questions could be different. The very first part ok 
because you talk about, you know, the person’s life and, and then the topic as well because you ask about his 
point of view, but there are  other ones, I don’t think they are ((som do video reinicia com instruções)) , they 
refer to the personal, to the personal part of the candidate’s life. 
 
7. 
E: ok, (very good), now, I’m going to give you a topic and. I’d like you to speak about   
     it for one to two minutes. Before you talk, you’ll have a  minute to prepare what  
     you’re going to say, eh. You can make some notes if you wish. Do you understand?   
C: Yeah, perfectly. 
E: Here’s some paper and pencil for the notes and (.) this is your (.) topic  
     Describe a school you went to (.)this is (.) what you have to do (.) so, think about it for one      
     minute 
(55sec – preparation time) 
      Right? Remember you have one to two minutes for this so don’t worry if I stop you,[I’ll   
     tell you] 
C: [sorry] about the (.) whole sentences, one to two minutes, or for each? 
E: No, you, you talk about all these things here 
C: about two minutes 
E: Yeah, for one to two minutes ,yes uhh, and can you start now? speaking please?   

C: Yeah of course (0,5) Uh::: (2,3) I studied (0,5) from five to fifteen years (0,9) in a school (0,7) uh: (0,2) in 
a city (1,2) close from (1,1) the capital (0,3) of our state. the name of the city was Lageado (0,3) and I 
studied in a in a German uh school (0,7) called (0,3) Alberto Torres school (0,5) uh: (0,8) and I (0,4) did my 
(our) f:irst gree- degree of primary school and secondary school (0,4) at that place. (0,9) and uh: (2,2) there 
was a lot of things I (0,3) actually liked at that school (.) like (0,7) the sports place, (0,5) uh: because we 
have (0,5) big field to play (.) soccer (0,4) and (0,8) we had (0,8) indoor soccer too which: (0,3) I liked to do 
at that time, (0,5) and uh: (0,8) other places I liked (0,3) at that school was the library it was a massive (0,3) 
library with (1,0) ((levanta levevente a mão))  a huge number of: (.) of books (0,4) in (0,5) many languages 
(0,5) we had schools in German (1,4) a beginning in English (0,8) the same time (0,6) and uh: (1,2) the 
scientific (0,8) chemistry (0,3) places (0,3) and (0,7) physics (0,6) where they have uh: (0,6) laboratories (.) 
uh (0,5) well prepared (0,7) to teach everything (0,5) to learn everything about you. you need at that time 
(0,7) and uh: (2,5) it was a very organized school (.) 
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E1: ((olhando p anotações e grade insistentemente))  I don’t know, I think I will change the Pronunciation to 
a 5  (.) ((risos)) it’s a bit too slow (.) I think I will, I’ll change to a 5, definitely (.) ((video recomeça)) there is 
no rhythm, no intonation, no nothing, it’s just, you know ((gestos demonstrando fala contínua ))    

 
8. 
 C: (…) because they- (0,4) they- (0,3) bring (1,2) the medical school (0,4) they have in German so (0,6) it was: 

(0,8) a little bit different than (0,5) the public schools we had (0,4) in the same city (0,4) and that’s: one of 
the reasons I (0,4) enjoy it (0,5) so much and (0,8) I  actually (1,0) feel (0,7) that was: (0,9) a good (.) part of 
my life and give me a lot of experience to (1,0) do my (0,5) the rest of my (.) job life you know (.) so (0,5) 

(2:15 – long turn) 
E: Would, would you recom, thank you very much, would you recommend this school to  
    other people? 
C: ah, of course, of course 
E: ok, that’s it, you give me all this back 
E1: I think that uh the candidate is, although it’s a topic and you’re talking about uh, you know, talking about his 
own experience, uh, I don’t think he was at ease, you know, I don’t think he was feeling comfortable.  
P: with the topic. 
E1: it’s not with the topic, probably with the situation itself, because it’s an interview, because he’s going to be 
evaluated, I think, there is a tendency for them to feel a little bit awkward, a little bit uncomfortable, maybe 
that’s why, you know, he was not doing, he was not being successful, specially in the topic, I noticed that his 
production went down a little bit, specially in terms of fluency because he, maybe,  either he was not sure of 
what he was going to say or maybe because that’s exactly, I’m talking about a, a  longer period, maybe then you 
can evaluate more closely, because maybe one or two sentences are produced ok but, you know, as time goes by 
and he starts developing he is not as fluent as before. It’s quite interesting, in general, the topic, you see very 
clearly whether they, whether the candidate has that control over language or not. 
P: yeah, this is the part that we have time to pay attention to the candidate 
E1: sure, yeah, but it’s also the time for the candidate, for us it’s something  positive  because we have one or 
two minutes to evaluate, for the candidate, I think it’s quite a stressful period because, you know, then they are 
alone talking and they don’t know exactly what they are talking about. And also, it’s interesting, I don’t know 
whether I should mention that but, from my experience it’s interesting to notice that uh, uh, sometimes they 
don’t perform well because it’s difficult for them to, to have in mind those 2 minutes, those 2 minutes, is it too 
long? too short? should they develop it a little bit longer? or should they say it very quickly because time will be 
over very soon? I think it’s a bit artificial, it’s my point of view.  
P: the task itself.  
E1: the task itself, the way it’s conducted, yeah 
 
Parte 3  
 
9. 
E: Now, (.) we have been, so we have been talking about a school you went to when you  
     were a child, and I’d like to discuss with you one or two more general questions     
      related to this. Let’s start with attitudes to education. How has education changed 
       in your country, in Brazil, in the last ten years?  
C: 
E: How has it changed? 
C: Yeah, I’m, I’m actually finished my, my (.) school and my university twenty (.) five  
      years ago so 
E1: This was grammar  
 
10.  
C: (…) I’m, can talk you bout, about what I heard (.) at the news and  
E: Yes 
C:  around and (.) even (.)  when my (.) two daughters (.) went to school and (.) I think the       
     (.) style of education changed (.) a lot a few years ago, and I think that now they are (.)  
       coming back (.) to a style (.) we had before. There was a time (.) eh they (.)  allowed to  
       children (.) to decide (.) when they want (.) to (.) learn the things, when they want (.) to        
     (.) learn  reading, and uh it didn’t work (.) so well (.) because, maybe because uh  
      children need (.) to have some uh:  people taking uh: order to them, and (.) giving  
      orders and (.) deciding (.) for them when’s the, the best time to begin something to do  
      and what they need to do and (.) give homework to them 
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E: What do you think of the attitude of parents in relation to their children’s education  
    nowadays? 
C: Well, it, you can see (.) lot of things, I, I think it depends (.) what level of the society  
      [we are talk,] we are talking [about, so in] 
E: [Yes]                                      [Yeah, that’s a difficulty ] 
C: in, in my, in my way of, of feeling that, is that we still (.) have a, a (.) big uh::  
      preoccupation about uh giving (.) good schools to our (.) children 
E1: yeah, now the pattern is clear and it’s exactly the same, you know, sometimes we expect that this last part, 
because , you know, they have more freedom to, that maybe things would be better but, I think this last part in 
turn confirms exactly the performance that the candidate had previously, which is ((gestos demonstrando 
dúvida)) (.) again, he’s trying to give his point of view but I believe that for him it’s been very hard because, you 
know, he doesn’t have enough vocabulary to express himself  
P: so this is the moment when you decided about Lexical Resorce 
E1: yeah, about Lexical and even about Grammar as well. Because some of the examples I got, yeah, I got some 
more examples here for Grammar in the last part  
 
11.  
E: Yes 
C: because you know that’s the way (.) to prepare them better (.) to the entire life, to the  
     jobs and everything 
E: Let’s talk, uh, see about  uh how people value education, do you agree that people  
      value less their education now than they did in the past? 
C: No, I,  I don’t agree with that, you know, I,  actually I think (.) even more (.) people (.)  
      valuates (.) education more, that’s, that’s the reason why (.) childs, children at at these  
      days   uh have uh: the school, they need to go to school and they come from the  
      school (.) they go to (.) English (.) classes 
E: Yeah 
C: they go to swimming classes, they go to sport classes and (.) and other things, and  
      dancing classing, classes, because parents want to prepare (.) they children well, if  
      they can 
E1: I think that if the candidate is more emotional than rational the tendency will be to just hear the question but 
not really refer to it, because at some point maybe, maybe, candidates would like to talk about themselves, you 
know, and not having to be there, following a format where they have to express exactly what people have asked 
them to. My impression is that, at this point, he wanted to express his point of view, just say exactly what he 
thought about it, but not exactly answer the question 
P: yeah, cause he didn’t actually answer  
E1: No, and he is a kind of a, he’s a kind of person that is mature, you know, I mean, he’s sort of calm, so he’s 
not really anxious, I think he, he heard the question well but he wanted to talk about his own experience or his 
point of view.      
 
12.  
E: Yeah, and uh do you think subjects like arts, music and dancing should be the,  
      should uh have the same importance as uh Maths or Biology for example? 
C: of course, because you never know (.) what job these children (.) want to choose, and if        
     they have contact with dance, with art and everything, maybe, there is an artist or 
E: yes 
C: they have a chance to (.) decide what they want to do (…) 
E1: Here, here he was trying to be more fluent, of course, he was being more natural, and if I evaluated just this 
point I would probably give him a higher scoring. Overall I think it’s a 5 but I would give him, probably if he 
went on like this, I would give him a 6 and not a 5. Why? because I think he is expressing his own point of view, 
and he’s, here he feels relaxed, he’s not thinking too much about performing well, but he’s using all his ah, his 
sort of linguistic resource, and then he’s, he’s doing fine 
P: but this is the very end 
E1: exactly, it’s not an overall, you know, it doesn’t show, I mean, in terms of an overall scoring (.) it’s lower 
because , I don’t know, I believe that most o f the time he was more concerned about what he would produce and 
how effectively he would do it, but now he is a little bit more relaxed, it’s the end of it, he’s more used to, you 
know, the situation itself and, yeah.. 
P: you mean overall the whole interview or with the four grades together? 
E1: What do you mean? 
P: overall it would be a 5, right? 
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E1: overall it’d be a 5 throughout the interview but at this point here he improved a little bit  
P: 5 as a general? 
E1: 5 as a general grade but, you know, I don’t, I can’t remember if he went on like this but if he goes on like 
this probably, you know, he would get a higher degree because 
P: yeah, but this is the last question 
E1: the last question so  
C: (…) and they have to (.) to have  
     contact with that to know about it. It’s not that I’m saying Math, Mathematic is not                         
     important, it is too, 
P: maybe now he was warm…the intonation is different … 
E1: different, yeah, everything is different 
C: (…)  but it’s something basic in your education, you have (.) to do it,            
    but (.) you need to ex, expand                                                                                             
E: Yes                                                                                                                                   
C: your education                                                                                                              
E: Ok, (.) thank you very much, that’s the end of the speaking test. 
 
Conversa 
E1: This sometimes shows me it’s, I mean, by looking at , you know, so many interviews, and looking and also 
listening to them over the years, I feel that this interview is quite suitable for people, I mean, for people that live 
in developed countries where they are more used to being rational, straight to the point, being objective, so you 
see that the interviews run smoothly, people are not at all, I mean, in general they are not at all too  worried 
about their performance, they sit there, they start talking and that’s it. This doesn’t happen so often in, in, for 
example, in people that are more emotional, Latin people, I had an experience with some Chinese students as 
well. They tend to get a little bit, you know, I mean, they are a bit slow, they slow down a little bit at the 
beginning, I think they get too worried, exactly with the same kind of attitude, because emotions, I think, start 
getting, you know, interfering in their performance, and by the end of it they feel more relaxed and they perform 
better     
P: so you don’t think it’s related to the level of proficiency itself, it’s more 
E1: sometimes it’s not related to the level, you know, to the language level they have acquired but it’s related to 
the emotional side of it 
 
 
Transcrição entrevista 2 
 
Justificativa: 
P: So, do you have the grades or any general comments before we watch? 
E2: Uh, well, I had a general feeling uh whereabouts the grades lie, uh, I think for Grammatical Range and 
Accuracy I think I would award him 6. Would you like the justification already? 
P: Uh, if you want, yes, first a general thing and then after we are going to stop and you can give me the details 
like where you thought about and why  
E2: Ok, well, I think generally speaking he’s got a, he tends to drop the Past Simple form of (.) of the verb. Not 
that he doesn’t know it, he probably does know it, uh, if he heard it again he’d probably be able to self-correct, 
but, yeah, he doesn’t use the, the  past form of the verbs consistently. Some difficulties with (.) word order and 
(.) “some basic mistakes persist”, his third person “s” is often dropped, uh 
so, Lexical, I think he’s got “sufficient” vocabulary to, uh communicate his ideas effectively, uh, but he doesn’t 
have a very wide range of vocabulary and he doesn’t control prepositions very well, either he tends to drop them 
or sometimes he uses the wrong one. Uh, so I would award him a 6 again, I think his vocabulary is, is, that’s a 
stronger band, uh, than the Grammatical  part 
uh, Fluency, again, he’s very fluent, very comfortable with the language and he uses some cohesive devices very 
well, he sounds quite natural sometimes, he says “well, actually” and “as you know”, so lots of good expressions 
to kind of link or signal to the listener where he is going with his discourse. Uh, I think he could use a wider 
range of linking words and sometimes he uses the, the cohesive uh, the pronouns, uh incorrectly, and so that’s 
why, you know, I think he’s bordering an 8, I’ll probably give him 7, and also he doesn’t speak very fast, but 
again, maybe he doesn’t speak that fast in Portuguese either so that’s difficult to, to bring him down on 
uh, Pronunciation, I think at all times you can understand what he’s trying to say, also because he does speak, uh, 
fairly slowly but clearly, uh, I would award him an 8, I mean, not a 9 because he doesn’t link, uh, his speech, uh, 
“connected speech” I think could be developed, linking uh the sounds better together, but again, as I said before, 
at all times, audible, comprehensible. 
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Video com comentários: 
P: So now, as it was written there, you can stop anytime and comment anything. I’m specially interested in the 
moments of uh where you got these comments written or where you’re thinking about grades or why, or things 
that called your attention, anything, even what is not here ((apontando para notas e grade)) 
 
Parte 1 
 
1.  
E: Good afternoon 
C: [Good af]  
E; [my ] name is --------, can you tell me your full name, please? 
C: ok, my full name (.) is ------- 
E: ok, thank you (.) uh 
       In this first part, I’d like to ask you some questions about yourself .(.) Let’s start with  
     what you do, (.) do you work or are you a student? 
C: Well, I’m, I’m, I work 
E: What kind of work do you do? 
C: I’m a, a doctor, I’m specialize in (.) obstetrician 
E: Why did you choose to do that job? 
C: It happens (.) 30 years ago (.) when I (.) decide (.) to go to the uni (.) and I (.) prefered   
      at the time, to handle with the people (.) instead of handle (…) 
E2: ((toma notas))  
P: would you like to say anything? now you don’t need to write, you can just tell me ‘cause it’s being recorded.  
E2: alright, ok, uh, well, it’s uh, here both lexically and, and in terms of grammar, uh, he makes uh, some 
grammar mistakes here that are quite basic, and uh rather than saying “dealing with people” or “working with 
people” he says “handling with people” which is, again, not the right ah collocation that he’s using here, but, 
yeah, I wasn’t prepared for stopping here ((risos)). 
P: Oh, sorry 
C: (…) with something technical, 
      [machines] 
E: [Yeah], I was going to what things do you enjoy about your work, so that’s 
     Uh and what things you don’t like about your job? 
C: uh actually, one of the things I don’t like in my job is the danger (…) 
E2: ((toma notas)) 
P: No comments? 
E2: No 
 
2. 
C: (…) we have in, in our 
      job at these days (.) uh (.) I’m talking about dangers (.) uh:: in, I work in on, on dut, on  
     duty most of the time so (.)we have to take decisions (.) on the time, you don’t have  
     much time (.) to decide what to do, sometimes (.) things can go wrong, not (.) because of  
     you, because, but because (.) sometimes it just happens (.) that’s one (of the) things I  
   don’t like 
E:                                                            [ok]  
   ok, thank you. I’d like to talk now about your neighbourhood, yeah? Can you describe     
   the house or apartment where you live? 
C: Well, I live in a, in a (.) in a building. I live actually in the (.) last part, I have a (.) a  
     pent, these are (.) two penthouses (.) on the building, my and (.) my close neighbour, (.)  
      and uh:: you asked me to talk [about] neighbours? 
E:                                                  [Yeah] and uh:: what is there to do in the area where you     
     live? 
C: Actually it’s uh, it’s a small building (.) so (.) at the building we don’t have many things            
     to do but we have lots of parks around the building (.) to walk and to (.) practice  
     jogging, football, even, if you want, tennis  
E: That’s very (good), how do you think it could be improved? 
E2: ((toma notas)).  
P: uh, do you, at this point, were you already thinking about a grade, a band? 
E2: uh, I think that at this point definitely, I think the grammar uh was becoming clear to me because, uh, 
beginning here he, he doesn’t, he doesn’t , uh, he’s already starting now not to use the Simple Past when he, 
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when he should, he says “you ask me to dadada” other than “you asked me to”, uh, and he was, I was also 
getting a bit of an idea, no, another point, sorry, he says “I, I work, I working on duty”, so he’s using the “ing” 
form of the verb rather than just saying “I often work”, or “I am often on duty” would be more natural. And then 
he does things which are, which are (.) related to the prepositions that he , he says ”on the building”, uh, where 
he, where he should say “in the building”, and so  he’s starting to sort of show that he’s probably not a 7 either, 
in terms of vocabulary and that, the words that he’s using, “work, building”, uh he shows that he’s not, he 
doesn’t have a very wide range, he’s already now showing that he’s working with a fairly limited range, further 
on from, what I’ve mentioned before that “handling people”, uh, so, yeah, I think (.) here in those two areas he’s 
trying to show, or he’s starting to show that he’s not a 7 in any way, because it says in 7 that, that you’re sup, 
that you’re using some uh, more, so as it says here ((lendo e apontando para a grade)) “ uses some less common 
and idiomatic terms”, and, so far, he hasn’t really showed any of that 
P: So these were the most salient at the beginning of the interview, in the first part, you think, the grammar and 
the vocabulary? 
E2: I think so far, there is a tendency for me to, for me to think he’s probably not an 8 or a 9, because he, he does 
expand on what he says but it, it’s coming, it’s not fast and he’s not using a variety of linking expressions yet 
but, still, it’s, it’s difficult to say. And, of course, you already have an indication of the Pronunciation, but I think 
for the Pronunciation you need, I think, the long turn is important for the Pronunciation because the rhythm 
comes in there, more, for longer sentences and sentence stress becomes more evident later on. 
 
3.  
C: I think it, (.) it’s alright and where I, where I live that’s alright because (.) actually(.) uh,  
     the mayor? (.) did a lot of (.) new places, new parks (.) at that place, with uh sport (.) 
     places, like I told you before, to play tennis and (.) to play football and (.) other kind of  
     sports (…)  
E2: So here “mayor”, not very often that non-native speakers can pronounce it correctly, it  becomes “major” or 
whatever, “it’s alright”, and he sounds as if (.) he’s had contact with native speakers, it sounds as if he’s been to 
the US or in some sort of native speaking environment, uh, but then he says that “the mayor did places”, which is 
not a correct collocation, and then he says “sports places”. A 7, I think, because of the wider range, would start 
using words such as ”court” or uh “indoor facilities”, or “gyms”, or, other words, but he, he uses the word 
“places”, which I think is a reflection of  a limited range, I think, in this case.  
 
4.  
C: (…) so(.) even to older people, this place (is with) things (.) [to do]  
E:                                                                                                      [ok]  
     Now, let’s move on (.) to talk about sports. What sports are most popular in your 
    country? 
C: Yeah, the most popular sport in Brazil is (.) soccer 
E: ok  
C: Yes 
E: And what sports and games did you most enjoy playing when you were a child? 
C: Uh, actually, when I was a child I preferred uh play soccer, and uh:: volleyball (.) at                                  
    school, (.) so (.) hat was (.) when I was a child, after that I changed some 
E: huhun, and why is exercise good for you? 
C: well, in mine own case it’s good and it’s necessary because (.) I need to (.) keep  
      prepared, my muscles(…) 
E2: So here he, he, the former question he tried to, to expand on, but again it wasn’t very fluently developed uh, 
so, when he talks about his childhood sports he said “ah most popular one is soccer”, and then he said “as a child 
I played volleyball” but it wasn’t very fluently developed, he’s not really talking, he doesn’t really say anything 
about that experience. Uh, and then “I keep prepared my muscle”, again, vocabulary wise that’s not a, a 7, who 
would say something like that. 
 
5.  
C: to work, you know, because (.) I’m a (.) surgeon, then, I need       
    to be strong in my arms and legs to be standing there for hours in surgeries, and (.) my  
    (.)  heart (.) need to be (.) prepared too (.) to handle with all that emotion 
 E2: So, “I need to be strong in my arms”, again, is not a, a  collocation that works for him, “ I need to have 
strong arms”, and then he, he said “I”, he said something like “a surgeon need to be “ rather than “a surgeon 
needs to be”, so it’s this thing about “basic mistakes uh persist”. 
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Parte 2 
 
6. 
E: ok, (very good), now, I’m going to give you a topic and. I’d like you to speak about   
     it for one to two minutes. Before you talk, you’ll have a  minute to prepare what  
     you’re going to say, eh. You can make some notes if you wish. Do you understand?   
C: Yeah, perfectly. 
E: Here’s some paper and pencil for the notes and (.) this is your (.) topic  
     Describe a school you went to (.)this is (.) what you have to do (.) so, think about it for one      
     minute 
P: In your experience, do you think this would be a typical interview, the type you do in real life? 
E2: Yeah, yeah, that’s, that’s exactly, I mean, the person, the interviewer is obviously using the script and that’s 
exactly like that 
P: Yeah, she’s just, of course, she is nervous because she’s uh being uh filmed, 
E2: filmed 
P: I wouldn’t like it if it was myself. 
((30s silêncio)) 
 
7.  
E: Right? Remember you have one to two minutes for this so don’t worry if I stop you,[I’ll   
     tell you] 
C: [sorry] about the (.) whole sentences, one to two minutes, or for each? 
E: No, you, you talk about all these things here 
C: about two minutes 
E: Yeah, for one to two minutes ,yes uhh, and can you start now? speaking please?   
C: Yeah of course (0,5) Uh::: (2,3) I studied (0,5) from five to fifteen years (0,9) in a school (0,7) uh: (0,2) in a 
city (1,2) close from (1,1) the capital (0,3) of our state. the name of the city was Lageado (0,3) and I studied in a 
in a German uh school (0,7) called (0,3) Alberto Torres school (0,5) uh: (0,8) and I (0,4) did my (our) f:irst 
gree- degree of primary school and secondary school (0,4) at that place. (0,9) and uh: (2,2) there was a lot of 
things I (0,3) actually liked at that school (.) like (0,7) the sports place, (0,5) uh: because we have (0,5) big field 
to play (.) soccer (0,4) and (0,8) we had (0,8) indoor soccer too which: (0,3) I liked to do at that time, (0,5) and 
uh: (0,8) other places I liked (0,3) at that school was the library it was a massive (0,3) library with (1,0) 
((levanta levevente a mão))  a huge number of: (.) of books (0,4) in (0,5) many languages (0,5) we had schools in 
German (1,4) a beginning in English (0,8) the same time (0,6) and uh: (1,2) the scientific (0,8) chemistry (0,3) 
places (0,3) and (0,7) physics (0,6) where they have uh: (0,6) laboratories (.) uh (0,5) well prepared (0,7) to 
teach everything (0,5) 
E2: Ok, I think here he, he shows good pronunciation of individual words, both in terms of sound and stress, 

“laboratoris” /læɑbǢrətriz/, he says “laboratories” /læɑbǢrətǤəriz/ but he puts the stress in the right place. Ah, he’s 
able to keep going without much effort, as I said before, he’s going slowly but I still think he’s able to produce, 
as it says in number 7, “produce long turns without noticeable effort” , uh. I think, at the same time, it’s overuse 
of the word “place”, which, again, tells me it’s not a 7, uh, both “the places where they have classes” and “the 
places where they do sports”, uh, but he does use the word “field”, we have to give him credit, uh, and he says 
“close from”, other than “close to”, again, it’s a vocabulary issue. And then, as I said before, “basic mistakes 
persist”, “there was a lot of things” instead of “there were a lot of things”, and so maybe his basic mistakes 
persist.   
 
8.  
C: (…) to learn everything about you. you need at that time (0,7) and uh: (2,5) it was a very organized school (.) 

because they- (0,4) they- (0,3) bring (1,2) the medical school (0,4) they have in German so (0,6) it was: (0,8) 
a little bit different than (0,5) the public schools we had (0,4) in the same city (0,4) and that’s: one of the 
reasons I (0,4) enjoy it (0,5) so much and (0,8) I  actually (1,0) feel (0,7) that was: (0,9) a good (.) part of my 
life and give me a lot of experience to (1,0) do my (0,5) the rest of my (.) job life you know (.) so (0,5) 

E2: “the rest of my job life, you know” – here he’s not demonstrating enough features of connected speech, it’s, 
the words are too separated, uh, so  this is where he’s  not getting a 9 and (termina gravação video)  
 (audio) I perceive in Portuguese speakers ((barulho no microfone)) his “ed” is pronounced, so this is a (slight 
hiccup) he’s got here in terms of indi, uh, pronunciation of individual sounds 
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Parte 3  
 
9.  
E: Would, would you recom, thank you very much, would you recommend this school to  
    other people? 
 C: ah, of course, of course 
E: ok, that’s it, you give me all this back 
E2: It’s a bit short, isn’t it? 
P: Part 1? uh, Part 2? 
E2: Yeah 
P: Around 55 seconds ((folheando transcrição)), so, 2 minutes and 55seconds, 55 was the preparation  
E2: (     ) 
 
10. 
E: Now, (.) we have been, so we have been talking about a school you went to when you  
     were a child, and I’d like to discuss with you one or two more general questions     
      related to this. Let’s start with attitudes to education. How has education changed 
       in your country, in Brazil, in the last ten years?  
C: 
E: How has it changed? 
C: Yeah, I’m, I’m actually finished my, my (.) school and my university twenty (.) five  
      years ago, so (.) I’m, can talk you bout, about what I heard (.) at the news and  
E: Yes 
C:  around and (.) even (.)  when my (.) two daughters (.) went to school and (.) I think the       
     (.) style of education changed (.) a lot a few years ago, and I think that now they are (.)  
       coming back (.) to a style (.) we had before. There was a time (.) eh they (.)  allowed to  
       children (.) to decide (.) when they want (.) to (.) learn the things, when they want (.) to        
     (.) learn  reading, and uh it didn’t work (.) so well (.) because, maybe because uh  
      children need (.) to have some uh:  people taking uh: order to them, and (.) giving  
      orders and (.) deciding (.) for them when’s the, the best time to begin something to do  
      and what they need to do and (.) give homework to them 
E: What do you think of the attitude of parents in relation to their children’s education  
    nowadays? 
C: Well, it, you can see (.) lot of things, I, I think it depends (.) what level of the society  
      [we are talk,] we are talking [about, so in] 
E: [Yes]                                      [Yeah, that’s a difficulty ] 
C: in, in my, in my way of, of feeling that, is that we still (.) have a, a (.) big uh::  
      preoccupation about uh giving (.) good schools to our (.) children 
E: Yes 
C: because you know that’s the way (.) to prepare them better (.) to the entire life, to the  
     jobs and everything 
E2: So he continues making basic mistakes and he does things like “we still have a big preoccupation about”, 
which a native speaker would just say “we’re very worried” or something like that, so, again, “preocupação” 
being Portuguese, and the use of “have”, uh, with adjectives, uh, both grammatical and vocabulary, ah, it’s not 
natural at this stage. I think in here, again, the way he’s answering so haltingly, he’s kind of, he’s talking himself 
out of an 8 because the features of connected speech are not consistent. Sometimes he says, he, he makes 
contractions, uh “there’s” or “where’s”, uh, that works well, but it’s, it, maybe that’s too halting to, to carry the 
8, uh, so at the moment I’m in doubt between 7 and 8 in Pronunciation 
 
11. 
E: Let’s talk, uh, see about  uh how people value education, do you agree that people  
      value less their education now than they did in the past? 
C: No, I,  I don’t agree with that, you know, I,  actually I think (.) even more (.) people (.)  
      valuates (.) education more, that’s, that’s the reason why (.) childs, children at at these  
      days   uh have uh: the school, they need to go to school and they come from the  
      school (.) they go to (.) English (.) classes 
E: Yeah 
C: they go to swimming classes, they go to sport classes and (.) and other things, and  
      dancing classing, classes, because parents want to prepare (.) they children well, if  
      they can 
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E: Yeah, and uh do you think subjects like arts, music and dancing should be the,  
      should uh have the same importance as uh Maths or Biology for example? 
C: of course, because you never know (.) what job these children (.) want to choose, and if        
     they have contact with dance, with art and everything, maybe, there is an artist or 
E: yes 
C: they have a chance to (.) decide what they want to do and they have to (.) to have  
     contact with that to know about it. It’s not that I’m saying Math, Mathematic is not                         
    important, it is too, but it’s something basic in your education,(…) 
E2: So, some good little gambits here, expressions that he comes in with lots of times, like “it’s not that I’m 
saying that”, uh, a feature of, of a speaker who’s had natural contact with the language. So I think that helps him 
I think carry the, the Fluency score and also helped a little bit towards the, the Pronunciation, uh, but still, it’s, 
it’s a bit halting what he’s doing speakingwise. 
C: (…) you have (.) to do it,            
    but (.) you need to ex, expand                                                                                             
E: Yes                                                                                                                                   
C: your education                                                                                                              
E: Ok, (.) thank you very much, that’s the end of the speaking test. 
 
Conversa 
E2: Yeah, I think I’m talking myself out of an 8 for Pronunciation, uh, I think he got a 7, so 
P: I think you shouldn’t watch it again because then it will go to a 6 ((risos)) 
E2: Yeah, so, 7 for Fluency, 7 for Pronun, 6 for Grammar, but in general 6, 6 for Vocabulary 
P: Aha, yeah, of course, now we have uh the details, we can watch and stop but, uh, when, when we do this and 
we are the Interlocutor probably then the tendency is that it will go a little bit up  
E2: But, I think, as a general philosophy, uh, that is, whenever in doubt, then give the highest score, uh, because 
you don’t want to prejudice somebody because you’re in doubt. It’s their future so we have to be careful that we 
don’t under-grade if anything. 
 
 
Transcrição  entrevista 3 
 
Justificativa: 
E3: So, let me see if I could understand, now I’m supposed to comment? Watching it again? 
P: Yeah, first a general idea and then after we’ll stop and I would like you to comment in more details, about the 
grades, what called your attention, anything 
E3: Uhum, well, in general terms I would say he’s a 6, I would give him a 6. I think he is, uh, I assume that he 
can communicate himself, although he makes some mistakes in grammar, right, concerning prepositions, tenses 
of verbs, but, he is also a take risking candidate, because,  I gave him a 6 on Lexical, because, although he made 
some mistakes, but he’s a,a,a take risking candidate, so he tries to use something different, ok, and he could 
communicate perfectly well, he answered the questions correctly, so he could understand what was being asked. 
 I just think that in terms of Fluency, uh, it, he’s pace was a little bit slow, so it (.) gives the impression that he 
needs to think in order to produce the language, he still not, he does didn’t automatise it, the language, so he’s 
still thinking about it. And uh it interferes a little bit on his Pronunciation because the rhythm, the way he 
stresses the word, or the words within a sentence, is different, because he speaks very slowly. So, uh, I gave him 
a 6 on Fluency, alright, because I think that it was slow the pace, it was not a normal space, uh, pace, and for 
Lexical a 6 as well because I think he’s a take risking candidate, so he tries to use different vocabulary.  
5 for Grammar, because of the amount of uh mistakes he made concerning tense of verbs, so once he was talking 
about the Past and he used a Simple Present “happens”, instead of the Past, or prepositions such as “allow to” 
that he didn’t use, and uh “different from” for example, that he didn’t use, he used apostrophe “s” for 
“Germans’s school”, which was completely, you know, without any necessary (.) reason, because he could have 
said “German school” without the apostrophe “s” for example, or he “heart need” instead of “needs”, so he had 
some problems concerning Grammar,  
and a 6 for Pronunciation, because, although he couldn’t keep with a certain rhythm, uh, ((gestos de cadencia)) 
he sounds, individual sounds, were clear, we could understand what he said, you know, only the rhythm was 
altered because of his fluency. 
 
Video com comentários 
P: uhum, ok, so now uh, we watch, then uh you can keep the, the mouse and stop wherever you want and 
comment 
E3: Am I supposed to, yes, you’d like me to make the same comments? 
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P: Uh, no, you, you already gave me a lot of details but then anything that called your attention, and specially 
what uh influenced on your grades, right, or where you thought “ok, here I was thinking it was this and then”, 
ok? 
E3: ok 
 
Parte 1 
 
1. 
E: Good afternoon 
C: [Good af]  
E; [my ] name is --------, can you tell me your full name, please? 
C: ok, my full name (.) is ------- 
E: ok, thank you (.) uh 
       In this first part, I’d like to ask you some questions about yourself .(.) Let’s start with  
     what you do, (.) do you work or are you a student? 
C: Well, I’m, I’m, I work 
E: What kind of work do you do? 
C: I’m a, a doctor, I’m specialize in (.) obstetrician 
E: Why did you choose to do that job? 
C: It happens (.) 30 years ago (.) when I (.) decide (.) to go to the uni  
E3: Here when he said “it happens”, he was referring to the past and he used the Simple Present. 
 
2.  
C: (…) and I (.) prefered  t the time, to handle with the people (.) instead of handle (.) with  
    something technical, [machines] 
E: [Yeah], I was going to what things do you enjoy about your work, so that’s 
     Uh and what things you don’t like about your job? 
C: uh actually, one of the things I don’t like in my job is the danger (.) we have in, in our 
      job at these days (.) uh (.) I’m talking about dangers(…) 
E3: “Talking about the dangerous”, he was talking about being dangerous but he used at first “the danger” and 
then, well, “dangerous”, but he doesn’t know, he used an adjective but without a noun, for example 
 
3.  
C: (…) uh:: in, I work in on, on dut, on  
     duty most of the time so (.)we have to take decisions (.) on the time (…) 
E3: “On the time” as well, another problem with grammar. 
 
4.  
C: (…) you don’t have  
     much time (.) to decide what to do, sometimes (.) things can go wrong, not (.) because of  
     you, because, but because (.) sometimes it just happens (.) that’s one (of the) things(…) 
E3: And his pace, you know, for someone who is listening, you get even a little bit tired, you know.  
P: Uhum. 
 
5.  
C: (…) I  don’t like 
E:                                                            [ok]  
   ok, thank you. I’d like to talk now about your neighbourhood, yeah? Can you describe     
   the house or apartment where you live? 
C: Well, I live in a, in a (.) in a building. I live actually in the (.) last part, I have a (.) a  
     pent, these are (.) two penthouses(…) 
E3: Penthouses” so, he tried to use (.) elaborated vocabulary. 
 
6.  
C: (…) on the building, my and (.) my close neighbour, (.)  
      and uh:: you asked me to talk [about] neighbours? 
E:                                                  [Yeah] and uh:: what is there to do in the area where you     
    live? 
C: Actually it’s uh, it’s a small building (.) so (.) at the building we don’t have many things            
     to do but we have lots of parks around the building (.) to walk and to (.) practice  
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     jogging, football, even, if you want, tennis  
E: That’s very (good), how do you think it could be improved? 
C: I think it, (.) it’s alright and where I, where I live that’s alright (…) 
E3: Again, the structure, “where I live” I think “it’s right” ((gestos de continuidade)), so there is no, no 
sequencing at his (.) sentence.  
 
7.  
C: (…) because (.) actually(.) uh,  
     the mayor? (.) did a lot of (.) new places, new parks (.) at that place, with uh sport (.) 
     places, like I told you before, to play tennis and (.) to play football and (.) other kind of  
      sports, so(.) even to older people, this place (is with) things (.) [to do]  
E:                                                                                                      [ok]  
     Now, let’s move on (.) to talk about sports. What sports are most popular in your 
    country? 
C: Yeah, the most popular sport in Brazil is (.) soccer 
E: ok  
C: Yes 
E: And what sports and games did you most enjoy playing when you were a child? 
C: Uh, actually, when I was a child I preferred uh play soccer, and uh:: volleyball (…) 
E3: Again, he “preferred play”, instead of “preferred to play” so, something missing. 
 
8. 
C: (…) at  school, (.) so (.) hat was (.) when I was a child, after that I changed some 
E: huhun, and why is exercise good for you? 
C: well, in mine own case it’s good and it’s necessary because (.) I need to (.) keep  
      prepared, my muscles (.) to work,(…) 
 E3: “In my own case”, very good, the way he used this (.) structure. 
 
9.  
C: (…) you know, because (.) I’m a (.) surgeon, then, I need       
    to be strong in my arms and legs to be standing there for hours in surgeries, and (.) my  
    (.)  heart (.) need to be (.) prepared too(…) 
E3: Instead of “needs”. 
 
10.  
C: (…) to handle with all that emotion 
E: ok, (very good), now, I’m going to give you a topic and. I’d like you to speak about   
     it for one to two minutes. Before you talk, you’ll have a  minute to prepare what  
     you’re going to say, eh. You can make some notes if you wish. Do you understand?   
C: Yeah, perfectly. 
E: Here’s some paper and pencil for the notes and (.) this is your (.) topic  
     Describe a school you went to (.)this is (.) what you have to do (.) so, think about it for one      
     minute 
E3: He used something as “to handle with people”, which is not appropriate at this, he could (’ve) say “to deal 
with” because to handle is much more ((gestos mexendo com as mãos)), you know, when you’re talking about 
your hands, isn’t it, the way, and, as far as I could understand, he was talking about the relationship, how to deal 
with people, so another vocabulary that I thought (.) was not so good. 
  
Part 2 
 
(55sec – preparation time) 
P: At this point, uh, did you already have any grades in mind? 
E3: I was already having something in mind, but I prefer just to write it down when I finished the interview. (.) 
Because, you know, most of the time we change our opinion, because, for example, now he’s gonna speak much 
more, isn’t it?  
P: Yes, it’s more difficult.  
E3: yes, he’ll be able to talk, and the third part, which is a bit more difficult, which requires more language, so to 
give a, a mark right now, you know, wouldn’t be nice because probably he would show much more language in 
the third part, second and third part. 
P: Do you usually already have an idea at this?  
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E3: I’m ((mostra mais ou menos com o corpo)) 
 
11. 
E: Right? Remember you have one to two minutes for this so don’t worry if I stop you,[I’ll   
     tell you] 
C: [sorry] about the (.) whole sentences, one to two minutes, or for each? 
E: No, you, you talk about all these things here 
C: about two minutes 
E: Yeah, for one to two minutes ,yes uhh, and can you start now? speaking please?   
C: Yeah of course (0,5) Uh::: (2,3) I studied (0,5) from five to fifteen years (0,9) in a school (0,7) uh: (0,2) in a 
city (1,2) 
E3: “I started from 5 to 50” ((gestos de pergunta)) so what did he mean?  
P: I think years old.  
E3: yeah, yeah, but from 5 to 50, he started. 
 
12. 
C: (…) close from (1,1) the capital (0,3) of our state. the name of the city was Lageado (0,3) and I studied in a in 
a German uh school (0,7) called (0,3) Alberto Torres school (0,5) uh: (0,8) and I (0,4) did my (our) f:irst gree- 
degree of primary school and secondary school (0,4) at that place. (0,9) and uh: (2,2) there was a lot of things I 
(0,3) actually liked at that school (…) 
E3: “There was a lot of things” instead of “there were”. 
 
13.  
C: (…) like (0,7) the sports place, (0,5) uh: because we have (0,5) big field to play (.) soccer (0,4) and (0,8) we 
had (0,8) indoor soccer too (…) 
E3: He tried to use “indoors” ((acenando com a cabeça)). 
 
14.  
C: (…) which: (0,3) I liked to do at that time, (0,5) and uh: (0,8) other places I liked (0,3) at that school was the 
library it was a massive (0,3) library with (1,0) ((levanta levevente a mão))  a huge number of: (.) of books (0,4) 
in (0,5) many languages (0,5) we had schools in German (1,4) a beginning in English (0,8) (…) 
E3: “A beginning in English”? I didn’t understand what he wanted to say, really.  
P: I think he meant classes instead of schools.  
E3: yeah, I think so, I think that (.), but he was talking about a library then. 
 
15. 
C: (…) the same time (0,6) and uh: (1,2) the scientific (0,8) chemistry (0,3) places (0,3) and (0,7) physics (0,6) 
where they have uh: (0,6) laboratories (.) uh (0,5) well prepared (0,7) to teach everything (0,5) to learn 
everything about you. you need at that time (0,7) and uh: (2,5) it was a very organized school (.) because they- 
(0,4) they- (0,3) bring (1,2) the medical school (0,4) they have in German so (0,6) it was: (0,8) a little bit 
different than (0,5) the public schools we had (0,4) (…) 
 E3: Instead of “different from”. 
 
Part 3 
 
16.  
C: (…) in the same city (0,4) and that’s: one of the reasons I (0,4) enjoy it (0,5) so much and (0,8) I  actually 

(1,0) feel (0,7) that was: (0,9) a good (.) part of my life and give me a lot of experience to (1,0) do my (0,5) 
the rest of my (.) job life you know (.) so (0,5) 

E: Would, would you recom, thank you very much, would you recommend this school to  
    other people? 
 C: ah, of course, of course 
E: ok, that’s it, you give me all this back. Now, (.) we have been, so we have been talking about a school you 
went to when you  
     were a child, and I’d like to discuss with you one or two more general questions     
      related to this. Let’s start with attitudes to education. How has education changed 
       in your country, in Brazil, in the last ten years?  
C: 
E: How has it changed? 
C: Yeah, I’m, I’m actually finished my, my (…) 
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E3: “I am finished” instead of “I finished”  
 
17.  
C: (…) school and my university twenty (.) five  
      years ago, so (.) I’m, can talk you bout, about what I heard (.) at the news and  
E: Yes 
C:  around and (.) even (.)  when my (.) two daughters (.) went to school and (.) I think the       
     (.) style of education changed (.) a lot a few years ago, and I think that now they are (.)  
       coming back (.) to a style (.) we had before. There was a time (.) eh they (.)  allowed to  
       children (…) 
E3: Allow to children 
 
18.  
C: (…) to decide (.) when they want (.) to (.) learn the things, when they want (.) to        
     (.) learn  reading, and uh it didn’t work (.) so well (.) because, maybe because uh  
      children need (.) to have some uh:  people taking uh: order to them,(…) 
E3: Instead of giv.., yeah, he corrected himself, which I think was very good.  
 
19. 
C: (…) and (.) giving  
      orders and (.) deciding (.) for them when’s the, the best time to begin something to do  
      and what they need to do and (.) give homework to them 
E: What do you think of the attitude of parents in relation to their children’s education  
    nowadays? 
C: Well, it, you can see (.) lot of things, I, I think it depends (.) what level of the society(…) 
E3: Instead of “depends on”. 
 
20.  
C: (…) we are talking [about, so in] 
E: [Yes]                        [Yeah, that’s a difficulty ] 
C: in, in my, in my way of, of feeling that, is that we still (.) have a, a (.) big uh::  
      preoccupation about uh giving (.) good schools to our (.) children 
E: Yes 
C: because you know that’s the way (.) to prepare them better (.) to the entire life, to the  
     jobs and everything 
E: Let’s talk, uh, see about  uh how people value education, do you agree that people  
      value less their education now than they did in the past? 
C: No, I,  I don’t agree with that, you know, I,  actually I think (.) even more (.) people (.)  
      valuates (…) 
E3: Yes, the use of connector “even more”, it was not appropriate, but he, we could understand at least what he 
said  
 
21.  
C: (…) education more, that’s, that’s the reason why (.) childs, children at at these  
      days   uh have uh: the school, they need to go to school and they come from the  
      school (.) they go to (.) English (.) classes 
E: Yeah 
C: they go to swimming classes, they go to sport classes and (.) and other things, and  
      dancing classing, classes, because parents want to prepare (.) they children well, if  
      they can 
E: Yeah, and uh do you think subjects like arts, music and dancing should be the,  
      should uh have the same importance (…) 
E3: What I thought was very interesting as well is that he makes very silly mistakes with prepositions and tenses 
of verbs like here, and then he uses something “if (.) they can”, you know, so he uses more sophisticated 
language, so, you know, there is a discrepancy here because uh, despite of making, you know, very silly 
mistakes as “happens” and “happened” then he uses “if” correctly, then, you know 
 
E: (…) as uh Maths or Biology for example? 
C: of course, because you never know (.) what job these children (.) want to choose, and if        
     they have contact with dance, with art and everything, maybe, there is an artist or 
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E: yes 
C: they have a chance to (.) decide what they want to do and they have to (.) to have  
     contact with that to know about it. It’s not that I’m saying Math, Mathematic is not                         
    important, it is too, but it’s something basic in your education, you have (.) to do it,            
    but (.) you need to ex, expand                                                                                             
E: Yes                                                                                                                                   
C: your education                                                                                                              
E: Ok, (.) thank you very much, that’s the end of the speaking test.    
 
Conversa 
P:  So, according to your evaluation he would be a 5.5, then? 
E3:  I didn’t, I didn’t work out, yes because, yeah, I would say in general he would be 6. I don’t know how it 
works because we give these, those marks, they put in a computer and I don’t know exactly what comes up.  
P: that’s a 5.5.  
E3: yes? a 5.5? no, then, because they just add and divide by four, is that it? yes, then I would say so because of 
his Grammar, but uh, you know, he can communicate, it’s a pity that his rhythm is so, you know, slow because 
we get tired. But he can communicate for sure, if he attends, you know, a lecture or something like this he can, 
you know, ask questions and answer, you know, he can survive in another country, for example, and, uh, yeah, 
I’d give it , he’s able to communicate despite of all the mistakes, the grammar mistakes 
P: in your experience, is this a typical interview?  
E3: No, it isn’t.  
P: like the ones you do?  
E3: I think ours are a little bit livelier ((risos)), I would say, you know, because uh, I think that it’s very 
important that the teacher also, although we have to follow the pattern (  ) as it is there, I think that, you know, (.) 
we need to, to help a bit in the sense of making them more comfortable, of ask in such a way that they would be 
a little bit more comfortable, more (.) putting their ideas, you know, and I think that he was very much restricted 
to what was being asked, you know, he was not so comfortable 
P: Usually they are not so comfortable because it’s an exam 
E3: yes, it’s an exam situation, isn’t it? But uh sometimes they, they laugh a lot, because they’re so nervous, so 
they laugh a lot, they move, he, at the beginning we notice that he was moving, he was uncomfortable, you 
know, on the chair. I would say that usually our students speak a little bit more, they have the tendency of 
speaking a little bit more 
P: ok? thank you very much  
(audio) 
E3: ((barulhos no microfone)) he would be 6, out of 10 
P: Uhum, yeah, but probably with a (.) 5.5 he wouldn’t get anything 
E3: I don’t know, if he’s going to, to travel only, for example, if he’s going to immigrate. Ok, that would be ok, 
he would pass. Maybe not for uh academic reasons. But then, I agree, he wouldn’t uh be able, for example, (.) 
uh, to go in front of an audience and talk about a topic. All right, but then, probably, he wouldn’t, have problems, 
but, for example, for immigration he would pass, sure,  
P: 5.5 would be ok 
E3: yeah, with 5.5 he would pass, but uh for academic reasons, I don’t think so, because, uh, probably this kind 
of uh student would have problems in their writings. It’s quite difficult to have a student, for example, who has 
this interview having a 7 or an 8 in a composition. Because, you know, writing is much more difficult in terms of 
language and structures and uh, a candidate like this would probably not have a 7 or an 8 in his writing. 
P: yeah, (           ) 
E3: yeah, and then, he, not, he would be uh penalized not only for his speaking, but probably for his writing 
because, if he makes this sort of mistakes here when he’s gonna write he’s gonna make them as well 
P: yeah, usually the Speaking is better for the Brazilians.  
E3: that’s right, that’s right. 
P: it’s a general tendency.  
E3: that’s right, that’s right. And when they come to writing they have lots of problems, sure, uh (.). Then, for 
academic purposes, I don’t think he would pass. He wouldn’t pass because of his writing, probably, his grammar 
would be showing again those lots of problems, you know 
P: Uhum. And the Pronunciation, I think you didn’t mention anything 
E3: in Pronunciation I gave a 6, no, I said that it was influenced by his Fluency, because the rhythm was not 
correct, but, for example, individual sounds, although he had some problems, but very small problems, I don’t 
think it’s affected communication at all. All right, he could communicate, we could understand what he said 
without any problem, the only thing that I, I could see that was a problem in terms of pronunciation was his 
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rhythm, stress and intonation, stress and intonation really had, they, he had problems, but it was because of his 
fluency, if the student is not fluent, (it’s impossible to give the correction) (    ) the correct stress and intonation. 
P: uhum, all the things are connected 
E3: yeah, for example, in terms of individual sounds, although he had some problems, but they are, you know, I 
wouldn’t say they are serious because we could understand what he said, and we, some influence from 
Portuguese, but, you know, nothing affected his, his communication, all right? Except that it was too slow.  
P: tiring.  
E3: yeah, tiring, but, you know, ((barulho de cadeiras mexendo)) 
P: thank you, then. That’s it. This is yours. It was very helpful, thank you very much 
E3: thank you. And, that’s interesting, what you’re (barulho de cadeiras)) 
P: yeah, uh, exactly the details I can’t tell you now, but, because I still have to analyze the data anyway, uh, but 
then, ah, if you give me your email, I can send you, later, the article or whatever I transform this into. (.) The 
dissertation will be a little bit too long, ((risos)) but if you’re interested 
E3: sure, to see what exactly you are analyzing and why, why did you decide to analyze Speaking? 
P: the Speaking? oh, I like it very much, I like the,  the experience. 
E3: Are you an examiner?  
P: yes, yes.  
E3: for IELTS?  
P: yes. And all the other Cambridge Exams. 
E3: Cambridge Examinations.(.) And it’s interesting that you decided to focus on the, the Interview 
P: on the interview? yeah, it’s the most difficult part, in a way, but, to, to study 
E3: sure, it is, you know, but I think that now with the, the recording system (      ) we have something else to (   
), because, you know, I think that it’s nice, for example, when you’re correcting compositions (    ) the students 
can see “oh, look, this here, this here”, but in terms of the  Speaking, if you don’t record, but the others are not 
recorded, CAE and CPE are not recorded, so it’s quite difficult when the students come, they would like to know 
sometimes what they had absolutely (.)  mark anything, it’s quite difficult 
P: Yeah, although in the IELTS they don’t get this kind of diagnosis because they just get the final grade, we 
know if we have to justify 
E3: (yeah, but if) they come and they want to know (we need to) (    ) 
P: you mean as an examiner? 
E3: no, not an examiner but the institution has to give some feedback to them (I think, then) 
P: no, they can’t, no 
E3: they can’t? so the student has no access to the 
P: no, they don’t have. In the Cambridge Exams they get a profile,  
E3: They get, a profile 
P: But the profile is in terms of papers, right? 
E3: That’s right. 
P: Uh, they don’t get inside the paper, what each grade was  
E3: yes, yes, and for the IELTS they don’t get any? 
P: no, no, just the, the (.), so they don’t know if the Pronunciation was the problem or the Grammar or what.  
E3: yeah, yes, that’s right (     ).  
P: the recording is just for 
E3: for the teacher.  
P: for security reasons, not for the candidates, they don’t get any feedback.  
E3: yeah, but it’s for our own security   
P: Uhum, no, I think it’s very important, but, I mean, uh, the candidate, you give the grade during so, you don’t 
watch again to give 
E3: Well, but we can, can’t we? for example, rewind, then if we have 
P: Yeah, but usually you don’t have time between 
E3: yeah, but if we are in doubt, for example, at least we have it here, if we are in doubt about something we can, 
you know, in two minutes check something that we were in doubt, if it happens. But in the past or in other 
exams, for example, you don’t have, I think it’s more difficult 
P: yeah, although in the Cambridge exams you have two people so it’s uh 
E3: yes, yeah, that’s what is good, ‘cause we have somebody else to help us with the (.). You give a global mark 
and then the other person gives the distinct one, yeah, I think it is fair 
P: one compensates the other 
E3: yeah, compensates, yeah, sure. I don’t know for the students, you know, how do they feel about  having 
something recorded 
P: I think they get nervous, and, and, I was just talking to Renata that it would be nice if we could use video, in 
fact, because, it’s much better to watch an interview and give a grade for example, uh, when we have to do 
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E3: having them (    )  would be even harder (    )  
P: then they would be real (   ), and the examiners too, ‘cause, imagine.  
E3: yeah, yeah, but for the students (    ) cause when they see already that we’re (   ) on, that, that they’re 
recorded, they already, you know, they don’t like it, and then I think that filming would be worse 
P: uhum, certainly 
E3: even for the ones, I think that took, who were talkig 
P: the poor people who helped me? ((risos)) 
E3: yeah ((risos)), is he your real student? 
P: yeah, he was a real student and he did this uh, the real interview, uh, in the same week. 
E3: ok.  
P: so he was prepared and she was a real examiner 
E3: candidate, he? He is a real candidate? 
P: he was a real candidate, this was on a Monday and he did the real exam on a Thursday 
E3: yeah, but I think it’s nice because he was very, how can I say, he, he, he completed exactly what he’s been 
asked for an examiner and, uh, I think it would be nice if we could, you know, be a little bit, as in other exams, 
for example, that we can talk in a freer way with the students, because, I think it would help them, you know, 
feel more relaxed 
P: uhum, you mean in the last part, specially? 
E3: yeah, yeah, because, because we have to follow exactly what Cambridge asks us, I think it becomes 
something that we cannot uh, take this as a, a normal, a common conversation.  
P: interaction.  
E3: yeah, the interaction, we can’t interact so well with them with repeated 
P: yeah, this is the thing the examiners complain the most.  
E3: yeah.  
P: because it’s really difficult to, to.  
E3: not to.  
P: to sound natural, yeah?  
E3: yeah, (      ), to be natural without having to be natural.  
P: uhum, and then everybody has to do the same and, and then you have to be natural, so it’s ((barulho de 
cadeiras arrastando))  
E3: (         ) the most difficult part for them, it’s not to be able to interact with you, (   ) for them, because they 
feel that you’re not interacting with them.  
P: uhum, sometimes it’s weird when you ask the questions.  
E3: yeah, and we cannot put our feelings towards the topic, or something, anyway. Thank you very much 
P: Thank you. 
E3: I hope I have  
P: Sure 
E3: helped you 
 
 
Transcrição entrevista 4 
 
Justificativa: 
(1min42s dando notas)  
E4: I’m finished. 
P: Ok 
E4: Você quer a entrevista em inglês ou em português, comigo? 
P: Uh (.), you choose.  
E4: Não, acho que você pode dizer o que você prefere. 
P: Não, como tu te sentir mais a vontade. As pessoas, os outros, fizeram in English, mas, assim 
E4: pode ser, então 
P: se tu for te sentir mais a vontade em português, não faz diferença  
E4: No, it makes no difference at all. Where should I start? ((procurando nas anotações)) 
P: Uh, no, so just give me uh 
E4: an overall 
P: Some comments, yeah? And then after we’re going to watch everything and then you stop and, and, comment 
any details, right? 
E4: Ok. As, as a, well, as a very general comment, not on his interview, on like this exercise itself, uh, I noticed 
that this is a little different from what I normally do, because I had much more time to take notes, whereas when 
I’m interviewing someone, uh, I’m looking at him or her and I would have to uh keep the eye contact and nod, 
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and things to help the person keep going, and that was not the case. Uh, I didn’t even have to look ‘cause they 
keep, I can see the same thing all the time, so I don’t really, there’s no really much change, so I, the procedure 
was a little different, I, knowing that I would have to go back and analyse it I (.) made far more notes than I 
would normally have. Uh (.), you want to know about like how I graded each thing? 
P: yeah, what grade uh did you give, then?       
E4: I gave him a 7 for Fluency, I was in doubt between 7 and 6 because he’s very slow. On the other hand, uh, he 
tends to give an impression that he is a person that is not uh in a hurry, so it’s, I think it’s a, a, a little his, 
accessing his language  and, but a lot the fact that it’s his style, so I, I can’t penalize ((risos)) the man for being a 
slow person. So, I think that his Fluency was actually his best uh feature, I mean, he was “willing to produce 
long turns, uh, even though most of the time he was uh ((gestos demonstrando calma)) calm, he, whenever the 
occasion allowed for he produced longer turn, a longer turn, so I considered his fluency to be his strong point.  
Uh, on the other hand, uh, for the other 3 I gave him 6, uh, his Grammar, uh, he makes, uh, too many (.) mistakes 
with uh, now I’m think, I’ll, every time I, like, go back and think I’m ((risos)), I rethink what I was doing, but 
the thing is, I gave him a 6 because he does try to “produce complex sentences, uh, he has, uh, means to express 
himself like in his grammar, though he makes lots of mistakes, so he’s, uh.Though, so, like I’m seeking to the 
letter here where it says  “though errors frequently occur in complex structures these rarely impede 
communication”, that’s true, he, he does, uh, communicate (.) all he wants to say though, he, he tends to drop 
cert, certain linking words like prepositions or, uh, or uh, and “it” when there is no meaning associated with it or 
something. So, uh, and then it says “produces a mix of short and complex sentences forms and a variety of 
structures with limited flexibility”, so I, that’s what I, that’s, that’s for me the main point because he uh, he does 
attempt a little bit like complex, more complex sentences but he’s not very successful with them. He, uh, but it’s 
more, he makes more mistakes than what 7 says “a few basic errors persist”, it’s more than that. 
Ok, and then for Lexical Resource, uh (.) uh I gave him also a 6. Uh , he makes a lot of vocabulary mistakes, uh, 
we can go over them if you would like, but, uh. He is, though, I, I like the, I think this sentence summarizes the 
idea “vocabulary use may be inappropriate but meaning is clear”, though he is using them wrongly, he, it’s, like, 
for example, he, instead of saying “my next door neighbour” he says “my close neighbour”, I mean, the context 
explains it because he goes on to talk about, uh, like, he lives in a penthouse and there are 2 penthouses on his 
building, so, you, from the context, you get what he means and, he, when he doesn’t have the word he sort of 
create words but he is, uh, he is around, he’s surrounding, like, the meaning with strange constructions but he is 
getting there. 
Uh, what else, then, Pronunciation, his pronunciation is not bad, uh he, I gave him also a 6, uh, because he has 
lots of influence of Portuguese, his, he, uh, misplaces the accent on particular words like, instead of “organizes” 
it’s “organized” , uh, instead of “laboratories”  
 he says “laborato” ((hesitante)), I don’t remember, and things, and there is like certain, a certain Portuguese 
intonation behind his words and, uh, his, uh pronunciation is (.) sometimes (.) broken, like he doesn’t, uh, how 
can I explain, “broken” is a bad word but, uh. So, there’re expressions like “some effective use of intonation and 
stress, but this is not sustained”, so, he varies in his production, uh.  “Control is variable”, yes, he, the control of 
his phonological features are variable, he, he, sometimes, uh (.), says, uh, most of the time he, you can 
understand him, but he, like, he doesn’t, he’s not consistent  
P: Uhum, so (.) let’s go into more details 
E4: that’s what you were expecting?  
P: yes, yes 
E4: Ok 
 
video com comentarios: 
E4: So I should stop? 
P: Yeah, then you can stop whenever you want and comment on anything, not only what is there ((apontando 
para a grade)), anything that calls your attention, or you remember you thought when you were writing  
E4: ((acena com a cabeça)) 
 
1. 
E: Good afternoon 
C: [Good af]  
E; [my ] name is --------, can you tell me your full name, please? 
C: ok, my full name (.) is ------- 
E: ok, thank you (.) uh 
       In this first part, I’d like to ask you some questions about yourself .(.) Let’s start with  
     what you do, (.) do you work or are you a student? 
C: Well, I’m, I’m, I work 
E: What kind of work do you do? 
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C: I’m a, a doctor, I’m specialize in (.) obstetrician 
E4: So, here, right here, I’m not sure if he has a pronunciation problem or if he doesn’t use his grammar 
correctly ‘cause he didn’t use the past, so I don’t know if he is like “I specialized” and the “d” just he didn’t 
produce, right, so then further on I’m going to find he, that his knowledge of the Past is variable, I mean, not his 
knowledge but his production, yeah? 
  
2. 
E: Why did you choose to do that job? 
C: It happens (.) 30 years ago(…) 
 E4: See? there, right there, “it happens”, he used the 3rd person singular and the Present, and, when he should 
have used the Past. 
 
3. 
C: (…) when I (.) decide (.) to go to the uni (…) 
E4: Again, “to the uni”, it’s the university, is it? 
 
4. 
C: (…) and I (.) prefered   
      at the time, to handle with the people (.) instead of handle (.) with something technical,    
    machines 
E4: So, right here, this is like he produced a little bit of bizarre  language that I couldn’t understand exactly, I 
don’t know if it’s me, ((tentando voltar a gravação)) oh, it doesn’t go back, but it, ok.  
P: What, “the uni” and?  
E4: No, no, not “the uni” but “the fam…”, he says something that I don’t understand.  
P: uh ((pegando a transcrição)). 
E4: What does he say?  
P: fam..”30 years ago when I decide to go to the uni and preferred at the time to handle with the people instead 
of handle with something technical, machines”  
E4: ah, “technical” he says? Right, then maybe it’s just I heard wrong  
 
5.  
E: [Yeah], I was going to what things do you enjoy about your work, so that’s 
     Uh and what things you don’t like about your job? 
C: uh actually, one of the things I don’t like in my job is the danger (.) we have (…) 
E4: Now he could pronounce very well “danger”, for example  
C: (…)in, in our job at these days (.) uh (.) I’m talking about dangers 
 E4: So in the beginning I got, I was very well impressed with his Pronunciation and it’s further down that he 

makes more mistakes, but, like, it’s very uncommon for, for a Brazilian to pronounce “danger” /ɑdeǺnȴəȼ/ 

correctly, yes, a Brazilian would say /ɑdænȴəȼ/, you know, so I, that was very, I was like “wow, sophisticated” 
((risos)), but no, well.  
 
6.  
C: (…) uh:: in, I work in on, on dut, on  duty most of the time so (…) 
E4: So, there, “duty”, he is /´dju:ti/,  he says /´du:ti/, I don’t know. 
 
7.  
C: (…) we have to take decisions (.) on the time (…) 
E4: Yeah, that was his first uh (.) vocabulary problem, like “take decision”, this is a, a variant that is “uh, 
acceptable” ((demonstrando mais ou menos com a cabeça e mãos)), yes? nowadays with the (.) Spanish 
influence on English, I guess, I don’t know, I’ve heard, I’ve read some things, but, still, I don’t, it’s clear he 
does, clearly doesn’t know the difference between “take decision” and “make decision”, uh, it’s a, he’s using it 
from Portuguese. 
 
8. 
C: (…) you don’t have  
     much time (.) to decide what to do, sometimes (.) things can go wrong, not (.) because of  
     you, because, but because (.) sometimes it just happens (.) that’s one (of the) things I  
    don’t like 
E4: So this is one example of, like, he, uh, of his Fluency, you see. He was answering very shortly the questions 
but then he had an opportunity to develop a little more and he developed, that’s why, uh, this is one of the 
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moments when I said “this guy can, can produce a longer turn if he is allowed the opportunity, or the..” Am I 
saying bizarre things?   
P: don’t worry.  
E4: ((risos)) it’s just, I don’t know 
 
9.  
E: Ok, thank you. I’d like to talk now about your neighbourhood, yeah? Can you describe     
   the house or apartment where you live? 
C: Well, I live in a, in a (.) in a building. I live actually in the (.) last part, I have a (.) a  
     pent, these are (.) two penthouses (.) on the building, my and (.) my close neighbour, (...)  
E4: Here the, the close neighbour 
 
10.  
C: (…) and uh:: you asked me to talk [about] neighbours? 
E:                                                        [Yeah] and uh:: what is there to do in the area where you     
    live? 
C: Actually it’s uh, it’s a small building (.) so (.) at the building we don’t have many things            
     to do but we have lots of parks around the building (.) to walk and to (.) practice  
     jogging, football, even, if you want, tennis  
E4: For example, he, he’s, he chose a very simple structure, I mean, I would expect him to go on to where you 
can practice, you know, like, make more complex sentences and he chose a simple solution, and here he is going 
to make another mistake, vocabulary mistake, he says “the mayor did parks” instead of “made parks”, like “built 
parks”, or something 
 
11.  
E: That’s very (good), how do you think it could be improved? 
C: I think it, (.) it’s alright and where I, where I live that’s alright because (.) actually(.) uh,  
     the mayor? (.) did a lot of (.) new places, new parks (.) at that place, with uh sport (.) 
     places, like I told you before, to play tennis and (.) to play football and (.) other kind of  
      sports, so(.) even to older people, this place (is with) things (.) [to do]  
E:                                                                                                      [ok]  
     Now, let’s move on (.) to talk about sports. What sports are most popular in your 
    country? 
C: Yeah, the most popular sport in Brazil is (.) soccer 
E4: This is another, like, phonological feature that, only if he would, only if he were like a band 8 or 9 he would 
get it right, like he “is sport”, you know, like, he doubles the consonant and, and that is one thing that I haven’t 
written down but it’s something that shows that his Pronunciation is further down. 
 
12.  
E: ok  
C: Yes 
E: And what sports and games did you most enjoy playing when you were a child? 
C: Uh, actually, when I was a child (…) 
E4: Another thing is that, like, this is something I have a little bit of a difficulty doing, like, when I’m grading, 
uh is because, uh, for Fluency, for example, uh, they talk about “spoken discourse markers”, and, spoken 
discourse markers, uh, are, like, oh, ok, other cohesive features, like “use of pronouns” or something, they’re uh, 
they’re uh, more uh (.), they’re easily, easily, uh, they, they easily appear, how would I say that? uh, but, uh, 
“spoken discourse markers”, they tend to come up very simply, you know, like, people don’t use very 
sophisticated discourse markers, I had, I’ve had one student, one candidate, in the year that I’ve been examining, 
that really used, like, very sophisticated, he looked like he was, he sounded like he was giving me a lecture, you 
know, like, he even used some that you wouldn’t call “spoken” discourse markers, you would call them written 
discourse markers, but you see that he (.) relies a lot, and repeats a lot, “actually, actually, actually” and 
“because, because, because”, so, his discourse markers, this is something I have a difficulty grading because 
usually like, he, we, the grades expect that, ah, these discourse markers would appear with a certain range 
already in band 6, when I see, I think he has already a little bit more fluency than that, he’s not even a typical 
case, there are people who have even more fluency but stick to very simple uh discourse markers, so this is 
something that is hard for me to decide where to grade. So, he, this is an example where, like, he would fall more 
on 6 if I took his discourse markers, or maybe even further down, because he has very simple discourse markers 
and very repetitive ones, but, uh, you understand what I’m saying, right?  
P: sure.  
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E4: so, uh, this is sort of ((gestos de desequilibrio)) off, in my opinion, like, on the… 
P: difficult to match.  
E4: I have to, yes I have to comp, sort of compromise and find a middle ground, “ok, he doesn’t have the 
discourse markers but he has this and that”, you know, usually that’s what happens.  
P: but in real life we don’t use these discourse markers so  
E4: yeah, but, I mean, he could use sort of, he’s repeating “actually”, uh, he could say, he could use other, like, 
kind of thinking or, uh, you know, words that help you think, like “well” or, you know, he could use other things 
and, that are spoken but in that sense he is, uh, he is uh, so he is too repetitive, yeah? so, that would bring him 
down to a 6. (.) I’m going to read this again, just a second ((risos; lê primeira linha de FC 7 rápido)). Yeah, 
maybe he’s not 7.  
P: well, we still have a lot to go.  
E4: because he is, he does have (.),but, you know, what I don’t agree with 6 for him is that I don’t think his 
coherence is lost at all, I think he’s always coherent, you know. So, I’ve, I on, I tend to push him a little bit up, 
further up, because his coherence is quite good, there is no “hesitation, repetition or self-correction may occur 
often mid-sentence and indicate”, oh, but “these will not affect coherence”, yeah, that’s, that’s the thing. 
“ Indicate”, so “hesitation, repetition or self-correction may occur , often mid-sentence and indicate problems 
with accessing appropriate language” he does, he does stop mid-sentence, “however,(.) these will not affect 
coherence”, so, this is like, this is the biggest, uh, the central issue for me in Fluency, usually, and, in his case, 
particularly, because, uh, well, he, the other things would bring him, like the “effort” and the “cohe”, the 
“discourse markers” would bring him a little further down in 6, so he’s a 6.5, or something ((risos)), yes? but I’ll 
leave the .5 to the computer to make. Anyway, so, in that sense, I, I guess, when I was being trained, uh, for, uh, 
to become an examiner, uh, the lady said uh “no, if in doubt, like, just push him up, not down”, so that is my, 
well, naturally I tend to be a little hard, a bit harsher than that, like, with regular grades and my private students 
and thing and that ((gestos de lá e aqui)) not here, but then with that instruction, I figure, if I can push him a little 
up cause he shows something, well, I, I’ll try to do, because that was what I was instructed for. 
 
13.  
C: (…) I preferred uh play soccer, and uh:: volleyball (.) at school, 

E4: Another pronunciation mistake “/ɑvəleǺbǤəl/” “/ ɑvǢlibǤəl/”, right? 
 
14.  
C: (…) so (.) hat was (.) when I was a child, after that I changed some 
E: huhun, and why is exercise good for you? 
C: well, in mine own case it’s good and it’s necessary because (.) I need to (.) keep  
      prepared, my muscles (.) to work, you know, because (.) I’m a (.) surgeon (…) 
E4: Yeah, this was a very bizarre sentence “keep prepared my muscles to work”, you know, like he, it’s, here he 
shows, uh, well, a problem with his grammar but also, like, a sort of lack of appropriate vocabulary, so, it’s the 
same thing that I was saying before, he sort of goes around and tries to manage the meaning and “oh, if I don’t 
have the right words, oh, well”, right? 
 
15.  
C: (…) then, I need       
    to be strong in my arms and legs to be standing there for hours in surgeries, and (.) my  
    (.)  heart (.) need to be (.) prepared too (.) to handle with all that emotion 
E4: With the emotions, he says? cute ((risos)) 
 
Part 2 
 
16. 
E4: So, am I going about it the way you would expect?  
P: sure, perfect. Is this uh? 
E4: or do I talk too much?  
P: no, wonderful, perfect, uh the more, the better for me. 
E: ok, (very good), now, I’m going to give you a topic and. I’d like you to speak about   
     it for one to two minutes. Before you talk, you’ll have a  minute to prepare what  
     you’re going to say, eh. You can make some notes if you wish. Do you understand?   
C: Yeah, perfectly. 
E: Here’s some paper and pencil for the notes and (.) this is your (.) topic  
     Describe a school you went to (.)this is (.) what you have to do (.) so, think about it for one      
     minute 
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(55sec – preparation time) 
P: Uh, do you think this is like a typical interview that you would do in uh, of course, not this ((apontando pra 
notas e depois video)) but this?  
E4: There are some things that I, well, she, she’s off script, sometimes, I think we were commenting that. Uh, 
besides, she does, like, for example, he, we have the instruction of, for example, not explaining anything, and 
sometimes she does explain one or two things, I mean, not really explain, but she allo, she answers him when he 
asks, and the, one or two, twice, once or twice, I don’t really, it’s going to come out.  
P: it’s this, after, yeah.  
E4: yeah, in that sense I would never paraphrase it, I would go, I think I’m too anal, or something, I don’t know, 
I’m very obsessive about it, and so I would go like “you have one to two minutes”, I repeat the sentence, you 
know, and she ((instruções no video interrompem)) see?  
P: so, you would just repeat the thing, uh, “you have 1 min”.  
E4:yes, I would just, I would just, I would only paraphrase or re, try to uh explain the question if I were in the 
last part, the one.  
P: part 3 only.  
E4: yeah, where we build the questions, right? so, yeah, in that sense I, she is nicer than I am, also she is very 
slow in her, in her present, in her uh reading of the sent, the questions, right? I tend to be a little faster, specially 
if I, if I notice that he can understand. If he were like a band 3 or 4, you know, somebody like further down, then 
I might go and read it very slowly or, and, try and use a little bit of gesture in the sense, like, “what is your full 
name?” ((aponta em “your” e mostra extensão em “full name”)) or something like that, that will show him that I 
uh, well, I’ve had to do that, like, I’ve asked people’s full names and they have given me their phone numbers 
((risos)), so “full name, phone number”, I don’t know. Uh, so, uh (.), like, when I notice that I was too, then it, I 
tend to use, like, the first or two questions to assess whether he is going to, he or she, is going to be able to 
understand something a little faster, she is very slow.  
P: yeah, but then, I was thinking, the way he asked the question it was difficult to answer just with the script.  
E4: yes, but I, I think I would.  
P: ‘cause he said “the whole thing or each?” you have a ch, you have to choose one of the two things to, to 
answer him.   
E4: yes, it’s difficult. I would, maybe, if I had to do that, I would go uh “you have one to two minutes” ((gestos 
em circulos demonstrando “tudo”; risos)), and do some kind of gesture that would show that it’s everything, I 
would use body language, because, I mean, because I’m not being record, like, there is no video, so, I mean, my 
body language can say things that my mouth should not, so, I tend to.  
P: at least for the moment it’s just the voice.  
E4: yeah, well, maybe in the future they are going to tell us where our hands have to be, too, like “keep your 
hands on the desk” ((risos)). So, no, I’m kidding. But, anyway, that’s one thing, I think she is kind of. Also, it is 
very rare to have students like him, uh, candidates, sorry, candidates like him, because he is, he answers shortly, 
so usually I have a hard time on the first part, like,  where I have to cut them, like, to interrupt it and, uh, that’s 
most common, or the guy doesn’t say anything and, but then he is a guy doesn’t say anything at all, so when he 
gets to the part where he has longer turns, both in the individual long turn or on the third part, he doesn’t develop 
either, so I might go over the three topics we have, the questions, all of them only to get to the eleven minutes, 
you know, something very 
P: uhum, and also it’s not very common uh for the candidates to, to check understanding in this part, usually they 
know what they have to do 
E4: yes, yes, yeah. Usually they do. Though sometimes they don’t, like, they, there was this boy who started 
writing on my card.  
P: oh!  
E4: Gosh, I could just kill him, I was like ((cara de braba)).  
P: “don’t”.  
E4: thank God it was the pencil I had given him, if he had brought a pencil, a pen, or something, that would 
destroy the card.  
P: then he would be disqualified.  
E4: he would?  
P: no, I’m joking ((risos)) 
E4: ok 
E: Right? Remember you have one to two minutes for this so don’t worry if I stop you,[I’ll   
     tell you] 
C: [sorry] about the (.) whole sentences, one to two minutes, or for each? 
E: No, you, you talk about all these things here 
C: about two minutes 
E: Yeah, for one to two minutes ,yes uhh, and can you start now? speaking please?   
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E4: See, she doesn’t use the (.), she says  “so don’t worry if I stop you, I’ll tell you when the time is up”, these 
things, she doesn’t, she doesn’t 
P: she didn’t say?  
E4: “don’t worry if I stop you, I’ll tell you when the time is up?”, no.  
P: no? ok 
 
17.  
C: Yeah of course (0,5) Uh::: (2,3) I studied (0,5) from five to fifteen years (0,9) in a school (0,7) uh: (0,2) in a 
city (1,2) close from (…) 
E4: Close from 
 
18.  
C: (…) the capital (0,3) of our state. the name of the city was Lageado (0,3) and I studied in a in a German uh 
school (0,7) called (0,3) Alberto Torres school (0,5) uh: (0,8) and I (0,4) did my (our) f:irst gree- degree (…) 
E4: Degree ((franzindo a testa)), yes, it’s inappropriate, but understandable. 
 
19. 
C: (…) of primary school and secondary school (0,4) at that place. (0,9) and uh: (2,2) there was a lot of things 
(…) 
E4: There was lots of things 
 
20.  
C: (…) I (0,3) actually liked at that school (.) like (0,7) the sports place, (0,5) uh: because we have (0,5) big field 
to play (.) soccer (0,4) and (0,8) we had (0,8) indoor soccer too which: (0,3) I liked to do at that time, (0,5) and 
uh: (0,8) other places I liked (0,3) at that school was the library it was a massive (…) 
E4: That’s a cute use of vocabulary, very good, so he’s, he’s not very constant. 
 
21.  
C: (…) library with (1,0) ((levanta levevente a mão))  a huge number of: (.) of books (0,4) in (0,5) many 
languages (0,5) we had schools in German (…) 
E4: “Schools in German?” ((franzindo a testa)), he means classes?  
P: I think, yeah, I think so 
 
22.  
C: (…) a beginning in English (0,8) the same time (0,6) and uh: (1,2) the scientific (0,8) chemistry (0,3) places 
(…) 
E4: ((fazendo gestos demonstrando mistura)) this is, this is a problem for his Fluency because he is searching for 
words, yeah? that would, something that would bring his fluency a little bit down, cause he can’t access the right 
vocabulary for what he wants to say, he can’t build the sentence. 
 
23.  
C: (…) and (0,7) physics (0,6) where they have uh: (0,6) laboratories (…) 

E4: “Laboratories /ɑlæbǢrətǤəriz/” 
 
24. 
C: (…) uh (0,5) well prepared (0,7) to teach everything (0,5) to learn everything about you. you need at that time 
(0,7) and uh: (2,5) it was a very organized school (…) 
E4: Well, first of all, “very organized school”, not “a very organized school”, but here he makes a mistake that’s 
also very common, I see it in  English teachers all the time, he would only get this right if he were like further 
up, like a band 8 or 9, which is he says “organized”, not “organized”, this is, but this is very difficult, specially in 
the middle of the sentence because, I think, the general intonation of the language, of Portuguese, that he’s using 
uh pushes the stress further down, if I ask him to say “organized” he would say “organized”, but in the middle of 
the sentence it’s hard to use. 
 
25.  
C: (…) because they- (0,4) they- (0,3) bring (1,2) the medical school (0,4) they have in German (…) 
E4: “German” instead of “Germany”. 
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26.  
C: (…) so (0,6) it was: (0,8) a little bit different than (0,5) the public schools we had (0,4) in the same city (0,4) 
and that’s: one of the reasons I (0,4) enjoy it (…) 
E4: Mispronounced the Past 
 
27.  
C: (…) so much and (0,8) I  actually (1,0) feel (0,7) that was: (0,9) a good (.) part of my life and give me a lot of 

experience to (1,0) do my (0,5) the rest of my (.) job life you know (.) so (0,5) 
E: Would, would you recom, thank you very much, would you recommend this school to  
    other people? 
C: ah, of course, of course 
E: ok, that’s it, you give me all this back. Now, (.) we have been, so we have been talking about  
    a school you went to when you  
    were a child, and I’d like to discuss with you one or two more general questions     
     related to this. (…) 
E4: So, this was when he had more problems with vocabulary, right?, and then this problem with vocabulary 
influenced his fluency because his, he didn’t, he had, like, broken down sentences, they were not fluent 
sentences. Uh, this part, but, still I believe that, I stick with the idea that meaning is clear, you know, even 
though he is, this part is maybe the only part where coherence is a little bit lost, yes?  
P: Uhum.  
E4: I don’t know if that would bring you down to a 6 ((ri e faz anotação)), I don’t know.  
P: but we still have part 3, so  
E4: yes, well, you see, it’s a problem with the, sometimes he’s very successful on his answer. 
P: do you usually wait till the end to give the grade? 
E4: Yeah, I do, I do, because uh, for a very simple reason, uh, they tend to try to look at your paper, so.  
P: all right, and then you write just after they have left the room?  
E4: yes, yes.  
P: ok.  
E4: I do, so what I do write is, like, out of my paper, here, you can see, I write like Grammar, Fluency, 
Vocabulary and Pronunciation, and then what I do is I give them like a plus or a minus, which is, sort of, just to  
remem, remind me that comparatively to each 
grade, his Fluency is a little higher than the rest, his Grammar is the poorest, poorer, poorest, yeah?, out of his 
abilities, because usually the grade will not be “he got an 8 in Fluency and a 5 in Vocabulary “, they will sort of 
be around the same band, usually. Sometime, I’ve had a, a leap of 2, but then I’d had something in the middle, 
that has happened to me, somebody who had one aspect very, like, maybe somebody who lived abroad, you 
know, and then they, like, early in their teens they lived abroad, so they have, like, a very, an outstanding 
Pronunciation but all the rest is further down, but then this person will have something here in the middle, you 
don’t have, like, a giant leap. So, I try and create reminders for myself  that, like, his Fluency is a little bit further 
up than his Grammar, which is, the other ones I didn’t give, but usually I do, I put a plus or a minus.  
P: not with numbers, like?  
E4: no, and they are com, they’re comparative, like, they’re in relation to each other, they’re not, so there’s no 
way that the student will know what is.  
P: oh, I see ((risos))  
E4: and, because, because I think they tend to get tense if you put, start writing too many notes. Sometimes I will 
write a, a, like a judgement ((mostrando aspas)) word, or something like that, that will say “slow”, for Fluency, 
or “no past, ”for Grammar, or, just a little thing.  
P: we don’t have time to write, to take notes during the 
E4: no, we don’t, so I will, I might, like, during the Individual Long Turn, or something, I might write something 
like that, just a, a little, like, two or three letters that will remind me of something that I noticed about him, that’s 
P: and do you, do you keep in mind a band, like, establish, for example, that will be around 6, that will be around 
7, or? 
E4: I might, I might do that, or, but more than that, like, more common than that it’s for me to say “he is in 
between 7 and 6”, “he is in between a 6 and a 5”, “could I give him a 7?” ((demonstra dúvida balançando o 
corpo)).  
P: I think I do the same.  
E4: and so I never think “I think he is 6”, it’s not usually like that, it’s “was that a 7 or a 6?”, again, “was that a 5 
or a 6?”, uh, I don’t know, “wooh, this”, something like “oh, this guy would even get a 5”, if it’s a, really poor, 
and then I don’t know if he’s a 4, a 3 or a 5, because we, we rarely get candidates or most of the candidates are 
further up, I mean, they prepare themselves, so, then the (.) words, the wording for 4, 3 and 2, I have no idea 
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what they are, I have to go back and really read, so, then I would, I would just sort of bracket the guy into 
((mostra camadas com as mãos)).  
P: lower than 5.  
E4: yeah, or make a threshold somewhere in 5 and say “wooh, lower” or “no, she’s, it’s not (.) lower than 5, 
please”, so then, and things like that. Or when the person is very, very good, it’s sometimes hard, because 9 
sometimes is perfect, like if you read, uh, if you read, for example, Lexical Resource for 6 “total flexibility and 
precise use in all contexts. Sustained use of accurate and idiomatic language”, so, it’s too perfect, you know, so 
it’s like “oh, how am I going to be able to give 9 to anybody?” I have, but it’s really harder, oh, anyway.  
P: we, I think we feel insecure to give a 9.  
E4: yes, I have, but it’s very ((demonstra dificuldade com o rosto)) uh, I don’t know, the examiner wouldn’t get 
a 9 in Pronunciation ((risos)), yes, you know, like, it’s hard, it’s hard even for the examiners to.  
P: sure.  
E4: hopefully we will be able to locate, I mean, see one when we, I mean, when we come across one we’ll be 
able to see that he’s a 9, he or she’s a 9, but, uh, it’s too close to us, yeah?, so, it’s more, we get more insecure, I 
guess 
 
Part 3 
 
28.  
E: (…) Let’s start with attitudes to education. How has education changed 
       in your country, in Brazil, in the last ten years?  
C: 
E: How has it changed? 
C: Yeah, I’m, I’m actually finished my, my (.) school and my university twenty (.) five  
      years ago, 
E4: ((acenando com a cabeça)) It’s grammar 
 
(video termina – inicia audio) 
 
29. 
C: (…) so (.) I’m, can talk you bout, about what I heard (.) at the news and  
E: Yes 
C:  around and (.) even (.)  when my (.) two daughters (.) went to school and (.) I think the       
     (.) style of education changed (.) a lot a few years ago, and I think that now they are (.)  
       coming back (.) to a style (.) we had before. There was a time (.) eh they (.)  allowed to  
       children (.) to decide (.) when they want (.) to (.) learn the things, when they want (.) to        
     (.) learn  reading, and uh it didn’t work (.) so well (.) because, maybe because uh  
      children need (.) to have some uh:  people taking uh: order to them, and (.) giving  
      orders and (.) deciding (.) for them when’s the, the best time to begin something to do  
      and what they need to do and (.) give homework to them 
E: What do you think of the attitude of parents in relation to their children’s education  
    nowadays? 
C: Well, it, you can see (.) lot of things, I, I think it depends (.) what level of the society  
      [we are talk,] we are talking [about, so in] 
E: [Yes]                                      [Yeah, that’s a difficulty ] 
C: in, in my, in my way of, of feeling that, is that we still (.) have a, a (.) big uh::  
      preoccupation about uh giving (.) good schools to our (.) children 
E: Yes 
C: because you know that’s the way (.) to prepare them better (.) to the entire life, to the  
     jobs and everything 
E: Let’s talk, uh, see about  uh how people value education, do you agree that people  
      value less their education now than they did in the past? 
E4: He’s going to, towards (.) a  weaker Fluency, yeah?, like, he is hesitating more on the longer turns. I might 
have to, like, reconsider his 7 to a 6, I don’t know 
P: ((risos)) 
E4: just, but, yeah, somewhere there 
 
30.  
C: No, I,  I don’t agree with that, you know, I,  actually I think (.) even more (.) people (.)  
     valuates (.) education more(…) 
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E4: His vocabulary, “valuates”. So that’s, this is one case where I think it would (.) sort of create a little bit of a 
strain to the listener, in the sense of “what does he mean? value? evaluate? what is he trying to say?”, so I think 
there is a 
 
31.  
C: (…) that’s, that’s the reason why (.) childs, children (…) 
E4: Corrects himself too 
 
32 
C: (…) at at these  
      days   uh have uh: the school, they need to go to school and they come from the  
      school (.) they go to (.) English (.) classes 
E: Yeah 
C: they go to swimming classes, they go to sport classes and (.) and other things, and  
      dancing classing, classes, because parents want to prepare (.) they children (…) 
E4: And “they children”  
 
C: (…)well, if  they can 
E: Yeah, and uh do you think subjects like arts, music and dancing should be the,  
      should uh have the same importance as uh Maths or Biology for example? 
C: of course, because you never know (.) what job these children (.) want to choose, and if        
     they have contact with dance, with art and everything, maybe, there is an artist or 
E: yes 
C: they have a chance to (.) decide what they want to do and they have to (.) to have  
     contact with that to know about it. It’s not that I’m saying Math, Mathematic is not                         
    important, it is too, but it’s something basic in your education, you have (.) to do it,            
    but (.) you need to ex, expand                                                                                             
E: Yes                                                                                                                                   
C: your education                                                                                                              
E: Ok, (.) thank you very much, that’s the end of the speaking test.             
 
Conversa 
E4: ok?  
P: uhum.  
E4: anything else? 
P: so, he would get a 6, then? 
E4: I guess, yes, like reconsidering, just the first impression was uh better 
P: but it’s usually like that, the second time people lower  
E4: the grades.  
P: the grades, yeah 
E4: I thought about it, like, while I was re-listening to the thing, I thought about, uh, my 6 on the other things and 
there’s ma, some reasons to lower that too, but I still think that he has, he has some resource, you know, like, he 
has, uh, maybe uh, in the Grammar, his Grammar is very, is very problematic, though I still think he, he finds a 
way to, you were going to say something about that? 
P: no, I was thinking about ah, the tendency is this, the first time you give some grades and the second time you 
lower a little bit, and, when he did the real thing he was higher than all the others, uh, all the, the, so  
E4: all the other what?  
P: So, I mean, in the real interview, he was higher than all the grades that people have been giving him. So, there 
is this thing that, now we have to watch and stop and analyse, but in the real interview we don’t have this time, 
so, maybe the tendency is to go up 
E4: yeah, I think, I think it is, and this is also like, uh, what I’ve heard is that students tend to get lower grades on 
Writing  than on Listening, right?  
P: uhum, on Speaking?  
E4: sorry, on Speaking, yes. And uh, and I think that might be the reason, you have a minute to sit and read 
carefully and  
P: sure  
E4: and you see, you can sort of count the mistakes, you know, and sort of have them documented there on the (      
) whereas when you’re, during the interview, you, I mean, you have to make a decision on your general 
impression, even, even if you remember some of the mistakes he’s made, uh, you tend to doubt yourself and say 
“oh, well, but maybe he wasn’t so bad”, or something 
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P: sure, you can read the, the Writings, uh, four times, one for, per grade 
E4: yes, but you normally, I mean, I normally don’t, we’re not here to discuss this, but I normally don’t, but even 
so, it’s much, I mean, I read what? maybe twice, like, once reading and the other one looking for the things I had 
the impression that I thought I would go to the (.) first uh point to evaluate, and then look for, “I think it’s a, let’s 
see, I think it’s a 6, let me see, uh, yeah, here and there”, but twi, it’s not a full reading, like, reading everything 
carefully, but like looking for what I need. Uh, but anyway, in any sense, it’s careful, in the sense that you’re 
looking for specific things and, and. I’m not saying that the Speaking part is not careful, maybe, even more 
careful ‘cause you’re like, your attention is a hundred percent there, ‘cause you can’t miss a thing, but. Still, you 
have to rely on your memory, yeah? 
P: and you’re also worried, the, the, doing the thing, checking the time and talking to him and everything. You 
don’t have any experience with the other Cambridge exams?  
E4: no, I have taken them.  
P: as an examiner?  
E4: no, but not as exam.  
P: then you have two people, and then one of them uh is doing the procedure and the other is doing what you’re 
doing now, 
E4: Uhum 
P: then it’s different.  
E4: yes, it is, yeah, I’ve, I took  the test, I remember ((risos)), but it’s uh, yeah. That’s it? 
P: Uhum. Ok. 
E4: Ok 
P: Thank you very much. 
E4: That’s the end of the Speaking Test ((risos)) 
P: That’s the end of the Speaking Test. ((risos)) 
 
 
Transcrição entrevista  5 
 
Justificativa: 
E5: So, do I give a global score or each? 
P: As you want 
E5: Ok, I gave (.) a (.) score  in the IELTS mode, so, that would be 5 for Fluency and Coherence, 6 for Lexical 
Resource, 5 for Grammar and 6 for Pronunciation    
P: uhum. And, in, just now, in the, as an introduction, why? 
E5: Uh, it was very hesitant, uh very slow, I thought that was very, it dragged on for, uh, you know, (      ) the 
pace was just not natural.  
He does have some, I was actually in doubt when giving Lexical Resource and Grammar, a 6 and a 5 because he 
does seem to, the feeling that I had was that he reads a lot and he seems to know, to have seen a lot of words, so 
it varies a little bit from uh words that are fairly accurate and appropriate and words, that are similar to 
Portuguese, that don’t sound very well in English, but still are good. So I think that it, it, it was enough for the 
task  
in Grammar, uh, he, again, he varies from some pretty good constructions to some pretty awkward ones, uh, 
some basic mistakes, so I, I gave him a 5 
Pronunciation was the most difficult, I think, I don’t know if it’s because it was the last one, but it was the most 
difficult skill for me to assess. It could be because of, I was trying not to be influenced by the Fluency, since I 
had already penalized ((mostrando aspas)) him for his slow speech in the  Fluency I didn’t want that to interfere 
with the Pronunciation, so I was going from 5 to 6, 5 to 6, and then, in the end, I decided to give him a 6 because 
I didn’t want to uh over-penalize him because of pace. So, that would probably be something like 5.5, I guess, 
overall 
 
video com  comentarios 
 
P: So, uh, we’re going to watch again and then I’d like you to comment in details and stop wherever you want to 
comment anything, it doesn’t have to be only what is written there, ok?   
E5: ok.   
 
Part 1 
1.  
E: Good afternoon 
C: [Good af]  
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E; [my ] name is --------, can you tell me your full name, please? 
C: ok, my full name (.) is ------- 
E: ok, thank you (.) uh 
       In this first part, I’d like to ask you some questions about yourself .(.) Let’s start with  
     what you do, (.) do you work or are you a student? 
C: Well, I’m, I’m, I work 
E5: This for me wasn’t clear, that was the first thing that caught my attention. I don’t know if he wanted to say “I 
work”, (or if he just) wanna say “I’m a doctor” or “I’m sth”. It’s, it’s weird, because it could be “I’m work”, but 
it could be “I’m sth” and then he changed his mind. It was not clear to me.  
 
2.  
E: What kind of work do you do? 
C: I’m a, a doctor, I’m specialize in (.) obstetrician 
E5: And this is what I meant when, he comes up with constructions that are funny because, he knows that there 
is the verb and the adjective “specialize” and specialized” but what he, he produces is something in between, 
“I’m specialize in”, so it’s  
 
3.  
E: Why did you choose to do that job? 
C: It happens (.) 30 years ago (…) 
E5: Yeah, the verb tense there is weird, he doesn’t make this kind of mistakes at different stages of the, the test. 
But, I mean, “it happens 30 years ago” is a weird construction for somebody who seems to know better. 
 
4.  
C: (…) when I (.) decide (.) to go to the uni (…) 
E5: Again, and then he goes with “uni”, so, like,  he probably picked up things and then he’s trying to sound 
more natural, so that’s, that’s a funny combination. 
 
5.  
C: (…) and I (.) prefered  at the time, to handle with the people (…) 
E5: Preferred ((murmura algo))   
P: sorry?  
E5: “I decided to handle with the people”, the constructions are funny, they’re all a bit awkward. I, I mean, I was 
trying to think whether a native speaker who doesn’t have any contact with foreigners would actually understand 
that “I decided to handle with the people instead of handle, instead of handle with something”, I don’t know. 
Sorry, let me just go back (tenta voltar o video)  
P: It doesn’t, it doesn’t go back. 
E5: Oh 
P: I don’t know why 
E5: That’s weird. 
P: Uhum. Then it will restart, if you stop it. (desiste e deixa tocar)  
 
6.  
C: (…) instead of handle (.) with something technical, 
      [machines] 
E: [Yeah], I was going to what things do you enjoy about your work, so that’s 
     Uh and what things you don’t like about your job? 
C: uh actually, one of the things I don’t like in my job is the danger (.) we have in, in our 
      job at these days (.) uh (.) I’m talking about dangers (.) uh:: in, I work in on, on dut, on  
     duty 

E5: Yeah, that, that hurt me a little bit ((risos)) “I work on duty” /aIwǬərkǢnɑduəti/ 
 
7.  
C: (…) most of the time so (.)we have to take decisions (.) on the time (…) 
E5: It’s like he’s thinking, he thinks a lot and that hinders his, his delivery. Uh, it, it, I bet he writes better than he 
speaks, for me it’s, it’s almost obvious, it’s almost guaranteed that he’s a much better writer than a speaker. I still 
think that when he writes, he allows Portuguese to interfere a little too much. Uh, but maybe it, it looks more 
fluid, it looks better than when he speaks, I don’t know. 
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8. 
C: (…) you don’t have much time (.) to decide what to do, sometimes (.) things can go wrong,(…) 
 E5: And then he goes “things can go wrong”, which is really good.  
 
9.  
C: (…) not (.) because of  you, because, but because (.) sometimes it just happens(…) 
E5: “Sometimes it just happens”, and then he gets a third person singular, it’s, it’s ((demonstra subida e descida 
com a mão)). 
 
10.  
C: (…) that’s one (of the) things I  don’t like 
E:                                                            [ok]  
   ok, thank you. I’d like to talk now about your neighbourhood, yeah? Can you describe     
   the house or apartment where you live? 
C: Well, I live in a, in a (.) in a building. I live actually in the (.) last part, I have a (.) a  
     pent, these are (.) two penthouses (.) on the building, my and (.) my close neighbour,(…) 
E5: I don’t know what he meant with “my close neighbour”. My next door neighbour, maybe 
P: next door neighbour 
E5: Yeah. This is, like, he probably got “close” as “near, close to” and this, this is interference, it’s interesting, in 
his speech. And then he can’t get the prepositions right, and sometimes, I feel that he knows that, so he just 
avoids using prepositions. Like, he goes “I have a penthouse, and building”, so he, kind of, like, he doesn’t really 
say that, the prepositions. 
 
11. 
C: (…) and uh:: you asked me to talk [about] neighbours? 
E:                                                  [Yeah] and uh:: what is there to do in the area where you     
    live? 
C: Actually it’s uh, it’s a small building (.) so (.) at the building we don’t have many things            
     to do but we have lots of parks around the building (.) to walk and to (.) practice  
     jogging, football, even, if you want, tennis  
E: That’s very (good), how do you think it could be improved? 
C: I think it, (.) it’s alright and where I, where I live that’s alright (…) 
E5: I don’t understand what he says there. “it’s right, what I do is right”, he tried to say “that’s alright, where I 
live”?  
P: ((acena com a cabeça)) 
E5: That’s what I thought. 
 
12.  
C: (…) because (.) actually (…) 
E5: He uses actually well, but he over-uses it a little bit, so  
 
13. 
C: (…) uh, the mayor? (.) did a lot of (.) new places, new parks (.) at that place, with uh sport (…) 

 E5: “With /wǺt/” 
 
14.  
C: (…) places, like I told you before (…) 
E5: “I told you before”, which is good  
 
15. 
C: (…) to play tennis and (.) to play football and (.) other kind of  
      sports, so(.) even to older people, this place (is with) things (.) [to do]  
E:                                                                                                      [ok]  
     Now, let’s move on (.) to talk about sports. What sports are most popular in your 
    country? 
C: Yeah, the most popular sport in Brazil is (.) soccer 
E5: He relies a lot on the interlocutor. I think that’s something that annoyed me a little bit. It’s like, he was not 
prepared for the exam, I mean, it’s, this is clear when he asks if he has two minutes to talk about each sentence in 
the second part, which is a weird, weird question, it doesn’t, it shows that he doesn’t really seem to know what to 
expect from the test. And he, basically he does what many candidates do and it can tell that they, they, you are 
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not prepared for the test, they just answer the question, and that doesn’t help him much, he goes uh “what’s the 
most popular sport in your country? the most popular sport in my country is soccer”. And then he stops, he 
doesn’t really develop, so we don’t know, it’s hard to know whether he doesn’t develop because he doesn’t 
know what to say or how to say things, so, it’s, it doesn’t help him with Fluency and Coherence. 
 
16.  
E: ok  
C: Yes 
E: And what sports and games did you most enjoy playing when you were a child? 
C: Uh, actually, when I was a child I preferred uh play soccer, and uh:: volleyball (.) at                                  
    school,(…) 
E5: This is really good, then he uses the Past straight, and he goes “preferred”, so he really thinks about the 

sound of it;  “/ɑvəlibǤəl/”, not “/ ɑvəleǺbǤəl/” , that’s, it’s good. 
 
17. 
C: (…) so (.) hat was (.) when I was a child, after that I changed some 
E: huhun, and why is exercise good for you? 
C: well, in mine own case it’s good and it’s necessary because (.) I need to (.) keep  
      prepared, my muscles (.) to work, you know, because (.) I’m a (.) surgeon, then, I need       
    to be strong in my arms and legs to be standing there for hours in surgeries 
E5: This is a long, quite a long sentence, there are good instances, but then there are like vital things missing. He 
goes “I’m surgeon” and then the “a” is missing, and then he goes uh with, with a weird choice of words “it’s 
necessary that I do something” as opposed to “I need”, “I have to be strong in the arms, in the legs, because I 
have to stand”, and then it’s, it’s broken, so, on the one hand, it’s kind of clear what he’s trying to say and it’s, 
it’s, I think it’s probably the longest turn so far, and he actually developed it fairly well, but then there are bits 
and pieces missing and that’s, that’s why I, I gave him a 5 for Grammar. 
 
18. 
C: (…) and (.) my (.)  heart (.) need to be (.) prepared too (.) to handle with all that emotion 
 E5: He likes “handle”. He used “handle 4 times.  
And it doesn’t fast forward either? 
P: No. 
((risos)) 
 
Part 2 
 
19.  
E: ok, (very good), now, I’m going to give you a topic and. I’d like you to speak about   
     it for one to two minutes. Before you talk, you’ll have a  minute to prepare what  
     you’re going to say, eh. You can make some notes if you wish. Do you understand?   
E5: By then I had already decided what he was, in my mind, I had already made up my mind.  
P: what do you mean?  
E5: I kind of, like, I, I knew what grade I was going to give him. And then the long  
P: all the grades or you had a general?  
E5: I had a general grade, and then I, when he gave the, the long turn I tried to break it into the four different 
skills and, of course, confirm my first opinion. But that’s usually what happens to me, like, after the first set I 
kind of like know already, where I’m gonna place them, and then the second turn I use for confirmation and 
more specific assessment.  
P: so you have what, 5 and a half or between 5 and 6?  
E5: I had something between 5 and 6, and knew that was not higher than a 6, not lower than a 5, and then I just 
wanted to make sure whether he was a 5, 5.5 or a 6, and then I broke it into the skills. I know that’s not what 
we’re supposed to do but it’s what I do. 
P: Uh,is this uh, in your experience, a typical interview? 
E5: Uh, he looks a little too relaxed. 
P: He?  
E5: yes.  
((risos)) 
 
20.  
C: Yeah, perfectly. 
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E: Here’s some paper and pencil for the notes and (.) this is your (.) topic  
     Describe a school you went to (.)this is (.) what you have to do (.) so, think about it for one      
     minute 
(55sec – preparation time) 
      Right? Remember you have one to two minutes for this so don’t worry if I stop you,[I’ll   
     tell you] 
C: [sorry] about the (.) whole sentences, one to two minutes, or for each? 
E: No, you, you talk about all these things here 
C: about two minutes 
E: Yeah, for one to two minutes ,yes uhh, and can you start now? speaking please?   
C: Yeah of course (0,5) Uh::: (2,3) I studied (0,5) from five to fifteen years (0,9) in a school 

E5: Studied /ɑstɑdǺd/ ? this ((demonstra estranheza)).  
P: I think it was “15 years old”.  

E5: But, he meant studied /ɑst∧∧∧∧dǺd/,    or started /ɑstɑrtǺd/? 
P: studied.  

E5: /ɑstɑdǺd/, /ɑstɑrtǺd/ 
 
21.  
C: (…) uh: (0,2) in a city (1,2) close from (1,1) the capital (0,3) of our state. the name of the city was Lageado 
(0,3) and I studied in a in a German uh school (0,7) called (0,3) Alberto Torres school (0,5) uh: (0,8) and I (0,4) 
did my (our) f:irst gree- degree of primary school and secondary school (0,4) at that place (…) 
E5: You see, this, this is all weird, like, he knows “degree” and he, he knows, I think he says “elementary 
school”, right?  
P: secondary school.  
E5: Secondary school, but then the construction  is “I did my first degree of secondary, my secondary school in 
that place”, which is all very, it seems to be very influenced by L1 
 
22.  
C: (…) and uh: (2,2) there was a lot of things I (0,3) actually liked at that school (…) 
E5: Actually  
 
23.  
C: (…) that place. (0,9) and uh: (2,2) there was a lot of things I (0,3) actually liked at that school (.) like (0,7) 
the sports place, (0,5) uh: because we have (0,5) big field to play (.) soccer (0,4) and (0,8) we had (0,8) indoor 
soccer too which: (0,3) I liked to do at that time, (0,5) and uh: (0,8) other places I liked (0,3) at that school was 
the library it was a massive (0,3) library (…) 
E5: And then we have this weird “massive library” ((demonstra dúvida rindo))  
 
24.  
C: (…) with (1,0) ((levanta levevente a mão))  a huge number of: (.) of books (0,4) in (0,5) many languages (…)  
E5: You see, “languages” for example. That’s, that was one of the words that caught my attention for 

Pronunciation when I was between 5 and 6, not many Brazilians say /ɑlæŋgwǺȴǺz/, they usually say 

/ɑlæŋgwǺȴs/, I mean, the, the three syllables are lost, and that was quite good, I thought “oh, that’s nice”, so 
 
25. 
C: (…) we had schools in German (1,4) a beginning in English (0,8) the same time (0,6) and uh: (1,2) the 
scientific (0,8) chemistry (0,3) places (…) 
E5: This for me, “the scientific chemistry places”?  
 
26. 
C: (…) and (0,7) physics (0,6) where they have uh: (0,6) laboratories (…) 
 E5: It hinders, it actually hinders the message. Uh ((olha para grade)), here, yeah, that’s right, I gave him a 5, “it 
may lead to the need for reformulation”, he doesn’t, so, because of this, it kind of impedes communication, if he 
were a 6, they would “rarely impede communication”, but I think there are maybe 4 or 5 different moments that 
I’m not really sure, I mean, I’m watching the video for the second time and I’m still not a hundred percent sure 
of what he was trying to say, I can only infer, so, it’s, then there is some sort of strain in communication. 
 
27.  
C: (…) uh (0,5) well prepared (0,7) to teach (…) 
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E5: “To teach” /tuɑtiətʃ/, that’s good pronunciation. 
 
28.  
C: (…) everything (0,5) to learn everything about you. you need at that time (0,7) and uh: (2,5) it was a very 
organized school (.) because they- (0,4) they- (0,3) bring (1,2) the medical school (0,4) they have in German (…) 
E5: ((demonstra dúvida)) 
 
29.  
C: (…) so (0,6) it was: (0,8) a little bit different than (0,5) the public schools we had (0,4) in the same city (0,4) 
and that’s: one of the reasons I enjoy it (0,5) so much (…) 
E5: “That’s one of the reasons I enjoy it”, “it”, that’s good  
  
30. 
C: (…) and (0,8) I  actually (1,0) feel (0,7) that was: (0,9) a good (.) part of my life and give me a lot of 
experience to (1,0) do my (0,5) the rest of my (.) job life you know (.) so 
 E5: “To do the rest of my job life” it’s, he improvises.  
 
Part 3 
 
31.  
E: Would, would you recom, thank you very much, would you recommend this school to  
    other people? 
 C: ah, of course, of course 
E: ok, that’s it, you give me all this back. Now, (.) we have been, so we have been talking about 
E5: He looks too relaxed ((risos)) 
 
32.  
E: (…) a school you went to when you  
     were a child, and I’d like to discuss with you one or two more general questions     
      related to this. Let’s start with attitudes to education. How has education changed 
       in your country, in Brazil, in the last ten years?  
C: 
E: How has it changed? 
C: Yeah, I’m, I’m actually finished my, my (.) school and my university twenty (.) five  
      years ago, so (…) 
E5: He does say “I’m actually finished”, right?  
P: Uhum. 
E5: Which, kind of, like, confirms the possibility of “I’m work” from the beginning, so 
 
33.  
C: (…) I’m, can talk you bout, about what I heard (…) 

E5: “What I /hǬər/”  , I don’t know if this  /hǬər/ is Pronunciation, if it’s Grammar, if it’s Vocabulary. I don’t 
know if he was trying to say “I heard”, he mispronounced it or he doesn’t know how to conjugate “hear” in the 
Past, he thinks it’s “her”. 
 
34.  
C: (…) at the news and  
E: Yes 
C:  around and (.) even (.)  when my (.) two daughters (.) went to school and (.) I think the       
     (.) style of education changed (.) a lot a few years ago, and I think that now they are (.)  
       coming back (.) to a style (…) 
E5: “Style”, “changed”, the “-ed” is good, his teacher did a good job with  “eds” ((gesto demonstrando trabalho 

duro)); “/staǺ/ ((demonstra dúvida)) 
 
35.  
C: (…) we had before. There was a time (.) eh they (.)  allowed to  children (.) to decide (.) when  
    they want (.) to (.) learn the things, (…) 
E5: Yeah, the thing is that he’s translating each part of the sentence, and then he stops and thinks “they, allowed, 
to children, to”  
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36. 
C: (…) when they want (.) to(.) learn  reading, and uh it didn’t work (.) so well (.) because, maybe because uh  
children need (.) to have some uh:  people taking uh: order to them (…) 
 E5: ((mostra cadencia com as mãos, olha para a grade)) I’m actually having second thoughts ((circula nota de 
Pronuncia nas anotações)) . 
 
37.  
C: (…) and (.) giving orders and (.) deciding (.) for them when’s the, the best time to begin  
    something to do and what they need to do and (.) give homework to them 
E: What do you think of the attitude of parents in relation to their children’s education  
    nowadays? 
C: Well, it, you can see (.) lot of things, I, I think it depends (.) what level of the society  
      [we are talk,] we are talking [about, so in] 
E: [Yes]                                      [Yeah, that’s a difficulty ] 
C: in, in my, in my way of, of feeling that, is that we still (.) have a, a (.) big uh::  
      preoccupation about uh giving (.) good schools to our (.) children 
E5: Yeah, this is, the whole sentence is very Portuguese. 
 
38.  
E: Yes 
C: because you know that’s the way (.) to prepare them better (.) to the entire life, to the  
     jobs and everything 
E: Let’s talk, uh, see about  uh how people value education, do you agree that people  
      value less their education now than they did in the past? 
C: No, I,  I don’t agree with that (…) 
E5: That’s good.       
 
39.  
C: (…) you know, I,  actually I think (.) even more (.) people (.) valuates (…) 
E5: People what? valuates? 
 
40.  
C: (…) education more, that’s, that’s the reason why (.) childs, children (…) 
E5: It’s self-correction. 
 
41. 
C: (…) at at these  days   uh have uh: the school, they need to go to school and they come from  
     the  school (.) they go to (.) English (.) classes 
E: Yeah 
C: they go to swimming classes, they go to sport classes and (.) and other things, and  
      dancing classing, classes, because parents want to prepare (.) they children well, if  
      they can 
 E5: “They children”, ((aponta para notas)) I don’t know. 
 
42.  
E: Yeah, and uh do you think subjects like arts, music and dancing should be the,  
      should uh have the same importance as uh Maths or Biology for example? 
C: of course, because you never know (.) what job these children (.) want to choose, and if        
     they have contact with dance, with art and everything, maybe, there is an artist or 
E: yes 
C: they have a chance to (.) decide what they want to do and they have to (.) to have  
     contact with that to know about it. 
E5: ((acenando com a cabeça)) That’s a good moment. 
 
43. 
C: (…) It’s not that I’m saying Math, Mathematic is not important, it is too, but it’s something  
     basic in your education 
E5: This was his best moment, probably, this was, I mean, when he said that, “it’s not that I’m saying”, this was 
very natural, very good.  
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C: (…) you have (.) to do it, but (.) you need to ex, expand                                                                                             
E: Yes                                                                                                                                   
C: your education                                                                                                              
E: Ok, (.) thank you very much, that’s the end of the speaking test.             
 
Conversa 
 E5: Good, good timing, ((risos)). I’m not sure, maybe 5.  
P: I checked for that, the time is right. ((risos)).  
E5:  I don’t know, maybe in Pronunciation I will go down to 5, I’m not sure. There is something good about the 
way he sounds, I mean, there is something, I don’t know, he has moments of complexity, but it’s, it’s, as I said, I 
think it would become more evident when he writes, when he speaks, you kind of, like, you can tell that he has, 
he might have more to say because it takes him a long, quite a lot of time to actually produce the sentences and 
choose the words, and that hinders Fluency a lot. And even so, his Grammar is not as accurate as it could be but 
maybe, I’m quite sure that if he were to watch this again, he would probably be able to spot his own mistakes, 
there is quite a lot of self-correction, and, when he doesn’t correct himself, he actually stops to think about what 
the, the right verb is, or what the right preposition is, and even though he makes mistakes, he, he is trying, he’s 
very aware, he seems to be very aware of what he’s saying. So, uh, but it, maybe he just doesn’t have the time to 
actually get it right all the time, but then he needs to say something that he ends up making mistakes. Again, I 
still think that his Vocabulary is, is fairly good, is quite appropriate for, for what he’s talking about, uh,even 
though he, he has some, he makes some funny choices with the, specially with the Portuguese influence, it seems 
to be L1 interference. And his Pronunciation, he has good moments, the “-ed”, I’m picky with the “-ed”, and his 
“-ed” is really good. But, but there are the moments that, specially chunking, when I watched it a second time it 
became more evident, it’s not just the Coherence and the Fluency but the chunking of the words is, is a bit funny, 
so, yeah, I think I’ll 
P: Well, then you would lower to a 5 
E5: 5 probably, yeah, 5565. 
P: Yeah, not even 5.5. 
E5: I don’t know, maybe ((risos)). Well, but my first grade, and that’s what we do, right? my first grade would 
be a 5.5, I mean, I                                               
P: yeah, you don’t have a sec, a chance to watch it again, 
E5: Exactly. 
P: you don’t even watch it, you’re doing it, so  
E5: I think that, yeah, it might, I think my grade would be 5.5. Now watching it again, blablabla, maybe I would 
go down to 5. But there is something, something good about the way he talks, I think it’s more a matter of 
Lexical Resources than anything else. 
P: yeah, it’s funny, all the people uh the second time they watched they lowered a little bit the, the grade 
E5: oh, yeah?  
P: uhum. 
E5: I would say so. I, I don’t know, I think, you pay attention to more details, and, don’t know, they all lowered?  
P: Uhum. 
E5: Everybody? so maybe, candidates are lucky that we don’t ((risos)) watch it again. 
P: exactly, we don’t watch. And also, all the grades uh of the people who watched were lower than the grade he 
got in the exam.  
E5: really?  
P: Uhum, ‘cause he did that on the same week of the, the real exam. 
E5: and got 6?  
P: No, he got much more than that.  
E5: More than 6? ((demonstra surpresa)) Uau. And people have given him what? 6?  
P: yeah, that’s average.  
E5: average 6, 5.5?  
P: yeah, 6s and 5s.  
E5: but around.  
P: around, yeah. So, uh, it’s something I’m going to think about.  
E5: that’s very interesting. Maybe it’s because he’s so laid back and so cool, maybe that, when you’re face to 
face it  
P: well, when he was doing it, it was another interview, he was talking to another person. E5: No, of course, but 
maybe, maybe he is like that, I don’t know. But maybe he is, because I think it does interfere in the assessment, I 
mean, the, the attitude of that, candidates who are more relaxed, more laid back, they, they, and specially when 
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you have this face-to-face moment, you, you could be influenced, and here there is a video and we can focus a 
little bit more on specific details 
P: sure, you can stop, and there we are thinking about time and what you have to say, and you have to follow the 
script and everything, so 
E5: that’s weird, it’s very interesting. I wasn’t too strict, then, as opposed to the other ones  who did it 
P: no, there was a kind of an average, you’re (.) lower average but still in 
E5: in the average, ok, yeah, my final grade will be 5.5, watching it again I would lower it to 5. But the first, my 
first view would be 5.5 
P: that’s why, maybe, when candidates ask for a second, you know, when they ask for an Enquiry on Results, 
when they did that, in the Past, usually the grade was lower 
E5: that’s true 
P: yeah, now they don’t do it anymore because it’s too expensive, but there was a time, many years ago, when it 
was more common, it was not so expensive, and the grade was usually lower. 
E5: that would explain it.  
P: Uhum. Specially when we, you’re just listening that on tape.  
E5: Yeah, you don’t even see the person, I think that does interfere a lot 
P: Uhum, it’s much more difficult, I was, when I was transcribing this, that’s why I decided to do with the video, 
because, when you’re doing on tape it’s much more difficult to understand, your tendency is to lower the grade 
because you don’t understand. And then when you look “ah, ok, this is what he wanted to say”. 
E5: That’s true, and it’s also, there is something else, I hate doing the standardizational tapes, because, and 
sometimes when I’m interviewing I always think “well, if somebody listens to this, if they just listen to this, they 
will miss this moment”, when you actually see the person communicating, and that doesn’t go on tape. So, 
sometimes it may sound as if you interrupted the candidate, sometimes I think about that, I’m there and I think 
“well if they listen to this, they’re probably gonna think that I interrupted the candidate”, they didn’t see that the 
candidate was desperate and actually looked to me for help, or they didn’t see that the, or if there is a long break, 
you know, people who just listen might think that “oh, why didn’t he do anything?”, the candidate is actually 
there asking you to wait ((demonstrando pedido para parar)) or, you know, showing you that they wanted to 
choose the right.  
P: all the body language is lost.  
E5: and here, you know, you, when you actually see the person, their facial expressions and their body language 
and, you actually understand the breaks, they make more sense to you and, I think that, you know, there is more 
to communicating than just the voice and, and  I hate doing the standardization… 
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ANEXO VIII – Transcrição da entrevista avaliada 
 
 
0:00:08  Part 1 
 

E: Good afternoon 
C: [Good af]  
E; [my ] name is --------, can you tell me your full name, please? 
C: ok, my full name (.) is ------- 
E: ok, thank you (.) uh 
       In this first part, I’d like to ask you some questions about yourself .(.) Let’s start with  
     what you do, (.) do you work or are you a student? 
C: Well, I’m, I’m, I work 
E: What kind of work do you do? 
C: I’m a, a doctor, I’m specialize in (.) obstetrician 
E: Why did you choose to do that job? 
C: It happens (.) 30 years ago (.) when I (.) decide (.) to go to the uni (.) and I (.) prefered   
      at the time, to handle with the people (.) instead of handle (.) with something technical, 
      [machines] 
E: [Yeah], I was going to what things do you enjoy about your work, so that’s 
     Uh and what things you don’t like about your job? 
C: uh actually, one of the things I don’t like in my job is the danger (.) we have in, in our 
      job at these days (.) uh (.) I’m talking about dangers (.) uh:: in, I work in on, on dut, on  
     duty most of the time so (.)we have to take decisions (.) on the time, you don’t have  
     much time (.) to decide what to do, sometimes (.) things can go wrong, not (.) because of  
     you, because, but because (.) sometimes it just happens (.) that’s one (of the) things I  
   don’t like 
E:                                                            [ok]  
   ok, thank you. I’d like to talk now about your neighbourhood, yeah? Can you describe     
   the house or apartment where you live? 
C: Well, I live in a, in a (.) in a building. I live actually in the (.) last part, I have a (.) a  
     pent, these are (.) two penthouses (.) on the building, my and (.) my close neighbour, (.)  
      and uh:: you asked me to talk [about] neighbours? 
E:                                                  [Yeah] and uh:: what is there to do in the area where you     
    live? 
C: Actually it’s uh, it’s a small building (.) so (.) at the building we don’t have many things            
     to do but we have lots of parks around the building (.) to walk and to (.) practice  
     jogging, football, even, if you want, tennis  
E: That’s very (good), how do you think it could be improved? 
C: I think it, (.) it’s alright and where I, where I live that’s alright because (.) actually(.) uh,  
     the mayor? (.) did a lot of (.) new places, new parks (.) at that place, with uh sport (.) 
     places, like I told you before, to play tennis and (.) to play football and (.) other kind of  
      sports, so(.) even to older people, this place (is with) things (.) [to do]  
E:                                                                                                      [ok]  
     Now, let’s move on (.) to talk about sports. What sports are most popular in your 
    country? 
C: Yeah, the most popular sport in Brazil is (.) soccer 
E: ok  
C: Yes 
E: And what sports and games did you most enjoy playing when you were a child? 
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C: Uh, actually, when I was a child I preferred uh play soccer, and uh:: volleyball (.) at                                 
    school, (.) so (.) hat was (.) when I was a child, after that I changed some 
E: huhun, and why is exercise good for you? 
C: well, in mine own case it’s good and it’s necessary because (.) I need to (.) keep  
      prepared, my muscles (.) to work, you know, because (.) I’m a (.) surgeon, then, I need       
    to be strong in my arms and legs to be standing there for hours in surgeries, and (.) my  
    (.)  heart (.) need to be (.) prepared too (.) to handle with all that emotion 

 
0:04:45  Part 2 
 
E: ok, (very good), now, I’m going to give you a topic and. I’d like you to speak about   
     it for one to two minutes. Before you talk, you’ll have a  minute to prepare what  
     you’re going to say, eh. You can make some notes if you wish. Do you understand?   
C: Yeah, perfectly. 
E: Here’s some paper and pencil for the notes and (.) this is your (.) topic  
     Describe a school you went to (.)this is (.) what you have to do (.) so, think about it for one      
     minute 
(55sec – preparation time) 
      Right? Remember you have one to two minutes for this so don’t worry if I stop you,[I’ll   
     tell you] 
C: [sorry] about the (.) whole sentences, one to two minutes, or for each? 
E: No, you, you talk about all these things here 
C: about two minutes 
E: Yeah, for one to two minutes ,yes uhh, and can you start now? speaking please?   
C: Yeah of course (0,5) Uh::: (2,3) I studied (0,5) from five to fifteen years (0,9) in a school 

(0,7) uh: (0,2) in a city (1,2) close from (1,1) the capital (0,3) of our state. the name of the 
city was Lageado (0,3) and I studied in a in a German uh school (0,7) called (0,3) Alberto 
Torres school (0,5) uh: (0,8) and I (0,4) did my (our) f:irst gree- degree of primary school 
and secondary school (0,4) at that place. (0,9) and uh: (2,2) there was a lot of things I (0,3) 
actually liked at that school (.) like (0,7) the sports place, (0,5) uh: because we have (0,5) 
big field to play (.) soccer (0,4) and (0,8) we had (0,8) indoor soccer too which: (0,3) I 
liked to do at that time, (0,5) and uh: (0,8) other places I liked (0,3) at that school was the 
library it was a massive (0,3) library with (1,0) ((levanta levevente a mão))  a huge number 
of: (.) of books (0,4) in (0,5) many languages (0,5) we had schools in German (1,4) a 
beginning in English (0,8) the same time (0,6) and uh: (1,2) the scientific (0,8) chemistry 
(0,3) places (0,3) and (0,7) physics (0,6) where they have uh: (0,6) laboratories (.) uh (0,5) 
well prepared (0,7) to teach everything (0,5) to learn everything about you. you need at that 
time (0,7) and uh: (2,5) it was a very organized school (.) because they- (0,4) they- (0,3) 
bring (1,2) the medical school (0,4) they have in German so (0,6) it was: (0,8) a little bit 
different than (0,5) the public schools we had (0,4) in the same city (0,4) and that’s: one of 
the reasons I (0,4) enjoy it (0,5) so much and (0,8) I  actually (1,0) feel (0,7) that was: (0,9) 
a good (.) part of my life and give me a lot of experience to (1,0) do my (0,5) the rest of my 
(.) job life you know (.) so (0,5) 

(2:15 – long turn) 
E: Would, would you recom, thank you very much, would you recommend this school to  
    other people? 
 C: ah, of course, of course 
E: ok, that’s it, you give me all this back 
 
0:09:16    Part 3 
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E: Now, (.) we have been, so we have been talking about a school you went to when you  
     were a child, and I’d like to discuss with you one or two more general questions     
      related to this. Let’s start with attitudes to education. How has education changed 
       in your country, in Brazil, in the last ten years?  
C: 
E: How has it changed? 
C: Yeah, I’m, I’m actually finished my, my (.) school and my university twenty (.) five  
      years ago, so (.) I’m, can talk you bout, about what I heard (.) at the news and  
E: Yes 
C:  around and (.) even (.)  when my (.) two daughters (.) went to school and (.) I think the       
     (.) style of education changed (.) a lot a few years ago, and I think that now they are (.)  
       coming back (.) to a style (.) we had before. There was a time (.) eh they (.)  allowed to  
       children (.) to decide (.) when they want (.) to (.) learn the things, when they want (.) to        
     (.) learn  reading, and uh it didn’t work (.) so well (.) because, maybe because uh  
      children need (.) to have some uh:  people taking uh: order to them, and (.) giving  
      orders and (.) deciding (.) for them when’s the, the best time to begin something to do  
      and what they need to do and (.) give homework to them 
E: What do you think of the attitude of parents in relation to their children’s education  
    nowadays? 
C: Well, it, you can see (.) lot of things, I, I think it depends (.) what level of the society  
      [we are talk,] we are talking [about, so in] 
E: [Yes]                                      [Yeah, that’s a difficulty ] 
C: in, in my, in my way of, of feeling that, is that we still (.) have a, a (.) big uh::  
      preoccupation about uh giving (.) good schools to our (.) children 
E: Yes 
C: because you know that’s the way (.) to prepare them better (.) to the entire life, to the  
     jobs and everything 
E: Let’s talk, uh, see about  uh how people value education, do you agree that people  
      value less their education now than they did in the past? 
C: No, I,  I don’t agree with that, you know, I,  actually I think (.) even more (.) people (.)  
      valuates (.) education more, that’s, that’s the reason why (.) childs, children at at these  
      days   uh have uh: the school, they need to go to school and they come from the  
      school (.) they go to (.) English (.) classes 
E: Yeah 
C: they go to swimming classes, they go to sport classes and (.) and other things, and  
      dancing classing, classes, because parents want to prepare (.) they children well, if  
      they can 
E: Yeah, and uh do you think subjects like arts, music and dancing should be the,  
      should uh have the same importance as uh Maths or Biology for example? 
C: of course, because you never know (.) what job these children (.) want to choose, and if        

     they have contact with dance, with art and everything, maybe, there is an artist or 
E: yes 
C: they have a chance to (.) decide what they want to do and they have to (.) to have  
     contact with that to know about it. It’s not that I’m saying Math, Mathematic is not                         

    important, it is too, but it’s something basic in your education, you have (.) to do it,            

    but (.) you need to ex, expand                                                                                             
E: Yes                                                                                                                                   
C: your education                                                                                                              
E: Ok, (.) thank you very much, that’s the end of the speaking test.             
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  General Training Reading  
60 minutes, 3 sections, 40 items 

Academic Reading  
60 minutes, 3 sections, 40 items 

General Training Writing  
60 minutes, 2 tasks 

Academic Writing  
60 minutes, 2 tasks 

Speaking  
11 - 14 minutes, 3 parts 

Listening  
30 minutes, 4 sections, 40 items 
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