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PREFÁCIO

Em palestra proferida em 1972 e publicada pouco depois, James 
Holmes apresenta um panorama do que viria a ser a disciplina Estudos 
da Tradução. Esta palestra, intitulada The Name and Nature of Trans-
lation Studies, passou a ser considerada o texto seminal da área, o 
qual originou o “mapa Holmes-Toury”, a versão europeia dos estudos 
translatológicos proposta pelo grupo de Leuven1. Holmes2 chamou 
atenção para o fato de que um dos primeiros aspectos quanto à apli-
cação da disciplina Estudos da Tradução é o seu ensino, que  poderia 
se dar de duas maneiras: 1) enquanto método gramática-tradução para 
o ensino de línguas estrangeiras; 2) enquanto cursos de formação de 
tradutores profissionais.

Holmes destaca ainda que a formação de tradutores é um importante 
sub-ramo dos Estudos Aplicados da Tradução. Porém, ressalta também 
que os sub-ramos dos Estudos da Tradução não devem ser compreendidos 
de modo unidirecional, mas como complementares3. Assim, a formação 
de tradutores e os estudos nela fundamentados (inclusive a história do 
ensino de tradução e da formação de tradutores) dependem tanto dos 
Estudos Puros da Tradução quanto dos Estudos Aplicados da Tradução, 
isto é, das teorias da tradução, dos estudos descritivos da tradução, da 

1	 ECHEVERRI, Alvaro. About maps, versions and translation of Translation Studies: a look 
into the metaturn of translatology. Perspectives: Studies in Translation Theory and Practice, 
Routledge, Taylor & Francis Group, p. 1-19, 2017.

2	 HOLMES, James. S. The Name and the Nature of Translation Studies. In: HOLMES, James. 
S. (ed.). Translated! Papers on Literary Translation and Translation Studies. Países Baixos: 
Rodopi Bv Editions, 1994 [1988]. p. 77.

3	 HOLMES, James. S. The Name and the Nature of Translation Studies. In: HOLMES, James. 
S. (ed.). Translated! Papers on Literary Translation and Translation Studies. Países Baixos: 
Rodopi Bv Editions, 1994 [1988]. p. 78-79.
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crítica de tradução, das ferramentas de auxílio à tradução, das políticas 
de tradução etc. 

Essa complementaridade entre os sub-ramos defendida por Hol-
mes, e  a transdisciplinaridade inerente às pesquisas da área, pode ser 
constatada nos textos que compõem esta obra, intitulada Formação de 
intérpretes e tradutores: desenvolvimento de competências em situa-
ções pedagógicas específicas, composto por dois volumes organizados 
por Maria Lúcia Vasconcellos, Emily Arcego, Mairla Pereira Pires 
Costa e Wharlley dos Santos. Podemos afirmar que um dos motivos da 
complementaridade e da transdisciplinaridade seja o contexto em que 
esta obra foi organizada, aquele de discussões oriundas da sala de aula 
das disciplinas Didática de Tradução e da Interpretação e Avaliação 
na Didática da Tradução e da Interpretação, ofertadas no âmbito do 
Programa de Pós-Graduação em Estudos da Tradução (PGET), da 
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), entre os anos 2016 e 
2019, ministradas pela Profª. Drª. Maria Lúcia Vasconcellos, cursadas 
pelos demais organizadores e pelos autores desta obra – mestrandos, 
doutorandos, egressos e professores da PGET, alguns dos quais in-
térpretes da Língua Brasileira de Sinais (Libras) ou professores em 
diferentes instituições brasileiras. Em relação à ministrante destas 
disciplinas, a Profª. A Drª. Maria Lúcia Vasconcellos, vale ressaltar 
sua longa experiência enquanto professora e pesquisadora dos Estu-
dos da Tradução, tendo realizado, em 2012, estágio pós-doutoral na 
Universidade Autônoma de Barcelona com supervisão da Profª. Drª. 
Amparo Hurtado Albir, líder de um dos principais grupos de pesquisa 
sobre a formação de tradutores no mundo, o Grupo PACTE. Este novo 
olhar para os Estudos da Tradução abriu caminhos desde então para 
disciplinas relacionadas à formação de tradutores e à orientação de 
pesquisas de mestrado e doutorado sobre o tema. 

Embora tenhamos chamado atenção até então para as palavras de 
Holmes proferidas na década de 1970 e, que fundamentaram o estabe-
lecimento dos Estudos da Tradução, não podemos deixar de ressaltar, 
como o próprio título desta obra indica, que esta não é apenas uma 
obra destinada àqueles interessados na formação de tradutores, pois  
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também está voltada para a formação de intérpretes. Em outras pala-
vras, este livro abrange também o escopo dos Estudos da Interpretação, 
uma disciplina ainda mais recente que os Estudos da Tradução e que 
teve seu termo utilizado pela primeira vez em um artigo acadêmico 
na década de 19904. 

A obra composta por dois volumes engloba treze textos com bases 
conceituais, pedagógicas e metodológicas ancoradas nos estudos sobre 
formação por competências realizados pelo Grupo PACTE, coordenado 
pela Profª. Drª. Amparo Hurtado Albir. Os autores desses textos pro-
curam, por meio da abordagem por tarefas de tradução e interpretação, 
apresentar e discutir diferentes aspectos da realidade brasileira quanto 
à formação de tradutores e intérpretes nos mais variados contextos. 

Vale destacar também que dos treze textos que compõem a obra, sete 
estão relacionados aos Estudos da Interpretação e, mais especificamente, 
à formação de tradutores e intérpretes de Libras, nos contextos jurídico, 
educacional, da saúde, de espetáculos teatrais e da tradução literária. Esta 
rica especificidade singulariza ainda mais esta obra enquanto produto de 
pesquisas oriundas do contexto brasileiro no que diz respeito à formação 
por competências de tradutores e intérpretes. Como se pode verificar pelas 
obras publicadas pelo grupo PACTE, e mesmo em webinários recentes5, 
a pesquisa relacionada à formação de tradutores e intérpretes de língua de 
sinais é uma próspera particularidade brasileira. Trata-se de característica 
que também distingue esta obra das demais obras sobre formação de tra-
dutores publicadas na Coleção Estudos da Tradução6.

Para aqueles que buscam saber mais sobre a formação por competên-
cias no âmbito dos Estudos da Tradução e da Interpretação no Brasil, esta 
4	 PÖCHHACKER, Franz. Interpreting Studies. In: Pöchhacker, Franz. (ed.) Routledge Encyclo-

pedia of Interpreting Studies. London: Routledge, 2015. p. 202.
5	 Conferir webinários do III Seminário Internacional de Pedagogia e Didática da Tradução (SE-

DITRAD) disponível no canal do Youtube do Núcleo de História da Tradução e da Tradução 
Literária (NEHTLIT), ocorridos em 2020.

6	 Conferir: PEREIRA, Germana H.; COSTA, Patrícia R. (orgs.) Formação de Tradutores: 
por uma pedagogia e didática da tradução no Brasil. v. 5 Campinas: Pontes Editores, 2018 e 
COSTA, Patrícia R. Formação de Tradutores no Brasil: currículo e história. v. 8. Campinas: 
Pontes Editores, 2020.

	 PEREIRA, Germana H.; COSTA, Patrícia R. D’AVILA, Rodrigo. (orgs.) Formação de Tra-
dutores: desafios da sala de aula. v. 9. Campinas: Pontes Editores, 2020.



12

formação de intérpretes e tradutores: desenvolvimento 
de competências em situações pedagógicas específicas

volume 1

obra certamente é uma leitura essencial. Entre os temas aqui discutidos, 
citamos: propostas de Unidades Didáticas (UDs) e de plano de ensino, 
desenho curricular por competências, avaliação por competências, ensino 
de língua estrangeira na formação de tradutores, pesquisa-ação e perfis 
profissionais.

Vale ressaltar que as profissões de tradutores e intérpretes são anti-
gas, extremamente relevantes no contexto social e estão intrinsecamente 
ligadas à disponibilização de informação, quer seja de textos técnicos 
quer seja de literários, permitindo a acessibilidade e o empoderamento 
daqueles não falantes da língua em que um discurso foi proferido, redigi-
do. Apesar desta conexão histórico-social, o espaço dedicado à formação 
desses profissionais em ambiente universitário é relativamente recente, 
com os primeiros cursos datando do final do século XIX e com maior 
profusão no continente americano e europeu a partir da década de 19307. 
Porém, é a partir da década de 1960 que se inicia uma real expansão das 
graduações destinadas à formação de tradutores e intérpretes no Ocidente 
e é quando os primeiros bacharelados destinados à tal formação de tra-
dutores e intérpretes de línguas orais são criados no Brasil; a criação do 
bacharelado destinado à formação de tradutores e intérpretes de Libras 
se tornaria realidade apenas em 2008. 

Em suma, embora possamos considerar que as primeiras graduações 
tenham sido criadas no início do século XX, a pesquisa e, consequen-
temente, a publicação sobre o processo de ensino-aprendizagem de 
Tradução só encontraram o circuito editorial acadêmico quase no final 
do século. É apenas na década de 1980 que as primeiras pesquisas tendo 
como objeto de estudo o processo de ensino-aprendizagem na forma-
ção dos tradutores em ambiente universitário que se fundamentam nas 
Ciências da Educação são publicadas pelo tradutólogo canadense Jean 
Delisle, lugar de onde muitas das pesquisas atuais partem. No contexto 
brasileiro, lembramos que algumas publicações ocorreram também nessa 
época: a primeira dissertação sobre o tema foi defendida em 19768, o 
7	 COSTA, Patrícia R. Formação de Tradutores no Brasil: currículo e história. v. 8. Campinas: 

Pontes Editores, 2020. p. 142.
8	 BORDENAVE, Maria Cândida. Contribuições da Linguística para o ensino de tradução.  

Dissertação (Programa de Pós-Graduação em Língua Portuguesa – Linguística). Pontifícia 
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primeiro livro foi publicado em 19809 e o primeiro evento foi realizado 
em 198710 em Porto Alegre.

Ademais, vale salientar que, no Brasil, enquanto a profissão de 
tradutores e intérpretes de línguas orais até hoje não é regulamentada 
– embora tenha sido reconhecida como atividade de nível superior em 
1979 e como profissão liberal em 198811 –, a profissão de tradutor e 
intérprete de Libras é regulamentada desde 2010. Em comum, estas 
duas categorias se veem frente à não obrigatoriedade quanto à con-
clusão de um bacharelado em Tradução e/ou Interpretação para que 
uma pessoa possa atuar como tradutor(a) e/ou intérprete no Brasil. 
Realidade essa que vai de encontro à Recomendação para proteção 
jurídica aos tradutores e às traduções e sobre os meios práticos de 
melhorar a condição dos tradutores12, conhecida como Declaração de 
Nairóbi assinada em 1976. 

Embora haja entidades que representem tradutores e intérpretes 
como o Sindicato Nacional dos Tradutores (SINTRA), criado em 1988, 
e a Associação Brasileira de Tradutores e Intérpretes (Abrates), criada 
em 1992, estas não são consideradas como entidades máximas desses 
profissionais, isto é, como responsáveis para a regulamentação da tra-
dução no Brasil. É preciso discutirmos a necessidade da regulamentação 
dessas profissões e a criação de uma ordem de tradutores e intérpretes, 
dada à sua relevância social; sabemos, no entanto, que certamente tal 
fato impactaria diretamente na formação desses profissionais e em sua 
exigência para atuação na área. 

Embora a conclusão de um bacharelado em Tradução e/ou Interpre-
tação ainda não seja uma obrigatoriedade para atuação desses profissio-

Universidade Católica do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 1976.
9	 MATTOS, Delton de. A formação do tradutor em nível universitário. Brasília: Horizonte 

Editora, 1980.
10	 3º Encontro Nacional de Tradutores ocorrido em Porto Alegre sob o título “O ensino de Tra-

dução”. 
11	 COSTA, Patrícia R. Formação de Tradutores no Brasil: currículo e história. v. 8. Campinas: 

Pontes Editores, 2020. p. 188.
12	 UNESCO. Recommendation on the Legal Protection of Translators and Translations and the 

Practical Means to improve the Status of Translators. Disponível em: http://portal.unesco.org/
en/ev.phpURL_ID=13089&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201.html.
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nais, podemos constatar o crescimento do interesse por tais formações 
em razão da quantidade de graduações espalhadas pelo Brasil. Assim, 
é premente uma maior discussão quanto à formação de tradutores e 
intérpretes de línguas orais e de língua de sinais para que o processo de 
ensino-aprendizagem não permaneça seguindo apenas o método tradi-
cional de ensino, que formou muitos profissionais e que, de certo modo, 
ainda funciona, mas que, às vezes, forma um profissional pouco proativo, 
pouco autônomo, pouco adaptável, pouco (meta)reflexivo, pouco crítico, 
que não lida bem com o inesperado.

É preciso que se discuta e publique sobre formação de tradutores e 
intérpretes para que não se pense que esse sub-ramo visa ser prescritivo. 
Acreditamos que essa mudança de visão só é possível, nas palavras de 
Paulo Freire (2014, p. 17), “[...] com responsabilidade ética no exercício 
de nossa tarefa docente. [...] Educadores e educandos não podemos, na 
verdade, escapar à rigorosidade ética.”13. É essa ética que buscamos en-
quanto estudantes, professores, pesquisadores e que pode ser constatada 
no decorrer desta obra.  

É preciso que se discuta ainda mais a formação de tradutores e intér-
pretes – que seja ativa, empoderadora, libertadora – dado ao contexto vivido 
em 2020; um ano atípico, pandêmico, que teve consequências diretas em 
todo o sistema educacional, inclusive no ensino superior, e que continuarão 
influenciando os próximos anos. Não podemos esquecer que ao final de 
uma disciplina, de um curso, o que se espera são tradutores em formação 
mais autônomos, críticos, reflexivos, conscientes de seu processo de ensino-
aprendizagem, o que uma educação tradicional, em geral, não comporta.

Certamente, estudos realizados em sala de aula e que a tenham como 
foco auxiliam a transpor a “última fronteira”14 na formação de tradutores 
e intérpretes e, é o que constatamos no decorrer desta obra. Àqueles que 
desejam compreender mais sobre a formação de tradutores e intérpretes, 

13	 FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessários à prática educativa. 53 ed. Rio 
de Janeiro: Paz e Terra, 2016.

14	 ECHEVERRI, Alvaro. El aprendizaje activo en la formación de traductores, declaración de 
principios. In: PEREIRA, Germana H.; COSTA, Patrícia R. (orgs.) Formação de Tradutores: 
por uma pedagogia e didática da tradução no Brasil. v. 5 Campinas: Pontes Editores, 2018. p. 
21-48. 
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em especial aquela fundamentada na abordagem por tarefas e que visem a 
mobilização e o desenvolvimento de competências, este livro certamente 
será uma obra fundamental. 

Profª. Drª. Germana Henriques Pereira (Universidade de Brasília)
Drª. Patrícia Rodrigues Costa (Universidade de Brasília)
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APRESENTAÇÃO

O surgimento de pesquisas sobre Competência Tradutória (CT) 
resultou em um interesse renovado no estudo da tradução e interpretação 
enquanto processo, o que teve impacto na formação de tradutores e in-
térpretes. Instalou-se um clima favorável à introdução de uma orientação 
construtivista à aprendizagem e de metodologias ativas na sala de aula, o 
que trouxe um desafio para o desenho curricular, especialmente no que 
diz respeito à definição das competências a serem desenvolvidas, dos 
objetivos de aprendizagem a serem alcançados, das abordagens a serem 
adotadas e, não menos importante, dos materiais didáticos e avaliativos 
a serem elaborados.

Nesse contexto e como forma de divulgação da pesquisa realizada 
no âmbito de Didática de Tradução/Interpretação no Programa de Pós-
Graduação em Estudos da Tradução (PPGET) da Universidade Federal 
de Santa Catarina (UFSC), a obra composta por dois volumes intitulados 
Formação de intérpretes e tradutores: desenvolvimento de competências 
em situações pedagógicas específicas (volume 1 e volume 2),  propõe-
se compartilhar reflexões sobre a temática, explorando diversos pares 
linguísticos e contextos diferenciados a partir das bases conceituais, 
pedagógicas e metodológicas propostas pelo Grupo de Pesquisa PACTE 
(Proceso de Adquisición de la Competencia Traductora y Evaluación 
– Processo de Aquisição da Competência Tradutória e Avaliação), li-
derado pela pesquisadora Drª. Amparo Hurtado Albir na Universidade 
Autônoma de Barcelona (Espanha).

Formação de intérpretes e tradutores: desenvolvimento de com-
petências em situações pedagógicas específicas (volume 1 e volume 2)  
pretende trazer um recorte da pesquisa em Didática da Tradução e Inter-
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pretação de natureza cognitivo-construtivista, no marco metodológico 
de abordagem por tarefas de tradução/interpretação, desenvolvida no 
âmbito de disciplinas de Didática de Tradução e da Interpretação e 
Avaliação na Didática da Tradução e da Interpretação, ministradas no 
âmbito da PPGET, de 2016 a 2019. Nas disciplinas, exploraram-se as-
pectos referentes a desenho curricular, elaboração de material didático, 
concepções de avaliação no contexto de Formação por Competências 
(FPC) e produção de atividades avaliativas, tópicos que se desdobram 
nos textos deste volume. 

Questões como a identificação do perfil profissional e seu impacto 
no desenho curricular, o estabelecimento de objetivos de aprendizagem 
em sintonia com o contexto social e institucional no qual a formação 
acontece, seu alinhamento com as tarefas de tradução/interpretação 
organizadas em Unidades Didáticas (UDs), bem como questões re-
lacionadas a instrumentos e tarefas de avaliação são aqui tratadas. 
Nessa linha, os textos  que compõem os dois volumes da obra incluem 
diferentes eixos, refletidos nos seus respectivos títulos, como mostra 
o Quadro 1, a seguir:
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Quadro 1 – Autores e títulos dos textos dos dois volumes de Formação de intérpretes e 
tradutores: desenvolvimento de competências em situações pedagógicas específicas1

VOLUME 1

1
Emily Arcego e 

Mairla Pereira Pires 
Costa

Contribuições sobre a base pedagógica na formação 
por competências de tradutores: uma proposta didática 
a partir dos conceitos das teorias de aprendizagem 
abordados pelo grupo PACTE

2
Márcia Monteiro 

Carvalho e Fernando 
Eustáquio Guedes

Orientações para a elaboração de um desenho curri-
cular direcionado à formação por competências de 
tradutoras, tradutores e intérpretes de língua de sinais 
no estado de Tocantins

3 Wharlley dos Santos
A Avaliação por competências na certificação de 
Tradutores/Intérpretes de Libras-Português: o caso do 
“Exame ProLibras”

4

Bruno Coriolano 
de A. Costa, Mairla 
Pereira P. Costa e 
Valentin Leonhard 

Liszt

Sistema de crenças de alunos de pós-graduação sobre 
avaliação em Didática da Tradução numa abordagem 
por competências

5
Vitória Tassara e 

Maria Lúcia Vascon-
cellos

Formação de tradutores por competências no par 
linguístico Inglês-Português: proposta de unidade 
didática visando o desenvolvimento da competência 
instrumental

6 Ringo Bez de Jesus
As competências profissionais do Intérprete de Libras 
no Contexto da Saúde: uma análise à luz da didática 
da tradução

1	 A Comissão Organizadora esclarece que certa variação terminológica/conceitual ocorre nos 
diversos capítulos com relação à representação de algumas instâncias, tais como: ProLibras, 
TILS, TILSP, ETILS, Letras Libras, dentre outras. Em nome do respeito ao caráter autoral, 
decidimos manter a escolha dos(as) autores(as), que são explicadas em cada texto.
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VOLUME 2

1
Tiago Coimbra 

Nogueira

Formação de intérpretes para o teatro: uma proposta 
de unidade didática construída em torno de “tarefas 
de interpretação”

2

Samuel de O. Morais, 
Lais dos S. di Bene-
detto e Antonia E. de 

M. Gehin

Formação continuada de intérpretes de português 
e Libras para atuação em espetáculos teatrais: uma 
proposta de plano de ensino

3
Ricardo Oliveira Bar-
ros e Arenilson Costa 

Ribeiro

Proposta de curso de tradução de literatura de/para 
Libras: abordagem com base em tarefas de tradução

4
Lavínia Teixeira 

Gomes e Maria Lúcia 
Vasconcellos

Ensino de línguas estrangeiras na formação de tradu-
tores: fundamentos teórico-metodológicos e proposta 
de unidade didática

5

Edelweiss Vitol 
Gysel, Maria Lúcia 
Vasconcellos e José 

Luiz Gonçalves

Derrubando a “última fronteira” na pesquisa na sala 
de aula de tradução: a avaliação formativa em foco

6
Filipe Mendes Neckel 

e Maria Lúcia Vas-
concellos

Pesquisa-ação educacional e seus efeitos no processo 
de ensino-aprendizagem: o caso de uma disciplina 
de tradução da graduação em Letras da Universidade 
Federal de Santa Catarina

7
Silvana Aguiar dos 

Santos
Tradutores e intérpretes de Libras-português em 
contextos jurídicos: construção de perfis profissionais

As pesquisas relatadas em Formação de Intérpretes e Tradutores: 
desenvolvimento de competências em situações pedagógicas específicas 
na formação de tradutores e intérpretes. Sua relevância pode ser argu-
mentada em termos da configuração histórico/acadêmica dos semestres 
supracitados, que reuniram um grupo de pesquisadores comprometidos, 
interessados e envolvidos com a linha pedagógica da FPC de tradutores 
e intérpretes. A sinergia resultante dessa configuração propiciou um 
ambiente de construção conjunta do conhecimento, advinda do status 
profissional destes pesquisadores, alguns docentes de universidades pú-
blicas e privadas brasileiras, tradutores e intérpretes de Libras e tradutores 
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técnicos já atuantes no mercado de trabalho, vinculados a Instituições de 
Ensino Superior (IES), em âmbito nacional e internacional.

O texto  que abre o volume, Contribuições sobre a base pedagógica 
na formação por competências de tradutores: uma proposta didática 
a partir dos conceitos das teorias de aprendizagem abordados pelo 
PACTE, de autoria de Emily Arcego (mestra e doutoranda na PPGET/
UFSC) e Mairla Pereira Pires Costa (mestra e doutoranda na PPGET/
UFSC), tem por objetivo oferecer contribuições para refletir sobre a 
base pedagógica na qual se apoia a proposta didática do grupo, ancorada 
em teorias de ensino/aprendizagem de cunho cognitivo-construtivista. 
Num primeiro momento, o texto aborda os conceitos que compõem a 
base pedagógica no que tange às teorias de aprendizagem, a saber, (i) 
assimilação e acomodação (PIAGET, 1974, 1996); (ii) zona de desen-
volvimento proximal (VYGOTSKY, 2007) e; (iii) aprendizagem signi-
ficativa (AUSUBEL, 1963, 2000). A partir dessa discussão, as autoras 
ilustram o diálogo dessa base conceitual com a construção do material 
didático apropriado, propondo tarefas para formação de tradutores, no 
par linguístico Português-Inglês. Para tal, sugerem cinco tarefas de tra-
dução elaboradas para um curso introdutório, visando contribuir para 
o desenvolvimento competência tradutória de tradutores aprendizes. O 
texto aponta a importância da ampliação das pesquisas que envolvam a 
base pedagógica da didática de tradução proposta pelo grupo PACTE, a 
partir de um viés tanto teórico, quanto prático. 

O segundo texto, assinado por Márcia Monteiro Carvalho (profes-
sora da UFPA e PPGET/UFSC e doutora pelo mesmo programa de pós-
graduação) e Fernando Eustáquio Guedes (professor da UFRA, mestre 
na PPGET e doutorando na PPGLetras/UFT), intitula-se Orientações 
para a elaboração de um desenho curricular direcionado à formação 
por competências de tradutoras, tradutores e intérprete de língua de 
sinais no estado de Tocantins, tem como objetivo central apontar a 
necessidade de o estado de Tocantins criar formações especializadas de 
tradutoras, tradutores e intérpretes de Libras-Português, enfatizando as 
competências específicas dessa categoria profissional. Inicialmente, os 
autores apresentam uma análise dos princípios curriculares da proposta 
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de formação por competências do PACTE (com ênfase em línguas orais) 
para, em seguida, pensar em uma orientação de desenhos curriculares 
voltados para a formação de tradutores e intérpretes de Língua de Sinais 
(LS). Em sua reflexão, apontam os tipos de competências que deveriam 
ser desenvolvidas, bem como as especificidades linguísticas e tradutó-
rias relacionadas à localidade geográfica em que o curso estará inserido, 
discutindo aspectos relacionados à competência tradutória intermodal no 
cenário maior da organização política no Brasil e a formação do profis-
sional da área de Tradução e Interpretação de LS, com o aporte teórico 
de Pagura (2003) Hurtado Albir (2005), Segala e Quadros (2015), Faria 
e Galán-Mañas (2018) e Rodrigues (2018). Os autores chamam a atenção 
para a realidade discente da região Norte do Brasil, especificamente, o 
estado do Tocantins, que carece de formação especializada com base em 
competências visando preparar os futuros profissionais para o mercado 
de trabalho. Finalmente, deixam o convite às Instituições Federais de 
Ensino desse estado brasileiro a refletirem sobre a necessidade da criação 
de uma formação adequada aos profissionais tradutores e intérpretes de 
LS e não somente para aprendizes de línguas.

O texto subsequente, intitulado A avaliação por competências na 
certificação de tradutores e intérpretes de Libras-Português: o caso do 
Exame ProLibras, de autoria de Wharlley dos Santos (mestre e doutoran-
do na PPGET), tece reflexões sobre o Exame ProLibras, ativo de 2005 a 
2015, como uma política do governo federal brasileiro visando certificar 
profissionais Tradutores/Intérpretes de Libras-Português (TILSP) para 
atuação em diversos contextos, sobretudo o educacional. A atuação 
desses profissionais foi, durante 10 anos, pautada apenas na obtenção 
da certificação outorgada pelo Exame ProLibras. A formação em nível 
superior dos profissionais TILSP se institucionalizou a partir da criação 
do Bacharelado em Letras-Libras, em 2008 na UFSC; todavia, mesmo 
face à titulação conferida pelo Bacharelado, a certificação ainda é soli-
citada para acesso ao mercado de trabalho brasileiro. Nesse contexto, o 
objetivo deste artigo é identificar as competências avaliadas no Exame 
ProLibras, com vistas a verificar, por meio de seu cotejamento com a 
matriz curricular do Bacharelado em Letras-Libras da UFSC, se há ou 
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não uma sobreposição de componentes da Competência Tradutória (CT) 
aqui entendida como competência tradutória-interpretativa (RODRI-
GUES, 2018; DOS SANTOS, 2020) nessas duas instâncias. O quadro 
teórico que informa a pesquisa é calcado nas reflexões de Hurtado Albir 
(2001, 2005, 2011, 2016), que a partir das pesquisas desenvolvidas pelo 
grupo PACTE na Universidade Autônoma de Barcelona (UAB) vem 
discutindo de que forma a CT é constituída a partir de um conjunto de 
conhecimentos, habilidades e atitudes. Como percurso metodológico, 
pretende-se, por meio de pesquisa documental, (i) identificar e analisar 
as competências avaliadas pelo Exame Prolibras; (ii) verificar se/quais 
competências são contempladas no currículo do Bacharelado; e, a partir 
dos resultados, (iii) refletir sobre o descompasso entre a exigência do 
mercado de trabalho, a descontinuidade da prova e o perfil do profis-
sional formado pelo Bacharelado em Letras-Libras. Espera-se que tal 
estudo contribua para alimentar as reflexões sobre a dispensabilidade da 
exigência da certificação, bem como para o aperfeiçoamento do desenho 
curricular do referido curso. 

Sistema de crenças de alunos de pós-graduação sobre avaliação em 
Didática da Tradução numa abordagem por competências, assinado em 
trio por Bruno Coriolano (professor da UFERSA, mestre e doutorando 
do PPGI/UFSC), Mairla Pereira Pires Costa (mestra e doutoranda pela 
PPGET/UFSC) e Valentin Leonhard Liszt (mestre pelo Zentrum für 
Translationswissenschaft da Universität Wien e intercambista do Progra-
ma Non-EU Exchange na época da produção do texto), é o quarto texto  
deste volume. Nele, os autores estendem a pesquisa sobre crenças para 
o campo dos Estudos da Tradução, investigando as crenças de alunos 
do Programa de Pós-graduação em Estudos da Tradução (PPGET) na 
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), a respeito da avaliação 
de aprendizagens numa abordagem por competências, coletando dados 
em dois grupos distintos, a saber: G1, cujos participantes cursaram a 
disciplina Tópicos Especiais em Tradução: A avaliação na Didática 
de Tradução/Interpretação: formação para avaliação de aprendiza-
gens numa abordagem por competências e G2, cujos participantes não 
foram expostos às reflexões teóricas dessa disciplina. Os resultados de 
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seu estudo apontam para as seguintes tendências: os participantes do 
G1 manifestam crenças alinhadas aos conceitos teóricos discutidos na 
disciplina, associadas às concepções de avaliação como uma atividade 
contínua, integrada à aprendizagem, com caráter multidimensional, sob 
o ponto de vista de padrões de desempenho, baseadas em noções de 
progressão/processo, nas quais a avaliação não é incumbência apenas 
do professor, mas também do aluno; os participantes do G2 manifestam 
crenças vagas e de cunho generalista, associadas à perspectiva tradi-
cional de avaliação na aprendizagem como uma atividade centrada no 
produto, em que a avaliação não é integrada à aprendizagem, de caráter 
unidimensional, vinculadas, majoritariamente, à noção de verificação de 
conhecimentos adquiridos e atreladas à avaliação somativa. Os pesquisa-
dores concluíram que, embora não seja possível afirmar como as crenças 
do G1 evoluíram em função da experiência na disciplina, acreditam que 
a assimilação dos novos conhecimentos, informações e aprendizagens 
sobre avaliação da aprendizagem, teve impacto na (re)significação das 
crenças dos participantes. 

O quinto texto, intitulado de Formação de tradutores por competên-
cias no par linguístico Inglês-Português: proposta de unidade didática 
visando o desenvolvimento da competência instrumental, é assinado 
por Vitória Tassara (mestra na PPGET/UFSC) e Maria Lúcia Vascon-
cellos (professora na PPGET/UFSC) e versa sobre o desenvolvimento 
da Competência Tradutória (CT) no contexto institucional da formação 
de tradutores. A linha pedagógica da FPC tem merecido a atenção de 
pesquisadores da área dos Estudos da Tradução, especialmente a partir de 
Hurtado Albir (1999), que propõe, no contexto a FPC e a partir de uma 
orientação construtivista da aprendizagem, o enfoque por ‘tarefas de tra-
dução’, agrupadas em Unidades Didáticas (UDs) e alinhadas a objetivos 
de aprendizagem claramente definidos. A partir das pesquisas conduzidas 
pelo grupo PACTE (2003), a CT é entendida como uma integração de 
cinco subcompetências, entre elas, a instrumental, que dá conta de ha-
bilidades para usar recursos de documentação e resolução de problemas 
tradutórios utilizando fontes externas. Nesse contexto, este trabalho se 
propõe, em um primeiro momento, a discutir o desenvolvimento e a ava-
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liação da competência instrumental no cenário de formação de tradutores 
do par linguístico Inglês-Português; em seguida,  ilustra a implementação 
de uma proposta didática construída nessas bases, apresentando uma 
UD para formação de tradutores no par linguístico Português-Inglês, 
explorando: (i) ferramentas que auxiliam o processo da tradução feita 
humana (Computer-assisted Translation Tools – CAT Tools) e; (ii) o 
uso de tradução automática como recurso para  o tradutor em formação. 
Apresenta também tarefas e instrumentos avaliativos, na perspectiva de 
avaliação formativa, da aquisição da competência instrumental por parte 
do aluno. O quadro teórico apoia-se na literatura já publicada sobre (i) 
a formação de tradutores por competência (KELLY, 2002; HURTADO 
ALBIR, 2005, 2007; entre outros); (ii) a abordagem por tarefas no con-
texto de formação de tradutores (KELLY, 2002; GONZÁLEZ DAVIS, 
2004; HURTADO ALBIR, 2005, 2007); e (iii) a conceituação de ‘fer-
ramentas de apoio à tradução’ (GIL; PYM, 2006; ALOTAIBI, 2014; 
RODRÍGUEZ-INÉS; GALLEGO-HERNÁNDEZ, 2016). O quadro me-
todológico para a construção das UDs, tarefas e instrumentos avaliativos 
segue uma orientação construtivista de aprendizagem e utiliza o enfoque 
por tarefas de tradução, propondo uma metodologia ativa, na qual o pro-
cesso de avaliação é parte do processo de aprendizagem. Espera-se com 
este trabalho contribuir para o estabelecimento e consolidação da linha 
didática aqui desenhada, oferecendo material didático que poderá servir 
de guia para outras situações de aprendizagem específicas. 

Ringo Bez de Jesus (mestre e doutorando na PPGET/UFSC) é autor 
do último texto deste volume, intitulado de As competências profissionais 
do Intérprete de Libras no contexto da saúde: uma análise à luz da didáti-
ca da tradução. Nele fica evidenciada a crescente projeção da atuação de 
Intérpretes no contexto da saúde (ICS) no cenário brasileiro, seja através 
de sua visibilidade nos contextos midiáticos, nas pesquisas (QUEIROZ, 
2011; JESUS, 2013, 2017, 2019; MARTINS, 2019) ou na criação de 
políticas públicas de acessibilidade para pessoas surdas. Paralelamente 
à expansão profissional do ICS, afirma o autor que há necessidade de 
pensarmos na formação institucional desse profissional, considerando 
o seu perfil de atuação na esfera comunitária (PÖCHHACKER, 2004). 
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Em relação a esta temática, o grupo PACTE – Procés d’Adquisició de 
la Competència Traductora i Avaluació, da Universidade Autônoma de 
Barcelona, na figura da pesquisadora Amparo Hurtado Albir (2001, 2005, 
2011, 2016), tem desenvolvido investigações relacionadas às competên-
cias tradutórias (CTs) necessárias à formação de tradutores. Agregada 
às pesquisas em CT, Jesus (2011, 2013) apresenta elementos que serão 
analisados neste texto como parte integrante das competências a serem 
desenvolvidas por ICS. Por meio das relações estabelecidas entre os 
autores supracitados, esta pesquisa qualitativa e de cunho exploratório 
(GIL, 2007), visa identificar quais as competências profissionais básicas 
os ICS necessitam possuir para a sua atuação com expertise no contexto 
da saúde, mais especificamente os intérpretes de Libras que desenvolvem 
atividades profissionais no Sistema Único de Saúde (SUS). Além disso, 
esta pesquisa servirá de subsídio aos cursos de formação de intérpretes 
que objetivam o aperfeiçoamento da atuação de ICS, seja no âmbito de 
extensão universitária, ou de ações de capacitação de intérpretes dos 
quadros das universidades federais, ou no âmbito de disciplinas optativas 
em grades curriculares de Cursos de Bacharelado, contribuindo para a 
expansão de reflexões mais avançadas sobre tópicos específicos da Di-
dática da Tradução no contexto brasileiro. 

Para finalizar, desejamos que Formação de intérpretes e tradutores: 
desenvolvimento de competências em situações pedagógicas específicas 
(volume 1) possa contribuir para a consolidação da pesquisa sobre a 
competência tradutória e interpretativa e sua aquisição em contextos 
variados, no cenário brasileiro.

Boas leituras!
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CONTRIBUIÇÕES SOBRE A BASE PEDAGÓGICA NA 
FORMAÇÃO POR COMPETÊNCIAS DE TRADUTORES: 

UMA PROPOSTA DIDÁTICA A PARTIR DOS CONCEITOS 
DAS TEORIAS DE APRENDIZAGEM ABORDADOS PELO 

GRUPO PACTE1

Emily Arcego (PPGET-UFSC)2

Mairla Pereira Pires Costa (PPGET-UFSC)

INTRODUÇÃO
 

O Grupo PACTE (Procés d’Adquisició de la Competència Tra-
ductora i Avaluació) da Universidade Autônoma de Barcelona, dire-
ciona suas pesquisas no campo dos Estudos da Tradução a três áreas: 
“competência tradutória, as Tecnologias da Informação e Comunicação 
(TICs) na tradução e a didática da tradução, que originam diversas pes-
quisas com enfoques próprios” (SILVA; VASCONCELLOS, 2019, p. 
121). As pesquisas sobre didática da tradução e formação de tradutores 
desenvolvidas pelo grupo supracitado apoiam-se em três bases: teórica/
conceitual, pedagógica e metodológica. Entre os elementos desse tripé, é 
de interesse para este trabalho a base pedagógica, direcionada à aquisição 
da competência tradutória. 

A pesquisadora principal do PACTE, Hurtado Albir, deixa claro 
a configuração da base pedagógica de sua proposta em suas principais 

1	 Agradecemos as valiosas contribuições das pareceristas que avaliaram o texto e, de forma tão 
comprometida, enriqueceram-no com uma leitura criteriosa e sugestões de melhoria.

2	 O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal 
de Nível Superior - Brasil (CAPES) - Código de Financiamento 001.
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publicações dedicadas à formação por competências (FPC) e à didática 
da tradução (2005, 2007, 2008, 2015); citamos, por exemplo, a descrição 
feita no “Quadro teórico da didática da tradução” (2005, p. 31-34), na 
Figura 4 (p. 34), que transcrevemos parcialmente abaixo: 

Figura 1 – Quadro pedagógico da didática da tradução

QUADRO PEDAGÓGICO

↓
Teoria

Aprendizagem
Teoria
Ensino

              
          	              Cognitivo-construtivista        Currículo aberto e integralizador
                                                                              Enfoque por tarefas de tradução      

Fonte: Adaptado de Hurtado Albir (2005, p. 34).

Para promover o desenvolvimento/aquisição da competência tra-
dutória (CT), o modelo de Hurtado Albir, segundo o qual a mediação do 
professor e o protagonismo do aprendiz são fundamentais, está ancorado 
em teorias de ensino calcadas no conceito de “currículo integralizador, 
que considera também [além da preocupação com os conteúdos de um 
programa de ensino] para quê, como, quando e com que resultado” se 
ensina (HURTADO ALBIR, 2005, p. 32, grifo da autora) e em teorias de 
aprendizagem de cunho cognitivo-construtivista. Como mostra o Quadro 
1, o enfoque por tarefas de tradução adquire centralidade nesse modelo, 
no qual a tarefa é um núcleo organizador do processo de aprendizagem, 
sendo definida como uma unidade de atividades na sala de aula, repre-
sentativas dos processos de comunicação, dirigidas intencionalmente à 
aprendizagem e desenhadas como um objetivo concreto, constituindo-se 
como uma estrutura e sequência de trabalho, que se agrupam em uma 
unidade didática (HURTADO ALBIR, 1999, p. 48-50). 

A configuração do Quadro Pedagógico é reafirmada em outras 
publicações; por exemplo, na série Aprender a traducir, o volume Estra-
tégias, materiales y recursos para la traducción jurídica inglês-español 
(BORJA ALBI, 2016) é assim apresentado na contracapa:
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Nossa proposta pedagógica está orientada para que seja 
o próprio estudante que, através da prática, construa seus 
conhecimentos e desenvolva suas habilidades mediante um 
descobrimento guiado. Parte-se, pois, de um enfoque cogniti-
vo-construtivista da aprendizagem e de uma concepção aberta 
e integradora do desenho curricular [...]3.

Entretanto, Hurtado Albir não se detém em explicar mais detalha-
damente os principais conceitos que informam o Quadro Pedagógico, 
sobretudo no que tange às teorias de aprendizagem. Por exemplo, no 
texto de 2015, a pesquisadora menciona que:

Os enfoques construtivistas (que têm sua base na teoria cog-
nitiva de desempenho de Piaget [teoria do desenvolvimento 
cognitivo], a aprendizagem significativa de Ausubel e a teoria 
sociocultural de Vygotsky) possuem muitas formas; podemos 
adotar como definição geral a concepção de que ‘a aprendiza-
gem ocorre em um contexto, e o estudante forma ou constrói 
uma boa parte daquilo que aprende e compreende em função 
de suas expectativas’ (Schunk 1996/1997:441) (HURTADO 
ALBIR, 2005, p. 31-32).

Observando essa lacuna, Silva e Vasconcellos (2019) dão um 
passo adiante na discussão, desenvolvendo mais detalhadamente a 
base pedagógica, no que tange à composição conceitual do modelo, 
envolvendo Piaget, Vygotsky e Ausubel. Com o objetivo de contribuir 
para ampliar essa discussão da base pedagógica da proposta didática 
cognitivo-construtivista, pretende-se neste texto, num momento ini-
cial, explorar os conceitos  relacionados às teorias de aprendizagem 
do modelo citado, a saber: i) assimilação e acomodação (PIAGET, 
1974); ii) zona de desenvolvimento proximal (VYGOTSKY, 2000, 
2007) e; iii) aprendizagem significativa (AUSUBEL, 1963); num 

3	 “Nuestra propuesta pedagógica está orientada a que sea el proprio estudiante quien, a través 
de la práctica, construya sus conocimientos y desarrolle sus habilidades mediante un descu-
brimiento guiado. Se parte, pues, de un enfoque cognitivo-constructivista del aprendizage 
y de una concepción abierta e integradora del diseño curricular [...]” (BORJA ALBI, 2016, 
contracapa).



30

formação de intérpretes e tradutores: desenvolvimento 
de competências em situações pedagógicas específicas

volume 1

segundo momento, buscamos cotejar a base conceitual com a parte 
mais prática do modelo de didática da tradução , propondo atividades 
relacionadas à aquisição da CT, conforme sugerido por Hurtado Albir 
(1999, p. 47-50). 

Demonstramos, de maneira pontual e por meio de exemplos, como 
os conceitos-base têm impacto direto na elaboração das tarefas, que bus-
cam exatamente propiciar “uma metodologia ativa por meio da qual o 
estudante aprende a traduzir fazendo tarefas que lhe permitam descobrir 
princípios e estratégias e construir assim os andaimes de sua competência 
tradutória” (HURTADO ALBIR, 2015, p. 9)4. Apresentam-se as tarefas 
de tradução, explicando a base pedagógica da FPC, intrínseca ao processo 
de aquisição de conhecimentos, habilidades e atitudes e ao alcance dos 
objetivos que se busca atingir.

Reiteramos que esta pesquisa é de cunho bibliográfico; assim, 
revisitamos as bases do PACTE, juntamente com pesquisas que obje-
tivam informar o leitor sobre a formação de tradutores com enfoque 
na base pedagógica, bem como textos vinculados aos teóricos que 
buscamos relacionar às atividades propostas. Desta forma, discor-
remos sobre os conceitos elencados, possibilitando visualizar sua 
aplicação em tarefas na formação de tradutores que apresentamos, 
à guisa de ilustração.

 Para alcançar o objetivo de cotejar a base pedagógica com as tarefas 
de tradução, bem como refletir sobre a importância de desdobramentos 
futuros que dialoguem com a base pedagógica do PACTE e possam ex-
plicar como essa base pode permear a FPC, esse texto está dividido em 
cinco partes: esta seção, de caráter introdutório, Aporte teórico, Tarefas 
de tradução, Cotejo das tarefas com os conceitos da base pedagógica e 
Considerações finais. 
 

4	 “[...] metodología activa, en la que el estudiante aprende a traducir haciendo tareas y descu-
briendo principios y estrategias, y construye así los andamiajes de su competencia traductora” 
(HURTADO ALBIR, 2015, p. 9).
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APORTE TEÓRICO

A didática da tradução elaborada pelo grupo PACTE incorpora 
cinco aspectos quando se refere à concepção de uma base pedagógica, 
conforme mostra a Figura 2: 

Figura 2 - Aspectos da base pedagógica do modelo de didática da tradução (PACTE)5

Fonte: Adaptado de Vasconcellos (2018).

O modelo demarca o conceito de tradução adotado, o marco me-
todológico utilizado para a aquisição da competência tradutória, com 
base em um processo de aprendizagem que, embora se relacione com 
a colaboração entre professor e aluno, é centrado no aprendiz, que de-
senvolve/aprimora suas próprias competências de forma guiada, o que 
suscita a autoaprendizagem contínua (VASCONCELLOS, 2018). Fun-
damentado em teorias de ensino que se pautam no desenho curricular 
e seus componentes básicos (objetivos, conteúdos, metodologia e ava-
liação) (HURTADO ALBIR, 2005, p. 32), o modelo busca desenvolver 
competências para traduzir/interpretar a partir do contexto social e do 
mercado laboral atual, no qual o aluno está inserido ou busca se inserir. 

5	 Imagens disponíveis  em: ht tps: / /www.flat icon.com/br/packs/management-
80?k=1596995927729.
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Portanto, advoga a favor de um processo de aprendizagem ativo, no qual 
são considerados os conhecimentos prévios, que poderão ser relacionados 
aos novos conhecimentos.

Nessa linha, o desenho curricular deve ser estruturado considerando-
se o contexto institucional e a situação pedagógica específica, a partir 
da análise de necessidades de aprendizagem. Considera-se também que, 
sendo um modelo de ensino-aprendizagem integrado, a FPC envolve a 
investigação do perfil profissional, a partir da relação entre as competên-
cias a serem adquiridas e a formação acadêmica, em que são definidos os 
objetivos de aprendizagem a serem alcançados e os conteúdos a serem tra-
balhados. Portanto, o projeto curricular se inspira no desenvolvimento de 
estratégias de aprendizagem, em que ocupa lugar especial a aplicação de 
tarefas guiadas com base em situações reais. Ressalta-se que, no processo 
de implementação das propostas didáticas, cabe ainda o acompanhamento 
constante dos alunos pelo docente por meio de feedback contínuo, o que 
leva o aprendiz a refletir sobre suas práticas pedagógicas e revisá-las, 
seguindo as demandas de aprendizagem.

No que concerne aos conceitos das teorias de aprendizagem que 
fundamentam a base pedagógica, o Grupo PACTE orientou-se em três 
autores: i) Piaget, que elaborou a teoria conhecida como Epistemologia 
Genética, na qual conceitua o processo de assimilação e acomodação, 
que significa, respectivamente, a capacidade de interpretar informações 
(internas e externas) a partir de seus esquemas cognitivos já estruturados 
e o processo de modificação dessa estrutura que acontece por meio 
da interação; ii) Vygotsky, fundador da Psicologia Histórico-cultural, 
que abordou o conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP),  
correspondendo à distância entre o que o aprendiz sabe e o que ele 
pode potencialmente aprender e; iii) Ausubel, que propôs a Teoria da 
Aprendizagem Significativa, que abarca a dimensão da aprendizagem 
que se dá quando aquilo que se está aprendendo se relaciona com o 
conhecimento anterior do aprendiz, ou seja, o novo conhecimento se 
“ancora” no preexistente. 
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Vale ressaltar que a formação dos tradutores na linha aqui explorada 
segue os seguintes princípios: i) aprendizagem mediante experiências au-
tênticas (encargos de tradução real); ii) não existe uma tradução “correta” 
(sempre existirá diversas traduções viáveis que podem funcionar como 
traduções aceitáveis); iii) a colaboração nas aulas é um conceito-chave 
(entre aprendizes, entre aprendiz e instrutor, entre instrutores visitantes 
e aprendizes); iv) o professor é um facilitador do processo de aprendiza-
gem e promove a autonomia gradual do aluno (scaffolding) (KIRALY, 
2000, p. 65-69).

A partir desse viés verifica-se que um elemento importante para 
a construção do conhecimento e desenvolvimento das competências 
e subcompetências diz respeito ao sujeito atuante, ou seja, o aprendiz, 
principalmente, durante o processo avaliativo. Hurtado Albir (2005) res-
salta a importância de se considerar as opiniões que os alunos possuem 
sobre seu contexto e, também sobre si mesmos, direcionando tanto a 
aprendizagem quanto o processo avaliativo, que se torna transparente 
para ambos, professor e aluno, propiciando consciência dos objetivos 
a serem atingidos, da forma como o planejamento foi estruturado e da 
maneira como se dará o processo de avaliação. 

Desta maneira, o ensino/aprendizagem não é unilateral, mas sobre-
tudo, insere-se em um conjunto integrado entre o ser e o saber. A partir 
da consonância que se estabelece entre o aprendiz, seu conhecimento, 
ideologias e opiniões sobre si mesmo ou outrem, o conhecimento passa 
a ter (re)significância. Em tal perspectiva, cada sujeito, seja aprendiz ou 
professor, é responsável por constituir a teia de elementos para a formação 
do tradutor no contexto do mercado laboral.

Piaget: assimilação e acomodação
 

Piaget (1896-1980), o expoente central da teoria de ensino cons-
trutivista, contestou o ensino tradicional, questionando a perspectiva de 
que o professor era o centro do ensino, propondo que o aluno deve ser o 
protagonista na construção do seu próprio conhecimento, e, portanto, que 
o professor atue como um facilitador. Além disso, esse teórico entende 



34

formação de intérpretes e tradutores: desenvolvimento 
de competências em situações pedagógicas específicas

volume 1

que a aprendizagem se alicerça em dois momentos que acontecem no 
processo cognitivo: a assimilação e a acomodação. Ao discutirem Piaget, 
Silva e Vasconcelos (2019) afirmam que, 

a assimilação e a acomodação são dois momentos de um mesmo 
processo que se dá no campo cognitivo. Tal processo ocorre 
quando os indivíduos se deparam com uma nova situação, seja 
ela de natureza motora, conceitual ou perceptiva. Em momentos 
como esse a pessoa busca integrar esse novo dado classificando-o 
por similaridades, ou seja, ela assimila esse estímulo às estrutu-
ras cognitivas que já detém e busca acomodá-lo. O processo de 
construção desse conhecimento tem sua origem na reformulação 
cognitiva que o cérebro percorre, uma vez que a partir de uma 
estrutura precedente, ele produz uma nova estrutura cerebral 
(SILVA; VASCONCELLOS, 2019, p. 124).
 

Conforme pode ser verificado na citação acima, a assimilação ocorre 
quando o indivíduo se depara com algo novo e passa por um processo de 
descoberta do objeto, da situação ou um contexto específico a partir das 
estruturas cognitivas que já possui. Já a acomodação, acontece quando o 
aprendiz busca em suas vivências aspectos semelhantes que teve contato 
anteriormente. A partir disto, tende a incorporar novos conhecimentos 
ou ressignificar os preexistentes, reorganizando ou produzindo uma 
nova estrutura cognitiva, processo esse que se estende até o processo de 
maturação do conhecimento.

O papel do professor enquanto facilitador é construir um ambiente 
favorável à aquisição do conhecimento novo pelos alunos; uma das di-
mensões que contribui para isso é a elaboração de um plano de ensino 
e de material didático (no nosso caso, uma Unidade Didática - UD) que 
propicie uma metodologia ativa, por meio da qual o estudante aprende 
fazendo tarefas que o conduzam à aquisição de conhecimentos no pro-
cesso de ensino e o direcionem para a autorregulação. Nesse contexto, 
cabe ao aluno participar ativamente de sua aprendizagem, sendo por ela 
corresponsável, enquanto sujeito engajado com a construção de seu co-
nhecimento, consciente de que seu desempenho depende de sua postura 
frente às tarefas propostas.



35

formação de intérpretes e tradutores: desenvolvimento 
de competências em situações pedagógicas específicas

volume 1

Vygotsky: Zona de Desenvolvimento Proximal (ZPD)

O segundo teórico que compõe a base pedagógica dos estudos do 
Grupo PACTE é Vygotsky (1896-1934), responsável por fundar a Psico-
logia Histórico-cultural. Na perspectiva vygotskyana, a aprendizagem não 
ocorre de forma passiva, e o professor é um agente moderador, portanto, 
a aprendizagem se consolida a partir da mediação de conhecimentos entre 
quem ensina e quem aprende. Vygotsky buscou compreender o intelecto 
humano e suas funções, a cultura e sua influência no comportamento, 
no pensamento e como se relaciona com a linguagem e os processos de 
aprendizagem mediada. Segundo o autor, “a complexidade da estrutura 
humana deriva do processo de desenvolvimento profundamente enraizado 
nas relações entre história individual e social” (apud RÊGO, 1995, p. 
26), ou seja, a abordagem vygotskyana coloca a cultura como um ele-
mento central e o contexto histórico e social como determinantes para a 
constituição dos sujeitos. 

Ao investigar o processamento mental, Vygotsky descreveu as 
funções psicológicas superiores (capacidade de planejamento, memória 
voluntária, imaginação, dentre outros), que são consideradas superiores 
“porque referem-se a mecanismos intencionais, ações conscientemente 
controladas, processos voluntários que dão ao indivíduo a possibilidade 
de independência em relação às características do momento e espaço 
presente” (RÊGO, 1995, p. 39). A partir dessa perspectiva, a capaci-
dade de compreender seus próprios processos mentais possibilita ao 
indivíduo desenvolver autonomia para a autoaprendizagem; através 
da relação dialética entre sujeito e meio, os indivíduos modificam a 
si mesmos e aos outros. Para Vygotsky, a distância entre o nível de 
desenvolvimento real e o nível de desenvolvimento potencial é deno-
minada de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Dessa forma, 
a ZPD é compreendida como:  

[...] a distância entre o nível de desenvolvimento real, que 
se costuma determinar através da solução independente de 
problemas, e o nível de desenvolvimento potencial, deter-
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minado através da solução de problemas sob a orientação de 
um adulto ou colaborador com companheiros mais capazes. 
(VYGOTSKY, 2007, p. 97).

Considerar que somos sujeitos culturais e que o contato social é 
basilar para a aprendizagem, implica aceitar que a interação é um ins-
trumento possibilitador da aquisição de experiências e por consequência, 
de conhecimento. Dessa forma, é mediante esse processo de apropria-
ção de conhecimento que os seres humanos são capazes de contestar 
informações, fazer críticas, posicionamentos, transformar e ampliar os 
conhecimentos já existentes (SILVA; VASCONCELLOS, 2019, p. 125).

Ausubel: aprendizagem significativa

Faz parte da ancoragem pedagógica do modelo do grupo PACTE a 
teoria elaborada por Ausubel (1968), Teoria da Aprendizagem Significa-
tiva. A ideia principal dessa teoria é de que o aprendizado é fortemente 
influenciado pelo que o aprendiz já sabe. Nesta concepção, Ausubel 
descreve que a aprendizagem ocorre de maneira significativa somente 
quando se distancia do método tradicional/transmissionista de ensino, 
possibilitando ao aluno relacionar novos conhecimentos com aqueles 
já sabidos, de forma não arbitrária. Logo, o que é aprendido passa a ser 
significativo ao interagir com conceitos já assimilados (MOREIRA; 
MASINI, 2001). 

As situações de aprendizagem conduzidas pelo docente devem ser 
formuladas “[...] em termos familiares ao aluno, para que possam ser 
aprendidos, e devem contar com boa organização do material de apren-
dizagem” (MOREIRA; MASINI, 2001, p. 22). Por isso, o professor tem 
um papel relevante porque cabe a ele direcionar a experiência cognitivo-
construtivista, criando condições que se distanciam da aprendizagem 
passiva, baseada, muitas vezes, na memorização. É importante lembrar 
que, em suas elaborações, Ausubel não condenava a aprendizagem me-
cânica como um todo. Nesse sentido,
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[...] não se deve privilegiar exclusivamente a aprendizagem 
mecânica, que, juntamente com a aprendizagem significativa, 
deve fazer parte de um processo contínuo, no qual, em certas 
ocasiões, a memorização de algumas informações se fará 
necessária (que serão armazenadas de forma aleatória, sem se 
relacionar com outras ideias existentes) (SILVA; VASCON-
CELLOS, 2019, p. 125).
 

Ao que tudo indica, a contribuição deste teórico demonstra a res-
ponsabilidade do professor e do aluno durante o processo de ensino e de 
aprendizagem, ou seja, na construção de conhecimentos. A aprendizagem 
é um processo contínuo e deve acontecer em diversas situações de ensi-
no. Por isso, pode-se inferir que sua contribuição se torna relevante ao 
fazer uma reflexão sobre a prática pedagógica e o papel de cada sujeito.

A partir desta breve introdução, pontua-se que os conceitos citados 
que formam a base pedagógica são aprofundados a seguir, a partir da 
exemplificação de tarefas de tradução que foram elaboradas com base 
nessa perspectiva.

TAREFAS DE TRADUÇÃO  

Nesta seção apresentaremos tarefas de tradução elaboradas para 
ilustrar a aplicabilidade dos conceitos supracitados em atividades de 
aprendizagem. A fim de retomar a base metodológica do grupo PACTE, 
a Figura 3 ilustra a estrutura hierárquica de ensino de tradução (curso e/
ou disciplina; unidade didática; tarefas de tradução; fichas). Verificamos 
que, para atingir o objetivo proposto, existe uma ordem de elaboração 
do curso a ser seguida: Plano de Ensino, Unidades Didáticas (UDs) e 
Tarefas de tradução. Elaborada por Vasconcellos (2018), a Figura 3 
ilustra a estrutura: 
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Figura 3 - Estrutura hierárquica de um programa de ensino

Fonte: Vasconcellos (2018).

Neste espaço, apresentaremos tarefas de tradução, seguindo a lógica 
que forma a base metodológica. Estas tarefas são exemplos e podem estar 
inseridas em unidades didáticas de um plano de ensino de determinada 
disciplina/curso. Cada elemento presente nessa hierarquia deve abarcar 
uma sequência de organização, contemplando um objetivo geral encon-
trado no Plano de Ensino, UDs com objetivos específicos e uma logística 
de ensino e composta por tarefas de tradução. Além disto, deve-se ater à 
base conceitual e pedagógica do modelo de tradução supracitado, que:

[...] salienta os conceitos de tradução, competência tradutória 
e aquisição de competência tradutória. A pedagógica utiliza 
uma composição conceitual que envolve Piaget, Vygotsky e 
Ausubel para assim advogar uma formação por competências. 
Já a metodológica tem como foco principal dar subsídios para 
uma organização curricular que sirva de inspiração na gestão 
de formações de tradutores de qualquer área ou par linguístico 
(SILVA; VASCONCELLOS, 2019, p. 119).

Sem essa sequência, entendemos que a aprendizagem fica sem rumo 
e não se obtém os objetivos que se busca contemplar. A seguir, apresen-



39

formação de intérpretes e tradutores: desenvolvimento 
de competências em situações pedagógicas específicas

volume 1

taremos cinco tarefas de tradução para um curso de Bacharelado em Tra-
dução (Inglês-Português), simulando que o estudante esteja na primeira 
ou segunda fase do curso, contextualizando as primeiras experiências e 
contato com as teorias sobre tradução. Lembramos que, buscamos ape-
nas inter-relacionar possibilidades de aprendizagem no contexto da base 
pedagógica. Visto que cada turma/curso possui seus próprios objetivos, 
características e expectativas, ressaltamos a importância da adequação 
conforme cada situação pedagógica específica e cada realidade.

A seguir, serão apresentadas as tarefas de tradução, com a descrição 
da situação pedagógica e as orientações de aplicabilidade, alinhadas com 
os objetivos do curso. Na penúltima seção faremos um cotejo das tarefas 
com os conceitos-chave de Piaget, Vygotsky e Ausubel.

Tarefa 1: Tradução Intersemiótica/Intralingual

De acordo com Roman Jakobson (2003, p. 233), o processo tra-
dutório intersemiótico compreende fazer a tradução de modalidades de 
signos diferentes, como por exemplo, de um signo imagético para um 
signo verbal, enquanto a tradução intralingual diz respeito a um processo 
tradutório em um mesmo sistema linguístico. A partir desse breve apon-
tamento teórico que poderá ser feito pelo professor oralmente para que 
os aprendizes entendam as duas modalidades descritas por Jakobson, 
pode-se fazer uma tarefa prática colocando em diálogo a teoria e a prática.

  A partir desse viés, a Tarefa 1 tem como objetivo introduzir o con-
ceito de tradução intersemiótica, suscitando o entendimento do aprendiz 
sobre o processo tradutório, demonstrando como a tradução está presente 
em nossa rotina. Ao passo em que falamos o mesmo idioma, fazemos 
também traduções intralinguais e intersemióticas. 

Recomendamos o uso dessa tarefa para introduzir o conceito de tra-
dução intersemiótica e intralingual, uma vez que se busca elencar o ditado 
popular de Língua Portuguesa representado em figuras para a língua oral 
ou escrita, pode ser aplicada nas diversas situações, especialmente no 
início do curso, ou ainda, ao apresentar uma abordagem tradutória teórica. 
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Tarefa 1. Atividade de tradução intersemiótica/intralingual: 
Escreva ao lado de cada figura o ditado popular correspondente em Língua Portuguesa

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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Essa tarefa incentiva os estudantes a refletirem na maneira como 
a teoria permeia a prática, sem deixar de lado a autonomia no processo 
das escolhas tradutórias, competências e subcompetências que poderão 
ser envolvidas e a capacidade de resolver problemas, intrínseca ao de-
senvolvimento e aprimoramento da competência estratégica.
      
Tarefa 2: Tradução Interlingual

A tradução interlingual é descrita como o processo tradutório de uma 
língua para outra que pode ocorrer tanto nas línguas orais (intramodais) ou 
entre línguas orais e línguas de sinais (intermodais) (JAKOBSON, 2003, 
p. 233). Uma vez que em um curso de tradução os aprendizes necessitam 
desenvolver e aprimorar as habilidades tradutórias, seja na tradução de 
uma língua estrangeira para o português brasileiro ou ao inverso, essa 
atividade simula um encargo tradutório no qual faz-se necessário consi-
derar os conhecimentos enciclopédicos, culturais e sociais.

Uma vez que o objetivo é internalizar tanto o conceito de tradução 
intersemiótica, interlingual e intralingual por meio da tradução do par 
linguístico Português-Inglês, o professor poderá explanar os conceitos 
oralmente e, posteriormente, os alunos irão descrevê-los contrapondo-os 
com suas experiências.  A Tarefa 2 abaixo ilustra esse ponto:

Tarefa 2: Tradução interlingual

a) Após este processo de tradução intersemiótica, juntamente com um colega, apresente 
a tradução do português brasileiro para o inglês dos ditados populares descobertos acima. 
Caso não haja correspondência, busque uma solução tradutória, como por exemplo, uma 
tradução explicativa.
b) Após a execução da Tarefa 1 e 2 justifique o que você entende por tradução interse-
miótica, interlingual e intralingual.

Resposta: 

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Por meio da interação com um colega ou mais, encontrarão as 
soluções tradutórias de forma dialógica e construtiva fato este que os 
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familiarizarão com a prática de trabalhar em uma agência ou vivenciar 
uma situação de networking. Ao passo que estarão constituindo e for-
mando a autonomia durante o processo, estarão também refletindo sobre 
suas próprias escolhas. Finalmente, ao descrever e explicar as decisões 
tomadas, haverá  um posicionamento frente à situação e o contexto, um 
dos elementos que se espera de um tradutor.

Tarefa 3: Tradução Literária

Levando em conta que um curso de bacharelado em tradução tem 
como objetivo central preparar o estudante para vivenciar as mais diversas 
modalidades de tradução, nos diversos contextos situacionais, o objetivo 
da terceira tarefa é refletir sobre a tradução e estilo, aspecto importante 
para o processo de tradução literária. Busca-se por meio da tradução do 
excerto retirado do conto Eveline, de James Joyce, reconhecido por sua 
poética e cadência literária, desenvolver a habilidade linguística no viés 
da tradução literária.

Por meio de uma leitura em voz alta da oração (“SHE sat at the 
window watching the evening invade the avenue”), percebe-se um re-
curso estilístico de musicalidade por meio da repetição de palavras com 
os sons “w” e “v”. Além disso, observa-se o pronome “SHE” em letra 
maiúscula, para destacar o sujeito da ação e, verifica-se que Joyce faz 
um jogo poético no qual a pontuação torna-se desnecessária.

Tarefa 3: Tradução literária 

A tradução literária representa um desafio para o tradutor no que tange pontuar caracte-
rísticas do autor, tais como: poética, musicalidade, personalidade, cadência e pontuação. 
Observe a frase abaixo e elenque três características presentes nada estilística de James 
Joyce, consagrado por seu alto grau de literariedade. Posteriormente, crie uma possibi-
lidade de tradução que contemple os três elementos listados.

SHE sat at the window watching the evening invade the avenue.

Resposta: 

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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Desta forma, espera-se que, durante a tarefa de tradução literária: 
i) o aprendiz descubra as três características implícitas na oração e; ii) 
crie uma possibilidade tradutória para o português brasileiro, no qual 
tenha esses três elementos: destaque no pronome,  musicalidade sonora 
e ausência de pontuação, sem que este último item cause problemas 
gramaticais ou de concordância. Nesta tarefa, o aluno tem contato com 
gênero textual literário, no qual se propõe a tradução direta, ou seja, a 
língua alvo é a primeira língua do tradutor.

Tarefa 4: Subjetividade na tradução

Para compreender que a tradução é um processo subjetivo, entenden-
do a subjetividade como “unidade psíquica que vai além das experiências 
vividas, possibilitando a manutenção da consciência” (NIEDERAUER; 
AZEVEDO, 2018, p. 464), e as formas como se expressa por meio da 
linguagem humana, o professor colocará em uma caixa um espelho e, 
sem que os alunos saibam o que tem dentro, convidará alguns estudantes 
para descrever a pessoa da “foto”. Como cada um se olhará no espelho e 
não poderá verbalizar abertamente o que está vendo, terá que descrever 
a imagem da caixa por meio de características físicas, psicológicas e até 
mesmo pessoais. Busca-se por meio dessa tarefa, desmistificar a ideia 
que o processo tradutório é uma ciência exata e estimular a socialização 
entre os alunos para descobrir a identidade misteriosa.

Tarefa 4: Processo tradutório e a subjetividade do tradutor

Nesta tarefa você deve observar o que se encontra dentro 
da caixa e fazer uma tradução intersemiótica dos que você 
vê. Por meio dessa descrição você poderá pontuar aspectos 
relevantes sem dizer o que é. 

Após esse processo, descreva qual é a relação dessa atividade 
com o processo tradutório? 
Cite um exemplo onde haja uma relação entre a tradução e 
a subjetividade.

Resposta: 

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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A partir dessa tarefa, será oportunizado ao aprendiz internalizar o 
conceito de tradução e subjetividade em duas situações: enquanto vivencia 
a experiência de ver o que se encontra dentro da caixa; e, posteriormente 
quando aponta um exemplo em que viveu uma prática tradutória ligada 
à subjetividade. No primeiro momento, o objetivo principal é descrever 
o que é visto dentro da caixa, sem dizer o que está vendo por meio de 
características. Durante este processo, considera-se a mediação do profes-
sor relevante, aproximando-se da perspectiva vygotskyana, pois suscita a 
reflexão em grupo de maneira dialógica, já que a tarefa busca promover 
interação entre os alunos e, no segundo momento, compreender a com-
plexidade do processo tradutório, colocando o aluno como protagonista 
na tarefa, pois ao solicitar que cite uma vivência ligada tanto ao ato de 
traduzir, quanto às suas subjetividades, exercita autopercepção sobre o 
processo tradutório e suas escolhas.

Tarefa 5: Tradução técnica especializada

O objetivo desta atividade é simular um encargo de tradução. Uma 
vez que a proposta do grupo espanhol PACTE é propiciar um aprendi-
zado baseado em situações reais, vislumbrando o contexto do mercado 
laboral atual, a turma será dividida em trios para que cada um possua um 
encargo específico, ou seja, um será o gerente de projeto, um o tradutor 
e o outro o revisor. 

Os futuros tradutores terão que lidar com desafios profissionais, 
desde limitação de tempo, terminologias variadas e situações diversas, 
esta tarefa busca estimular e preparar o aprendiz para as adversidades 
da vida do tradutor. Portanto, os estudantes terão que traduzir a primeira 
página das atrações do parque temático Beto Carreiro World, localizando 
as terminologias para dois lugares diferentes, um site comercial ameri-
cano (EUA) e um site comercial britânico (Inglaterra). Enfatizamos que 
poderá ser apresentado previamente um conceito de localização e, por 
isso, sugerimos o seguinte:



45

formação de intérpretes e tradutores: desenvolvimento 
de competências em situações pedagógicas específicas

volume 1

A localização é a adaptação linguística e cultural do conteúdo 
digital aos requisitos e localidade de um mercado estrangeiro; 
inclui o fornecimento de serviços e tecnologias para a gestão 
do multilinguismo em todo o fluxo de informação digital glo-
bal. Portanto, as atividades de localização incluem a tradução 
(de material digital como assistência diversa ao usuário, sites 
e videogames) e uma ampla gama de atividades adicionais.6 
(SCHÄLER, 2010, p. 209, tradução nossa).

Nesta tarefa tradutória, os estudantes se agruparão em trios para 
simular um encargo tradutório. Um aluno será o gerente de projetos cuja 
função é organizar o destino da tradução e como funcionará o projeto 
(horário de envio da tradução, da revisão, CAT Tools (Computer-Assisted 
Translation, em português ‘ferramentas de apoio à tradução’)7 e o valor 
a ser cobrado em dólar e libra esterlina). O tradutor será responsável por 
cuidar da terminologia por meio da criação de um glossário especializa-
do, manuseio da ferramenta escolhida e entrega do material conforme 
as normas estimuladas. Posteriormente, o revisor buscará verificar se a 
terminologia está adequada, se há uniformidade na tradução, se o em-
prego gramatical segue a escrita americana e britânica e, se precisa tirar 
dúvidas com o tradutor.  

Tarefa 5: Tradução Técnica Especializada
Esta tarefa busca simular um contexto real de tradução. Para isso, cada trio fará parte do encargo 
de tradução sendo uma pessoa o gerente de projetos, uma pessoa o tradutor e uma pessoa o revisor. 
Visto que uma das atrações brasileiras de maior destaque é o parque temático Beto Carreiro World, 
o grupo terá que traduzir a primeira pagina do site com as atrações abaixo para a divulgação em um 
site americano e um site britânico. Portanto, é importante verificar quais modificações linguísticas 
deverão ser feitas para cada país. Após esse processo, descreva como foi sua experiência e os 
desafios encontrados na localização.

6	 “Localization is the linguistic and cultural adaptation of digital content to the requirements 
and the locale of a foreign market; it includes the provision of services and technologies 
for the management of multilingualism across the digital global information flow. Thus, 
localization activities include translation (of digital material as diverse as user assistance, 
websites and videogames) and a wide range of additional activities”. (SCHÄLER, 2010, p. 
209); (grifo do autor).

7	 Ver o texto de Vitória Tassara e Maria Lúcia Vasconcellos, do volume 1.



46

formação de intérpretes e tradutores: desenvolvimento 
de competências em situações pedagógicas específicas

volume 1

É POR AQUI QUE A GRANDE AVENTURA 
COMEÇA!
O Castelo das Nações é inspirado em castelos me-
dievais e sua pintura artística foi elaborada para que 
o visitante já entre na atmosfera da fantasia. Este é 
o grande portal de entrada do Beto Carrero World, 
e um dos maiores símbolos do melhor parque da 
América do Sul. Mais que um portal, é dentro do 
Castelo que estão localizadas as bilheterias, as sa-
las para retirada de passaportes, agência bancária, 
caixas eletrônicos, loja da Grife Beto Carrero e 
Betinho Carrero, serviço de achados e perdidos, 
guarda-volumes, setores administrativos, os Super 
Carros, espaços para eventos e sanitários.

Atendimento preferencial: pessoas com necessidades especiais, idosos e gestantes tem atendimento 
prioritário. Consulte um monitor.

Fonte: https://www.betocarrero.com.br/atracoes/castelo-das-nacoes.

O CORAÇÃO DA MONTANHA ENCANTADA 
ESCONDE SEGREDOS INCRÍVEIS
Embarque na expedição do Raskapuska, navegue 
em um tronco de árvore pelo interior de uma gigan-
tesca montanha e deixe a magia levá-lo a mundos 
fascinantes, repletos de música, cores, fantasia e 
maravilhosas surpresas.
Altura mínima permitida: 080 cm
Atendimento Preferencial: Consulte um monitor 
direto na atração.
Fonte: https://www.betocarrero.com.br/atracoes/
raskapuska

Resposta:
Gerente do projeto:
Tradutor:
Revisor:

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Todas as tarefas propostas foram idealizadas para alunos iniciantes 
em curso de formação de tradutores e, por isso, visam lançar discussões 
sobre tradução. Na próxima seção realizamos um cotejo das tarefas com 
os conceitos da base pedagógica da Didática da Tradução do modelo 
PACTE.
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COTEJO DAS TAREFAS COM OS CONCEITOS DA BASE 
PEDAGÓGICA

As tarefas propostas na seção anterior estão perpassadas pelos con-
ceitos da base pedagógica da proposta de didática de tradução em tela e 
elaboradas conforme a base metodológica do modelo de FPC do referido 
grupo. Discorremos a seguir, sobre como os conceitos direcionaram à 
elaboração das tarefas, possibilitando a aplicação em determinada situ-
ação pedagógica. Acrescentamos que essas tarefas podem ser adaptadas 
a outros contextos de ensino em tradução. 

Temos como pressuposto que cabe ao professor analisar de que 
forma pode melhor empregar esses conceitos em suas aulas, tendo em 
mente que eles devem perpassar sua prática, todavia também deve ser 
levando em conta a cultura da instituição, o currículo do curso, o perfil 
da turma, o background dos alunos e os objetivos de aprendizagem, visto 
que todos são elementos norteadores do exercício da docência. 

Na Tarefa 1 (Tradução semiótica e intralingual) foi introduzido o 
conceito de Tradução Intersemiótica, a fim de ampliar o repertório teórico 
dos aprendizes, para que compreendam que o ato tradutório não envolve 
apenas sistemas linguísticos. Igualmente, relacionamos a tarefa com 
possibilidades de direcionalidade de língua(gem) (imagem para língua 
escrita), bem como com a produção de uma tradução de expressões ma-
terializadas em textos imagéticos para textos na modalidade escrita. Por 
meio dessa tarefa, buscamos proporcionar aos aprendizes o que Piaget 
denominou assimilação e acomodação: ao traduzir a mensagem que está 
presente na ilustração para o português brasileiro, se consolida o processo 
de tradução intersemiótica e percorre o processo de acomodação. 

O processo descrito acima é dinâmico e se refaz continuamente, 
na medida que se depara com novas nuances daquilo que está traduzin-
do. Ao visualizar as imagens, que compreende o processo de tradução 
intersemiótica e intralingual, os alunos brasileiros terão facilidade em 
traduzi-las, já que podem acessar seus repertórios linguísticos e culturais 
para realizar a tarefa. O uso de elementos gráficos para o desenvolvi-
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mento da competência tradutória, em específico das subcompetência 
estratégica, amplia as possibilidades didáticas no que tange a mediação 
desses conceitos. Tarefas introdutórias colaboram para a aprendizagem 
e evolução dos alunos e no decorrer dos semestres, se tornarão progres-
sivamente mais complexas.

A Tarefa 2 (Tradução Intralingual) é complementar à Tarefa 1 
e, ao executá-la, o aprendiz poderá contar com o apoio da mediação 
do professor, ou seja, o professor auxiliará na tradução de um ou dois 
elementos para que os alunos sejam estimulados. Assim, observa-se 
quais conhecimentos os aprendizes já possuem, e quais ainda precisam 
desenvolver (ZPD) e, dessa maneira, aplica-se a concepção vygotskyana 
nesse processo. Quando o professor desafia os aprendizes a traduzirem 
os demais elementos, promove-se a autonomia tradutória e a autoapren-
dizagem. Quando se direciona especialmente a essa tarefa acima, a inte-
ração possibilita um aprendizado significativo que faz parte da teoria de 
Ausubel, e representativo porque propicia a compreensão dos conceitos, 
desenvolvendo a competência estratégica no que tange ao processo de 
encontrar soluções. Além disto, a Tarefa 1 tem a função de subsunção, 
introduz os conceitos e possibilita a ancoragem de novos conhecimentos 
quanto trata-se de traduzir para o inglês. 

A Tarefa 2 busca também desenvolver componentes psicofisio-
lógicos (HURTADO ALBIR, 2005), como a capacidade emocional 
através da interação na realização de uma tarefa que deve ser construída 
colaborativamente. Traduzir e ter seu texto revisado por um colega, 
além de necessário para a formação profissional, envolve outro apren-
diz que também é um agente mediador, podendo ser mais experiente 
como tradutor ou não e, independentemente dos níveis de competência 
dos alunos em questão, contribui para a metarreflexão, uma vez que a 
situação pedagógica requer o diálogo entre aprendizes, a negociação de 
soluções tradutórias. Nesse sentido, a subcompetência bilíngue também é 
favorecida, já que cada aluno possui um repertório linguístico diferente.

A Tarefa 3 também contempla os conceitos elaborados pelos teó-
ricos Piaget, Vygotsky e Ausubel. Em um primeiro momento, cabe ao 
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estudante, por meio da mediação do professor, assimilar os desafios da 
tradução literária, mais especificamente da estilística de James Joyce, 
especialmente durante a primeira fase da tarefa, em que se busca descobrir 
os três elementos representativos da sentença. Durante o processo tradu-
tório para o português brasileiro, ocorrerá posteriormente a acomodação 
dos elementos em relação a essa nova tradução. Verifica-se assim, que 
a mediação do professor é essencial para a efetividade da construção do 
conhecimento e desenvoltura do aprendiz. 

Ressaltamos a necessidade de o professor realizar no início do curso, 
uma avaliação diagnóstica justamente para conseguir identificar o que o 
aprendiz já sabe e parametrizar com o que precisa ser ensinado. Nessa 
etapa preliminar, levantar essas informações subsidia ao professor poder 
não apenas planejar o curso de forma mais assertiva, como também ter 
um panorama da turma, identificando o que está entre o nível de desen-
volvimento real (o que o conseguem solucionar de maneira autônoma) 
e o nível de desenvolvimento potencial (o que está em processo de ela-
boração), ou seja, esse espaço entre os dois níveis é o que está na ZPD 
(MAGALHÃES, 1996 apud FIGUEIREDO, 2019).

É a partir dessa análise que o docente tem subsídios para direcionar 
as situações pedagógicas e o alinhamento com os objetivos do curso. 
Finalmente, ainda na Tarefa 3, faz-se valer a teoria da aprendizagem 
significativa de Ausubel, por possibilitar uma aprendizagem que retome 
conceitos que os alunos já tiveram contato prévio sobre teorias de tradu-
ção literária (subsunçor), conhecimentos que servem de “ponte” entre 
o que o aprendiz já sabe e o que deve saber. Assim, são estimulados a 
refletir sobre os elementos textuais que mencionamos anteriormente e, 
em específico, o desafio de traduzir o excerto.

Sobre a Tarefa 4 na qual é discutida a subjetividade do tradutor, 
também observamos a aproximação com a aprendizagem significativa, 
que deve-se ao fato de, ao usar a língua para traduzir-se, isto é, capturar o 
que vê (texto semiótico) e reproduzir em texto oral em Língua Portuguesa, 
o aprendiz exprime sua interpretação, com base em sua subjetividade. 
Por ser o “objeto” a ser traduzido, há uma significância direta para quem 
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executa essa tradução. Entendemos que o objeto de trabalho do tradutor 
é, principalmente, a língua. Nesse sentido, as práticas linguísticas, isto 
é, reelaborar expressões em outra língua/linguagem, sejam estas práticas 
mais simples ou mais complexas, oportunizam que o aprendiz “manu-
seie” possibilidades de elaboração, o que promove o desenvolvimento 
cognitivo, valorizando também traços subjetivos. A compreensão de que 
a tradução é, antes de tudo, a interpretação de atos comunicativos e que 
apesar de haver níveis de adequação quanto ao produto gerado nesse 
processo, a tarefa possibilita analisar que há caminhos diferentes para se 
chegar no que pode ser considerado mais próximo do texto fonte.

Levando em conta que cada aprendiz tem protagonismo no processo 
de aprendizagem, a Tarefa 5, realizada em conjunto, traz uma situação 
pedagógica próxima do real, isto é, do que ocorre no mercado de trabalho: 
a habilidade de trabalhar em equipe é uma competência profissional de 
suma importância e necessária no âmbito da profissão de tradutor assim 
como pode ser visto na proposta do PACTE. 

A proposta da tarefa de tradução do texto especializado traz certa 
complexidade e, portanto, pretende-se abarcar mais conhecimentos dos 
aprendizes: (i) no plano conceitual, que está relacionado ao entendimento 
sobre traduzir; (ii) conhecimentos no plano interacional, devido o encargo 
requerer o trabalho em equipe; (iii) conhecimentos no plano estratégi-
co, que mobilizam a capacidade de encontrar soluções tradutórias; (iv) 
conhecimentos linguísticos, por conta dos aspectos terminológicos e de 
localização e, por fim; (v) conhecimentos profissionais requisitados para 
sua execução. 

 Cientes de que a realização da tarefa deverá passar pela orientação 
do professor, ou seja, os alunos são acompanhados no desenvolvimento da 
tarefa, o docente atua como mediador, facilitando o processo de aprendi-
zagem e retirando-se gradualmente, com vistas a promover a autonomia 
do aluno. A partir das instruções, o grupo se autogerencia para cumprir a 
tarefa proposta, o que requer certa maturidade dos alunos, por isso, deve 
ser executada quando houver a assimilação de conhecimentos mínimos. 
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Partindo da ideia de que o planejamento da atividade se baseia no 
que os alunos necessitam aprender, em comparação ao que já sabem, a 
tarefa caracteriza-se como significativa (AUSUBEL, 1963) justamente 
porque teve organizadores prévios, isto é, conhecimentos introdutórios 
que servem de base para o ensino de novos conhecimentos. Nesse senti-
do, ao elaborar tarefas tradutórias, o professor precisa pensar na cadeia 
de aprendizagem que se quer atingir, conforme a ideia de andaimes 
(scaffolding), os conhecimentos já assimilados vão servindo de apoio 
para receber nossos conhecimentos, em processo guiado pelo professor, 
visando ao final, a autorregulação do tradutor-aprendiz.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Com o objetivo de ampliar a discussão da base pedagógica da pro-
posta didática cognitivo-construtivista, este texto buscou contribuir para 
o entendimento das teorias de aprendizagem do modelo de didática de 
tradução do PACTE. Especificamente, discutiu os conceitos de: (i) as-
similação e acomodação (PIAGET, 1974); (ii) zona de desenvolvimento 
proximal (VYGOTSKY, 2000, 2007) e; (iii) aprendizagem significativa 
(AUSUBEL, 1963). 

Além disso, buscamos mostrar, de maneira pontual e por meio de 
exemplos, como os conceitos-base têm impacto direto na elaboração 
das tarefas, que buscam exatamente propiciar “uma metodologia ativa 
por meio da qual o estudante aprende a traduzir fazendo tarefas que lhe 
permitam descobrir princípios e estratégias e construir assim os andaimes 
de sua competência tradutória” (HURTADO ALBIR, 2015, p. 9)8. 

Na apresentação das tarefas de tradução, optou-se por explanar a 
orientação, o conceito, o objetivo de cada uma das tarefas e como se se 
relacionam com a FPC, em qual marco teórico se encaixa, não deixando 
de considerar possíveis competências e subcompetências imbricadas 
ao contexto de ensino/aprendizagem. Buscamos apontar de que forma 

8	 “[...] metodología activa, en la que el estudiante aprende a traducir haciendo tareas y descu-
briendo principios y estrategias, y construye así los andamiajes de su competencia traductora” 
(HURTADO ALBIR, 2015, p. 9).
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os conceitos pedagógicos descritos por Piaget, Vygotsky e Ausubel se 
relacionam com as atividades propostas para o curso de bacharelado em 
inglês, sem deixar de evidenciar a importância da mediação em cada 
etapa. Em outras palavras, estabelecemos um diálogo entre as tarefas 
de tradução aqui propostas com os conceitos da base pedagógica que 
informaram nosso trabalho. 

Por fim, enfatizamos a relevância desse texto que cotejou a proposta 
do Grupo PACTE, especificamente a respeito do embasamento pedagógico  
para o ensino da tradução com a proposição de  tarefas de tradução, orga-
nizadas em uma Unidade Didática (UD),  com vistas a evidenciar como 
a abordagem pedagógica de cada teórico escolhido pelo grupo espanhol 
pode se relacionar com a produção de material didático que propicie uma 
metodologia ativa, tendo o aprendiz como protagonista do processo de 
aprendizagem. Considerando que Hurtado Albir (2005, 2007, 2008) men-
ciona apenas a base pedagógica sem um detalhamento dos conceitos-chave, 
e dando continuidade ao movimento do texto de Silva e Vasconcellos 
(2019), acreditamos que nossa contribuição fomentará a reflexão sobre a 
base pedagógica e sua aplicabilidade, permitindo desdobramentos futuros 
que contemplem a relação entre o ensino/aprendizagem de tradução e a 
proposta pedagógica centrada em Piaget, Vygotsky e Ausubel. 
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REFLEXÕES PARA ORIENTAR A ELABORAÇÃO DE UM 
DESENHO CURRICULAR DIRECIONADO À FORMAÇÃO 
POR COMPETÊNCIAS DE TRADUTORAS, TRADUTORES 
E INTÉRPRETES DE LÍNGUA SE SINAIS NO ESTADO DE 

TOCANTINS

Márcia Monteiro Carvalho (UFPA/PPGET-UFSC)
Fernando Eustáquio Guedes (UFRA/PPGET-UFSC)

INTRODUÇÃO

Este texto visa apresentar uma análise da organização curricular 
da proposta de formação por competências da Facultat de Traducció i 
d’Interpretació da Universitat Autònoma de Barcelona/UAB1, doravante 
Facultat, como forma de iniciar uma reflexão sobre a necessidade de se 
pensar um (re)desenho de uma grade curricular para formação de Tradu-
toras, Tradutores e Intérpretes de Língua de Sinais e Português (doravante 
TTILSP) no estado do Tocantins - TO (região Norte do Brasil)2. Essa ideia 
surgiu a partir da disciplina Tópicos Especiais II: Perspectivas das pes-
quisas em Estudos da Tradução e Formação de professores de Tradução 
e Interpretação, realizada no curso de Pós-graduação da Universidade 

1	 Para mais informações, acesse: https://www.uab.cat/traducciointerpretacio/. 
2	 A autora e o autor farão uso de formas não sexista da linguagem no texto. Por isso, será comum 

a leitora e ou o leitor se deparar com expressões tanto no masculino quanto no feminino. Pensar 
a linguagem como um elemento inclusivo e de promoção da igualdade de gênero é um dos 
propósitos de enfrentamento a todas as formas de discriminação. Acredita-se que a linguagem 
escrita é uma importante ferramenta para potencializar e afirmar que existe o gênero feminino 
e o gênero masculino. Diante do exposto informamos que ao longo do texto privilegiaremos as 
duas formas, mas em alguns momentos utilizaremos a forma feminina ou masculina quando 
necessário.
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Federal de Santa Catarina (UFSC)3, a qual nos levou a refletir sobre a 
possibilidade de discutir os princípios curriculares de uma formação por 
competências voltadas para os profissionais da área de língua de sinais 
(LS), sobretudo nas regiões afastadas dos grandes centros do nosso país. 

Nosso objetivo é estender essa discussão para o contexto do estado 
de Tocantins, em que é notável a necessidade de promover formações 
especializadas para TTILSP, na linha pedagógica de formação por com-
petências (FPC). Considerando-se a situação específica nesse estado, 
em que há um número reduzido de profissionais tradutoras, tradutores e 
intérpretes certificados pelo Programa Nacional para a Certificação de 
Proficiência no Uso e Ensino da Língua Brasileira de Sinais - Libras e 
para a Certificação de Proficiência em Tradução e Interpretação da Libras-
Língua Portuguesa, mais conhecido como ProLibras (BRASIL, 2005)4. 

É de conhecimento comum que o Exame ProLibras5 foi criado como 
medida emergencial, para suprir a carência de formação específica de 
profissionais habilitados para atuar na área da tradução e interpretação 
de Libras. Entretanto, atualmente essa certificação é utilizada como cri-
tério de seleção para os profissionais tradutoras, tradutores e intérpretes, 
o que, em nossa percepção, precisa ser revisto, dado o crescimento de 
pesquisas e formações oferecidas da área (GUEDES, 2020)6. Reiteramos 
ainda que a última edição do ProLibras foi aplicada no ano de 2015, não 
havendo previsão para o retorno do exame, o que impacta diretamente a 
possibilidade de novas certificações. Por consequência, não haverá au-
mento de profissionais certificados pelo Exame disponíveis no mercado 
nos próximos anos. 

3	 Disciplina ministrada pela professora doutora Anabel Galán-Mañas da UAB em parceria com 
o professor Dr. Carlos Henrique Rodrigues da UFSC no segundo semestre de 2019.

4	 Os exames referidos foram realizados em diversas capitais brasileiras, dentre elas a capital 
do Estado de Tocantins, Palmas. No Brasil foram certificados mais de 4.000 profissionais, 
tradutoras, tradutores e intérpretes de Libras-Português; entretanto, em todas as 7 (sete) edições 
do exame ocorrido entre os anos de 2006 a 2015, foram certificados apenas 20 profissionais 
em todo o Estado de Tocantins.

5	 Ver o texto 3 de Wharley dos Santos que discute com mais detalhes a questão do Exame 
ProLibras.

6	 Disponível em: https://drive.google.com/file/d/1jpqvqVpmF1rS7Qg_hUyTkfjRKUepCrys/
view?usp=sharing.
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A necessidade de se pensar em formações voltadas TTILSP fica 
também evidenciada quando são examinados os pré-requisitos exigidos 
pela Secretaria de Educação do estado de Tocantins (SEDUC/TO)7 para 
a contratação dessa categoria: percebe-se um certo equívoco na formação 
exigida para a contratação do profissional de tradução e interpretação 
desse par linguístico, pois de acordo com a Portaria 1.295, de 29 de 
dezembro 2017, também é demandado desse profissional o título de pro-
fessora ou professor com a certificação do Exame ProLibras e/ou outras 
certificações, conforme veremos no decorrer desse artigo. Dessa forma, 
fica evidente que a SEDUC/TO compreende como afins, áreas que na 
realidade são completamente diferentes e que necessitam de formações e 
competências específicas, quais sejam destinadas à docência e à tradução 
e interpretação da Libras para a Língua Portuguesa.

Observe-se como a Portaria da SEDUC/TO descreve a maneira 
pela qual deve ocorrer a lotação das e/ou dos TTILSP e qual deve ser 
a formação daquele profissional que vai atuar na área de interpretação:

Art. 18 Para ser lotado como Intérprete de Libras, o profes-
sor deverá possuir graduação em Licenciatura Plena, em 
qualquer área da educação, bem como, no mínimo, um dos 
cursos abaixo:
I – Cursos específicos ministrados por instituição reconheci-
da, com no mínimo 360 horas; II – Aprovação no Exame 
de Proficiência para a interpretação em Libras do MEC 
(PROLIBRAS) III – Pós-graduação Lato Sensu em Língua 
Brasileira de Sinais
Parágrafo Único. Na impossibilidade de atendimento às 
exigências do artigo anterior a função poderá ser exercida 
por professor de nível médio, ser portador de um dos cursos 
abaixo: a) – Cursos específicos ministrados por instituição 
reconhecida, com no mínimo 360 horas; b) – Aprovação no 
Exame de Proficiência para a interpretação em Libras do MEC 
(ProLibras). (TOCANTINS, 2018, grifo nosso).

7	 Para mais informações, acesse: https://seduc.to.gov.br/.



58

formação de intérpretes e tradutores: desenvolvimento 
de competências em situações pedagógicas específicas

volume 1

No intuito de problematizar a questão desses pré-requisitos, destaca-
mos que em um rápido levantamento inicial das grades curriculares dos 
cursos de Pós-Graduação Lato Sensu de Libras oferecidos nesse estado 
da região norte brasileira, não identificamos a existência de nenhuma for-
mação institucionalizada de 360h, nem mesmo de um curso especializado 
na formação de tradutoras, tradutores e intérpretes de Libras no estado de 
Tocantins: os cursos de Pós-Graduações em Libras, em nosso entendimento, 
têm o objetivo de formar falantes da língua e não TTILSP. Nossa hipótese 
inicial é que as disciplinas não contemplam a aquisição e o desenvolvimento 
das competências e habilidades necessárias para o exercício da atividade de 
tradução e interpretação do par linguístico Libras-Português. Os cursos de 
Graduação existentes no estado são voltados para a formação do professor 
de LS e não de tradutoras e tradutores e intérpretes. 

A Universidade Federal do Tocantins (UFT), no campus de Porto 
Nacional, criou a primeira turma do curso presencial de Graduação em 
Letras-Libras no ano de 2015, que, de acordo com o site da Instituição8, 
apresenta o perfil do egresso como a seguir: 

 
O licenciado em Letras-Libras deverá ter uma base específica 
de conteúdos consolidados, alicerçada no ensino, pesquisa e 
extensão e atuar interdisciplinarmente, como multiplicador 
de conhecimentos, evidenciando capacidade de resolver pro-
blemas, tomar decisões, trabalhar em equipe e comunicar-se 
dentro dos diversos saberes que compõem a formação uni-
versitária. O profissional deverá ser capaz de aprofundar-se 
na reflexão teórica e crítica sobre temas e questões relativas à 
comunidade surda e aos conhecimentos linguísticos e literá-
rios pertinentes ao ensino da Libras como primeira e segunda 
língua. (UFT, 2015). 

Além da UFT, o Centro Universitário Leonardo Da Vinci9 iniciou, 
no segundo semestre de 2018, a Licenciatura em Letras-Libras na mo-
dalidade a distância em Araguaína, a segunda maior cidade do estado. 

8	 Disponível em: https://ww2.uft.edu.br/index.php/porto-nacional.
9	 Disponível em: https://portal.uniasselvi.com.br/lista-cursos-graduacao/sp/limeira/cursos/

letras-libras-licenciatura/ead.
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Entretanto, vale destacar que essa formação, assim como a formação 
oferecida pela UFT, tem como objetivo formar professores para o 
ensino de Libras e não tradutoras, tradutores e intérpretes de LS. Por 
conta da inexistência de cursos de Graduação voltados para a formação 
de profissional de tradução e de interpretação é que o presente estudo 
visa: (i) contextualizar o cenário do estado de Tocantins em relação à 
formação dessa categoria profissional, apresentando a necessidade da 
criação de uma formação TILSP; (ii) analisar os princípios curriculares 
da formação por competências tradutória da Facultat; e (iii)  propor 
orientações norteadoras para a construção de um desenho curricular di-
recionado à formação por competências de TTILSP do referido estado.

Vale destacar que os cursos oferecidos pela Facultat são destinados 
à formação das tradutoras, tradutores e intérpretes de línguas orais. As-
sim, tais grades curriculares servirão apenas de inspiração para a nossa 
proposta de formação voltada à formação dos TTILSP, que envolve um 
par linguístico cujas modalidades são distintas, a saber, uma modalidade 
gestual visual e vocal auditiva. 

Logo após esta introdução, o texto está organizado da seguinte 
maneira: apresentamos a Política Nacional Brasileira sobre inclusão 
e formação de profissionais da Tradução e Interpretação de LS;  na 
sequência, fazemos uma discussão conceitual do processo de aquisição 
da competência tradutória, em que incluímos as modalidades de línguas 
gestual visual e vocal auditiva; em seguida, apresentamos a caracterização 
de nosso estudo e os procedimentos adotados para sua realização, para, 
então, efetuar a análise dos dados que emergiram da pesquisa. Encerramos 
o texto com algumas considerações finais.  

POLÍTICA NACIONAL BRASILEIRA SOBRE INCLUSÃO E FOR-
MAÇÃO DE PROFISSIONAIS DA TRADUÇÃO E INTERPRETAÇÃO 
DE LS

No Brasil, há toda uma organização jurídica de política educacional 
que direciona a inclusão das pessoas com deficiência, ou seja, as pesso-
as Surdas e a formação de TTILSP’s, tais como: Constituição Federal 
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de 198810, a Conferência de Educação para Todos de 199011, a Lei nº 
9394/1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional – LDB)12, a 
Declaração de Salamanca de 199413, entre outras. Em relação à inclusão 
da pessoa Surda nas diversas esferas da sociedade, existe todo um apa-
rato legislativo. Exemplificando, a Lei nº 10.098 de 200014 estabelece 
normas gerais e critérios básicos para a promoção da acessibilidade das 
pessoas com deficiência ou com mobilidade reduzida; a Lei nº 10.436 
de 200215 regulamenta e oficializa a Libras como meio de comunicação 
das pessoas surdas; o Decreto nº 5.626 de 200516 regulamenta a Lei nº 
10.436 de 2002 e estabelece uma série de diretrizes relacionadas aos 
direitos da pessoa surda de acesso à saúde e à educação, dentre outros: 

Art. 17. A formação do tradutor e intérprete de Libras - Língua 
Portuguesa deve efetivar-se por meio de curso superior de 
Tradução e Interpretação, com habilitação em Libras - 
Língua Portuguesa.
Art. 18. Nos próximos dez anos, a partir da publicação deste 
Decreto, a formação de tradutor e intérprete de Libras - Língua 
Portuguesa, em nível médio, deve ser realizada por meio de:
 I - cursos de educação profissional; 
II - cursos de extensão universitária; e 
III - cursos de formação continuada promovidos por institui-
ções de 
Ensino superior e instituições credenciadas por secretarias de 
educação. 
Parágrafo único. A formação de tradutor e intérprete de Libras 
pode ser realizada por organizações da sociedade civil repre-
sentativas da comunidade surda, desde que o certificado seja 
convalidado por uma das instituições referidas no inciso III. 
(BRASIL, 2005, s. p., grifo nosso).

10	 Disponível em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm. 
11	 Disponível em: https://www.unicef.org/brazil/declaracao-mundial-sobre-educacao-para-todos-

conferencia-de-jomtien-1990. 
12	 Disponível em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm. 
13	 Disponível em: http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf. 
14	 Disponível em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l10098.htm.
15	 Disponível em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2002/l10436.htm. 
16	 Disponível em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/decreto/d5626.htm.  
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Ao refletirmos sobre os princípios curriculares de formação por 
competências para profissionais de tradução e interpretação da Libras-
Português, devemos considerar: a questão da modalidade das línguas; a 
diversidade do público (surdos e ouvintes); a direcionalidade (direta e 
inversa) das línguas envolvidas; e, ainda, a prerrogativa legal que reco-
nhece o profissional TTILSP, bem como o apoio governamental nesse 
tipo de formação, como mostra a citação abaixo:

 
A oferta de cursos superiores para tradutores e intérpretes de Li-
bras no Brasil se deu, principalmente, a partir da política pública 
de indução de ações afirmativas em andamento no Brasil, trazida 
pelo Decreto 7.612 em 2011 (BRASIL, 2011), com o Progra-
ma Viver Sem Limites, o qual financiou instituições federais 
de educação superior para contratação de novos professores e 
investimento em material de consumo e capital (como labora-
tórios, equipamentos e construção de novas instalações físicas) 
visando a abertura de cursos para formar professores de Libras, 
tradutores e intérpretes e pedagogos bilíngues para educação de 
surdos. (FARIA; GALÁN-MAÑAS, 2018, p, 268).

Diante dessa dicotomia, a proposta deste artigo é contribuir para uma 
reflexão inicial que permita a construção de desenhos curriculares em ní-
vel de graduação direcionados à formação de novas e novos profissionais 
da tradução e da interpretação, capazes de desenvolver suas atividades 
de forma criativa, flexível e inovadora, para atender às particularidades 
do estado do Tocantins. 

O processo de aquisição da competência tradutória com base em teóricos da área

Para Rodrigues (2018), a palavra competência17 atua como um hi-
perônimo, um termo com ideia integradora para se referir à capacidade 

17	 A abordagem da competência no campo disciplinar dos Estudos da Tradução tem sido conduzida 
por diferentes enfoques e, inclusive, sob diferentes noções e termos, tais como: habilidades 
de tradução (translation abilities/translation skills); competência de transferência (transfer 
competence); competência do tradutor (translator competence); competência em tradução 
e competência tradutória (translational competence/translation competence), dentre outros 
(RODRIGUES, 2018, p. 289).
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geral de desempenho das pessoas que fazem a tradução. Segundo o autor, 
é um termo de difícil conceituação, “um saber especializado, um tipo de 
expertise” que diferencia o profissional da tradução dos demais falantes 
bilíngues, sendo “composto por diferentes elementos, os quais de maneira 
integrada e indissociável qualificariam, distinguiriam e singularizariam” 
esse profissional (RODRIGUES, 2018). 

O processo de aquisição e desenvolvimento da CT relaciona-se 
às etapas de aprendizagem que a tradutora e o tradutor-em-formação 
precisam perpassar de forma guiada e gradual, o que exige uma prática 
reflexiva sobre sua própria atividade de tradução. É necessário que esses 
profissionais-em-formação alcancem os níveis mais avançados para se 
tornar uma e um profissional experiente: “iniciante, avançado, apto, pro-
ficiente e experiente” (HURTADO, 2005). Referindo-se à CT aplicada 
à formação de tradutoras e tradutores, a autora propõe então categorias 
de competências específicas necessárias aos futuros profissionais, as 
quais precisam ser desenvolvidas na formação, a saber: (i) competências 
metodológicas e estratégicas; (ii) competência linguístico-contrastiva; 
(iii) competência extralinguística; (iv) competência profissional; (v) 
competência instrumental; e (vi) competência para a resolução de pro-
blemas de tradução.

Destaca-se que as competências apontadas por Hurtado Albir 
(2015) como sendo necessárias à formação do profissional de tradução 
independentemente do gênero estão diretamente relacionadas aos com-
ponentes da CT propostos pelo Grupo PACTE (Proceso de Adquisición 
de la Competencia Traductora y Evaluación – Processo de Aquisição 
da Competência Tradutória e Avaliação). No modelo mais atualizado 
do PACTE (2003), CT é definida como o sistema subjacente de conhe-
cimentos, habilidades e atitudes necessárias para ser capaz de traduzir 
e engloba cinco subcompetências: (i) Bilíngue, (ii) Extralinguística, 
(iii) Tradução, (iv) Instrumental e (v) Estratégica, além de uma série 
de componentes psicofisiológicos (HURTADO ALBIR, 2015). Em 
destaque nessa proposta, está a competência estratégica, pois ocupa um 
lugar central no processo tradutório, uma vez que serve para reparar as 
limitações das outras subcompetências e controlar o processo de tradução:
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A competência estratégica é constituída de conhecimentos 
operacionais para garantir a eficácia do processo tradutório. 
Tem um caráter central, pois controla o processo tradutório e 
serve para: planejar o processo e elaborar o projeto tradutório 
(escolha do método mais adequado); avaliar o processo e os 
resultados parciais obtidos em função do objetivo final per-
seguido; ativar as diferentes subcompetências e compensar 
deficiências entre elas; identificar problemas de tradução e 
aplicar os procedimentos para sua resolução. (HURTADO 
ALBIR, 2005, p. 29).

Ainda segundo a autora, as competências podem e devem ser 
adquiridas, perpassando diferentes fases durante a formação daquela 
e daquele profissional que atua na tradução e/ou na interpretação. São 
saberes possíveis de serem aprendidos e necessários para que a pessoa 
que atua na área seja capaz de adquirir conhecimentos que servirão como 
ferramentas de trabalho. 

As modalidades de línguas gestual visual e vocal auditiva: suas particu-
laridades linguísticas na tradução e na interpretação

Antes de adentrarmos a questão especifica da modalidade de tradu-
ção que envolve uma ou mais LSs, é preciso retomarmos o conceito de 
tradução. Para Hurtado Albir (2001, 2011)18, a tradução é um processo 
mental, um ato comunicativo e um processo textual, que consiste na 
reformulação de um texto com ferramentas disponíveis na outra língua 
e que se desenrola em um contexto social, tendo uma finalidade determi-
nada.   Ao se referir à formação das TTILSPs, Rodrigues (2018) propõe a 
existência de uma Competência Tradutória Intermodal (CTI) como sendo 
um dos componentes necessários aos profissionais que trabalham com 
um par linguístico que envolva pelo menos uma LS. Além da questão da 
CTI, é necessário pensar a respeito da diversidade do público que este 
profissional irá atender (surdas, surdos ou ouvintes); por isso, dependendo 

18	 “La traducció como actividad cognitiva de um sujeito, como texto y como acto de comunicación” 
(HURTADO ALBIR, 2001, p. 42). “Proceso interpretativo y comunicativo que consiste en 
la reformulación de un texto con los medios de otra lengua y que se desarolla en un contexto 
social y con una finalidad determinada” (HURTADO ALBIR, 2011, p. 643).
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do público o profissional TTILSP precisará oferecer um atendimento 
específico, o que necessita ser trabalhado na formação. 

Além disso cumpre levar em conta a direcionalidade direta e inversa 
das línguas envolvidas, o que demanda a aquisição de competências espe-
cíficas. Ainda de acordo com o autor, a CTI requerida dos profissionais 
que lidam com uma LS exige uma capacidade corporal “cinestésica”19, 
diretamente ligada à competência linguística e à competência comuni-
cativa. Seguindo essa lógica, pode-se dizer que a CT é afetada pela mo-
dalidade das línguas envolvidas no processo de tradução e interpretação, 
como afirma Rodrigues (2018): 

Em suma, uma possível competência tradutória intermodal 
relaciona-se ao desenvolvimento de conhecimentos e habili-
dades necessários tanto à exploração corporal dos dispositivos 
linguísticos específicos das línguas de sinais, durante a sinali-
zação (habilidades corporais motoras de codificação integrada 
de propriedades gestuais e espaciais), quanto à capacidade 
visual-cognitiva de ler a totalidade das informações gestuais e 
espaciais, as quais estão expressas quadridimensionalmente por 
meio da integração desses dispositivos linguísticos específicos, 
durante a vocalização (habilidades visuais de percepção e inter-
pretação do conjunto de informações gestual e espacialmente 
codificadas), ambas vinculadas à habilidade de se administrar a 
possibilidade de sobreposição das línguas de maneira vantajosa. 
(RODRIGUES, 2018, p. 310, grifo do autor). 

Enquanto Rodrigues (2018) apresenta a idealização de uma CTI, Se-
gala (2010) propõe a noção de tradução intermodal, como a recodificação 
de uma mensagem originalmente produzida em Libras ou em qualquer 
outra LS para uma língua de modalidade vocal auditiva, como o português 
e vice-versa. Embora Hurtado Albir (2011, p. 19) não cite diretamente a 
questão da tradução intermodal, pode-se inferir que a mesma definição 
oferecida por ela para CT também se aplica ao processo de tradução en-
volvendo LSs, ou seja, um “conhecimento especializado, integrado por 

19	 Nesse contexto, entende-se como cinestesia o conjunto de sensações que torna possível a 
percepção dos movimentos próprio corpo.
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um conjunto de conhecimentos e habilidades, que singulariza o tradutor 
e o diferencia de outros falantes bilíngues não tradutores”. 

Outro aspecto que precisa ser considerado, é a diferença entre o 
trabalho de tradução e de interpretação de LS, que diferem das atividades 
realizadas por profissionais da tradução e interpretação de língua orais, 
de modo que se torna urgente a discussão sobre a formação com base em 
aquisição da competência tradutória e interpretativa em LS:

A tradução e a interpretação interlinguísticas são atividades 
relacionadas no que diz respeito ao trabalho com línguas e 
culturas. Entretanto, são dois processos distintos e, portanto, 
pode-se considerar que, ao mesmo tempo em que são atividades 
convergentes, são também divergentes em relação aos seus 
aspectos operacionais e, principalmente, às suas demandas 
cognitivas. Na tradução, o trabalho é comumente realizado 
após a conclusão do texto de partida, seja esse texto escrito ou 
oral (i.e., vocalizado ou sinalizado). Via de regra, o tradutor 
terá a oportunidade de recorrer a apoio externo, ou seja, de 
realizar consultas a dicionários, a glossários, a textos paralelos 
(escritos, em áudio ou em vídeo), a manuais ou mesmo a outros 
tradutores, diante de problemas de tradução e/ou dúvidas que 
surjam durante a realização da atividade. Antes da entrega da 
versão final da tradução, o texto pode ser revisado, corrigido 
e/ou (re)editado. (GUEDES, 2020 p. 33).

Após essa discussão a respeito de tradução intermodal, da CTI, das 
diferentes modalidades de línguas e das divergências entre o processo 
de tradução e interpretação, damos prosseguimento em nosso texto, com 
a caracterização da pesquisa e descrição da coleta e a análise de dados. 

COLETA E ANÁLISE DE DADOS

Para este estudo, utilizamos a pesquisa bibliográfica, etapa inicial 
de todo o trabalho científico ou acadêmico, com o objetivo de reunir 
as informações que servirão de base conceitual para a construção da 
proposta. Utilizamos a pesquisa documental para examinar a grade 
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curricular da Facultat20, para ter acesso ao Plano de curso em tradu-
ção e interpretação. O mesmo procedimento foi utilizado para fazer o 
levantamento das Universidades e faculdades do estado de Tocantins, 
a fim de selecionar informações a respeito da existência de alguma 
formação por competências para tradutoras, tradutores e intérpretes 
de LS. Para isso, fizemos consultas em sites das Universidades e Fa-
culdades públicas e privadas deste estado. A seguir, a descrição dos 
dados coletados nesses ambientes virtuais. A Facultat foi a primeira 
dedicada a esses estudos na Espanha e uma das primeiras na Europa. 
O objetivo do curso, conforme informado no site do curso, é formar 
tradutoras, tradutores e intérpretes de línguas orais através de uma 
formação de excelência, com reconhecimento nacional e internacional. 
Trata-se de um curso presencial, ofertado anualmente, integralizando 
4 anos, totalizando 240 créditos. A ênfase linguística é centrada nos 
idiomas oficiais da Catalunha e da União Europeia, contabilizando 14 
idiomas: inglês, francês, alemão, italiano, português, romeno, russo, 
árabe, chinês, japonês, coreano, grego moderno, catalão e espanhol. 

Ainda a respeito da referida faculdade, é pioneira na formação em 
tradução audiovisual e em novas tecnologias aplicadas à tradução e in-
terpretação. Além disso, é um dos únicos centros na Europa que oferece 
uma formação especializada em mediação linguística e interpretação 
social. Com um corpo docente renomado, com inúmeras tradutoras ou 
inúmeros tradutores premiados, honoris causa e pesquisadores reconhe-
cidos internacionalmente. Dispõe de instalações coerentes com a natureza 
do curso, dentre elas, 53 cabines de interpretação profissional e soluções 
multimídia com software especializado. Possui acordos de intercâmbio 
com mais de 300 universidades, em mais de 50 países (programa de 
mobilidade), além de oferecer a oportunidade ao discente de estagiar em 
empresas nacionais e internacionais. 

Os egressos da Facultat tornam-se tradutoras, tradutores e intérpre-
tes profissionais em diversas áreas, capazes de exercer o seu oficio em 
diversas esferas, tais como: administrativa, científica, técnica e jurídica, 

20	 Disponível em: https://www.uab.cat/web/estudiar/llistat-de-graus/informacio-general/x 
1216708251447.html?param1=1228291018508. 
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em empresas comerciais, escritórios de advocacia e organizações in-
ternacionais como a ONU e a UNESCO; em empresas multinacionais; 
na interpretação de conferências, exposições e agências de turismo; na 
tradução literária, correção linguística em editoras; em dublagem, le-
gendagem nos meios audiovisuais, multimídia, na mediação linguística, 
cultural e em instituições públicas e privadas e no âmbito educacional. A 
seguir apresentamos a organização curricular do curso de bacharelado21 
da Facultat. 

A grade curricular é dividida em disciplinas básicas e obrigatórias 
do primeiro ao último ano, valendo ressaltar que são 4 anos de curso. Os 
créditos recebem carga horária de 60 horas e os conteúdos são distribuídos 
por ano, como exposto nos quadros a seguir:

Quadro 1 - Organização curricular – Disciplinas e competências a serem desenvolvidas 
(1º ano)2223

1º ANO

Disciplinas
Competências conforme 
Hurtado Albir (1999 e 
2015)

Competências especificas conforme o 
site e indicadores conforme Hurtado 
Albir (1999 e 2015)

Língua Catalã para Traduto-
res e Intérpretes 122 ou Lín-
gua Catalã para Tradutores 
e Intérpretes 1

Linguístico-contrastiva Compreender e produzir textos em 
língua A para poder traduzir

Língua Espanhola para 
Tradutores e Intérpretes 1 
ou Língua Espanhola para 
Tradutores e Intérpretes 1

Linguístico-contrastiva Compreender e produzir textos em 
língua A para poder traduzir

Língua B23 para tradutores e 
intérpretes 1 

Linguístico-contrastiva Compreender e produzir textos em 
língua B para poder traduzir

Língua C para Tradutores e 
Intérpretes 1

Linguístico-contrastiva Compreender e produzir textos em 
língua C para poder traduzir

21	 Utilizamos o termo bacharelado para referir-se ao termo “grau” (catalão), no intuito de esta-
belecer uma relação com o sistema educacional brasileiro.

22	  Caso haja discentes de outros países, são preparadas disciplinas que contemplem essas situ-
ações. Por isso no Quadro 1, aparece o nome da disciplina em duplicidade.

23	 As letras representam a direcionalidade da língua.
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Introdução às Tecnologias 
de Tradução e Interpre-
tação;

Instrumental Utilizar os recursos tecnológicos para 
poder traduzir e interpretar

Iniciação à Tradução BA Metodológicas e estraté-
gicas -Linguístico-con-
trastiva

Aplicar os princípios metodológicos 
e as estratégicas básicas para traduzir 
de maneira apropriada
Resolver problemas de tradução de 
textos não especializados gerais 
Diferenciar as duas línguas controlan-
do as interferências

Fonte: Adaptação feita pela autora e autor a partir do site da Facultat24.

Conforme mostram o Quadro 1 (acima) e os Quadros 2, 3 e 4 
(abaixo), as disciplinas da organização curricular estão dispostas em ali-
nhamento com as competências específicas a serem desenvolvidas, para 
fins de evidenciar os indicadores, ou seja, os elementos que compõem 
cada competência e que servem de guia para elaborar os resultados de 
aprendizagem esperados.

Cumpre salientar que a linha pedagógica da formação por compe-
tências foi adotada no contexto europeu, através do Tratado de Bolonha25, 
datado de 19 de junho de 1999 por 29 países, na cidade de Bolonha, 
Itália, objetivando unificar o sistema de ensino superior em todo o bloco 
europeu. Entretanto, o projeto transcendeu as fronteiras europeias, che-
gando ao continente latino-americano, inclusive à realidade brasileira. 
Nota-se, ainda, a existência de uma tendência gradativa da migração para 
uma formação com o foco na empregabilidade (RUEDA; LIMA 2016). 

Ao analisarmos a grade curricular oferecida às discentes e aos 
discentes que vão cursar o 1º Ano e o 2º Ano o curso de bacharelado da 
Facultat, anos iniciais, deparamo-nos com uma ênfase maior no desen-
volvimento de competências linguístico-contrastivas, sobretudo com 
relação às línguas catalã e espanhola, sendo exploradas as duas direcio-
nalidades (tradução direta e tradução inversa ou reversa).  É importante 

24	 Disponível em: https://www.uab.cat/web/estudiar/llistat-de-graus/informacio-
general/x-1216708251447.html?param1=1228291018508. 

25	 Disponível em: https://www.estudarfora.org.br/declaracao-de-bolonha/. 
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ressaltar que as disciplinas mencionam claramente a especificidade do 
ensino de línguas estrangeiras em um espaço didático específico da 
formação de tradutores e intérpretes, como, por exemplo, no Quadro 1, 
a disciplina Língua Espanhola para Tradutores e Intérpretes 1 e Língua 
C para Tradutores e Intérpretes 1. Com relação ao ensino de línguas, 
Hurtado Albir (1999 p. 51) deixa claro que há um espaço didático espe-
cífico para o ensino de línguas estrangeiras para tradutores26, enquanto 
parte integrante do desenvolvimento da Competência Tradutória, que 
se diferencia do espaço didático do ensino de línguas estrangeiras para 
fins gerais. Conforme a pesquisadora, devido à incidência do ensino de 
línguas estrangeiras no processo tradutório, são estabelecidas prioridades 
no desenho dos objetivos de aprendizagem, em cada situação.  

Percebe-se, logo nos dois primeiros períodos, a inclusão de discipli-
nas de natureza introdutória: i) Introdução às Tecnologias de Tradução e 
Interpretação, ii) Iniciação à Tradução BA e iii) Documentação Aplicada 
à Tradução e Interpretação. As disciplinas voltadas para a tradução e a 
interpretação propriamente dita aparecem apenas nos últimos semestres 
do curso, em que é enfatizado o desenvolvimento das competências 
metodológicas e estratégicas e extralinguísticas. A seguir, o elenco das 
disciplinas do segundo ano, dispostas no Quadro 2:

Quadro 2 - Organização curricular – Disciplinas e competências a serem desenvolvidas 
(2º ano)

2º ANO

Disciplinas
Competências específicas 
conforme Hurtado Albir 
(1999; 2015)

Competências especificas confor-
me o site e indicadores conforme 
Hurtado Albir (1999 e 2015)

Língua Catalã ou Espanhola 
para Tradutores e Intérpretes 
2 ou Língua Espanhola para 
Tradutores e Intérpretes 2

Linguístico-contrastiva Compreender e produzir textos 
em língua A para poder traduzir 
e interpretar

Língua B para Tradutores e 
Intérpretes 3 

Linguístico-contrastiva Compreender e produzir textos em 
língua B para poder traduzir

26	 A respeito do espaço didático do ensino de línguas para tradutores e tradutoras, veja o texto 
de Lavínia Teixeira Gomes e Maria Lúcia Barbosa de Vasconcellos, do volume 2.



70

formação de intérpretes e tradutores: desenvolvimento 
de competências em situações pedagógicas específicas

volume 1

Língua e Tradução C1 Metodológicas e estraté-
gicas – Linguístico-con-
trastiva 

Aplicar os princípios metodológi-
cos e as estratégicas básicas para 
traduzir de maneira apropriada
Resolver problemas de tradução 
de textos não especializados gerais
Diferenciar as duas línguas con-
trolando as interferências

Tradução BA1 Metodológicas e estraté-
gicas – Linguístico-con-
trastiva 

Aplicar os princípios metodológi-
cos e as estratégicas básicas para 
traduzir de maneira apropriada
Resolver problemas de tradução 
de textos não especializados gerais
Diferenciar as duas línguas con-
trolando as interferências

História da Tradução e Inter-
pretação;

Extralinguística Dominar os aspectos relacionados 
com a evolução histórica da tradu-
ção e da interpretação

Tradução AA ou Língua Ca-
talã para Tradutores e Intér-
pretes 2

Metodológicas e estraté-
gicas – Linguístico-con-
trastiva

Aplicar os princípios metodológi-
cos e as estratégicas básicas para 
traduzir de maneira apropriada
Resolver problemas de tradução 
de textos não especializados gerais
Identificar e compreender os dife-
rentes gêneros textuais
Identificar e compreender o fun-
cionamento dos mecanismos 
que contribuem para a coesão e 
coerência de um texto
Identificar os traços pragmáticos e 
semióticos de um texto
Identificar as variações linguís-
ticas relacionadas com o uso e o 
usuário

Língua B para tradutores e 
intérpretes 4 

Linguístico-contrastiva Compreender e produzir textos em 
língua B para poder traduzir
Iniciar o desenvolvimento de co-
nhecimentos sociocultural
Desenvolver a compreensão lei-
tora
Iniciar a expressão escrita
Iniciar o uso oral da língua B
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Língua e Tradução C2 Metodológicas e estraté-
gicas – Linguístico-con-
trastiva 

Aplicar os princípios metodológi-
cos e as estratégicas básicas para 
traduzir de maneira apropriada
Resolver problemas de tradução 
de textos não especializados gerais
Iniciar o desenvolvimento de co-
nhecimentos sociocultural
Diferenciar as duas línguas con-
trolando as interferências

Tradução BA 2 Metodológicas e estraté-
gicas – Linguístico-con-
trastiva 

Aplicar os princípios metodológi-
cos e as estratégicas básicas para 
traduzir de maneira apropriada
Resolver problemas de tradução 
de textos não especializados gerais
Diferenciar as duas línguas con-
trolando as interferências

Documentação Aplicada à 
Tradução e Interpretação

Instrumental - Metodológi-
cas e estratégicas

Utilizar os recursos de docu-
mentação para poder traduzir e 
interpretar
Gerenciar os recursos de docu-
mentação para resolver problemas

Fonte: Adaptação feita pela autora e autor a partir do site da Facultat.

Conforme mostra o Quadro 2, as disciplinas variam em relação às 
línguas envolvidas (A, D ou C) e, também, em relação ao aprofunda-
mento do conhecimento sobre elas. Ressalta-se, novamente, o espaço 
didático do ensino dessas línguas, que são especificamente voltadas à 
formação de tradutores e intérpretes. As disciplinas específicas para o 
trabalho de tradução envolvem línguas variadas (A, B, C), trabalhadas 
na direção direta. O segundo ano inclui uma disciplina voltada à Histó-
ria da Tradução e Interpretação, em que competências específicas são 
desenvolvidas, relacionadas ao domínio de aspectos relacionados com a 
evolução histórica da tradução e da interpretação. Ressalta-se, ainda, a 
disciplina Documentação Aplicada à Tradução e Interpretação, na qual 
os aprendizes são levados a utilizar os recursos de documentação para 
traduzir e interpretar e a gerenciar os recursos de documentação para 
resolver problemas de tradução e interpretação. O terceiro ano do curso 
apresenta especificidades, visualizadas no Quadro 3: 
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Quadro 3 - Organização curricular – Disciplinas e competências a serem desenvolvidas 
(3º ano)

3º ANO

Disciplinas
Competências confor-
me Hurtado Albir (1999; 
2015)

Competências especificas conforme o 
site e indicadores conforme Hurtado 
Albir (1999; 2015)

Fundamentos para Media-
ção Cultural em Tradução 
e Interpretação B 

Metodológicas e estra-
tégicas  
Extralinguística/ cultural

Aplicar conhecimentos culturais para 
traduzir e interpretar
Demostrar conhecer os condicionantes, 
agentes e instituições que influenciam 
na tradução e interpretação
Aprender a trabalhar em contextos 
multiculturais

Linguagem e Tradução 
C3

Metodológicas e estraté-
gicas – Linguístico-con-
trastiva 

Aplicar os princípios metodológicos e 
as estratégicas básicas para traduzir de 
maneira apropriada
Resolver problemas de tradução de 
textos não especializados gerais;
Iniciar o desenvolvimento de conheci-
mentos sociocultural 
Diferenciar as duas línguas controlando 
as interferências

Tradução BA 3 Metodológicas e estraté-
gicas – Linguístico-con-
trastiva 

Aplicar os princípios metodológicos e 
as estratégicas básicas para traduzir de 
maneira apropriada
Resolver problemas de tradução de 
textos não especializados gerais
Diferenciar as duas línguas controlando 
as interferências

Teoria da Tradução e In-
terpretação

Extralinguística Dominar os fundamentos teóricos da 
tradução e da interpretação

Tecnologias de Tradução 
e Interpretação

Instrumental - Metodoló-
gicas e estratégicas

Utilizar os recursos de documentação 
para poder traduzir e interpretar
Gerenciar os recursos de documentação 
para resolver problemas

Tradução reversa Metodológicas e estraté-
gicas - Linguístico-con-
trastiva 

Aplicar os princípios metodológicos e 
as estratégicas básicas para traduzir de 
maneira apropriada
Resolver problemas de tradução de 
textos não especializados gerais
Diferenciar as duas línguas controlando 
as interferências.
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Língua e Tradução C4 Metodológicas e estraté-
gicas – Linguístico-con-
trastiva 

Aplicar os princípios metodológicos e 
as estratégicas básicas para traduzir de 
maneira apropriada
Resolver problemas de tradução de 
textos não especializados gerais 
Iniciar o desenvolvimento de conheci-
mentos sociocultural 
Diferenciar as duas línguas controlando 
as interferências

Iniciação à Interpretação Metodológicas e estraté-
gicas -Linguístico-con-
trastiva

Aplicar os princípios metodológicos e 
as estratégicas básicas para interpretar 
de maneira apropriada
Resolver problemas de interpretação de 
textos não especializados gerais 
Diferenciar as duas línguas controlando 
as interferências

Iniciação à BA Tradução 
Especializada

Metodológicas e estratégi-
cas -Linguístico-contrasti-
va e profissionais

Utilizar recursos terminológicos para 
traduzir;
Aplicar conhecimentos temáticos para 
traduzir 
Iniciar os conhecimentos dos aspectos 
profissionais da tradução
Resolver problemas de tradução de 
diferentes campos de especialização

Terminologia Aplicada à 
Tradução e Interpretação

Metodológicas e estratégi-
cas Instrumental
Temática

Utilizar recursos terminológicos para 
traduzir e interpretar
Aplicar conhecimentos temáticos para 
traduzir e interpretar 
Iniciar os conhecimentos dos aspectos 
profissionais da tradução e interpre-
tação
Resolver problemas de tradução e de 
interpretação de diferentes campos de 
especialização
Utilizar recursos de documentação para 
traduzir e interpretar

Fonte: Adaptação feita pela autora e autor a partir do site da Facultat.

O 3º ano inclui disciplinas de cunho mais especializado e de natureza 
teórica, o que não ocorre nos anos anteriores, tais como:  Fundamentos 
para Mediação Cultural em Tradução e Interpretação; Teoria da Tradução 
e Interpretação; Tecnologias de Tradução e Interpretação; Terminologia 
Aplicada à Tradução e Interpretação Tradução reversa. As competências 
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a serem desenvolvidas nessas disciplinas são de natureza específicas, 
como, por exemplo, utilizando-se a disciplina de Terminologia como 
ilustração: Utilizar recursos terminológicos para traduzir e interpretar; 
Aplicar conhecimentos temáticos para traduzir e interpretar; Iniciar os 
conhecimentos dos aspectos profissionais da tradução e interpretação; 
Resolver problemas de tradução e de interpretação de diferentes campos 
de especialização; Utilizar recursos de documentação para traduzir e 
interpretar.

É somente a partir do 3º ano que as e os discentes são matriculados 
em uma disciplina de Introdução dos Estudos da Interpretação, iniciação 
à Tradução Especializada e à Terminologia Aplicada à Tradução e Inter-
pretação. É interessante observar que as disciplinas do 3º e 4º período não 
se concentram mais no ensino da língua, mas nos aspectos culturais em 
tradução e interpretação. Apresentam apenas uma disciplina de estudo 
de campo teórico da Teoria da Tradução e Interpretação. 

No 4º ano, em que as estudantes e os estudantes estão concluindo o 
curso, há um número bem menor de disciplinas, talvez, porque terão que 
cumprir as de Técnicas de Preparação para Interpretação Consecutiva e 
um Projeto Final. O Quadro 4 abaixo apresenta o elenco de disciplinas:

Quadro 4 - Organização curricular – Disciplinas e competências a serem desenvolvidas 
(4º ano)

4º ANO

Disciplinas
Competências conforme 
Hurtado Albir (1999; 2015)

Competências especificas conforme o 
site e indicadores conforme Hurtado 
Albir (1999; 2015)

Língua e Tradução C5 Metodológicas e estratégicas 
– Linguístico-contrastiva

Aplicar os princípios metodológicos e 
as estratégicas básicas para traduzir de 
maneira apropriada
Resolver problemas de tradução de 
textos não especializados gerais 
Iniciar o desenvolvimento de conhe-
cimentos sociocultural 
Diferenciar as duas línguas controlan-
do as interferências
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Língua e Tradução C6 Metodológicas e estratégicas 
– Linguístico-contrastiva

Aplicar os princípios metodológicos e 
as estratégicas básicas para traduzir de 
maneira apropriada
Resolver problemas de tradução de 
textos não especializados gerais 
Iniciar o desenvolvimento de conhe-
cimentos sociocultural 
Diferenciar as duas línguas controlan-
do as interferências

Técnicas de Preparação 
para Interpretação con-
secutiva BA

Metodológicas e estratégicas 
– Linguístico-contrastiva – 
Profissionais

Resolver problemas de interpretação 
consecutiva
Integrar conhecimentos e habilidades 
para elaborar um trabalho profissio-
nal relacionado com a interpretação 
consecutiva
Trabalhar em equipe

Fonte: Adaptação feita pela autora e autor a partir do site da Facultat.

Como pode ser observado, há um aprofundamento na aprendizagem 
de línguas, sempre em relação à tradução (ou seja, no espaço didático 
de aquisição de competência tradutória). E, finalmente, uma disciplina 
de Técnicas de Preparação para Interpretação consecutiva, que busca 
desenvolver competências especificas, como a capacidade de resolver 
problemas de interpretação consecutiva; a capacidade de integrar conhe-
cimentos e habilidades para elaborar um trabalho profissional relacionado 
com a interpretação consecutiva; a capacidade de trabalhar em equipe.

As disciplinas oferecidas semestralmente incluem, ainda, outras 
opções que as discentes e os discentes podem eleger, sobre qualquer as-
sunto entre as disciplinas opcionais da Facultat, até um total de 36 ECTS 
(European Credit Transfer System)27, tais como: i) tradução especializada 
(Tradução Técnica e Científica BA/6cr.;Tradução Jurídica e Financeira 
AA e BA/6cr; Tradução Audiovisual e Localização AA e Inglês A/6cr., 
etc); ii) Tradução Editorial (Tradução de textos editoriais não literários 
B/6cr.; Edição de texto e revisão (A)/6 cr. etc.); iii) Tradução Social 
(Tradução Jurídica e Financeira AA e BA/6cr.; Mediação social para 
tradutores e intérpretes/3cr.; Técnicas de Preparação para Interpretação 

27	 Sistema Europeu de Transferência e Acumulação de Créditos (tradução nossa). 
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Bilateral BAB /6cr. etc); e, iv) Interpretação (Técnicas de Preparação 
para Interpretação Bilateral BAB/6 cr.; Práticas de Interpretação Bilateral 
BAB/6cr).

Ao analisarmos as disciplinas optativas da Facultat, percebemos a 
vasta possibilidade de o aprendiz se especializar em determinada área 
durante o período da graduação. Ao longo desse tempo, talvez esse seja 
o seu primeiro contato com o mundo do trabalho; entendemos que esta é 
uma excelente oportunidade para a familiarização com funcionamento do 
mercado de trabalho para tradução e interpretação. Esse é o grande dife-
rencial da UAB, pois através dessas práticas em instituições e empresas 
de diferentes tipos (empresas de tradução, editores, organizações sem 
fins lucrativos, empresas competitivas) forma profissionais competentes. 
Essas tarefas de tradução e interpretação, vêm acompanhadas de um re-
latório, avaliado por uma tutora ou um tutor externo de uma instituição 
parceira e uma estagiária ou um estagiário.

Como mencionamos acima, a linha pedagógica da formação por 
competências foi adotada no contexto europeu objetivando unificar o 
sistema de ensino superior em todo o bloco. Entretanto, o projeto trans-
cendeu as fronteiras europeias, chegando ao continente latino-americano, 
inclusive à realidade brasileira. É importante ressaltar a tendência para 
uma formação com o foco na empregabilidade dos egressos, visando a 
aquisição e desenvolvimento das competências demandadas pelo mer-
cado de trabalho. 

É justamente o foco na questão da empregabilidade que motivou 
a autora e o autor desse texto a enveredar nesse estudo, tendo em vista 
a necessidade de profissionais habilitados e com a titulação prevista no 
Decreto nº5.626/2005, ou seja, uma formação em nível de graduação em 
tradução e interpretação do par linguístico Libras-Português, incluindo as 
especificidades do estado do Tocantins. Acreditamos que uma formação, 
nas bases descritas no Quadro 1 e adaptada para a situação pedagógica 
da Libras, pode aumentar as chances da empregabilidade dos egressos 
e atender às necessidades do estado. Obviamente não se trata de receita 
pronta para a elaboração de um desenho curricular, mas, conforme ex-
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presso no título desse texto apresentamos reflexões iniciais que servirão 
de inspiração para uma proposta de grade curricular nas linhas descritas.
 
PALAVRAS FINAIS

Este texto apresentou uma análise da organização curricular da 
proposta de formação por competência tradutória da Facultat da UAB, 
com o objetivo de oferecer subsídios para iniciar o processo de reflexão 
para a elaboração de um desenho curricular em nível de graduação para 
a formação de TTILSPs no estado do Tocantins. Argumentou-se pela 
relevância do tema, levando-se em consideração a situação específica 
dessa região, situada no norte do Brasil, em que é notável a necessidade 
de se promover formações especializadas para profissionais da tradução 
e interpretação da Libras-Português. 

Por meio da análise da Portaria da SEDUC, verificamos que os 
pré-requisitos exigidos para a contratação dos profissionais TTILSP são 
incoerentes com a realidade do estado, tendo em vista que: i) o Exame 
ProLibras foi criado como medida emergencial, para suprir a carência 
de formação específica de profissionais habilitados para atuar na área 
da tradução e interpretação de Libras: ii) em todas as 7 (sete) edições do 
exame ocorrido entre os anos de 2006 a 2015, foram certificados apenas 
20 profissionais em todo o estado de Tocantins; e, iii) o fato de os cur-
sos de Pós-graduação em Libras não formarem tradutoras, tradutores e 
intérpretes de Libras e sim falantes da língua.

Para o desenvolvimento do texto, fizemos, inicialmente, uma breve 
apresentação da Política Nacional Brasileira sobre inclusão e formação de 
profissionais da Tradução e Interpretação de LS; na sequência, discutimos 
o conceito de CT e sua aquisição, incluindo na discussão o conceito de a 
CTI, em que incluímos as modalidades de línguas gestual visual e vocal 
auditiva: suas particularidades linguísticas na tradução e na interpretação; 
apresentamos, em seguida, os procedimentos que guiaram o estudo, para, 
então, efetuar a análise dos dados que emergiram da pesquisa sobre a 
organização curricular da Facultat. 
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Ao longo de nosso estudo, foi possível contextualizar a necessidade 
da criação de um curso de graduação para a formação de tradutoras, tra-
dutores e intérpretes de Libras-Português. No que se refere à atuação no 
ambiente educacional, identificou-se a existência de pré-requisitos que 
não condizem com a realidade do estado. Argumentamos, assim, a favor 
de uma mudança na política de contratação dessa categoria profissional 
no âmbito da SEDUC/TO e esperamos ter contribuído para mostrar 
como o modelo da Facultat, aqui descrito, pode inspirar os princípios 
norteadores para a elaboração de um currículo para a formação em nível 
universitário no estado do Tocantins.
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A AVALIAÇÃO POR COMPETÊNCIAS NA CERTIFICAÇÃO 
DE TRADUTORES E INTÉRPRETES DE LIBRAS-PORTUGUÊS: 

O CASO DO “EXAME PROLIBRAS”

Wharlley dos Santos (PPGET-UFSC)1

INTRODUÇÃO  

O Exame ProLibras, criado pelo governo federal brasileiro por 
meio do Decreto nº 5.626/052, teve como motivação principal oferecer à 
comunidade de tradutores e intérpretes do Brasil um Exame nacional, vi-
sando certificar Tradutores/Intérpretes de Libras-Português (TILSP) para 
atuação em diversos contextos, sobretudo o educacional. A atuação do 
TILSP foi, durante 10 anos (2005-2015), pautada apenas na obtenção 
da certificação outorgada pelo Exame ProLibras, mesmo face à titulação 
conferida pelo Bacharelado em Língua Brasileira de Sinais (Bacharelado 
em Letras-Libras) da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), 
com início em 2008, institucionalizando a formação em nível superior. No 
entanto, a certificação conferida pelo Exame ProLibras ainda é solicitada 
para acesso ao mercado de trabalho brasileiro, o que, considerando-se o 
Bacharelado, parece ser uma exigência desnecessária3.

Entende-se, entretanto, que para oferecer bases mais sólidas ao 
argumento da ausência de necessidade do Exame ProLibras face à titu-
lação do Bacharelado, cumpre investigar e identificar as competências 
1	 O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal 

de Nível Superior - Brasil (CAPES) - Código de Financiamento 001.
2	 Disponível em: https://bit.ly/2JmHC4V.
3	 Como exemplo do comportamento do mercado, que ainda exige o Exame ProLibras, ver o 

texto de Silvana Aguiar dos Santos, do volume 2.
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tradutórias demandadas na primeira etapa do Exame ProLibras, bem como 
as competências contempladas na grade curricular do curso de Bacha-
relado. O resultado desta investigação permite proceder a um cotejo das 
competências, visando verificar a existência (ou não) de sobreposição 
dos componentes da CT nas duas instâncias. 

 O quadro teórico que informa este estudo assenta-se nas refle-
xões de Hurtado Albir (2001, 2005, 2016) que, a partir das pesquisas 
desenvolvidas pelo grupo PACTE (2003) na Universidade Autônoma 
de Barcelona (UAB), vem discutindo de que forma a CT é constituída 
a partir de um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes. 
Como percurso metodológico, pretende-se, por meio de pesquisa 
documental, (i) identificar e analisar as competências avaliadas na 
primeira etapa do Exame ProLibras; (ii) verificar se/quais compe-
tências são contempladas no currículo do curso de Bacharelado; e, 
a partir dos resultados, (iii) refletir sobre o descompasso entre a 
exigência do mercado de trabalho, a descontinuidade da prova e o 
perfil do profissional formado pelo curso de Bacharelado em Língua 
Brasileira de Sinais (Bacharelado em Letras-Libras). Espera-se que tal 
estudo contribua para alimentar as reflexões sobre a desnecessidade 
da exigência da certificação.

Este texto tem a seguinte organização: a partir desta seção, de caráter 
introdutório, apresento inicialmente a trajetória da profissão do TILSP e 
a certificação desses profissionais para atuar no mercado de trabalho, o 
Exame ProLibras, com ênfase em sua criação, função, operacionaliza-
ção e processos de avaliação.  Na sequência, apresento o quadro teórico 
que fundamenta conceitualmente a pesquisa: estudos de competência 
tradutória e a questão da avaliação de competências. Em seguida, o per-
curso metodológico, acompanhado de uma discussão dos achados à luz 
da teoria que embasa a pesquisa e dos objetivos do estudo. Finalmente, 
faço algumas considerações sumarizando os resultados, ressaltando sua 
contribuição para a comunidade científica e fazendo uma leitura crítica 
de suas limitações, a partir das quais passo a sugerir desdobramentos 
para pesquisas futuras.
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A profissão do Tradutor/Intérprete de Libras-Português e o Exame 
ProLibras

Iniciando sua atuação nos anos 1980 (QUADROS, 2004, p. 14) 
como um mediador linguístico, o agora Tradutor/Intérprete de Libras-
Português – TILSP4, atua na realização da prática tradutória/interpretativa, 
a qual pode ser entendida como “toda e qualquer atividade de translação5 
de material linguístico de uma língua para outra” (RODRIGUES; BEER, 
2015, p. 19-20), entre o Português e a Língua Brasileira de Sinais (Li-
bras) e vice-versa, de maneira consecutiva ou simultânea. A presença do 
TILSP, ainda como intérprete ad hoc, começa a ser notada em espaços 
assistencialistas e educacionais. Com o avançar das legislações com a 
Lei nº 10.4366, promulgada em 24 de abril de 2002, a Libras ficou reco-
nhecida como “meio legal de comunicação e expressão” da comunidade 
surda brasileira; ainda em 2004 foi iniciada a discussão de uma legislação 
que reconhecesse, como profissional, o intermediador linguístico no par 
Libras-Português. 

Apresentado pela Deputada Maria do Rosário (PT/RS), o Projeto de 
Lei nº 4.6737 buscou estabelecer o reconhecimento da profissão de Intér-
prete da Língua Brasileira de Sinais - Libras e dar outras providências 
em 2004; todavia, sua aprovação apenas se deu em 2010, sob o número 
12.3198, em 01 de setembro, causando uma divergência, quanto a seu 
objetivo primário, com as legislações antecessoras. 

Nesse meio tempo, surge o Decreto nº 5.626, assinado em 22 de 
dezembro de 2005, que trouxe, como forma de reconhecimento profis-
sional, duas possibilidades de ingresso no mercado de trabalho: (i) por 
meio da formação do tradutor e intérprete de Libras - Língua Portuguesa 

4	 Neste trabalho, utilizaremos a sigla TILSP, como vemos em Dos Santos (2020), para designar 
o profissional que atua de/entre/para línguas de sinais e TILS, para a área de pesquisa identi-
ficada como Tradução e Interpretação de Línguas Sinalizadas.

5	 Assim como em Santos (2019, p. 18) e Dos Santos (2020), usamos o conceito de translação 
para identificarmos a transferência de conteúdo textual sem demarcar um determinado processo 
específico (i.e., tradução ou interpretação).

6	 Disponível em: https://bit.ly/33oYEXa.
7	 Todas as informações relacionadas a este projeto de Lei podem ser acessadas neste link: https://

bit.ly/2wCgwAz. 
8	 Disponível em: https://bit.ly/3mhZ3BY
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no curso superior de Tradução e Interpretação, com habilitação em Li-
bras - Língua Portuguesa (BRASIL, 2005), o que foi cumprido apenas 
em 2012, com a primeira turma de Bacharelado, que se iniciou em 2008 
na UFSC (Art. 17); (ii) por meio da aprovação no Exame Nacional de 
Proficiência em Tradução e Interpretação de Libras - Língua Portuguesa, 
ProLibras (Art. 19-20).

Nesse contexto, o objetivo deste artigo é fazer uma identificação 
das competências avaliadas na primeira etapa do Exame ProLibras, 
com vistas a verificar, por meio de seu cotejo com a grade curricular do 
curso de Bacharelado em Língua Brasileira de Sinais (Bacharelado em 
Letras-Libras) da UFSC, se há ou não uma sobreposição de componen-
tes da Competência Tradutória (CT), aqui entendida como competência 
tradutória-interpretativa, (RODRIGUES, 2018a; DOS SANTOS, 2020)9, 
nessas duas instâncias.

O Exame ProLibras

O Exame ProLibras foi uma junção de um Exame de proficiência 
com uma certificação profissional proposto pelo Ministério da Educa-
ção (MEC), que objetivou certificar instrutores, professores e TILSP 
(QUADROS et al., 2009, p. 23) e esteve ativo de 2005 a 2015. Além 
disso, o Exame ProLibras foi uma política do governo federal brasileiro 
que buscava certificar profissionais TILSP para atuação em diversos 
contextos, sobretudo o educacional10. A contratação desse profissional, 
para atuação nesses espaços, foi pautada, muitas das vezes, na obtenção 
da certificação outorgada por tal Exame:

9	 O conceito de Competência Tradutória-Interpretativa foi proposto por Rodrigues (2018a) e 
desenvolvido por Dos Santos (2020) para se referir à mobilização de conhecimentos, habili-
dade e atitudes em um processo híbrido, que possui predominância da interpretação, contendo 
também características de tradução. 

10	 A metodologia de avaliação do Exame ProLibras também foi objeto de análise em uma disser-
tação de mestrado de Souza (2017) apresentada ao Programa de Pós-Graduação da Faculdade 
Cesgranrio, como requisito para a obtenção do título de Mestra em Avaliação. O texto pode 
ser acessado, na íntegra, neste link: https://bit.ly/3ja8Hpj. 
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Art. 20. Nos próximos dez anos, a partir da publicação deste 
Decreto, o Ministério da Educação ou instituições de ensino 
superior por ele credenciadas para essa finalidade promoverão, 
anualmente, Exame nacional de proficiência em tradução e 
interpretação de Libras - Língua Portuguesa. Parágrafo único. 
O Exame de proficiência em tradução e interpretação de Libras 
- Língua Portuguesa deve ser realizado por banca examinadora 
de amplo conhecimento dessa função, constituída por docentes 
surdos, linguistas e tradutores e intérpretes de Libras de insti-
tuições de educação superior. (BRASIL, 2005, grifo do autor).
	

Conforme o Art. 20, a realização do Exame ProLibras deveria con-
templar os anos de 2005 a 2015; porém uma divergência, pouco explicada 
à comunidade, entre a UFSC e o Instituto Nacional de Educação dos 
Surdos (INES) fragilizou a realização anual deste Exame. Isso explica o 
padrão de realização do Exame, que teve um total de apenas sete edições 
entre 2006, 2007, 2008, 2009, 2010, 2012/2013 e 2015, dentre as dez 
edições previstas no Decreto nº 5.626/2005.

Segundo Quadros et al. (2009, p. 26), os objetivos dessa prova foram 
assim formulados: (i) certificar a proficiência em Libras, de pessoas, sur-
das ou ouvintes, com escolaridade de nível superior ou médio completo, 
para o ensino da disciplina em cursos de formação de professores e de 
fonoaudiólogos; (ii) certificar a proficiência em tradução e interpretação 
da Libras-Língua Portuguesa-Libras, para o exercício dessa função, prio-
ritariamente, em ambientes educacionais, como constante no documento 
norteador do Exame ProLibras, emitido em 2006. Todavia, de acordo 
com os autores, esse documento não foi publicado.

A prova era realizada em duas etapas, sendo a primeira, alvo de 
nossa discussão, uma prova objetiva gravada em um DVD, somando 20 
perguntas no total, até a edição 2012/2013; na edição de 2015, foram 
propostas 25 questões de múltipla escolha, que envolviam a compreensão 
de um enunciado proferido em Libras. Os conteúdos do Exame, segundo 
o edital da última prova, tinham relação com: (i) gramática da Libras; 
(ii) cultura, comunidades e identidades surdas; (iii) trabalho do TILSP na 
educação; (iv) história da educação de surdos; (v) legislação específica 
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sobre a Libras; e (vi) políticas públicas para a educação bilíngue de surdos 
no Brasil. A primeira etapa do Exame era de caráter eliminatório para 
todos os candidatos, com um total de 3 horas de duração, em salas de 
aplicação espalhadas pelo Brasil com no máximo cinquenta candidatos 
em cada. As perguntas eram visualizadas em um telão multimídia e as 
respostas eram registradas em um cartão individual. 

A segunda etapa, que não será aqui analisada, era aplicada dois dias 
após a primeira, diferenciando-se quanto ao conteúdo e método, conforme o 
perfil do candidato, ou seja, instrutores, professores ou TILSPs. Para esses 
últimos, a prova prática tinha duração total de 25 minutos, divididos em 3 
partes distintas: na primeira (5 minutos), o participante deveria fazer uma 
apresentação pessoal livre, em Libras, na qual deveria se identificar, falar, 
resumidamente, sobre sua formação, contar um pouco da sua atuação junto 
à comunidade surda e sobre suas perspectivas de atuação profissional;  na 
segunda parte da prova (10 minutos), o participante assistia a um vídeo 
proferido em Libras (que poderia ser assistido novamente), sobre um dos 
assuntos mencionados no edital da prova e, então, iniciava sua interpretação 
para o português, ou seja, na direção direta; na terceira parte da prova (10 
minutos), havia um segundo vídeo para que fosse feita a interpretação na 
direção inversa, ou seja, de português para Libras.

Durante toda a prova, a performance do TILSP era gravada em um 
DVD; após a finalização da gravação, o DVD era identificado com o 
número do candidato e seguia para avaliação de uma banca. No entanto, 
não foi observado em nenhum dos editais de realização da prova11, a 
identificação dos profissionais que compunham a banca de avaliação. 
Quadros et al. (2009, p. 50) afirmam que esses eram “professores profi-
cientes na Libras com formação e atuação no magistério (nível médio e/
ou superior) e com pós-graduação (doutores, doutorandos e mestres que 
desenvolvem pesquisa na área dos surdos)” e, ainda, que haviam passado 
por um treinamento para a identificação de quatro categorias de elementos 
avaliativos. Salienta-se que os elementos e as respectivas categorias não 
são identificáveis de maneira explícita na publicação nessa publicação, 
nem nos editais de divulgação da prova. 
11	 Disponíveis em: http://www.ProLibras.ufsc.br. 
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Acredita-se que essas “quatro categorias” citadas por Quadros et 
al. (2009, p. 50) constituíam as rubricas de avaliação disponibilizadas 
no edital, para que o candidato conhecesse os critérios pelos quais seria 
avaliado. Além disso, no edital da última prova, esses critérios estão 
descritos da seguinte forma:  

A Prova Prática de Proficiência na Tradução e Interpretação 
da Libras-Língua Portuguesa valerá de 0,00 a 10,00 pontos, 
assim distribuídos: 
a) fluência na Libras: vocabulário, classificadores, uso do 
espaço, expressão facial (nota máxima: 3,00 pontos); 
b) estruturação textual: tradução de textos da Libras para Lín-
gua Portuguesa, levando-se em conta a equivalência textual 
entre a Libras e a Língua Portuguesa e a adequação de voca-
bulário e de gramática (nota máxima: 3,00 pontos); 
c) fluência na Língua Portuguesa (nota máxima: 1,00 ponto); e 
d) estruturação textual: tradução de textos da Língua Portu-
guesa para Libras (nota máxima: 3,00 pontos), levando-se 
em conta a equivalência textual entre a Língua Portuguesa e 
a Libras e a adequação de vocabulário e de gramática. (MEC, 
INES, UFSC, 2015, p. 8).
	

O candidato deveria estar ciente de que seria avaliado quanto aos 
itens acima descritos e que sua nota refletiria o olhar dos avaliadores 
sobre sua atuação em um momento único, localizado temporalmente e 
com textos aleatórios, que não eram preparados previamente para a in-
terpretação. Após a aprovação, até os anos de 2009, o candidato recebia 
o certificado em seu endereço de residência; após 2009, o certificado 
deixou de ser encaminhado de modo impresso e passou a ser emitido 
pelo sistema de certificados da UFSC. 

É importante ressaltar que o Exame ProLibras foi objeto de pesquisa 
de três dissertações de mestrado. A primeira, defendida em 2017, intitula-
da de “O processo de avaliação do ProLibras para tradutores intérpretes de 
Libras - Língua portuguesa: um estudo avaliativo12” assinada por Jurema 
Santos Souza, orientada pela Profª. Drª Lucí Mary Araújo Hildenbrand, 

12	 O trabalho pode ser acessado em: https://bit.ly/2RgmBJz. 
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defendida no Programa de Pós-Graduação da Faculdade Cesgranrio. 
O trabalho objetivou “avaliar a suficiência da certificação do Exame 
ProLibras para Tradutores Interpretes da Libras - Língua Portuguesa, 
a partir da opinião de profissionais certificados pelo Exame no Estado 
do Rio de Janeiro” (SOUZA, 2017, p. 6), buscando identificar “em que 
medida a certificação do ProLibras mostrou-se suficiente para atender 
as necessidades profissionais dos tradutores intérpretes de Libras-Língua 
Portuguesa, considerando as especificidades linguísticas envolvidas em 
sua prática profissional” (SOUZA, 2017, p. 6). Finalmente, a autora 
propõe a continuidade de Exames semelhantes ao ProLibras para novos 
tradutores bem como a criação de cursos de formação, sem demarcar o 
nível, a médio e longo prazo. 

A segunda dissertação ainda não foi publicada em sua versão final 
na presente data, mas foi defendida em 2020 no âmbito do Programa de 
Pós-Graduação em Estudos da Tradução (PPGET) da UFSC por Fer-
nando Eustáquio Guedes sob a orientação do Prof. Dr. Carlos Henrique 
Rodrigues; o texto na época da defesa foi intitulado de “Tradução de 
provas para libras em vídeo: mapeamento das videoprovas brasileiras de 
2006 a 2019” que objetivou realizar um mapeamento das videoprovas 
iniciando-se pelo ProLibras que fora considerado pelo autor como a 
“primeira videoprova em Libras”, o trabalho teve por norte responder a 
questão em torno da produção destas provas sob um olhar para o processo 
híbrido de translação realizado pelos profissionais TILSP. 

A terceira dissertação intitulada de “Testes de proficiência linguísti-
ca em língua de sinais: as possibilidades para os intérpretes de Libras”13 
foi defendida em 2008 no âmbito da Universidade Vale do Rio dos Sinos 
(UNISINOS) por Maria Cristina Pires Pereira e orientada pela Prof. Drª. 
Cátia de Azevedo Fronza, tendo por norte a investigação do que a autora 
chamou de testagens de proficiência linguísticas de línguas de sinais 
aplicadas a pessoas ouvintes iniciantes e profissionais, buscando identi-
ficar a distinção entre proficiência linguística  (por nós entendida como 
competência linguística) e a certificação profissional. A autora conclui 
que tais testes precisam ser aperfeiçoados no que tange contemplar quais 
13	 Disponível em: https://bit.ly/35qJiDa. 
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são as “reais competências que deveriam ser testadas em intérpretes de 
línguas de sinais” (PEREIRA, 2008, p. 10) para titular este candidato 
como profissional. Os dados obtidos por esta pesquisa dão indícios de 
que o Exame ProLibras é um destes testes elencados pela pesquisadora, 
tendo em vista que, em todas as edições do referido Exame, esta é a 
competência mais avaliadas.

Como apresentado na Introdução, para oferecer bases mais sólidas ao 
argumento da ausência de necessidade do Exame ProLibras face à titulação 
do Bacharelado, cumpre num primeiro momento, investigar e identificar as 
competências tradutórias (CT) demandadas pelo ProLibras, para a seguir, 
fazer um cotejo dessas competências com a grade curricular do curso de 
Bacharelado em Língua Brasileira de Sinais (Bacharelado em Letras-Libras) 
da UFSC, com vistas a verificar a existência (ou não)  desses componentes 
da CT. Para tanto, iniciamos na próxima seção uma rápida discussão do 
conceito de competência tradutória (CT) conforme entendida por alguns 
pesquisadores selecionados para este estudo, bem como uma breve dis-
cussão do conceito de avaliação no âmbito da formação por competências.

Os Estudos de Competência e a avaliação por competências

A noção de competência no campo da linguística foi foco de dife-
rentes pesquisas, discutidas por Hurtado Albir (2001/2016, 2005). Entre 
essas pesquisas, podemos citar Hymes (1972), Canale-Swain (1980), 
Canale (1983), Winddowson (1989), Spolsky (1989). Como afirma 
Hurtado Albir (2005), 

A noção de competência, tanto na linguística como na lin-
guística aplicada e, mais especificadamente, nos estudos da 
tradução, carece de unanimidade no contexto acadêmico e sua 
complexidade pode ser constatada pelos diversos enfoques, 
muitas vezes antagônicos, que buscam examinar o fenômeno 
“competência” através de abordagens que vão desde a perspec-
tiva de conhecimento inato até uma percepção de seu caráter 
situado em termos de desempenho. (HURTADO ALBIR, 
2005, p. 15). 
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Observamos que o conceito de competência é muitas das vezes 
compartilhado entre diferentes áreas de pesquisas, todavia carecendo 
de uma padronização quanto ao uso da nomenclatura. Nos Estudos da 
Tradução (ET), o conceito de competência tradutória (CT) vem sendo 
investigado a partir do final do século XX, com diversas publicações 
entre quais citamos Anderson (1983), Roberts (1992) e Grupo PACTE 
(1998, 2001, 2017), liderado pela Profª. Drª. Amparo Hurtado Albir14. 

A literatura apresenta diferentes definições para a competência tra-
dutória, muitas vezes ancoradas na performance linguística do usuário. 
O PACTE, para além da consideração apenas da dimensão linguística, 
entende que “a competência tradutória é um conhecimento especializado 
que consiste em um sistema subjacente de conhecimentos declarativos 
[saber o que] e em maior proporção, operacionais [saber fazer], neces-
sários para saber traduzir” (HURTADO ALBIR, 2005, p. 28, grifo da 
autora). O PACTE procurou definir a composição da CT a partir de 
estudos empíricos, chegando à conclusão que: (i) a competência tradu-
tória é diferente da competência bilíngue; (ii) é composta por diversos 
subcomponentes; (iii) os subcomponentes são de diversos níveis; e (iv) 
dentre eles, o estratégico tem um grande valor de importância (HURTA-
DO ALBIR  2005, p. 27)15. 

O modelo de CT do PACTE (2003) é um modelo composto por 
seis subcompetências que são conceituadas pelo Grupo dessa forma: (a) 
Subcompetência bilíngue, que diz respeito aos conhecimentos operativos 
acerca da usabilidade e trânsito entre as duas línguas; (b) Subcompetência 
extralinguística, de caráter declarativo, está relacionada aos conheci-
14	 Professora do Departamento de Tradução e Interpretação da Universidade Autônoma de Bar-

celona (UAB). Doutora em Tradução pelo ESIT da Universidade de Paris III. Dirigiu projetos 
de pesquisa na Universitat Jaume I de Castelló e na UAB. Autora de mais de 100 publicações 
sobre Teoria e Didática da Tradução, entre elas: A noção de fidelidade na tradução, Paris, 
Didier Érudition, 1990; Estudos sobre Tradução (ed.), Universitat Jaume I, 1994; O ensino 
da tradução (ed.), Universitat Jaume I, 1996; Ensinar a traduzir, (dir.), Madri, Edelsa, 1999; 
Tradução e Tradutologia, Madrid, Presidente, 2001/2011 (ed rev., 9. ed., 2017); Aprender a 
traduzir do francês para o espanhol. Competências e tarefas para a iniciação à tradução, Edelsa-
Universitat Jaume I, 2015. Diretora da série “Aprender a traduzir” (Edelsa-Universitat Jaume 
I), tradução nossa. Fonte: https://grupsderecerca.uab.cat/pacte/es/content/miembros-actuales.

15	 Esclarece-se que o Exame ProLibras objetiva identificar no candidato a aquisição das sub-
competências componentes da CT, e, consequentemente sua mobilização para a articulação 
no ato translativo, seja este tradutório ou interpretativo.
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mentos sobre mundo em geral, tais como, os conhecimentos biculturais, 
as realidades extralinguísticas das línguas envolvidas e conhecimentos 
enciclopédicos; (c) Subcompetência de conhecimentos sobre a tradução, 
também de caráter declarativo, está vinculada à tradução quanto aos 
seus tipos, modalidades e contextos de inserção e quanto ao conjunto 
de métodos e procedimentos envolvidos nessa prática; (d) Subcompe-
tência instrumental, de características operativas, está vinculada ao uso 
de tecnologias que auxiliam a prática tradutória; (e) subcompetência 
estratégica, com um viés operativo, é considerada central no modelo, por 
ter em si todo o controle e manutenção do processo tradutório, quanto ao 
planejamento da tradução, seu processo e resultados, operacionalização 
das demais subcompetências e quanto à identificação de problemas  e  
possíveis estratégias para saná-los e, por fim, (f) os Componentes Psi-
cofisiológicos, que formam a interface com o processo de tradução pois 
mobiliza questões associadas aos aspectos psicológicos e fisiológicos 
como atenção, atitudes e memória. 

A avaliação de/por competências e o contexto do Exame ProLibras

O Exame ProLibras buscava, na prova objetiva, avaliar o conhe-
cimento de Libras e a capacidade do candidato de usar essa língua e 
envolvia aspectos linguísticos, educacionais e referentes à legislação, 
de acordo com programa divulgado em edital específico. Já na prova 
prática, eram consideradas competências e habilidades exigidas para a 
função docente ou de tradução e interpretação da Libras16. 

Para oferecer os certificados, o ProLibras pratica uma modalidade 
específica de avaliação, qual seja, a avaliação de competências e habi-
lidades. Desta forma, os certificados obtidos podem ser aceitos como 
títulos que comprovam a competência no ensino da Libras ou na tradução 
e interpretação dessa língua. Cumpre, então, (i) entender o conceito de 
avaliação no âmbito de avaliação de competências (apoiado no pesqui-
sador canadense, Gérard Scallon, 2015)17 e investigar as competências 
16	 Disponível em: https://bit.ly/2XLzoHC.  
17	 Tradução feita por Juliana Vermelho Martins (PUC-PR), publicada pela PUCPress, do título 

original L’évaluation des apprentissages dans une approche par compétances (2007).
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e habilidades demandadas do candidato aos certificados e avaliadas no 
contexto do ProLibras; (ii) descrever o modelo de competências no qual 
o Exame ProLibras se fundamenta.

Segundo Scallon (2015, p. 187), a avaliação no contexto de for-
mação por competências (FPC) “consiste em verificar até que ponto 
cada aluno [no caso do Exame ProLibras, cada candidato] soube utilizar 
e mobilizar seus saberes”, no contexto das situações-problemas apre-
sentados a ele no momento da avaliação. Ou seja, quais saberes (saber, 
saber-fazer, saber-ser) deve evocar, quais habilidades ou estratégias 
deve mobilizar. Para esse autor (p. 202), “quando se cria uma tarefa 
ou situação de avaliação [no caso do Exame ProLibras, as questões 
propostas aos candidatos à obtenção dos Certificados] é imperativo 
saber quais recursos o aluno [no caso, o candidato] deverá extrair de 
seu repertório de recursos [...]”. Ainda segundo ele, uma situação de 
avaliação pode ser do nível ‘conhecimento’ (quando a resposta depen-
de de ‘saber’) ou do nível ‘habilidade’ (quanto a resposta depende do 
‘saber-fazer’) (p. 75) e os conhecimentos e habilidades avaliados são 
indicadores visíveis de uma competência em questão. 

Uma ilustração disso pode ser encontrada na dissertação de Souza 
(2017). A partir das competências listadas por Quadros (2004, p. 73-
74), Souza organiza um conjunto de categorias e indicadores na área de 
Tradução e Interpretação em Libras – Língua Portuguesa (p. 28), cujo 
panorama apresento abaixo, de maneira adaptada: 
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Quadro  1 - Adaptação das categorias e indicadores na área de Tradução e Interpretação 
em Libras – Língua Portuguesa realizada por Souza (2017)

CATEGORIAS INDICADORES
Competência para transferência Habilidade para transferir uma mensagem na língua fonte para 

língua alvo sem influência da língua fonte. 
Habilidade para transferir da língua fonte para língua alvo de 
forma apropriada do ponto de vista do estilo.

Competência na área Conhecimento do conteúdo da mensagem recebida para ser 
interpretada

Competência técnica Posicionamento do intérprete, quanto a sua localização no 
espaço, no ato da interpretação. 
Uso de equipamentos (microfones e fones de ouvido)

Competência linguística Habilidade no uso das línguas envolvidas no processo de 
interpretação. 
Habilidade para compreender o objetivo da linguagem usada 
em todas as suas nuanças. 
Habilidade para expressar corretamente, de forma fluente e 
clara a mesma informação na língua-alvo. 
Habilidade para distinguir as ideias principais das ideias 
secundárias e determinar os elos que determinam a coesão 
do discurso. 

Competência metodológica Habilidade em usar os modos de interpretação simultâneo 
e consecutivo.
Habilidade para escolher o modo apropriado de interpretação 
diante das circunstâncias
Habilidade para retransmitir a interpretação, quando neces-
sário.
Habilidade para encontrar o item lexical e a terminologia 
adequada avaliando e usando-os com bom senso

Competência bicultural Conhecimento das culturas que subjazem as línguas envol-
vidas. 
Conhecimento das crenças, valores, experiências e compor-
tamentos dos utentes das línguas envolvidas e das diferenças 
entre as culturas linguísticas

Fonte: O autor.

Como pode ser observado, os conhecimentos e habilidades avaliados 
são indicadores visíveis e observáveis de uma competência, em conso-
nância com os princípios de avaliação de/por competência. Cabe aqui 
salientar que o Exame ProLibras não ancora o seu entendimento da CT 
em Hurtado Albir e/ou nas pesquisas do PACTE (2003), mas se apoia 
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em Roberts (1992, apud QUADROS, 2004) como quadro referencial 
utilizado para parametrizar as competências necessárias ao TILSP que 
está se submetendo a tal avaliação. Souza (2017) explicita tais compe-
tências: (a) competência linguística, entendida como a habilidade em 
manipular com as línguas envolvidas no processo de interpretação; (b) 
competência para transferência, observada na habilidade de transferir 
informações linguísticas de uma língua para outra; (c) competência me-
todológica, entendida como a habilidade em usar diferentes modos de 
translação; (d) competência na área, sendo o conhecimento necessário 
ao TILSP para compreender o contexto extralinguístico  que envolve 
a mensagem a ser interpretação; (e) competência bicultural, sendo um 
profundo conhecimento das culturas que envelopam as línguas envol-
vidas na interpretação; (f) competência técnica, compreendida como a 
habilidade de se comportar profissionalmente. 

Cumpre observar que a proposta de Roberts (1992 apud QUADROS, 
2004, p. 73-74) não se constitui como o único modelo de CT, nem como 
o mais recente; outras contribuições mais atuais apresentam uma visão 
diferente, segundo a qual a CT não é composta por outras competências, 
mas sim por uma série de conhecimentos, habilidades e atitudes que se 
configuram como componentes, ou seja, subcompetências que são arti-
culadas para que em sua mobilização integrada constitua a CT. Cita-se 
como exemplo os trabalhos elaborados pelo Grupo PACTE (2003), que 
são contemporâneos do período de idealização do Exame ProLibras que 
se inicia em 2006. 

PERCURSO METODOLÓGICO

Para esta pesquisa adotamos um viés qualitativo, na busca do enten-
dimento do fenômeno, visando descrevê-lo, valendo-se de impressões, 
pontos de vista e percepções do pesquisador. Essa investigação está 
em consonância com tal perspectiva “[que] se preocupa, portanto, com 
aspectos da realidade que não podem ser quantificados” (SILVEIRA; 
CÓRDOVA, 2009, p. 32). Como afirmam Rodriguez et al. (1999),
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A expressão investigação qualitativa tem sido usada como 
designação geral para todas as formas de investigação que se 
baseiam principalmente na utilização de dados qualitativos, 
incluindo a etnografia, a investigação naturalista, os estudos 
de caso, a etnometodologia, a metodologia de histórias de 
vida, as aproximações biográficas e a investigação narrativa. 
(SILVEIRA; CÓRDOVA, 2009, p. 64).

Trata-se de um estudo de caso sobre o Exame ProLibras, que se 
operacionaliza em várias etapas de coleta, organização e apresentação 
dos dados para posterior análise e apreciação das informações colhidas, 
buscando identificar os fenômenos que circundam tal acontecimento. 
Neste caso, uma avaliação de competência, com vistas a identificar as 
competências demandadas pelo Exame aos candidatos TILSP, face à 
existência da formação em nível superior. Para levantar os dados que 
respondem nossa indagação, estabelecemos a metodologia deste trabalho 
por etapas de realização, detalhadas a seguir.

Na primeira etapa, realizou-se a coleta de dados do Exame ProLi-
bras. Iniciou-se o trabalho investigando os vídeos referentes às diversas 
edições do ProLibras, no site oficial do Exame18, para contabilizar as 
questões relacionadas a cada edição. Nas 7 edições totais, realizadas entre 
os anos de 2005 a 2015, encontram-se 135 questões no total, gravadas 
em formato de vídeo e disponibilizadas no Repositório Institucional da 
UFSC. As perguntas estão assim distribuídas:

Gráfico 1 - Quantidade e distribuição das questões no Exame ProLibras entre 2006-2015

Fonte: O autor com base nas informações do site oficial do Exame.

18	  Disponível em: www.ProLibras.ufsc.br. 
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Todas as questões foram assistidas e organizadas em quadros, 
relacionando-as com as competências estabelecidas por Roberts (1992 
apud QUADROS, 2004, p. 73-74), de acordo com os conhecimentos, 
habilidades e atitudes. Em seguida, foram coletadas as informações ope-
racionais de realização do Exame, tais como editais, relatórios, provas, 
gabaritos e outros documentos disponibilizados no site oficial do Exame.

Na segunda etapa, foram coletadas as informações relacionadas ao 
Curso de Letras-Libras por meio do acesso o currículo do curso, dispo-
nível na base de dados do Controle Acadêmico de Graduação (CAGR) 
da UFSC. Cumpre esclarecer que, embora o sistema seja fechado exclu-
sivamente para os alunos, tendo seu acesso liberado apenas por senha, 
a base de dados dos currículos dos cursos ofertados pela instituição é 
aberta ao público. Assim, as disciplinas alimentaram um quadro, sendo 
possível visualizar seu nome e respectiva ementa. 

Na terceira etapa, todos os dados foram cruzados, com vistas a 
evidenciar a redundância existente (ou não) entre a avaliação do Exame 
ProLibras e a formação de Bacharelado em Língua Brasileira de Sinais 
(Bacharelado em Letras-Libras) da UFSC. 

OS ACHADOS DA PESQUISA: ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DA-
DOS

Para uma melhor apresentação dos dados coletados nesta pesquisa, 
optou-se por apresentá-los separadamente a cada edição, para identificar 
as competências demandadas dos candidatos na primeira etapa da prova, 
para em seguida fazer um cruzamento com a grade curricular do curso 
de formação em nível superior no Bacharelado em Língua Brasileira de 
Sinais (Bacharelado em Letras-Libras) da UFSC, codificada como 44119 
e relacionada a entrada 2012/1.

A primeira edição apresentada é a de 2006, e teve a prova teórica 
em 28 de janeiro de 2007, segundo o Edital nº 13/COPERVE/2006�; a 
prova prática foi realizada dois dias depois, no dia 31 de janeiro de 2007. 

19	 O currículo completo do curso pode ser acessado em: https://bit.ly/3qgwVlt.
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Considerando o perfil formativo voltado para os “Tradutores/Intérpretes”, 
verificou-se que foram contabilizadas 822 inscrições para profissionais 
com formação em nível superior e 1.396 inscrições para profissionais 
com formação em nível médio, totalizando assim 2.218 inscrições. A 
prova objetiva contou com 10 questões exibidas em formato de vídeo, 
cuja relação com as competências demandadas na edição 2006 se esta-
belece no Quadro 2: 

Quadro 2 - Relação entre as questões e as competências exigidas na Edição 2006

Questões
Competência 

Linguística

Competência 

Transferência

Competência 

Metodológica

Competência 

de Área

Competência 

Bicultural

Competência 

Técnica

1 X

2 X

3 X

4 X

5 X

6 X

7 X

8 X

9 X

10 X

Fonte: O autor.

Como mostra o Quadro 2, o número que questões foi reduzido, 
totalizando 10, das quais 3 foram sobre a competência técnica, 5 conhe-
cimentos linguísticos para a identificação de elementos gramaticais da 
Libras, 1 sobre a competência de área e, por fim, 1 sobre a competência 
bicultural. As demais competências (de transferência e metodológica) 
não foram contempladas nesta edição.  

A segunda edição se deu em 07 de outubro de 2007, como definido 
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no edital que regeu a prova; a parte prática da avaliação foi realizada dois 
dias após a parta objetiva, de maneira semelhante à edição 2006, no dia 
09 de outubro de 2007. No total, foram 547 inscrições para certificação 
em nível superior e 1.579 inscrições para certificação em nível médio, 
totalizando 2.126 inscrições. Uma novidade nesta edição foi a configura-
ção da prova que, anteriormente contava com 10 questões, passou a um 
número duas vezes maior, ou seja, 20, um aumento de 100% em relação 
a quantidade de questões do ano anterior. A relação entre as questões e 
as competências exigidas é visualizada no Quadro 3:

Quadro 3 - Relação entre as questões e as competências exigidas na Edição 2007

Questões
Competência 

Linguística

Competência 

Transferência

Competência 

Metodológica

Competência 

de Área

Competência 

bicultural

Competência 

técnica

1 X
2 X
3 X
4 X
5 X
6 X
7 X
8 X
9 X

10 X
11 X
12 X
13 X
14 X
15 X
16 X
17 X
18 X
19 X
20 X

Fonte: O autor.

Nesta edição, o Exame contou com 9 perguntas que procuraram 
evidenciar a mobilização da competência linguística dos candidatos, ou 
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seja, aspectos gramaticais e ortográficos, bem como lexicais e uso de 
propriedades relacionadas à modalidade gestual-visual. A prova apre-
sentou ainda 7 questões sobre a mobilização da competência técnica, 
envolvendo legislações, atuação profissional e postura. Quatro questões 
referentes à cultura e identidade do povo surdo, demandaram a mobiliza-
ção da competência conhecimentos extralinguísticos. As competências 
de transferência e metodológica não foram exigidas em nenhuma questão 
da prova objetiva do Exame.

A edição do ano de 2008 ocorreu em 28 de setembro de 2008, con-
forme o edital; a parte prática da avaliação, dois dias depois, de maneira 
semelhante à edição 2006 e 2007, no dia 30 de setembro de 2008. Para 
a categoria “Tradução/Interpretação” houve um total de 436 inscrições 
para a certificação em nível superior e de 1.444 inscrições para a cer-
tificação em nível médio, totalizando assim 1.880 inscrições para esse 
perfil formativo. Foi mantido o número de questões da prova anterior, ou 
seja, 20 questões, cuja relação com as competências exigidas na Edição 
de 2008 mostramos no Quadro 4:

Quadro 4 - Relação entre as questões e as competências exigidas na Edição 2008

Questões
Competência 

Linguística

Competência 

Transferência

Competência 

Metodológica

Competência 

de Área

Competência 

bicultural

Competência 

técnica

1 X
2 X
3 X
4 X
5 X
6 X
7 X
8 X
9 X

10 X
11 X
12 X
13 X
14 X
15 X
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16 X
17 X
18 X
19 X
20 X

Fonte: O autor.

Para esta prova, a mobilização da competência linguística foi a mais 
demandada, totalizando 11 questões; cabe salientar que não foram apenas 
questões de identificação de léxicos, mas também conteúdos gramaticais 
e linguísticos da língua em situações reais de comunicação, envolvendo a 
mediação linguística realizada por um TILSP e um usuário do serviço de 
tradução/interpretação. Sete questões exploraram a competência de área, 
sobretudo a inserção do profissional em espaço educacional; duas, a com-
petência técnica, com ênfase em ética profissional e a legislação relacionada 
à atuação em contextos educacionais, “um dos campos de atuação que 
mais absorve profissionais [TILSP]” (COSTA; ALBRES, 2019, p. 311).

No ano seguinte, a quarta edição do Exame ProLibras foi realizado 
no dia 25 de outubro de 2009 e sua segunda etapa, prova prática, dois 
dias depois em 27 de dezembro de 2009. As mesmas configurações das 
provas anteriores foram mantidas, isto é, um total de 20 questões e a 
certificação por distinção de nível formativo. Foram contabilizadas 580 
inscrições para a certificação em nível superior e 2.244 inscrições para 
a certificação em nível médio, totalizando assim 3.024 inscrições. Ao 
analisarmos a relação entre as questões e as competências exigidas na 
edição 2009, temos a seguinte configuração:

Quadro 5 - Relação entre as questões e as competências exigidas na Edição 2009

Questões
Competência 

Linguística

Competência 

Transferência

Competência 

Metodológica

Competência 

de Área

Competência 

bicultural

Competência 

técnica

1 X
2 X
3 X
4 X
5 X
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6 X
7 X
8 X
9 X

10 X
11 X
12 X
13 X
14 X
15 X
16 X
17 X
18 X
19 X
20 X

Fonte: O autor.

Nesta edição, a capacidade de mobilizar a competência linguística 
foi avaliada em 13 questões, ou seja, mais da metade da prova (65% das 
questões) se dedicou a avaliar os conhecimentos, habilidades e atitudes 
relacionados à língua. Em segundo lugar, a demanda foi pela mobiliza-
ção da competência técnica, em 6 questões, para identificar os saberes 
necessários para a atuação como TILSP em um contexto profissional, 
com assuntos relacionados a legislação e a ética. Por fim, a competência 
bicultural foi contemplada em 1 questão, com o intuito de identificar a 
capacidade de reconhecer as divergências culturais envolvidas no pro-
cesso tradutório/interpretativo. 

A quinta edição do Exame ProLibras, inicialmente datada para o ano 
de 2010, foi realizada no dia 01 de maio de 2011 e sua segunda etapa, a 
prova prática, dois dias depois em 03 de maio de 2011. As mesmas con-
figurações das provas anteriores foram mantidas, tais como a certificação 
em níveis médio e superior e a quantidade de questões, 20. O Exame teve 
829 inscrições para a certificação em nível superior e 2.587 inscrições 
para a certificação em nível médio, totalizando 3.416 inscrições para a 
certificação em “Tradução/Interpretação”. O Quadro 6, considerando as 



102

formação de intérpretes e tradutores: desenvolvimento 
de competências em situações pedagógicas específicas

volume 1

competências exigidas na edição 2010:
Quadro 6 - Relação entre as questões e as competências exigidas na edição 2010

Questões
Competência 

Linguística

Competência 

Transferência

Competência 

Metodológica

Competência

de Área

Competência 

bicultural

Competência 

técnica

1 X
2 X
3 X
4 X
5 X
6 X
7 X
8 X
9 X

10 X
11 X
12 X
13 X
14 X
15 X
16 X
17 X
18 X
19 X
20 X

Fonte: O autor.

O Quadro 6 mostra que a mobilização da competência linguística 
foi, como na última edição, a mais demandada em 9 questões que solici-
taram dos candidatos conhecimentos, habilidades e atitudes relacionadas 
a temas que vão desde a compreensão do que está sendo dito, até questões 
gramaticais de produção da Libras. O Exame incluiu ainda 9 questões 
sobre a competência técnica, exigindo a mobilização de conhecimentos, 
habilidades e atitudes relacionadas a questões ligadas à atuação profis-
sional do TILSP, incluindo o conhecimento sobre os limites da atuação 
pautados pelo Códigos de Conduta Ética e as legislações que norteiam a 
atuação. Em terceiro e quarto lugar, em relação ao número de questões, 
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a competência de área e a competência bicultural foram demandadas em 
1 questão, sendo respectivamente relacionadas à inserção profissional 
no campo de trabalho e aos conhecimentos extralinguísticos envolvidos 
no par linguístico Libras-Português. Não foram encontradas explicações 
para a não realização do Exame em 2010.

Como explica Guedes (2020), o Exame ProLibras era, original-
mente, responsabilidade da UFSC; todavia, em 2010, o MEC publicou 
a Portaria nº 20, de 10 de outubro de 2010, passando a responsabilidade 
de administração e realização do Exame para o INES (MEC, 2010)20. De 
acordo os dados levantados pelo autor, tal mudança foi pleiteada pelo 
INES que, ainda segundo o autor, possui um status hierárquico superior 
à UFSC, perante ao ministério. Aparentemente, houve problemas de re-
passe de verbas do MEC para o INES, fazendo com que a realização do 
Exame, no ano corrente, fosse inviabilizada tendo em vista as limitações 
operacionais e financeiras; assim, a edição 2011, que seria concretizada 
em 2012, foi suspensa. 

Já em 2013 foi realizada a edição de 2012, no dia 03 de março de 
2013; a segunda etapa, prova prática, dois dias depois em 06 de maio 
de 2011. Um detalhe chamou a atenção: a partir desta edição, as demais 
passaram a ser nomeadas ordinalmente: assim, considera-se que este foi 
o “Sexto ProLibras”. Uma segunda mudança foi a suspensão da distinção 
entre os níveis médio e superior para os candidatos; todavia não se en-
contra, nos documentos normatizadores e no relatório final do Exame, o 
motivo que fez com que essa distinção fosse desconsiderada. Cabe ainda 
salientar que no ano anterior, 2011, a primeira turma do Bacharelado em 
Língua Brasileira de Sinais (Bacharelado em Letras-Libras) presencial na 
UFSC tinha sido aberta. Porém, embora não há como afirmar que tal fato 
levou à extinção da diferenciação de níveis na obtenção da certificação 
do Exame ProLibras, a questão ficou em suspenso. No que tange aos 
números, houve um total de 3.719 inscritos para o perfil formativo de 
“Tradução/Interpretação”. O total de questões se manteve em 20, como 
na edição anterior. O quadro 6 mostra sua relação com as competências.

20	 Disponível em: http://portal.mec.gov.br/docman/fevereiro-2012-pdf/9962-portaria-20-2010-
secadi.
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Quadro 7 - Relação entre as questões e as competências exigidas na Edição 2012/2013

Questões
Competência 

Linguística

Competência 

Transferência

Competência 

Metodológica

Competência 

de Área

Competência 

bicultural

Competência 

técnica

1 X
2 X
3 X
4 X
5 X
6 X
7 X
8 X
9 X

10 X
11 X
12 X
13 X
14 X
15 X
16 X
17 X
18 X
19 X
20 X

Fonte: O autor.

Nesta edição, a tendência de avaliação da mobilização da compe-
tência relacionada a conhecimentos, habilidades e atitudes linguísticas se 
manteve: os candidatos foram submetidos a 12 questões sobre a temática. 
Em segundo lugar, a competência bicultural foi alvo de avaliação em 3 
questões.  Finalmente, as competências de área e técnica foram contem-
pladas em 2 e 3 questões, respectivamente.

Cumpre observar que a não realização do Exame voltou a ocorrer 
em 2014, edição que foi realizada em 2015 (GUEDES, 2020) e mesmo 
nos sites de transparências do governo federal não foram encontrados 
documentos que pudessem elucidar os motivos pelos quais tais edições 
não foram realizadas.
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Em 2015 foi realizada a sétima e última edição do ProLibras, deno-
minada “Sétimo ProLibras”. No dia 27 de setembro de 2015, aconteceu 
a primeira etapa e no dia 29 de setembro de 2015, a parte prática. A edi-
ção se manteve com o mesmo desenho da edição anterior, isto é, a não 
distinção entre a formação em nível médio e superior e teve um total de 
4.729 inscritos. Quanto ao número de questões, observa-se um acréscimo 
de 20%: 25 questões no total, como mostra o Quadro 8, considerando-se 
sua relação com as competências exigidas no ProLibras:

 
Quadro 8 - Relação entre as questões e as competências exigidas na Edição 2015 - Sétimo

Questões
Competência 

Linguística

Competência 

Transferência

Competência 

Metodológica

Competência 

de Área

Competência 

bicultural

Competência 

técnica

1 X
2 X
3 X
4 X X
5 X
6 X
7 X
8 X
9 X

10 X
11 X
12 X
13 X
14 X
15 X
16 X
17 X
18 X
19 X
20 X
21 X
22 X
23 X
24 X
25 X

Fonte: O autor.
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Com o aumento do número de questões, esperava-se uma maior 
distribuição entre as competências. Entretanto, o que foi observado é que 
a competência linguística ainda foi a mais ensejada pela avaliação, com 
um total de 13 questões.  Em segundo lugar, observa-se a competência 
bicultural, relacionada aos conhecimentos extralinguísticos, com um total 
de 6 e em terceiro, a competência técnica, com 3 questões, seguida pela 
competência de área, com 2. 

A competência metodológica, pela primeira vez presente no Exame 
ProLibras, foi demandada em apenas 1 questão. 

À medida em que o Exame ProLibras foi acontecendo, em 2008 
ocorreu a implementação do Curso de Bacharelado em Língua Brasileira 
de Sinais (Bacharelado em Letras-Libras) na UFSC, que outorgou o título 
de Bacharel em Letras-Libras aos formandos. É interessante observar o 
perfil de competências deste curso e, posteriormente, confrontar as in-
formações com a configuração de competências mobilizadas no Exame 
ProLibras, para fins de verificar a existência (ou não) de uma possível 
sobreposição. A próxima seção se dedica a descrever a grade curricular 
do curso.

A grade curricular do Curso de Bacharelado em Língua Brasileira de 
Sinais (Bacharelado em Letras-Libras) 

Conforme o Art. 17 do Decreto nº 5.626/2005, a formação do TILSP 
“deve efetivar-se por meio de curso superior de Tradução e Interpretação, 
com habilitação em Libras - Língua Portuguesa” (BRASIL, 2005). Entre-
tanto, até a época de promulgação do decreto, tal curso ainda não existia 
em nenhuma universidade federal e/ou particular, sendo criado apenas em 
2008 após a UFSC “sofre[r] uma ação por [...] candidatos ouvintes rei-
vindicando a formação [em nível superior] também para os profissionais 
tradutores e intérpretes, uma vez que a Licenciatura [já existente] dava 
prioridade aos candidatos surdos” (QUADROS; STUMPF, 2014, p. 11). 

Na primeira oferta (EaD), o bacharelado “formou as primeiras tur-
mas deste curso em 16 estados brasileiros, totalizando 312 bacharéis em 
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Letras Libras” (QUADROS; STUMPF, 2014, p. 11) formados em 2012. 
O principal, e mais significativo, desdobramento do curso foi a criação, 
em 2012, da modalidade presencial, com a aprovação do “Projeto Peda-
gógico Curricular [...] por unanimidade, tanto pelo Conselho do Centro 
de Humanidades quanto pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensão 
da UFSC [...], tendo início no período letivo de 2013.2”. (QUADROS, 
2014, p. 196). 

Quase dez anos após a abertura do bacharelado, o Prof. Dr. Carlos 
Rodrigues (2018b) publicou um artigo intitulado “Formação de intérpre-
tes e tradutores de língua de sinais nas universidades federais brasileiras: 
constatações, desafios e propostas para o desenho curricular”, publicado 
na revista Translatio21, onde ele aborda ‘um panorama da formação de 
intérpretes e tradutores de Libras-Português nas Universidades Federais 
Brasileiras’:

Tomando como base os diferentes cursos de graduação, dis-
cutimos suas características, seus objetivos e suas propostas 
curriculares em termos de conteúdos disciplinares. A partir 
disso, considerando o conceito de Competência Tradutória e 
suas implicações para a Didática da Tradução, refletimos sobre 
quais seriam as características e os elementos de um desenho 
curricular adequado à formação de tradutores. (RODRIGUES, 
2018b, p. 197).

A grade curricular deste curso, em sua modalidade presencial, apro-
vado pela Resolução nº 002/CEG/2009, de 11 de março de 2009, está em 
vigência desde 2009 e conta com um total de 3708 horas distribuídas em 
36 disciplinas. Veja como o curso está organizado:

21	 O texto pode ser acessado em: https://bit.ly/3fLPkji. 
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Quadro 9 - Currículo do Curso de Letras-Libras Bacharelado em sua modalidade 
presencial vigente desde 2012

Fase Disciplina Fase Disciplina

1º

Fundamentos da Educação dos Surdos

6º

Laboratório em Interpretação I*

Tecnologias da Informação e EaD Estudos Surdos I

Libras Iniciante* Escrita de Sinais II*

Conversação Intercultural Estudos Linguísticos III

2º

Libras Pré-Intermediário* Português II

Corporalidade e Escrita

7º

Laboratório em Interpretação II* 

Fundamentos da Tradução e da 
Interpretação

Literatura Surda I

3º

Libras Intermediário * Prática de Tradução I

Introdução aos Estudos Linguísticos* Estudos Linguísticos IV

Estudos da Tradução I Português III

Estudos da Interpretação I

8º

Laboratório em Interpretação III

4º

Libras Avançado* Literatura Surda II* 

Estudos Linguísticos I Prática de Tradução II

Estudos da Tradução II

9º

Trabalho de Conclusão de Curso

Estudos da Interpretação II Estágio em Interpretação

5º

Libras Acadêmica* Estágio em Tradução

Escritas de Sinais I

As disciplinas marcadas com (*) contam com Prática 
como Componente Curricular (PCC).

Estudos Linguísticos II

Metodologia Científica

Português I

Optativas: Leitura e Escrita do Português como 2ª língua, Leitura e Escrita do Português como 2ª língua 
II, Produção Textual Acadêmica, Sinais Internacionais, Prática de Tradução: Textos Especializados, His-
tória dos estudos da Tradução e da Interpretação em Libras, Produção de Materiais Didáticos em Libras, 
Letramento Digital e Líbras, Tópicos em Morfologia das Línguas de Sinais, Interpretação Educacional, 

Introdução à Tradução de Literatura Infanto-Juvenil, Produção de Materiais em Escrita de Sinais, Labora-
tório de Produção Textual argumentativa em Libras, Tradução Audiovisual,

Fonte: O autor.
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Mesmo com a oferta do curso de bacharelado em modalidade pre-
sencial, o Exame ProLibras, tal qual preconizado nos Artigos 19 e 20 
do Decreto nº 5.626/2005, ainda é exigido como documento necessário 
para a inserção do profissional TILSP no mercado de trabalho atual, pois 
ainda existe a crença de que esta certificação, um Exame de proficiência, 
baliza e chancela um status profissional. Era de se esperar que com a 
criação do curso de bacharelado, que legitima a atuação do egresso, tal 
certificação se tornasse redundante, o que não aconteceu. 

Entende-se que o Exame ProLibras teve a função histórica de ofe-
recer algum tipo de documento para legitimar, oficialmente, a atuação 
do TILSP, em um momento em que não existia a institucionalização da 
formação em nível superior. Entretanto, o que foi previsto como uma 
necessidade em um momento de transição – certificar profissionais para 
atuação em espaços educacionais antes do Bacharelado –, se manteve 
como um critério definitivo para a inserção no mercado de trabalho até 
os dias de hoje.

O QUE NOS DIZEM OS DADOS: COTEJO

Os dados apontaram para uma sobreposição de competências entre 
a primeira etapa do Exame ProLibras e a grade curricular do Bachare-
lado em Língua Brasileira de Sinais (Bacharelado em Letras-Libras). 
A seguir, são apresentados quadros que permitem visualizar o cotejo 
entre essas duas instâncias, no que tange às competências elencadas por 
Roberts (1992, apud QUADROS, 2004 p. 73-74), na mesma sequência 
por ele apresentada. 

A competência linguística é descrita por Roberts (1992 apud QUA-
DROS 2004, p. 73) como a “habilidade em manipular com as línguas 
envolvidas no processo de interpretação”. Ademais, o cotejo a ser feito 
na Tabela 1 toma como base esta definição:



110

formação de intérpretes e tradutores: desenvolvimento 
de competências em situações pedagógicas específicas

volume 1

Tabela 1 - Cotejo entre a competência linguística no ProLibras e na grade curricular do 
Bacharelado em Língua Brasileira de Sinais (Bacharelado em Letras-Libras)

Edição 
2006

Edição 
2007

Edição 
2008

Edição 
2009

Edição 
2010

Sexto 
ProLibras

Sétimo 
ProLibras

Grade 
Curricular do 
Bacharelado

5 9 11 13 9 12 13 1440 horas/aula

Fonte: O autor.

A Tabela 1 mostra que a competência linguística, cuja mobilização 
é avaliada em larga escala em todas as edições do ProLibras (em um total 
de 72 questões), também é encontrada na grade curricular do curso de 
Bacharelado em Língua Brasileira de Sinais (Bacharelado em Letras-
Libras), em 5 disciplinas: Libras Iniciante, Libras Pré-Intermediário, 
Libras Intermediário, Libras Avançado e Libras Acadêmica, que ensejam 
o aprendizado da Libras totalizando 720 horas/aulas bem como as disci-
plinas de aprendizagem de um dos seus sistemas de escrita o SignWritting, 
a saber: Escrita de Sinais I e Escrita de Sinais II que totalizam 144 horas/
aula. Além dessas, três outras disciplinas concentram suas ementas no 
conhecimento do português: Português I, Português II e Português III, 
totalizando 216 horas/aula para contemplar “conhecimentos essencial-
mente operacionais, necessários para a comunicação em duas línguas” 
(HURTADO ALBIR, 2005, p. 29). Finalmente, cinco disciplinas rela-
cionadas a linguística (aspectos fonéticos, fonológicos, morfológicos, 
sintáticos, semânticos e pragmáticos), num total de 360 horas/aulas de 
conhecimentos declarativos a respeito da língua, fala e linguagem. Desta 
forma, há um total de 1440 horas/aulas sobre a competência linguística. 

A Tabela 2 a seguir apresentará em conjunto duas competências, a 
saber transferência e metodológica, fazendo o cotejo de sua ocorrência 
no Exame ProLibras e na grade curricular do curso de Bacharelado em 
Língua Brasileira de Sinais (Bacharelado em Letras-Libras). Justifica-se 
este procedimento em função da semelhança apresentada por Roberts 
(apud QUADROS, 2004, p. 74) na descrição de seus componentes. 
Observe-se, também, que a Competência de Transferência de Roberts 
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(apud QUADROS 2004, p.74) assemelha-se ao que, no modelo PACTE 
(2000), denominada Transfer Competence (HURTADO ALBIR, 2017, 
p. 37), sendo as duas descritas de maneira similar. Entretanto, na versão 
final do modelo PACTE (2003), a Transfer Competence foi incluída na 
subcompetência estratégica, que ocupa posição central. A Competência 
Estratégica conforme descrita no modelo do PACTE (2003) também tem 
semelhanças com a Competência Metodológica de Roberts (1992 apud 
QUADROS, 2004, p. 74); daí resulta a decisão de agrupar a Competência 
de Transferência e Metodológica no mesmo quadro. Assim, a Tabela 2 
abaixo apresenta uma configuração diferente dos demais: 

Tabela 2 - Cotejo entre a competência transferência e metodológica no ProLibras e na 
grade curricular do Bacharelado em Língua Brasileira de Sinais (Bacharelado em Letras-

Libras)

Competência
Edição 
2006

Edição 
2007

Edição 
2008

Edição 
2009

Edição 
2010

Sexto 
ProLibras

Sétimo 
ProLibras

Grade 
Curricular 
do Bacha-

relado

Transferência 0 0 0 0 0 0 0 504 horas/
aulasMetodológica 0 0 0 0 0 0 1

Fonte: O autor.

O Quadro 10 mostra que apenas no Sétimo ProLibras houve uma 
ocorrência de questão relacionada à competência metodológica. Na 
grade curricular, identificamos que as duas competências transferência 
e metodológica são alvo das ementas de seis disciplinas, a saber: Prática 
de Tradução I e Prática de Tradução II, Laboratório de Interpretação I, 
Laboratório de Interpretação II e Laboratório de Interpretação III, Estágio 
de Tradução e Estágio de Interpretação, totalizando 504 horas/aula de 
conhecimento procedural.

A competência de área de Roberts (apud QUADROS 2004, p. 74) 
se define no “conhecimento requerido para compreender o conteúdo de 
uma mensagem que está sendo interpretada”. Essa definição serviu de 
base para o cotejo apresentado na Tabela 3 abaixo:
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Tabela 3 - Cotejo entre a competência de área no ProLibras e na grade curricular do 
Bacharelado em Língua Brasileira de Sinais (Bacharelado em Letras-Libras)

Edição 
2006

Edição 
2007

Edição 
2008

Edição 
2009

Edição 
2010

Sexto 
ProLibras

Sétimo 
ProLibras

Grade 
Curricular 

do 
Bacharelado

1 0 7 0 1 2 2
288 horas/

aula

Fonte: O autor.

Conforme pode ser visto na Tabela 3, a competência ligada à área 
(contexto onde a interpretação é realizada) é demandada pelo Exame 
ProLibras em cinco edições e, igualmente, presente na grade curricular 
nas disciplinas práticas relacionadas a contextos de inserção e atuação 
profissional: Laboratório de Interpretação I, relacionada ao contexto 
educacional, Laboratório de Interpretação II, relacionado ao contexto de 
saúde e Laboratório de Interpretação III, relacionada ao contexto jurídico, 
somando 288 horas/aula para os egresso ao curso. 

A competência bicultural (que no modelo do PACTE (2003) é in-
cluída na subcompetência extralinguística), é definida por Roberts (1992 
apud QUADROS, 2004, p. 74) “profundo conhecimento das culturas que 
subjazem as línguas envolvidas no processo de interpretação (conheci-
mento das crenças, valores, experiências e comportamentos dos utentes da 
língua fonte e da língua alvo e apreciação das diferenças entre a cultura da 
língua fonte e a cultura da língua alvo)”. Segundo essa descrição, trata-se 
de uma competência constituída, predominantemente, de conhecimentos 
declarativos. Essa definição orientou o cotejo apresentado na Tabela 4, 
que levou em consideração também aspectos ligados à Cultura Surda.
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Tabela 4 - Cotejo entre a competência bicultural no ProLibras e na grade curricular do 
Bacharelado em Língua Brasileira de Sinais (Bacharelado em Letras-Libras)

Edição 
2006

Edição 
2007

Edição 
2008

Edição 
2009

Edição 
2010

Sexto 
ProLibras

Sétimo 
ProLibras

Grade Curricular 
do Bacharelado

1 4 0 1 1 3 6 360 horas/aula

Fonte: O autor.

A competência bicultural, presente em seis edições no Exame 
ProLibras, é contemplada na grade curricular no contexto da disciplina 
de Fundamentos da Educação dos Surdos, Conversação Intercultural, 
Estudos Surdos I, Literatura Surda I e Literatura Surda II somando 360 
horas/aula de conteúdo informativo. 

Em último lugar, a competência técnica definida por Roberts (apud 
QUADROS 2004, p. 74) como a “habilidade para posicionar-se apro-
priadamente para interpretar, habilidade para usar microfone e habilidade 
para interpretar usando fones, quando necessário” é considerada no cotejo 
apresentado na Tabela 5 abaixo:

Tabela 5 - Cotejo entre a competência técnica no ProLibras e na grade curricular do 
Bacharelado em Língua Brasileira de Sinais (Bacharelado em Letras-Libras)

Edição 
2006

Edição 
2007

Edição 
2008

Edição 
2009

Edição 
2010

Sexto
 ProLibras

Sétimo 
ProLibras

Grade Curricular 
do Bacharelado

3 7 2 6 9 3 3 504 horas/aula

Fonte: O autor.

A Tabela 5 mostra claramente que essa competência é bastante ex-
plorada em todas edições do Exame ProLibras. De forma semelhante, é 
também considerada na grade curricular de formação dos bacharéis nas 
disciplinas de Estágio em Tradução e Estágio em Interpretação, Labora-
tório de Interpretação I, relacionada ao contexto educacional, Laboratório 
de Interpretação II, alusivo ao contexto de saúde e Laboratório de Inter-
pretação III, referente ao contexto jurídico somando 504 horas/aulas de 
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conhecimento procedural. Cumpre lembrar que as questões do Exame 
ProLibras e as disciplinas da grade curricular do bacharelado interligadas 
à competência técnica dizem respeito a aspectos profissionais, explorando 
a dimensão de atuação de TILSP no mercado de trabalho.

Finalmente, é importante destacar que algumas disciplinas relacio-
nadas à subcompetência que no modelo do PACTE (2003) é descrita 
como Subcompetência Conhecimentos de Tradução fazem parte da grade 
curricular do Bacharelado em Língua Brasileira de Sinais (Bacharelado 
em Letras-Libras). Tais disciplinas têm uma natureza predominantemente 
teórica, visando a aquisição de conhecimentos declarativos sobre a tradu-
ção, são elas: Fundamentos da Tradução e da Interpretação, Estudos da 
Tradução I e Estudos da Tradução II, Estudos da Interpretação I e Estudos 
da Interpretação II, totalizando assim 360 horas/aulas. Na realização 
do cotejo entre o Exame ProLibras e a grade curricular, fica evidente a 
ausência de questões vinculadas a aspectos teóricos no Exame, mas pre-
sente no curso de bacharelado. A Tabela 6 abaixo mostra esta diferença: 

Tabela 6 - Cotejo entre a Subcompetência Conhecimentos sobre Tradução no ProLibras 
e na grade curricular do Bacharelado em Língua Brasileira de Sinais (Bacharelado em 

Letras-Libras)

Edição 
2006

Edição 
2007

Edição 
2008

Edição 
2009

Edição 
2010

Sexto 
ProLibras

Sétimo 
ProLibras

Grade Curricular 
do Bacharelado

0 0 0 0 0 0 0 360 horas/aula

Fonte: O autor.
	

Observa-se a ausência total de questões vinculadas à dimensão teó-
rica no Exame ProLibras em todas as suas edições e o total de 360 horas/
aula desse conteúdo na grade curricular a ela vinculadas. Como afirmado 
anteriormente, o Exame ProLibras surgiu para legitimar a atuação do 
TILSP em um momento em que não existia a institucionalização da for-
mação em nível superior. Considerando-se a inexistência dessa formação 
institucionalizada entre os TILSP que atuavam no mercado, entende-se 
que esses profissionais realmente não possuíam conhecimento teórico 



115

formação de intérpretes e tradutores: desenvolvimento 
de competências em situações pedagógicas específicas

volume 1

sobre a tradução/interpretação e, portanto, não poderiam ser cobrados 
por isso. Assim, existe uma certa coerência no Exame ProLibras, ao não 
demandar dos candidatos o tipo de conhecimento declarativo.

Uma última disciplina da grade curricular, Tecnologias da Informa-
ção e EaD, também não é contemplada nas questões do Exame ProLibras. 
Embora a competência instrumental que essa disciplina busca desenvolver 
e as ferramentas de tecnologias da informação a ela vinculadas façam 
parte do perfil profissional do TILSP no momento histórico da atuali-
dade, em 2006, quando o Exame ProLibras foi operacionalizado, essas 
dimensões não faziam parte das características desejadas do profissional 
de então. Além disso, o modelo do qual o Exame ProLibras foi baseado, 
Roberts (apud QUADROS, 2004, p. 73-74), também não levava em 
conta esses elementos que hoje definem a atuação profissional. Talvez 
isso explique a ausência de questões ligadas à tecnologia no Exame. É 
curioso observar que nem as edições mais recentes exploram as habilida-
des tecnológicas do TILSP, embora presuma-se que este profissional já 
atue no mercado com base em tais conhecimentos. Assim, pode-se mais 
uma vez argumentar pela falta de necessidade da obtenção do certificado, 
face à formação universitária do TILSP, já consolidada nas instituições 
de ensino superior e em diálogo com as demandas do mercado. 

As reflexões possibilitadas pelo cotejo entre o Exame ProLibras e a 
grade do Bacharelado, apontam para uma sobreposição de competências 
nas duas instâncias e ausência das dimensões teóricas e tecnológicas no 
Exame, o que dá suporte ao argumento da redundância desse último, face 
à titulação conferida pelo Bacharelado. Argumenta-se assim, com mais 
propriedade, pela descontinuidade da prova, considerando-se o perfil do 
egresso do curso de Bacharelado de Letras-Libras de acordo com o Art. 
17 do Decreto nº 5.626/05, que delimita a formação do profissional em 
nível superior. 

Fica evidente o descompasso entre a exigência do mercado de 
trabalho (a obtenção do Exame ProLibras como requisito mínimo) e o 
conjunto de competências adquiridas pelo egresso, ao final do curso. 
Cumpre observar que o Exame ProLibras tem um valor histórico, pois 
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demarcou a inserção do profissional no mercado de trabalho, especial-
mente no contexto educacional, tendo sido instituído em um momento 
de transição em que a formação em nível superior ainda era incipiente. 
Atualmente, o Exame ProLibras adquire uma outra função: passou a ser 
utilizado como um critério de desempate para qualificação em qualquer 
processo seletivo. 

Ao final de todas essas reflexões, uma pergunta ainda se mantém: 
por que o Exame ProLibras ainda tem status hierárquico supremo no 
momento histórico atual onde já existe a institucionalização da forma-
ção em nível superior via Bacharelado em Língua Brasileira de Sinais 
(Bacharelado em Letras-Libras), como preconizado no artigo 17 do 
Decreto nº 5.626/2005? Aparentemente trata-se de uma questão política, 
uma vez que a Lei nº 12.319/2010 que reconhece o profissional TILSP o 
considera apenas em nível médio com a obtenção do Exame ProLibras, 
excluindo qualquer comentário sobre a titulação oferecida pelo Bacha-
relado em Língua Brasileira de Sinais (Bacharelado em Letras-Libras). 

Observe-se que a Lei nº 12.319/2010 foi, incialmente, proposta em 
2004 em período anterior à sanção do Decreto nº 5.626/2005, ou seja, 
para essa época a possibilidade formativa era o nível médio, tendo em 
vista que o Bacharelado em Língua Brasileira de Sinais (Bacharelado 
em Letras-Libras) não estava então institucionalizado. Passados seis 
anos, com a oferta do bacharelado com entrada anual, a Lei então foi 
sancionada. Todavia, essa Lei não foi atualizada para os tempos atuais, 
causando assim um descompasso entre sua promulgação e a formação 
institucionalizada do TILSP.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Este texto teve a seguinte organização: uma seção introdutória, na 
qual foi apresentada a trajetória da profissão do tradutor/intérprete de 
Libras-Português (TILSP) e foi introduzida a certificação desses profis-
sionais para atuar no mercado de trabalho, qual seja, o Exame ProLibras; 
enfatizou-se sua criação, função, operacionalização e processos de ava-
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liação. Na sequência, foi apresentado o quadro teórico que fundamentou 
conceitualmente este estudo, a saber, estudos de competência tradutória 
e a questão da avaliação de competências. Em seguida, foi apresentado 
o percurso metodológico, bem como uma discussão dos achados à luz 
do quadro teórico e dos objetivos elencados. 

A motivação da pesquisa aqui relatada foi argumentar, em bases só-
lidas, a ausência da necessidade do Exame ProLibras, que se torna redun-
dante face à titulação outorgada pelo Bacharelado em Língua Brasileira 
de Sinais (Bacharelado em Letras-Libras). Para essa argumentação, num 
primeiro momento foram investigadas e identificadas as competências 
demandadas pelo Exame ProLibras. No segundo momento, foi pesquisada 
a grade curricular do curso de Bacharelado em Língua Brasileira de Sinais 
(Bacharelado em Letras-Libras) da UFSC, relacionada à oferta deste curso 
no ano de 2012, na modalidade presencial. No terceiro momento, foi feito 
um cotejo das competências demandadas pelo Exame ProLibras, com as 
competências que constam na grade curricular do referido curso, visando 
verificar a existência de uma possível sobreposição de competências, o 
que justificaria o argumento da não necessidade da certificação conferida 
pelo Exame para os profissionais TILSP. 

A seção que descreve o percurso metodológico desta pesquisa 
apresenta os seguintes procedimentos: (i) identificação e análise das 
competências avaliadas pelo Exame ProLibras; (ii) levantamento da 
grade curricular do curso de Bacharelado em Língua Brasileira de Si-
nais (Bacharelado em Letras-Libras) relacionada a oferta deste curso no 
ano de 2012 na modalidade presencial e; (iii) cotejo das competências 
existentes, ou não, nas duas instâncias.

O quadro teórico calcou-se nas reflexões de Hurtado Albir (2001, 
2005, 2011, 2016), que a partir das pesquisas desenvolvidas pelo grupo 
PACTE na Universidade Autônoma de Barcelona (UAB) vem discutindo 
de que forma a CT é constituída a partir de um conjunto de conhecimen-
tos, habilidades e atitudes.

A seguir, algumas considerações sumarizando os resultados da 
pesquisa: conforme discutido acima, verificou-se uma sobreposição de 
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competências entre as demandas do Exame ProLibras e a grade curricular 
do curso de Bacharelado em Língua Brasileira de Sinais (Bacharelado em 
Letras-Libras) da UFSC. Tendo em vista tal sobreposição, argumentou-se 
a favor da descontinuidade do Exame ProLibras e pela consideração da 
titulação do bacharelado pelo mercado de trabalho. 

Em retrospectiva e fazendo uma leitura crítica das limitações 
deste estudo, apresento abaixo alguns aspectos que não foram aqui 
tratados, mas que merecem atenção investigativa. O Exame ProLibras 
possui uma segunda etapa prática, que visa verificar a mobilização dos 
conhecimentos, habilidades e atitudes dos profissionais TILSP no ato 
tradutório/interpretativo; para investigar esta etapa seria necessário: (i)  
realizar uma coleta de dados por meio de entrevistas semiestruturas com 
os idealizadores do Exame ProLibras para coletar informações sobre 
as competências avaliadas na parte prática; (ii) verificar os critérios de 
seleção dos textos utilizados nesta etapa; e, (iii) o processo avaliativo 
da segunda etapa deste Exame. Os dados obtidos por meio de uma 
pesquisa nas linhas sugeridas acima possibilitariam a construção de um 
quadro mais completo do Exame ProLibras, para dar ainda mais suporte 
à argumentação aqui apresentada. Tais aspectos constituem potenciais 
desdobramentos em futuras pesquisas. 

Como palavra final, espero que as considerações aqui feitas contri-
buam para alimentar as reflexões sobre a não necessidade da exigência da 
certificação conferida pelo Exame ProLibras para mercado de trabalho 
face a titulação do Bacharelado.
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SISTEMA DE CRENÇAS DE ALUNOS DE PÓS-GRADUAÇÃO 
SOBRE AVALIAÇÃO EM DIDÁTICA DA TRADUÇÃO NUMA 

ABORDAGEM POR COMPETÊNCIAS1

Bruno Coriolano (UFERSA/PPGI-UFSC)
Mairla Pereira Pires Costa (PPGET-UFSC)2

Valentin Liszt (ZTW-Universität Wien)

INTRODUÇÃO        

O processo de aprendizagem requer, dentre outras coisas, um 
planejamento pedagógico que estimule a atenção e reflexão por parte 
do aprendiz, assim como a compreensão dos fatores que incidem sobre 
esse processo, incluindo aqui as crenças que, por sua vez, podem ajudar 
a explicar os motivos que levam os agentes envolvidos no ensino e na 
aprendizagem a tomarem determinadas decisões e ações. Os estudos 
sobre crenças (BARCELOS, 1995, 2000, 2001, 2003, 2006, 2007a; 
NASCIMENTO, OLIVEIRA; OLIVEIRA, 2020; BORGES, 2019; 
ROCHA, COSTA; SILVA, 2006; AVILA; MARCHESAN, 2018) vêm 
crescendo na Linguística Aplicada a partir dos anos 1980 fora do país e 
na década de 1990 no Brasil, sobretudo em áreas relacionadas ao ensino 
e aprendizagem de línguas; de acordo com Barcelos (2007a), a produção 
bibliográfica sobre este tema tem expandido. Investigar crenças é uma 
tarefa complexa, pois, como muitos pesquisadores já têm apontado, as 

1	 Agradecemos as valiosas contribuições das pareceristas externas e, especialmente, da Profa. Drª. 
Maria Lúcia Vasconcellos (PPGET/UFSC) por suas orientações e sugestões que enriqueceram 
o texto.

2	 O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal 
de Nível Superior - Brasil (CAPES) - Código de Financiamento 001.
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crenças são “interativas, emergentes, recíprocas, dinâmicas, complexas, 
paradoxais, contraditórias; e estão relacionadas intimamente à nossa 
própria identidade” (PAVAN; SILVA, 2011, p. 229). 

Acreditamos que a investigação das crenças de aprendizes sobre 
tópicos que envolvem o ensino, a aprendizagem e a avaliação daquilo 
que está sendo aprendido pode nos ajudar a refletir sobre diferentes prá-
ticas avaliativas na Didática da Tradução. Estudos realizados, conforme 
mencionamos acima, têm se concentrado na influência das crenças dos 
alunos de línguas estrangeiras sobre seu aprendizado, havendo, por parte 
dos pesquisadores, pouco interesse pela questão de avaliação; além disso, 
parece existir uma lacuna nos estudos sobre as crenças com relação à 
aprendizagem de tradução, especialmente no que tange à avaliação na 
didática da tradução.

Nesse contexto, buscamos estender a pesquisa sobre crenças para 
o campo dos Estudos da Tradução, investigando as crenças de alunos 
do Programa de Pós-Graduação em Estudos de Tradução (PPGET) da 
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), a respeito da avaliação 
de aprendizagens numa abordagem por competências. Visamos especi-
ficamente: (i) identificar as crenças sobre avaliação de aprendizagens 
dos alunos da PPGET que foram expostos aos princípios teóricos da 
avaliação na Didática da Tradução, na perspectiva de abordagem por 
competências; (ii) identificar as crenças sobre avaliação de aprendi-
zagens de alunos da PPGET que não tiveram formação em Didática 
da Tradução e; iii) apontar o impacto da formação em avaliação de 
aprendizagens na Didática da Tradução sobre as crenças dos alunos. 

Para atingir nossos objetivos, partimos das seguintes perguntas de 
pesquisa: 1) Quais são as crenças sobre avaliação de alunos da PP-
GET que foram expostos aos princípios teóricos da disciplina ‘Tópicos 
Especiais em Tradução: A avaliação na Didática de tradução/interpre-
tação: formação para avaliação de aprendizagens numa abordagem 
por competências’3?; 2) Quais são as crenças de alunos da PPGET que 

3	 A disciplina Tópicos Especiais em Tradução: A avaliação na Didática de tradução/interpreta-
ção: formação para avaliação de aprendizagens numa abordagem por competências (código: 
PGT 510090-41000536(DO) e PGT 3614010-41000536(ME)) foi ministrada em 2019.1 pela 
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não tiveram formação em avaliação de aprendizagens na Didática da 
Tradução? e; 3) Quais os possíveis impactos sobre as crenças de alunos 
que cursaram a disciplina em relação à avaliação de aprendizagens 
numa abordagem por competências?   

Neste texto, inicialmente abordamos os aspectos teóricos dos estudos 
sobre as crenças, as concepções de avaliação e a avaliação de aprendi-
zagens numa abordagem por competências no campo da Didática da 
Tradução. Em seguida, são apresentados os procedimentos metodológicos 
utilizados na pesquisa e a análise dos dados e discussão das inferências 
resultantes da investigação. Ao final, apontamos as limitações deste 
estudo e tecemos considerações sobre futuras direções para o estudo de 
crenças no contexto dos Estudos da Tradução.
 
CRENÇAS E AVALIAÇÃO DE APRENDIZAGENS: PRESSUPOS-
TOS TEÓRICOS

Pesquisadores de diferentes áreas do conhecimento (PAJARES, 
1992; KALAJA, 1995; FINARDI, 2004; GARBUIO, 2005; BARCE-
LOS, 2006; ARAGÃO 2010; SILVA, 2010; XU, 2012; THOMSON, 
2013; VIEIRA-ABRAHÃO, 2014; COSTA, 2016; COSTA; SILVEIRA, 
2016) têm explorado ao longo das últimas décadas questões relacionadas 
a crenças, o que comprova o interesse crescente na temática e a profusão 
de termos que são utilizados para se referir a este construto. 

Destacamos os estudos de Pajares (1992, p. 308, tradução nossa), 
que afirma que crenças podem ser entendidas “como um construto global, 
[que] não se presta facilmente à investigação empírica. Muitos a veem 
tão mergulhada em mistério que nunca pode ser claramente definida 
[...]”4. Os contextos de investigação das crenças são diversos – sala de 
aula, centro de línguas, escolas públicas e/ou particulares, escolas de 
idiomas, dentre outros – e todos eles podem nos oferecer uma melhor 

Profa. Drª. Maria Lúcia Vasconcellos. Para ler o Plano de Ensino da referida disciplina, veja 
o Anexo A.

4	 “As a global construct, belief does not lend itself easily to empirical investigation. Many see 
it so steeped in mystery that it can never be clearly defined […]” (PAJARES, 1992, p. 308).
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compreensão sobre as crenças, a maneira como elas surgem e podem 
influenciar a tomada de decisão de professores e de alunos nas mais 
variadas áreas do conhecimento. 

Ressaltamos a contribuição de Barcelos (2006, p. 23), que aponta que 
esses estudos “começam a se preocupar mais com a influência do contexto 
e das experiências nas crenças e nas ações dos professores ou dos alunos”. 
Com o avanço dos estudos na área e a introdução da perspectiva sociocul-
tural no ensino de línguas estrangeiras, as crenças passaram a ser entendi-
das como um processo de natureza social que tem relação com o contexto 
em que vivemos, o que a faz ir além de uma natureza apenas cognitiva 
(BARCELOS, 2004). As crenças têm sido entendidas pela compreensão 
do contexto e do sistema de interações, possuindo características de um 
processo cognitivo e se constituindo como um processo social.

Em pesquisas sobre avaliação no ensino de línguas (ROLIM, 1998; 
BELAM, 2004; BARATA, 2006; ROCHA, 2006; AVILA, 2013; AVI-
LA; MARCHESAN, 2018), por exemplo, os resultados têm identificado 
alguns padrões repetitivos, como a identificação de uso da avaliação de 
natureza somativa, isto é, as abordagens, atitudes e crenças dos profes-
sores que participaram de alguns estudos demonstram uma ligação com 
um tipo de avaliação bem tradicional. Outras pesquisas (FERREIRA, 
2005; AVILA, 2013), no entanto, demonstram um desejo de mudança 
em relação à tendência de migração para outros tipos de avaliações (uma 
concepção formativa, por exemplo). 

Mesmo sabendo que vários termos podem ser utilizados para a de-
finição do construto ‘crenças’, utilizamos o conceito de Barcelos (2006, 
p. 18), que define crenças como “uma forma de pensamento, construções 
da realidade, maneiras de ver e perceber o mundo e seus fenômenos, (co)
construídas em nossas experiências resultantes de um processo intera-
tivo de interpretação e (re)significação”. Em nosso estudo, destacamos 
a necessidade de investigar o contexto brasileiro, analisando as crenças 
sobre avaliação de aprendizagens numa abordagem por competências em 
um contexto de uma disciplina específica no âmbito de pós-graduação 
em Estudos da Tradução. 
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A formação de tradutores é uma temática que vem gradativamente 
merecendo a atenção de pesquisadores no ramo aplicado dos Estudos da Tra-
dução. Nesse contexto, as pesquisas sobre didática da tradução têm aumen-
tado, com destaque para os estudos do grupo PACTE (sigla para Proceso 
de Adquisición de la Competencia Traductora y Evaluación)5 que se dedica 
a investigar a competência tradutória e sua aquisição, fundamentando-se 
em estudos empíricos e experimentais. A proposta de didática da tradução 
do PACTE tem se apoiado em teorias de aprendizagem a partir de uma 
abordagem cognitivo-construtivista6 (HURTADO ALBIR, 2005, p. 31).

Na perspectiva do PACTE, entende-se a aquisição da competên-
cia tradutória como processual, dinâmica e cíclica, em que, por meio 
de estratégias de aprendizagem, valoriza-se o conhecimento prévio do 
aluno, sendo ele, o protagonista no processo de ensino e aprendizagem. 
No que diz respeito à avaliação no contexto da didática da tradução na 
linha pedagógica da formação por competências, esse modelo educacional 
privilegia a perspectiva diagnóstica e formativa.

A fim de criar uma avaliação que se concentre na aprendizagem 
dos alunos e seja orientada para o alcance de objetivos da aprendi-
zagem, March (2010) e Hurtado Albir (2015b) propõem, cada uma 
conforme sua abordagem, uma avaliação que se baseie na formação 
por competências. Para March (2010), o objetivo da avaliação nesse 
contexto se baseia não só nos conhecimentos a serem adquiridos, 
mas, sobretudo, no desenvolvimento das competências necessárias 
para realizar a tradução. Esse tipo de avaliação pode ser considerada 
um processo ‘videográfico’, em oposição a um processo fotográfico 
típico de avaliações tradicionais que se concentram no momento final 
de período de formação. Essa metáfora remete ao fato de que a avalia-
ção não se fundamenta na simples verificação de conhecimentos em 
exames pontuais, que oferecem uma visão estática do desempenho do 
aluno, mas na apreciação de seu desenvolvimento durante o processo 
de aprendizagem (MARCH, 2010).

5	 Mais informações em: https://grupsderecerca.uab.cat/pacte/es.
6	 Sobre as teorias de aprendizagem da base pedagógica do PACTE, sugerimos a leitura do texto 

de Emily Arcego e Mairla Pereira Pires Costa, deste volume.
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Para criar um ambiente que fomente a independência do aluno e o 
ajude em seu processo, é preciso avaliá-lo de diferentes modos, visando 
contemplar os diversos estilos de aprendizagem, o tipo da tarefa ou as 
competências específicas a serem adquiridas. Galan-Mañas e Hurtado 
Albir (2015b) distinguem três tipos de avaliação: a avaliação diagnóstica 
(diagnostic assessment), a avaliação formativa (formative assessment) e 
a avaliação somativa (summative assessment). A avaliação diagnóstica 
é utilizada para identificar os conhecimentos anteriormente adquiridos; 
a avaliação formativa procura guiar os estudantes no seu processo de 
aprendizagem; e, por fim, a avaliação somativa, provavelmente a forma 
mais usada nos métodos de ensino tradicionais, é empregada com o intuito 
de fazer um balanço de certo período de aprendizagem. Além disso, é 
preciso prestar especial atenção ao processo de tomada de decisão na 
tradução, em vez de avaliar apenas o produto final (GALAN-MAÑAS; 
HURTADO ALBIR, 2015).

Além das modalidades de avaliação (diagnóstica, formativa e 
somativa), deve-se também levar em conta o propósito básico de 
qualquer avaliação (o que avaliar); igualmente importante é defi-
nir quando (início, durante, ao final do curso) avaliar, bem como 
os agentes avaliadores (o professor, o colega, o próprio aluno, o 
avaliador externo). Em outras palavras, a avaliação pode acontecer 
no início (initial assessment), durante (continuous assessment) ou 
no final (final assessment) de um curso; e, ao contrário dos méto-
dos tradicionais, a avaliação pode ser feita não só pelo professor 
(hetero-assessment), dessa forma, em certo momento da aprendi-
zagem; uma avaliação feita pelos colegas (peer-assessment) ou 
até mesmo pelo próprio estudante (self-assessment) (HURTADO 
ALBIR, 2015b). Para garantir a qualidade da avaliação é preciso 
definir critérios que possibilitem a consistência nos juízos e, por 
conseguinte, fomentem a transparência e a autorregulação por parte 
dos próprios alunos. 
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PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa-inter-
pretativa, cujo objetivo geral é investigar as crenças de alunos da pós-
graduação em Estudos da Tradução sobre a avaliação por competências 
na disciplina Tópicos Especiais em Tradução: A avaliação na Didática 
de tradução/interpretação: formação para avaliação de aprendizagens 
numa abordagem por competências, dos cursos de Mestrado e Doutorado 
em Estudos da Tradução, do Programa de Pós-graduação (PPGET) da 
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). 

A abordagem adotada no presente texto é a chamada abordagem 
metacognitiva (BARCELOS, 2001)7, uma vez que, durante a coleta de 
dados o participante tem a possibilidade de refletir sobre suas próprias 
experiências (BARCELOS, 2001; VIEIRA-ABRAHÃO, 2006; MOREI-
RA; MONTEIRO, 2010). Portanto, não inferimos “as crenças através 
das ações, mas somente através de intenções e declarações verbais” con-
seguidas através desse instrumento de geração de dados (BARCELOS, 
2001, p. 80). 

Dentre os instrumentos para coleta de dados citados por Barcelos 
(2001) (entrevista, questionário, autorrelato), optamos pela aplicação de 
questionário online (ver Apêndice A), cuja configuração nos permitiu 
inferir a influência de um referencial teórico e de conhecimento cog-
nitivo, possibilitados pela referida disciplina, nas crenças dos alunos 
participantes, tendo em vista a autorreflexão suscitada pelas perguntas 
(BARCELOS, 2003).

O questionário online foi aplicado com alunos divididos em dois 
grupos: Grupo 1 (G1), composto por alunos da disciplina anteriormente 
citada e Grupo 2 (G2), composto por alunos que não participaram da 
referida disciplina. A elaboração do questionário foi inspirada no quadro 

7	 Barcelos (2001) indica que existem três abordagens para a investigação das crenças: (i) a 
normativa; (ii) a metacognitiva; e (iii) a contextual. A opção pela abordagem metacognitiva 
mostrou-se a mais adequada para esta investigação. Barcelos (2001, p. 80), ao apontar algumas 
vantagens para aplicação da abordagem metacognitiva, afirma que “as crenças são consideradas 
como conhecimento. Isso implica reconhecimento das crenças dos alunos como parte de seu 
processo de raciocínio”.
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comparativo elaborado por Scallon (2015), que põe em confronto duas 
perspectivas de avaliação: aquela que se baseia na perspectiva tradicional 
e aquela que representa uma nova perspectiva de avaliação (ver Anexo 
B). São comparadas nove dimensões que envolvem procedimentos de 
observação, de medida ou de avaliação. No Quadro 1 listamos as dimen-
sões explicitadas pelo autor, as quais serviram de base para elaboração 
das perguntas do questionário.

Quadro 1 - Comparação entre as novas práticas de avaliação e as práticas tradicionais

1. Exames objetivos ou situações de desempenho
2. Artificialidade ou autenticidade das situações
3. A padronização dos procedimentos ou a interatividade
4. O aspecto unidimensional ou multidimensional da aprendizagem
5. As expectativas e os padrões
6. A medida ou o julgamento
7. Os processos e os produtos
8. Uma avaliação isolada da aprendizagem ou a ela integrada
9. Ser avaliado ou se autoavaliar

Fonte: Elaborado pelos autores com base em Scallon (2015, p. 50-52).

Após a elaboração do questionário, o disponibilizamos via 
aplicativo Google Forms, para fins de testagem do instrumento de 
coleta de dados por outro colega do programa, não participante da 
disciplina ou da pesquisa. Após o procedimento de testagem, o link 
foi enviado por e-mail inicialmente aos participantes do G1 (cujo 
endereço eletrônico já tínhamos acesso) e, posteriormente, aos par-
ticipantes do G2 (alunos mestrandos e doutorandos da PPGET) pela 
secretaria do Programa, a nosso pedido. Em termos quantitativos, 
o G1 foi composto de 8 (oito) e o G2 por 9 (nove) participantes, 
número este correspondente àqueles mestrandos e doutorandos que 
responderam aos e-mails enviados8.

8	 Cumpre ressaltar que enviamos o questionário por e-mail para 24 alunos do G1 e a secretaria 
do Programa o enviou para 97 alunos do G2. Obviamente foram considerados participantes 
da pesquisa apenas aqueles que responderam o questionário. Temos consciência de que, para 
melhor aprofundarmos as investigações sobre as crenças dos participantes numa perspectiva 
qualitativa, seria desejável uma combinação de vários outros instrumentos de coleta de dados 
(triangulação), como observação in loco, entre outros instrumentos. No entanto, devido a 
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ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DADOS 

As crenças dos participantes deste estudo foram examinadas com 
auxílio do método de Análise de Conteúdo (Quadro 2), de forma que o 
procedimento de pesquisa investiga a mensagem “seja ela verbal (oral 
ou escrita), gestual, figurativa, documental ou diretamente provocada” 
e “[...] visa à observação do conteúdo produzido” (FRANCO, 2012, p. 
12 apud FERMIANO, 2018, p. 32).

  
Quadro 2 – Análise de Conteúdo (FRANCO, 2012)

ETAPAS DEFINIÇÃO E/OU OBJETIVO FUNÇÕES

PRÉ-ANÁLISE

Sistematiza os “preâmbulos” a 
serem incorporados com vistas 
à elaboração de um plano de 

análise

(i) leitura flutuante
(ii) escolha dos documentos a 

serem analisados 
(iii) formulação das hipóteses;

(iv) elaboração dos indicadores.

DEFINIÇÃO DAS 
UNIDADES DE 

ANÁLISE

Formas de dividir o conteúdo 
das mensagens para melhor 

analisá-las. Estas dividem-se em 
‘unidades de registro’ e ‘unida-

des de contexto’

(i) unidades de registro, que 
podem ser definidas em 4 (quatro) 
tipos: palavra, tema, personagem 

ou item;
(ii) unidade de contexto.

DEFINIÇÃO DAS 
CATEGORIAS DE 
ANÁLISE E INFE-

RÊNCIAS

Momento em que o pesquisador 
entra em contato com o material 
de análise selecionado e se uti-
liza dos indicadores para definir 
as categorias de análise e, assim, 

produzir inferências.

Podem ser: semânticos, sintáti-
cos, léxicos ou expressivos. A 

definição das categorias ocorrerá 
à medida que serão realizadas a 

leitura e análise das respostas e as 
categorias serão criadas de acordo 
com o surgimento de novos temas 

nas respostas.

Estabelecem um diálogo entre 
os dados coletados e a teoria que 

fundamenta a pesquisa.

Os procedimentos devem: inferir 
de maneira lógica conhecimentos 
que extrapolam o conteúdo mani-
festo das mensagens; evidenciar 

os índices que delimitam as 
unidades de contexto e de registro; 
fazer inferência estabelecendo vín-
culos entre o conteúdo explícito e 
o conteúdo latente; interpretar tais 

conteúdos e compará-los.

Fonte: Adaptado de Fermiano (2018, p. 34-36).

restrições temporais não foi possível, neste momento, ampliar a coleta de dados, contudo foi 
possível inferir algumas crenças dos participantes e refletir sobre elas.  
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 Seguimos as etapas descritas acima (Quadro 2) e, ao analisarmos os 
dados, definimos os critérios para categorizar as respostas com base nos 
enunciados das perguntas, classificando-as em: (i) crenças sobre o que é 
avaliar; (ii) crenças sobre como avaliar; (iii) crenças sobre quando ava-
liar; e (iv) crenças sobre quem avalia. Apresentamos alguns excertos das 
respostas, identificando os participantes pela letra P, seguida pelo número 
que corresponde à ordem das respostas recebidas (ex.: P1, P2 e assim por 
diante) de forma a garantir o anonimato dos participantes deste estudo.
  
APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS DADOS – GRUPO 1 (G1)
  

Os dados foram organizados da seguinte maneira: perguntas res-
pondidas pelo G1 – grupo cujos participantes foram alunos da disciplina 
e na seção seguinte, as perguntas respondidas pelo G2 – grupo cujos 
participantes não foram alunos da disciplina Didática da Tradução. Pos-
teriormente, foi realizada um cotejamento das inferências, observando-se 
as diferenças entre os grupos.
  
Crenças do G1 sobre o que é avaliar (perguntas 1 e 6) 
  

Embora as crenças relacionadas ao que é avaliar tenham variado 
bastante, foi possível encontrar um padrão entre os participantes do G1 
em relação à resposta dada à pergunta 1 – Para você, o que significa 
‘avaliar’ na aprendizagem da atividade de tradução? –, para esses, ava-
liar seria, entre diversas outras coisas, “acompanhar o desenvolvimento 
do aluno”; “permitir que se faça um bom trabalho”; “verificar se o alu-
no atingiu um objetivo”. Em uma resposta mais elaborada, P8 indicou 
acreditar que a avaliação se dá em âmbito individual, sem comparação 
com outros aprendizes. Avaliar, portanto:

  
significa avaliar o progresso e avanço das pessoas no seu 
próprio processo de aprendizagem, sendo este orientado para 
a pessoa num contexto individual, ao invés de medir o avanço 
da pessoa, comparando-o com o da turma inteira e com a apro-
ximação aos objetivos gerais da disciplina (P8, grifo nosso).
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A partir dos segmentos negritados no excerto acima, foi possível 
fazer as inferências sobre a crença de P8, com relação a um tipo de 
avaliação denominada “avaliação orientada por critérios” (em inglês, 
criterion-referenced assessment), termo usado para se referir ao acom-
panhamento do aluno pelo professor, frente a critérios pré-estabelecidos9 
(BIGGS; TANG, 2011, p. 38-39). 

Observa-se nas respostas dos participantes P1 e P2, um equilíbrio 
na percepção da avaliação de tradução enquanto produto e processo. Os 
dois excertos abaixo trazem o termo ‘desenvolvimento’, que remete a 
processo, bem como os termos ‘estratégias’, ‘solução’ e ‘problema de 
tradução’, que remetem ao produto, ou seja, a tradução propriamente dita:

  
Acompanhar o desenvolvimento do aluno na medida que 
alcança as competências metas do curso. (P1, grifo nosso).

[...] discutir as muitas estratégias de tradução e os diversos 
caminhos que podemos tomar para alcançarmos uma solução 
para algum problema de tradução. (P2, grifo nosso).
  

Os segmentos negritados nos excertos mostram a percepção dos dois 
âmbitos de avaliação (HURTADO ALBIR, 2011), ou seja, a avaliação 
do processo e/ou da tradução (produto), estando as respostas dessa últi-
ma dimensão, muitas vezes, relacionadas à resolução de problemas de 
tradução e à tomada de decisões do tradutor.

Ainda a respeito da crença dos participantes sobre o que é avaliar, 
na pergunta 6 – Na sua opinião, quais termos mais se aproximam da 
sua perspectiva de AVALIAÇÃO? – podemos verificar nas questões de 
múltipla escolha do questionário (em que os participantes podiam es-
colher entre quatro opções que remetem ao conceito de avaliação) uma 
9	 Sobre o termo, Biggs e Tang afirmam que “In criterion-referenced assessment, where students 

are assessed on how well they meet preset criteria, they see that to get a high grade they have 
to know the intended outcomes and learn how to get there, with a premium on attributions 
involving effort, study skill and know-how” (BIGGS; TANG, 2011, p. 39). Em português, “Na 
avaliação baseada em critérios, onde os aprendizes são avaliados quanto ao cumprimento de 
critérios pré-definidos, eles percebem que para obterem uma nota alta, eles têm que conhecer 
os resultados pretendidos e aprender como alcançar tais resultados, com um acréscimo nas 
atribuições que envolvem esforço, capacidade de estudo e conhecimentos” 
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tendência a escolher a opção ACOMPANHAMENTO/APRECIAÇÃO/
PROCESSO/PERCURSO, selecionada por sete dos oito participantes. 

  
Gráfico 1 – Tendência percebida nas respostas da pergunta 6 

Fonte: Os autores.

A partir dessas respostas é possível inferir que os participantes do 
G1 já incorporaram os conceitos vinculados às perspectivas que orientam 
a formação por competências. As palavras-chave da primeira opção do 
Gráfico 1 estão em sintonia com o que Scallon (2015) descreve como 
avaliação de aprendizagens numa abordagem por competências, enquan-
to as demais palavras-chave das outras opções remetem à perspectiva 
tradicional.
  
Crenças do G1 sobre como avaliar (perguntas 2, 3, 4, 5 e 7)
  

As crenças relacionadas a como avaliar podem ser percebidas, so-
bretudo, nas perguntas 2 e 3, que instigam o participante a pensar sobre 
a maneira como as avaliações são feitas. Na pergunta 2 – A respeito 
da aplicação de avaliações, como você visualiza a forma de verificar 
o desempenho do seu aluno? Caso não seja professor de tradução ou 
interpretação, como faria se fosse? – todos os participantes escolheram 
a opção ‘d’ (que tem como enunciado ‘o aluno é avaliado por tarefa de 
tradução e, também, pela justificativa das suas soluções tradutórias por 
meio de uma resposta elaborada’), conforme ilustra no Gráfico 2 abaixo:
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Gráfico 2 - Tendência percebida nas respostas do G1 para a pergunta 2

Fonte: Os autores.
  

A partir do Gráfico 2, podemos inferir que as crenças de todos os 
participantes do G1 estão alinhadas com a perspectiva da formação por 
competências, segundo a qual “as tarefas ou problemas exigem do indiví-
duo a construção de uma resposta elaborada” (SCALLON, 2015, p. 50). 
A esse respeito, Scallon (2015, p. 52) explica que “o interesse está não só 
no que o indivíduo sabe fazer, mas também nos meios que ele escolheu 
para atingir o objetivo ou no caminho que seguiu para demonstrar uma 
habilidade ou uma competência”.

Já na pergunta 3 – Durante a avaliação, isto é, no momento que 
se aplica o exame, o aluno deveria ter a possibilidade de tirar dúvidas 
sobre a avaliação e fazer comentários sobre as questões? Por quê (não)? 
–, cinco participantes responderam afirmativamente e justificaram suas 
respostas. Como ilustração, apresentamos o depoimento do P6, que 
considerou importante o aluno ter a possibilidade de tirar dúvidas sobre 
a avaliação e fazer comentários sobre as questões, podendo inclusive, 
contribuir com a melhoria do processo avaliativo. O excerto abaixo mostra 
a percepção do participante:

Sim. Acredito que o aluno deva tirar suas dúvidas sobre a rea-
lização do exame, bem como deixar um feedback ao professor 
sobre como poderia ser melhor avaliado. (P6, grifo nosso).

O segmento negritado evidencia a percepção do P6, que foi com-
partilhada por outros quatro participantes. A respeito de dar feedback 
ao professor, a resposta de P6 vai ao encontro das considerações de 
Kelly (2014, p. 20-41), que salientam a importância de todo o ciclo de 
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planejamento de um programa de ensino para a melhoria da qualidade 
do próprio programa (a autora utiliza o termo quality enhancement, para 
se referir as melhorias que os professores podem implementar em seus 
processos de ensino e avaliação).

A pergunta 4 – Ao observar o aluno no percurso de sua aprendi-
zagem, como você avalia o desempenho dele sob o aspecto situacional, 
ou seja, de que modo você verifica o rendimento do aluno? Como faz 
isso? – faz referência ao aspecto multidimensional da avaliação, que 
possibilita uma coleta maior de informações sobre os alunos, em termo 
de competências e objetivos de aprendizagem. Nesse sentido, Hurtado 
Albir e Pavani (2018, p. 26 e p. 44) mencionam a necessidade de uma 
variedade de instrumentos e tarefas; o mesmo ponto é levantado por 
Scallon (2015, p. 162), ao afirmar que “a articulação entre a avaliação e a 
aprendizagem apoia-se na variedade de situações-problema propostas ao 
aluno [...]”. Os dois concordam que a variedade de instrumentos e tarefas 
pode oferecer informações valiosas sobre a aquisição das competências. 
Como pode ser observado no excerto abaixo, inferimos que P2 entende 
que a avaliação não pode ser a observação de uma situação pontual, mas, 
sim, tem que permitir avaliar sob diversos ângulos:

  
Penso que avaliar aluno de tradução é extremamente complexo 
e não pode se basear apenas em avaliar textos traduzidos (foco 
no produto sem discutir o processo). Então acho que várias 
atividades podem ser propostas para avaliar o rendimento do 
aluno: Podemos fazer uma tradução em grupo e discutir as 
estratégias. Podemos propor um diário reflexivo, onde o aluno 
pode registrar suas traduções, suas escolhas e suas justifica-
tivas para as mesmas. Podemos fazer um debate em sala de 
aula sobre os diferentes projetos de tradução (a orientação 
teórica, etc.). Entre outros. (P2, grifo nosso).
  

P2 menciona várias atividades, entre elas tradução em grupo, dis-
cussão de estratégias, diário reflexivo, etc. Essa visão é compartilhada 
pela maioria dos participantes do G1, o que nos permite inferir que a 
perspectiva da formação por competências foi assimilada. A variedade de 
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tarefas se distancia das práticas avaliativas tradicionais que “acontecem 
quase sempre no fim do percurso”, em que os “exercícios de aprendiza-
gem são completamente separados ou dissociados, ou seja, unificados 
em uma soma aritmética” (SCALLON, 2015, p. 164).

Já a pergunta 5 – Ao elaborar uma avaliação, você informaria ante-
cipadamente ao aluno quais os critérios de desempenho que ele precisa 
atingir? Justifique sua escolha – remete à perspectiva de uma avaliação 
transparente, segundo a qual os alunos deveriam ser informados sobre 
a maneira como serão avaliados. A esse respeito, autoras como March 
(2010) e Hurtado Albir (2015b) apresentam a proposta de elaboração de 
rubricas� que explicam o que se espera dos alunos. Sobre essa questão, 
seis participantes responderam afirmativamente, e justificaram que é 
importante o aluno saber os critérios, não apenas para balizar o seu de-
sempenho, como também para identificar as competências cuja aquisição 
está sendo avaliada. Como ilustração, apresentamos o excerto abaixo de 
P6, que argumentou sobre como avalia seus alunos: 

  
Sim, geralmente, minhas atividades avaliativas não são rea-
lizadas através de exames, mas sim, de portfólios e apresen-
tações, temos uma aula específica para distribuir os temas e 
ainda apresentar os critérios de avaliação. Esses critérios 
são dispostos numa ficha de avaliação que é preenchida por 
mim e entregue aos alunos após suas apresentações/entregas 
de atividades. (P6, grifo nosso). 
  

Como podemos notar, P6 descreve os tipos de avaliação e como 
são aplicados; explica ainda que dedica uma aula exclusivamente para 
apresentar os critérios avaliativos aos alunos, demonstrando como ele 
considera importante destinar um momento para conversar com os alunos 
sobre tarefas, instrumentos e critérios de avaliação. No excerto acima, 
podemos inferir que esse participante crê no valor do feedback para 
o aprendiz, quando nos informa como lida com essa questão. Scallon 
(2015) destaca a importância do feedback, relacionando-o com a função 
formativa na avaliação, que contribui não apenas para a gestão, pelo 
professor, do progresso atingido pelo aluno, como também para a autor-
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regulação do estudante, orientando-o para uma maior responsabilização 
por sua aprendizagem. O portfólio� é um exemplo de instrumento que 
envolve “mais o aluno na gestão, na verificação e na regulação de suas 
aprendizagens” (SCALLON, 2015, p. 49).

Por fim, a pergunta 7 – Considerando a tradução produzida pelo 
aluno como um recurso avaliativo, quais os elementos/componentes que 
devem ser valorizados neste ‘produto’, na sua opinião, para compor 
o resultado de desempenho dele? – trata de uma atividade avaliativa 
concreta, a tradução de um texto, com ênfase no eixo do produto (em 
oposição ao eixo do processo). Nessa pergunta, o participante é solicitado 
a se manifestar sobre sua crença com relação à avaliação do produto. A 
respeito disso, vale trazer a proposta de Hurtado Albir (2015a, p. 19, Guía 
Didáctica) de ferramentas para avaliar o mais objetivamente possível a 
produção textual na tradução. A esse conjunto de ferramentas a pesqui-
sadora dá o nome de baremo de corrección de errores (em português: 
barema de correção de erros), instrumento que permite ao estudante 
identificar o erro e o tipo de erro de que se trata, assim como detectar 
sua causa para remediá-lo. Gysel (2017, p. 87) apresenta uma definição 
de baremas como “tabelas avaliativas que contêm os tipos de erros que 
podem ocorrer em uma tradução, resumidos em forma de símbolos ou 
siglas, as quais são anotadas ao lado de cada ocorrência de erro”. 

Aspectos funcionais, formais e linguísticos da tradução são exem-
plos de elementos que foram apontados pelos participantes como questões 
importantes a serem observadas nesse tipo de avaliação; foi recorrente 
também a consciência sobre a necessidade do cumprimento das instru-
ções para a realização da tarefa, bem como das estratégias usadas para 
as escolhas tradutórias. Com relação ao último aspecto, Scallon (2015, 
p. 50) aponta que a justificativa das soluções também faz parte do pro-
cesso avaliativo.
  
Crenças do G1 sobre quando avaliar (pergunta 8)
  

As crenças relacionadas a quando avaliar foram identificadas nas 
questões da pergunta 8 – Imagine a seguinte situação: Você é professor 
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de um curso e tem que planejar a disciplina que ministrará. Como es-
tabeleceria a periodicidade e determinaria os momentos de aplicação 
das avaliações? Quando avaliaria? Nas respostas, foi possível observar 
o reconhecimento dos participantes de que há momentos distintos para 
a avaliação. Quando avaliar, então, aparece de forma contínua e muitas 
vezes dividida em antes, durante e depois de determinada atividade, 
disciplina ou curso, como fica evidenciado no excerto a seguir:

  
Antes do curso, um diagnóstico da turma para partir de onde 
eles (no geral) estão. A avaliação formativa, dando feedback 
a cada tarefa que produzem e estimulando a autorreflexão 
do processo de aprendizagem. Uma avaliação ao final por 
fins burocráticos de dar nota, e também para promover uma 
autoavaliação como fechamento do curso. (P1, grifo nosso).
  

Podemos inferir na resposta do P1 que a expressão dando feedback 
a cada tarefa está relacionada à avaliação formativa, de natureza pro-
cessual, por meio da qual “noções de progressão, de procedimento ou de 
processo [...]” (SCALLON, 2015, p. 52) são pressupostos desse tipo de 
avaliação. A mesma crença relacionada a momentos distintos de avalia-
ção (antes, durante e depois) pode ser percebida na resposta do P5, que 
também especifica os momentos de aplicação de avaliações; entretanto, 
P1 inclui a avaliação do professor, como elemento a contribuir com a 
melhoria da disciplina:

  
Antes do curso (para saber o conhecimento que os alunos 
já têm e assim guiar as aulas), durante (para acompanhar 
a construção de conhecimento dos alunos) e depois (para 
me avaliar como professor e também que melhorias devem 
acontecer nas futuras disciplinas). (P5, grifo nosso).
  

Inferimos nas outras respostas crenças relativas à importância da 
avaliação contínua, com quantidade e frequência a depender da duração 
do curso; as diferenças nessas respostas dizem respeito à frequência de 
atividades práticas, a fim de verificar a aquisição de conhecimento de-
clarativo, assim como o conhecimento procedimental. De forma geral, 
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os participantes manifestam crenças sobre quando avaliar os alunos em 
periodicidades diversas: continuamente, em todas as aulas, durante o se-
mestre, a cada 4 aulas e, ao final de cada grande bloco de aprendizagem. 
  
Crenças do G1 sobre quem avalia (pergunta 9)
  

As crenças dos participantes sobre quem avalia foram observadas 
na pergunta 9 – Quem você considera ser o responsável pela avaliação 
do aluno? Explique o porquê. A partir das respostas, pudemos inferir 
que a maioria dos participantes do G1 acredita que tanto o professor 
quanto o próprio aluno são os responsáveis pela avaliação. Há, inclusive, 
a inserção de outros agentes do ensino na questão da avaliação, como 
podemos perceber na resposta do P6:

  
Todos. O próprio aluno (autocrítica ajuda muito a nos me-
lhorar), o professor e os próprios colegas de sala. Além disso, 
futuramente, o mercado de trabalho também irá selecionar os 
que apresentam as competências necessárias a[o] contexto 
REAL da atuação. (P6, grifo nosso).
  

Esse excerto representa o que sete dos oito participantes informaram 
sobre quem é responsável pela avalição, o que nos possibilita inferir 
que houve assimilação dos conceitos da avaliação numa abordagem por 
competências. O destaque dado por parte de P6, sobre o contexto REAL 
da atuação, remete à atenção a ser dada para a promoção de situações 
autênticas de avaliação como algo “altamente desejável em formação 
profissional” (SCALLON, 2015, p. 199). 

Podemos, assim, inferir que as respostas dos participantes do G1 
evidenciam a assimilação dos conceitos discutidos na supracitada dis-
ciplina. Essa inferência dialoga com as reflexões de Kudiess (2005), 
pesquisadora que investigou a questão de sistema, origem e mudanças 
de crenças no contexto de ensino e aprendizagem de inglês. Para ela, as 
crenças amadurecem no contato com novas experiências – questiona-
mentos, reflexões, dúvidas, ou assimilação de novos conhecimentos e 
aprendizados que podem vir a se transformar em outras crenças ou se-
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rem adaptadas às crenças já existentes, o que é percebido, no caso desse 
estudo, na situação dos participantes do G1, com relação à aquisição de 
conhecimentos possibilitados pela disciplina, o que teve impacto direto 
em suas crenças.

A seguir, apresentamos a discussão das crenças dos participantes 
do G2 (aqueles que tiveram contato com as reflexões desenvolvidas 
durante a disciplina). Esse grupo é composto por nove participantes, que 
responderam ao questionário proposto. Apresentamos a análise a partir 
da seleção de alguns excertos, seguindo os procedimentos de descrição 
da subseção anterior.
  
APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS DADOS – GRUPO 2 (G2)
  
Crenças do G2 sobre o que é avaliar (perguntas 1 e 6)
  

As respostas do G2 para a pergunta 1 – Para você, o que significa 
‘avaliar’ na aprendizagem da atividade de tradução? – são heterogêneas 
e restritas ao âmbito da avaliação de tradução (produto). Cumpre obser-
var que não foi uma tarefa fácil identificar as crenças dos participantes 
desse grupo, uma vez que suas respostas foram de cunho generalista 
e vago. Não identificamos nenhuma resposta que estivesse atrelada à 
avaliação do processo, como ocorreu com os participantes do G1. Os 
excertos abaixo mostram a natureza aleatória das respostas, nas quais 
foi difícil identificar um padrão:

A capacidade de atravessar textualmente de uma língua para 
outra com conhecimento contextual e cultural críticos. (P1, 
grifo nosso).

Verificar se o aluno está prestando atenção nas questões 
importantes da tradução, como a resolução de problemas 
tradutórios e as melhores fontes de pesquisa. (P9, grifo nosso).
  

O uso de expressões como capacidade de atravessar, conhecimento 
contextual e cultural, questões importantes da tradução são indicadores 
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de generalizações, não calcadas em espaços teóricos definidos, e muito 
menos atreladas a concepções de avaliação. Como procedimento para 
nos aproximarmos das manifestações dos participantes do G2, usamos 
como categoria de análise qualquer menção à distinção entre avaliação 
somativa e avaliação formativa, por entendermos que, no contexto de 
formação por competências, a avaliação formativa tem protagonismo, 
em oposição a uma redução da avaliação ao aspecto somativo, típico de 
avaliações tradicionais. O Quadro 3 apresenta os excertos dos participan-
tes, nos quais foram grifados elementos que, explícita ou implicitamente, 
nos permitem inferir as crenças.

  
Quadro 3 - Respostas de alguns participantes do G2 para a pergunta 1

SOMATIVA FORMATIVA

Medir e quantificar a aprendizagem dos 
alunos (P3).

Penso que a avaliação deve ser direcionada 
para a interpretação que foi feita do texto 
traduzido a ser avaliado (P4).

Perceber, efetivamente, o que o aprendiz sabe 
e o que o professor conseguiu transmitir (P5).

Conjunto de procedimentos/critérios expostos 
aos estudantes que visa contribuir para sua for-
mação. Esta necessita abranger todo o processo 
(pesquisa, problemas de tradução, escolhas lexi-
cais, linguísticas, tradutórias) não se pautando, 
apenas, no produto entregue (P2).

Acredito [...] que o sentido de ‘avaliar’ o fazer 
tradutório esteja ligado a outro verbo, o de 
‘compreender’. Se uma tradução, independente 
da língua de partida (em se tratando de tradu-
ção interlingual), se fizer compreender dentro 
de um contexto, a observar métodos e escolhas 
desse processo, a ‘avaliação’ por si só já está 
interligada, pois uma das funções da tradução 
é difundir textos, mensagens e ganhar alcance. 
Se uma tradução feita atinge seu objetivo, sua 
avaliação surge como respaldo, ou até mesmo 
revisão, diálogo e questionamentos (P7).

Fonte: Os autores.
  

Os termos como medir e quantificar, texto traduzido, transmitir 
remetem nitidamente à avaliação somativa, usada em métodos de ensino 
tradicionais, preocupada com os resultados da aprendizagem, fazendo 
um somatório das atividades avaliativas. Os termos como contribuir 
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para sua formação, processo, compreender, observar métodos e 
escolhas desse processo, revisão, diálogo e questionamentos remete 
nitidamente à avaliação formativa, preocupada em trazer o aluno para o 
centro da sua própria formação, incluindo a autoavaliação, num processo 
em as partes precisam estar devidamente engajadas. Revisão, diálogos 
e questionamentos são exemplos do que pode ser feito por alunos e 
docentes no processo avaliativo, denotando a perspectiva contrária à 
prática tradicional. Nenhum dos comentários mencionou a avaliação 
diagnóstica, isto é, aquela realizada como recurso para levantar o conhe-
cimento prévio do aluno, anteriormente ao processo de aprendizagem 
(HURTADO ALBIR, 2011).

Para a pergunta 6 – Na sua opinião, quais termos mais se aproxi-
mam da sua perspectiva de AVALIAÇÃO – sete responderam a opção 
ACOMPANHAMENTO/ APRECIAÇÃO/PROCESSO/PERCURSO. 
Cumpre observar que, pelo fato de esta ser uma pergunta de múltipla 
escolha, as palavras-chave já foram apresentadas aos respondentes, 
o que pode tendenciar a uma escolha que pudesse parecer mais 
apropriada no âmbito da pesquisa; entretanto, as questões abertas 
não corroboraram a crença representada por essa opção. O Gráfico 
3 mostra os resultados.

  
Gráfico 3 - Tendência percebida nas respostas do G2 para a pergunta 6

Fonte: Os autores.
  

Como mostra o Gráfico 3, apenas dois participantes selecionaram 
opções alinhadas a uma perspectiva mais tradicional sobre avaliação. 
Termos como “medir”, “julgar” ou “quantificar” representam métodos 
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que a formação por competências procura evitar ou substituir por outras 
perspectivas (SCALLON, 2015). 
  
Crenças do G2 sobre como avaliar (perguntas 2, 3, 4, 5 e 7)
  

O mesmo comentário feito com relação à configuração da pergunta 
1 (múltipla escolha) é válido para análise das respostas da pergunta 2 
– A respeito da aplicação de avaliações, como você visualiza a forma 
de verificar o desempenho do seu aluno? Caso não seja professor de 
tradução ou interpretação, como faria se fosse? A maioria dos partici-
pantes do G2 (sete participantes) concordam que a forma de verificar o 
desempenho do aluno é por tarefas de tradução aliadas à justificativa 
das soluções de tradução (opção ‘d’), novamente em franco desalinha-
mento com as respostas dos mesmos participantes nas questões abertas. 
Somente dois afirmam que o aluno é avaliado apenas por tarefas de 
tradução (opção ‘c’). 

A pergunta 3 – Durante a avaliação, isto é, no momento que se 
aplica o exame, o aluno deveria ter a possibilidade de tirar dúvidas sobre 
a avaliação e fazer comentários sobre as questões? Por quê (não)? –, 
na perspectiva dos pesquisadores, pretendia elicitar respostas de cunho 
discursivo; entretanto, por sua formulação conter nela mesma a possibi-
lidade de uma resposta dicotômica (sim/não), influenciou as escolhas e 
nos permitiu, apenas, fazer uma distinção polarizada. O Quadro 4 abaixo 
mostra a classificação possibilitada.

  
Quadro 4 – Respostas dos nove participantes do G2 para a pergunta 

SIM

Sim, para que as próprias questões possam ser desestabilizadas e repensadas (P1).
Sim, porque a avaliação serve para aprender, por isso deveria estar aberta à 
discussão (P6).
Sim, pois o processo de tradução profissional é algo executado com o auxílio de 
ferramentas no dia-a-dia (P8).

NÃO
Não, pois o processo de avaliação tem como finalidade avaliar o que o aluno 
aprendeu. A interpretação faz parte da avaliação (P3).
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DEPENDE

Em partes, sim, em partes, não. A princípio, o que poderia reger esta dinâmica 
seria o propósito da avaliação e a maneira como a mesma seria conduzida. 
Talvez, posterior ao momento somativo da avaliação, haver um espaço (escrito 
oral) para as considerações (P2).
Não me oponho a questionamentos, mas penso que atrapalharia um pouco o desen-
volvimento da atividade pelos outros alunos. Porque em momentos de avaliação, 
geralmente, os alunos ficam mais apreensivos e querem ficar ensimesmados. Se a 
pergunta fosse feita reservadamente a mim, não teria problemas (P4).
Dependendo do tipo de atividade sim, pois o aluno precisa ser estimulado a 
pensar as estratégias (P5).
[...] toda e qualquer dúvida deve ter seu espaço de esclarecimento. Porém, du-
rante o exame, maiores questionamentos e comentários sobre as questões, devem 
ser inseridos como ‘resposta’ para posterior esclarecimento, a não ser que esse 
exame esteja mais com caráter de ‘oficina’ ou atividade/exercício dentro de uma 
aula expositiva, que possibilita diálogo, quase como uma tradução em coletivo, 
embora com caráter avaliativo [...] (P7).
Sobre a compreensão básica das questões, com certeza. Sobre resoluções espe-
cíficas de problemas tradutórios, não, porque é exatamente esse senso crítico que 
costuma ser avaliado (P9).

Fonte: Os autores.
  

Pode-se inferir que uma crença predominante é que testar conheci-
mentos (numa perspectiva somativa) é um aspecto que prevalece sobre 
a possibilidade de sanar as dúvidas dos alunos. Ao mencionarem que 
acreditam que os alunos não podem questionar sobre dúvidas no momento 
da avaliação, os participantes reforçam uma crença alinhada à perspectiva 
tradicional, em que “há pouca comunicação entre o avaliador e o indi-
víduo avaliado” (SCALLON, 2015, p. 51)10. As respostas categorizadas 
como depende, quando alguns participantes contrapõem situações em 
que podem e em que não podem sanar dúvidas, estão ligadas a aspectos 
como propósito da avaliação, maneira como a mesma seria conduzida, 
momentos de avaliação, do tipo de atividade. Esses aspectos podem 
ser separados em dois eixos: (i) propósito, maneira e tipo de avaliação; 
e, (ii) momento da avaliação. Podemos inferir que o item (ii) tende ao 

10	 Ainda a esse respeito, Scallon (2015, p. 42) comenta que o aluno, em um exame tradicional, 
“não tem a possibilidade de exprimir sua incerteza [...]”. Em oposição a essa visão, o autor 
afirma que “com as novas abordagens, a avaliação torna-se um caso de comunicação entre o 
sujeito observado e a pessoa que avalia. A partir de uma situação dada, cada um pode trazer 
ou suscitar ajustes, delimitando a tarefa a ser desempenhada ou tornando mais preciso o que 
deve ser sado como resposta”.
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eixo somativo, no qual prevalece a medição de conhecimento; curiosa-
mente, algumas respostas do G2 tenderam para o item (i), ligado ao eixo 
formativo. Para entender essa configuração, seria necessária uma outra 
rodada de coleta, para triangulação de dados, o que projetamos fazer em 
futuros desdobramentos da presente pesquisa.

Na pergunta 4 – Ao observar o aluno no percurso de sua aprendi-
zagem, como você avalia o desempenho dele sob o aspecto situacional, 
ou seja, de que modo você verifica o rendimento do aluno? Como faz 
isso? – predomina a crença sobre avaliação somativa e uma perspectiva 
de que avaliar se concentra na prática de textos a serem traduzidos, como 
podemos observar no excerto:

  
Primeiramente, de acordo com os propósitos da atividade e 
execução da mesma. Se for realizada em sala ou fora dela, 
averiguar os recursos físicos e/ou virtuais utilizados, buscar 
extrair do estudante a concepção que o levou a construir o 
produto textual. (P2, grifo nosso).
  

Inferimos da resposta do P2 que não houve sugestões de atividades 
variadas, o que demonstra uma perspectiva tradicional da avaliação, 
pois a “observação [do rendimento do aluno] recai sobre o produto” 
(SCALLON, 2015, p. 52). A maioria dos participantes do G2 respondeu 
também que utiliza/utilizaria textos a serem traduzidos e/ou atividades 
práticas como instrumentos de avaliação, sem especificar como seriam 
tais atividades. 

No que diz respeito à pergunta 5 – Ao elaborar uma avaliação, você 
informaria antecipadamente ao aluno quais os critérios de desempenho 
que ele precisa atingir? Justifique sua escolha –, a maioria respondeu 
afirmativamente, ou seja, concordam que os critérios devem ser infor-
mados, como podemos observar pelo excerto a seguir:

Sim, os critérios principais de avaliação devem ser expostos 
para que o aluno saiba em que pontos da sua aprendizagem 
deve estar constantemente atento para melhor se desenvolver. 
(P1, grifo nosso).
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Apenas dois participantes responderam que negativamente, justifi-
cando que dependeria do objetivo e tipo de atividade, ou ainda que não 
informaria para que pudesse averiguar os procedimentos que os alunos 
seguiram. Como podemos inferir a partir do excerto a seguir, P2 mencio-
nou a importância de informar os objetivos e o que se espera do aluno, 
principalmente para evitar possíveis reclamações ou mal-entendidos ao 
apresentar os resultados da avaliação, o que está relacionado ao princípio 
da transparência11. 

  
Sim. É importante que o estudante compreenda o que se espera 
dele para que, aos olhos do professor, atinja o objetivo pro-
posto. Além disso, critérios bem definidos e de conhecimento 
de todos contribui para minimizar as possíveis reclamações 
somativas que, por ventura, venham a ocorrer pela turma. 
Por outro lado, devido ao alto ritmo de trabalho em que os 
docentes são expostos e ao grande número de atividades, pro-
vavelmente, alguma(s) poderão ficar descobertas em relação 
a esse quesito (definição explícita dos critérios de avaliação). 
(P2, grifo nosso).
  

No que diz respeito à pergunta 7 – Considerando a tradução 
produzida pelo aluno como um recurso avaliativo, quais os elementos/
componentes que devem ser valorizados neste ‘produto’, na sua opinião, 
para compor o resultado de desempenho dele? –, as respostas são varia-
das e divergentes. Três participantes citaram aspectos que remetem ao 
processo de tradução, como por exemplo, as justificativas das escolhas 
tradutórias, a capacidade de detectar e refletir sobre problemas de tra-
dução, ao caminho percorrido para traduzir e os modos de interpretação 
do tradutor; o P2 menciona habilidades relacionadas ao saber-ser – a 
atitude, autonomia e o relacionamento entre os pares –, e P4 destaca sua 
dificuldade em decidir como avaliar, por considerar que a subjetividade 
é inerente a tradução, como podemos visualizar no excerto a seguir:

  

11	 Scallon (2015, p. 332) explica que o princípio da transparência resulta em “[...] práticas de 
avaliação [que] devem ser conhecidas pelos principais atores do sistema educativo e pelo 
público”.
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Por mais que goste de trabalhar com critérios pré-estabele-
cidos para avaliar um texto, penso que numa tradução não 
conseguirei ficar tão hermética. Leria cada texto e refletiria 
sobre para chegar numa nota. A atividade tradutória é muito 
subjetiva, a meu ver. (P4, grifo nosso)

Podemos inferir, pela sua resposta, que a concepção de P4 indica o 
desconhecimento da possibilidade de estabelecer critérios de avaliação 
de traduções (o processo ou o produto) em contexto formativo numa 
abordagem por competências. Scallon (2015, p. 161) explica que o prin-
cipal desafio da avaliação é elaborar enunciados de tarefas ou situações-
problemas que permitam inferir, em termos operacionais, recursos a serem 
mobilizados, que foram transpostos dos componentes ou capacidades 
subjacentes às competências a serem desenvolvidas.
  
Crenças do G2 sobre quando avaliar (pergunta 8)         
  

As crenças dos participantes do G2 variam bastante com relação à 
periodicidade: “uma vez por semana”; “ao final de cada conteúdo”; “ava-
liação contínua”, são alguns exemplos. Relatos sobre um instrumento de 
avaliação mais tipicamente tradicional, ou seja, ‘prova’, também foram 
recorrentes em parte das respostas. Tal palavra costuma ter um impacto 
nos alunos, uma vez que, segundo uma das respostas, ela pode assustar 
os alunos e está associada à “aprovação ou não do aluno”. É possível, 
por exemplo, verificar, em dois dos excertos abaixo, exemplos disso:

  
As avaliações podem ser feitas até semanalmente, desde que – 
na minha opinião – desconstrua-se o estigma da ‘prova’ que 
determina a aprovação ou não do aluno na disciplina. Uma 
avaliação constante permite ao professor corrigir seu curso 
e focar nas necessidades específicas da turma. Tudo isso, 
utopicamente; pois o professor não costuma ter o tempo de 
preparar e corrigir muitas avaliações, nem de refletir sobre 
o andamento da sua disciplina. (P9, grifo nosso).
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Penso que o processo avaliativo é contínuo e não ocorre 
somente com atividades formais [...] o nome ‘prova’ assusta 
muito os alunos e já aconteceu de o desenvolvimento ser muito 
mais satisfatório nas atividades avaliativas, despretensiosas, 
que na prova. (P6, grifo nosso).
  

Não é possível, no entanto, inferir o que P6 quis dizer com “despre-
tensiosas”; talvez, o adjetivo esteja sendo usado no sentido de ‘avaliações 
informais’. No entanto, fica explicitado seu desconforto com o instrumento 
prova. Para esclarecer isso, seriam necessários outros instrumentos para 
geração e triangulação de dados. O Quadro 5 resume o quando a avaliação 
deveria ser feita, de acordo com as crenças apresentadas pelos participantes.

  
Quadro 5 - Crenças dos participantes do G2 sobre quando avaliar.

Uma aula por semana, uma avaliação por mês.
Quinzenais, ora presenciais, ora extra classe. 
Ao final de cada conteúdo.
O processo avaliativo é contínuo e não ocorre somente com atividades formais.
Duas avaliações (no meio e no fim [do curso]).
Ao final do curso, mas faria diversos exercícios durante o período de aulas.
A cada uma ou duas aulas ministradas, inserir pequenos exercícios e atividades que 
integrem ao conteúdo ministrado, e seguir num crescente, até a avaliação de fato.
A avaliação seria contínua, de modo que todas as aulas [os alunos] seriam avaliados [em] 
quesitos relacionados a participação, contribuição e desempenho em classe. 
As avaliações podem ser feitas até semanalmente.

Fonte: Os autores.
  

As respostas compiladas no Quadro 5 demonstram a variabilidade 
de respostas quanto à periodicidade na aplicação de avaliações (sema-
nalmente, quinzenalmente, mensalmente, ao final de cada conteúdo, 
continuamente). Cumpre observar que os participantes do G2 não tive-
ram contato com reflexões teóricas relativas ao conceito de avaliação de 
aprendizagens numa abordagem por competências; nossa hipótese é que 
a periodicidade mencionada pode estar associada às práticas avaliativas 
de seu ambiente de trabalho ou, até mesmo, à aquelas experiências de 
avaliação que vivenciaram enquanto aprendizes.
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De modo complementar às especificações quanto ao momento ava-
liativo, alguns participantes indicam também como aplicam as avaliações, 
citando tipos de avaliação. Nota-se que são mencionadas atividades/exer-
cícios (formais e não formais), participação, contribuições e desempenho, 
o que remete a multiplicidade de entendimentos a respeito desse tópico.
  
Crenças do G2 sobre quem avalia (pergunta 9)
  

Na pergunta 9 – Quem você considera ser o responsável pela ava-
liação do aluno? Explique o porquê – inferimos que as respostas apontam 
para o papel fundamental do professor como principal e único agente com 
autoridade para exercer a atividade de avaliar. No entanto, como afirmam 
Galán-Mañas e Hurtado Albir (2015, p. 66), os diferentes tipos de ava-
liação incluem diferentes tipos de avaliadores, a saber, o próprio aluno 
(que realiza self-assessment ou autoavaliação), os pares (que realizam 
peer assessment ou avaliação do trabalho dos seus colegas) e avaliadores 
externos (que realizam hetero-assessment ou avaliação por alguém cujo 
nível de conhecimento ou de habilidades diferem daqueles do avaliado, 
por exemplo, o próprio professor, um outro professor ou um cliente). O 
excerto abaixo retirado das respostas de P1, P2 e P6 ilustra esse aspecto:

  
A/o professor/a, porque é quem acompanha de perto o pro-
cesso de aprendizagem. (P1, grifo nosso).

O professor, pois cabe a ele a responsabilidade da avaliação. 
(P2, grifo nosso).

O professor, porque ele deve ser aquele que guia o processo 
de aprendizagem com segurança. Os colegas podem parti-
cipar e contribuir, mas a palavra final é do professor. (P6, 
grifo nosso).
  

Como se pode ver, prevalece no G2 a crença de que o professor é o 
principal e o mais importante avaliador. Fica, assim, evidenciada a visão 
tradicional acerca de quem avalia: cabe ao professor avaliar, pois é ele o 
responsável por conduzir o aluno no processo de aprendizagem. Entre-
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tanto, emerge, em algumas das respostas, a crença de que o aluno pode 
ter também o papel de avaliador, embora numa participação coadjuvante.

  
Primeiramente, o professor, por ser o agente que tenderá a 
conduzir o estudante em sua formação (crítica, pessoal, tra-
dutória), visando o desenvolvimento do mesmo. Além disso, 
o próprio estudante, uma vez que necessitará aguçar sua 
sensibilidade auto-reflexiva/auto-compreensiva para que se 
insira e se mantenha no mercado de trabalho. (P2, grifo nosso).

Penso que a avaliação do aluno é o resultado da junção entre 
o trabalho desenvolvido pelo professor e pelo educando [...]. 
(P4, grifo nosso).

[...] é necessário [...] uma autoavaliação [...] pelo aluno 
para que o mesmo possa trabalhar suas falhas e acertos no 
decorrer da avaliação melhorando sua qualificação final. 
(P8, grifo nosso).
  

Os próprios alunos têm, segundo os dados, algum papel na avaliação 
do próprio desempenho. Assim, as crenças dos participantes de ambos 
os grupos (G1 e G2) mostram algo em comum: tanto professores, quan-
to alunos, podem participar da avaliação e acompanhar o desempenho, 
embora seja possível inferir que o G2 manifesta uma inclinação a atribuir 
ao professor um papel de protagonismo.

Esta seção buscou responder a primeira e segunda perguntas de 
pesquisa, a saber: i) Quais são as crenças sobre avaliação de apren-
dizagens de alunos da PPGET que foram expostos aos princípios 
teóricos da avaliação em Didática da Tradução numa abordagem por 
competências da referida disciplina? e; ii) Quais são as crenças de 
alunos da PPGET que não tiveram formação em avaliação de apren-
dizagens na Didática da Tradução? A próxima seção trata sobre a 
terceira pergunta de pesquisa.
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INFERÊNCIAS SOBRE AS CRENÇAS DO G1 E G2 
  

Para que possamos responder à terceira pergunta de pesquisa – 
Quais os possíveis impactos sobre as crenças de alunos que cursaram 
a disciplina em relação à avaliação de aprendizagens numa abordagem 
por competências? –, é necessário (i) apresentar algumas informações 
sobre a disciplina supracitada e (ii) resgatar o conceito de crenças que 
informa este trabalho.

A disciplina oferecida na PPGET/UFSC buscou apresentar os 
princípios da avaliação por competências, bem como o planejamento, 
instrumentos e tarefas de avaliação, na perspectiva da Didática de tra-
dução/interpretação. Um dos objetivos propostos foi “apresentar (i) a 
avaliação de aprendizagens como objeto de pesquisa e como competência 
profissional de docentes; e (ii) a distinção entre as diferentes acepções 
do termo ‘avaliação’ nos Estudos da Tradução” (VASCONCELLOS, 
2019, p. 1) (ver anexo A). 

Conforme entendido neste trabalho, crenças são “uma forma de 
pensamento, construções da realidade, maneiras de ver e perceber o 
mundo e seus fenômenos, co-construídas em nossas experiências resul-
tantes de um processo interativo de interpretação e (re)significação” 
(BARCELOS, 2006, p. 18, grifo nosso). Na ótica aqui adotada, crenças 
são caracterizadas como dinâmicas (DUFVA, 2003), socialmente cons-
truídas e contextualmente situadas (HOSENFELD, 2003), paradoxais 
e contraditórias (BARCELOS; KALAJA, 2003). Crenças podem ser 
modificadas, em função de uma ressignificação (FREEMAN, 1989), o 
que demanda uma (auto)reflexão por parte dos indivíduos.

Nesses termos, e com base nos dados analisados, pudemos inferir, 
em uma interpretação global, que as crenças dos participantes do G1 sobre 
avaliação de aprendizagens estão, como discutido anteriormente, perme-
adas pelos novos conhecimentos teóricos assimilados ao longo da disci-
plina. Com relação às crenças do G2, inferimos que elas se manifestam 
a partir das próprias experiências dos participantes, enquanto aprendizes 
e/ou docentes, de uma forma vaga e generalista. Ao comparar as crenças 
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do G1 com as crenças do G2, observamos que os alunos que cursaram a 
disciplina e foram expostos às concepções de avaliação de aprendizagens 
numa abordagem por competências na formação de tradutores creem que 
a avaliação é uma atividade processual, atrelada ao acompanhamento 
tanto do professor, quanto dos colegas e do próprio aluno.

As crenças da maioria dos participantes do G1 estão alinhadas com a 
perspectiva da formação por competências. Observamos um equilíbrio na 
percepção da avaliação de aprendizagens de tradução enquanto processo 
e produto. Termos que emergiram dos dados, tais como, desenvolvimento, 
estratégias, problema remetem ao processo de tomada de decisões do 
tradutor, enquanto termos como solução remetem ao produto, ou seja, a 
tradução propriamente dita. Neste sentido, percebe-se que o arcabouço 
conceitual construído na disciplina sobre avaliação foi assimilado, tendo 
impacto nas crenças. 

O mesmo impacto pode ser observado nas crenças com relação à 
variedade de tarefas, que se aproximam de práticas avaliativas contínuas, 
multidimensionais, sob vários olhares e agentes avaliadores. Um aspecto 
que sobressaiu foi a necessidade de interação contínua entre avaliador e 
avaliados, com oferta de feedback formativo, o que não apenas contribui 
para autorregulação do aluno, mas também para gestão, pelo professor, 
do progresso na aprendizagem. 

Com relação ao momento da avaliação – quando avaliar –, inferimos 
que os participantes manifestam crença na diversificação dos momen-
tos avaliativos (antes, durante e depois) e na importância da avaliação 
contínua, com quantidade e frequência a depender da duração do curso. 
Expressões como continuamente, em todas as aulas, durante o semes-
tre, a cada 4 aulas e, ao final de cada grande bloco de aprendizagem 
ilustram tal crença.

No que tange à responsabilidade pela avaliação de aprendizagens, a 
maioria dos participantes do G1 acredita que, tanto o professor, quanto o 
próprio aluno, são os responsáveis pelo processo avaliativo. Há, inclusive, 
a menção a outros agentes do ensino, tais como, os colegas. Destacamos 
a percepção de um participante deste grupo, com relação à atenção a ser 
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dada ao contexto real da atuação, o que salienta a importância de situações 
autênticas de avaliação.

Para responder à pergunta – Quais os possíveis impactos nas crenças 
sobre avaliação de aprendizagens dos alunos que cursaram a disciplina? 
–, estabelecemos um diálogo com Kudiess (2005), que num contexto de 
ensino de língua estrangeira, aponta que: 

Não é possível fazer grandes afirmações sobre como as crenças 
evoluem, mas o que se percebe é que estas, sempre que em 
contato com novas experiências, passam por um processo 
de ‘amadurecimento’, seja através dos questionamentos dos 
professores, reflexões, conflitos, dúvidas ou simplesmente 
pela assimilação de novos conhecimentos, informações e 
aprendizagens. (KUDIESS, 2005, p. 79, grifo nosso).

Trazendo as reflexões para o contexto dos Estudos da Tradução, par-
ticularmente para a questão da avaliação na formação por competências, 
entendemos que não é possível dizer como as crenças do G1 evoluíram, 
em função da experiência na disciplina; entretanto, acreditamos também 
que não é inadequado inferir o impacto da assimilação dos novos conhe-
cimentos, informações e aprendizagens, decorrentes dessa experiência, 
sobre as crenças. A exposição ao arcabouço teórico pode ter ampliado 
o repertório conceitual sobre avaliação de aprendizagens, levando à (re)
significação das crenças.

As crenças dos participantes do G2 têm um caráter vago, generalista 
e diversificado, sendo, em sua maioria, restritas ao âmbito da avaliação 
de tradução enquanto produto. Em geral, os participantes manifestam a 
crença de que textos traduzidos é o principal instrumento avaliativo. No 
que tange à determinação do grau de desenvolvimento das competências 
a serem adquiridas pelos alunos, predominam crenças que reduzem a 
avaliação apenas a atividades práticas, sem especificar como seriam tais 
atividades; entretanto, pode-se inferir a crença de que o texto traduzido 
pelo aluno é o único instrumento possível. 
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Termos que emergiram dos dados, tais como, medir, quantificar, texto 
traduzido, transmitir remetem nitidamente à avaliação somativa (que tende 
a equiparar avaliação com qualificação), preocupada com os resultados da 
aprendizagem, enfatizando, sobretudo, o somatório das atividades avaliativas, 
o que aproxima-se da perspectiva tradicional. Essa perspectiva permeia as 
respostas dadas pelos participantes do G2, no tocante a outros aspectos da 
avaliação. Por exemplo, a relutância em aceitar que os alunos possam sanar 
dúvidas sobre o instrumento avaliativo, no momento em que a avaliação 
ocorre, salienta a crença na impossibilidade da interação entre o avaliador e o 
avaliado, contrariando visões mais atuais que reforçam a comunicação direta 
e contínua, “em uma nova concepção na qual a avaliação se situa no centro 
do processo educativo”12 (MARCH, 2010, p. 13, tradução nossa). Segundo a 
autora, “se pode afirmar que as atividades avaliativas não passam de atividades 
educativas e a distinção entre umas e outras é puramente metodológica ou 
acadêmica” (MARCH, 2010, p. 13, tradução nossa)”13. 

Sobre os critérios de desempenho que o aluno precisa atingir, a 
maioria dos participantes do G2 concorda que os alunos devem ser in-
formados antecipadamente sobre tais critérios, o que demonstra crenças 
similares por parte do G1 sobre esse aspecto. Um ponto que se destaca 
nas respostas dos dois grupos é a importância de “esclarecer o que se 
espera do trabalho do aluno”14 (MARCH, 2010, p. 24, tradução nossa). 
Participantes dos dois grupos demonstram crenças similares sobre indicar 
aos alunos critérios bem definidos que sejam de conhecimento de todos. 
Contudo, uma ausência nos chamou atenção nos dados: foi a não menção 
da necessidade de estabelecer critérios de avaliação. Segundo Scallon 
(2015, p. 51), “o indivíduo é cada vez mais frequentemente avaliado sob 
o ponto de vista de padrões de desempenho [...]”. Nossa expectativa era 
de que os participantes do G1 mencionassem esse aspecto central, uma 
vez que foi evidenciado nas discussões da disciplina. Os participantes 
do G2 não experenciaram as vivências teóricas e, portanto, suas crenças 
estão ainda associadas a uma perspectiva tradicional de avaliação.

12	 “En esta nueva concepción la evaluación se sitúa en el centro del proceso educativo”.
13	 “se puede afirmar que las actividades evaluativas no son sino actividades educativas y la 

distinción entre unas y otras es puramente metodológica o académica”.
14	 “clarificar lo que se espera del trabajo del alumno”.
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As crenças sobre quando avaliar variam bastante, o que pode ser 
visto em expressões que são utilizadas pelo G1, tais quais: semanalmente, 
quinzenalmente, mensalmente, ao final de cada conteúdo e continuamen-
te. Como os participantes desse grupo não tiveram contato com reflexões 
teóricas relativas ao arcabouço teórico sobre avaliação de aprendizagens 
numa abordagem por competências, inferimos que a periodicidade men-
cionada pode estar associada mais às práticas avaliativas de seu ambiente 
de trabalho ou, até mesmo, às suas próprias experiências sobre avaliação 
enquanto aprendizes.

No que diz respeito às crenças do G2 sobre a responsabilidade pela 
avaliação de aprendizagens (quem avalia), a maioria dos participantes 
aponta para o papel do professor como principal agente com autoridade 
para exercer essa atividade, o que evidencia a crença de que “a avaliação é 
incumbência integral do professor” (SCALLON, 2015, p. 52). Isto é, cabe ao 
professor avaliar, por ser percebido por este grupo como o protagonista no 
processo de ensino. Segundo Scallon (ibid), “na nova perspectiva, o aluno 
pode participar da avaliação em diferentes graus: autocorreção (graças ao 
feedback dado ao aluno), autoavaliação (implicando um grau mais elevado 
de autonomia do aluno)”. Em casos isolados, que não são frequentes para 
constituir um padrão, infere-se alguma noção de que o aprendiz pode ser 
também o avaliador, embora em uma posição de coadjuvante. 

Nesta seção, descrevemos rapidamente a disciplina que abordou a 
avaliação de aprendizagens de tradutores numa abordagem por compe-
tências, e resgatamos o conceito de crenças que fundamenta a pesquisa. 
Destacamos alguns elementos sobre a natureza dinâmica, social, contex-
tual, paradoxal e contraditória das crenças, que podem ser modificadas 
em função de uma ressignificação decorrente de novos conhecimentos. 

Finalmente, a partir das inferências das crenças do G1 e G2 sobre 
o que é avaliar, como avaliar, quando avaliar e quem avalia, e respon-
dendo a terceira pergunta de pesquisa, concluímos que a assimilação 
do arcabouço teórico da disciplina impactou nas crenças do G1, que se 
demonstraram alinhadas à perspectiva da formação numa abordagem 
por competências.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS
  

Neste estudo buscamos estender a pesquisa sobre crenças para 
o campo dos Estudos da Tradução, investigando as crenças de alunos 
do PPGET da UFSC, a respeito da avaliação de aprendizagens numa 
abordagem por competências. Não tivemos a intenção de julgar (quali-
ficar ou desqualificar) as respostas dos participantes, mas, somente, de 
analisar as crenças emergentes que poderiam ser inferidas a partir dos 
dados coletados.

Para que nossos objetivos fossem alcançados, apresentamos de 
forma resumida o conceito de crenças que embasou a pesquisa e busca-
mos, então, (i) identificar as crenças sobre avaliação de aprendizagens 
dos alunos da PPGET que foram expostos aos princípios teóricos da 
avaliação na Didática da Tradução na perspectiva de abordagem por 
competências; (ii) identificar as crenças sobre avaliação de aprendizagens 
de alunos da PPGET que não tiveram formação em Didática da Tradução 
e; (iii) apontar o impacto da formação em avaliação de aprendizagens na 
Didática da Tradução sobre as crenças dos alunos. 

As investigações sobre crenças vêm crescendo, tanto no Brasil 
quanto no exterior, sobretudo em áreas relacionadas ao ensino e apren-
dizagem de línguas, mas a produção bibliográfica sobre o tema tem se 
expandido cada vez mais para outras áreas do conhecimento. Este estudo 
pode ser visto como um ponto de partida para a problematização de cren-
ças em relação à avaliação de aprendizagens em Didática da Tradução. 
Acreditamos que estudos a respeito de crenças de aprendizes sobre tópicos 
que envolvem o ensino, a aprendizagem e a avaliação daquilo que está 
sendo aprendido, como foi o caso do presente estudo, pode contribuir para 
a reflexão sobre diferentes práticas avaliativas na Didática da Tradução. 

Respondendo à primeira pergunta de pesquisa – Quais são as 
crenças sobre avaliação de alunos da PPGET que foram expostos aos 
princípios teóricos da disciplina ‘Tópicos Especiais em Tradução: 
A avaliação na Didática de tradução/interpretação: formação para 
avaliação de aprendizagens numa abordagem por competências’? –, 
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inferimos que os participantes do G1 manifestam crenças relacionadas a 
o que avaliar, como avaliar, quando avaliar e quem avalia alinhadas aos 
conceitos teóricos discutidos na disciplina. Tais crenças são associadas 
às concepções de avaliação como uma atividade contínua, integrada à 
aprendizagem, com caráter multidimensional, sob o ponto de vista de 
padrões de desempenho, baseadas em noções de progressão/processo, 
nas quais a avaliação não é incumbência apenas do professor, mas tam-
bém do aluno. 

Respondendo à segunda pergunta de pesquisa – Quais são as crenças 
de alunos da PPGET que não tiveram formação em avaliação de apren-
dizagens na Didática da Tradução? –, os participantes do G2 têm crenças 
vagas e generalistas, que estão associadas à perspectiva tradicional de 
avaliação de aprendizagens; observamos uma maior tendência para ava-
liar o produto, sobressaindo a visão unidimensional na avaliação, centrada 
em tradução de textos e atividades práticas. Inferimos que as crenças 
do G2 a respeito do que é avaliar estão vinculadas, majoritariamente, à 
noção de verificação de conhecimentos adquiridos, em que “a medida 
é privilegiada na perspectiva tradicional”, ou seja, “a observação recai 
sobre o produto” (SCALLON, 2015, p. 52). Sobre como avaliar, identifi-
camos diversificação nas respostas: (i) quanto à aplicação de exames, em 
que “a avaliação e a aprendizagem acontecem em momentos distintos”, 
separação essa preservada pela avaliação somativa (ibid); (ii) quanto ao 
instrumento privilegiado, predominam as crenças de que atividades de 
tradução e observação é o instrumento mais adequados para a formação 
de tradutores; (iii) quanto ao quesito quando avaliar, predomina a cren-
ça de que as avaliações são aplicadas em períodos específicos (meio e 
final do curso); e, (iv) quanto ao quesito quem avalia, os participantes 
consideram que é incumbência integral do professor.

Respondendo à terceira pergunta de pesquisa – Quais os possíveis 
impactos sobre as crenças de alunos que cursaram a disciplina em 
relação à avaliação de aprendizagens? –, como mencionado anterior-
mente, entendemos que não é possível afirmar como as crenças do G1 
evoluíram, em função da experiência na disciplina; entretanto, acredita-
mos também que não é inadequado inferir o impacto da assimilação dos 
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novos conhecimentos, informações e aprendizagens, decorrentes dessa 
experiência, sobre as crenças. A exposição ao arcabouço teórico pode 
ter ampliado o repertório conceitual sobre avaliação de aprendizagens, 
levando à (re)significação das crenças dos participantes deste grupo. Há 
um padrão nas crenças dos participantes do G1, que concebem a avaliação 
como processual, segundo a qual, como afirma Scallon (2015, p. 52), 
“o interesse não está só no que o indivíduo sabe fazer, mas também nos 
meios que ele escolheu para atingir o objetivo ou no caminho que seguiu 
para demonstrar uma habilidade ou uma competência”. Como discutido 
anteriormente, tais crenças são associadas às concepções de avaliação 
como uma atividade contínua, integrada à aprendizagem, com caráter 
multidimensional, sob o ponto de vista de padrões de desempenho, ba-
seadas em noções de progressão/processo, nas quais a avaliação não é 
incumbência apenas do professor, mas também do aluno.

Para finalizar este texto, esclarecemos que buscamos estender as 
pesquisas sobre crenças, que são muito difundidas em estudos sobre lín-
guas estrangeiras, para o campo dos Estudos da Tradução. Como este foi 
o primeiro estudo que realizamos sobre a temática, ele tem ainda algumas 
limitações, a saber: (i) possíveis falhas em algumas perguntas do instrumen-
to de coleta de dados da pesquisa; (ii) número reduzido de participantes; e, 
(iii) ausência de investigação prévia quanto às crenças dos participantes do 
G1 em momento anterior a disciplina Tópicos Especiais em Tradução: A 
avaliação na Didática de tradução/interpretação: formação para avaliação 
de aprendizagens numa abordagem por competências.

A partir das limitações e como desdobramento do presente estu-
do, sugerimos os seguintes tópicos para futuras pesquisas: (i) repetir 
a pesquisa, com a utilização de novos instrumentos de coleta de dados 
(triangulação), com a utilização de entrevistas para elucidar junto aos 
participantes questões relacionadas às respostas do questionário; (ii) fa-
zer nova investigação, ampliando o universo pesquisado; e, (iii) incluir 
investigação prévia das crenças do G1.

 Reconhecemos que os resultados deste estudo se constituem como 
reflexões iniciais, com referência às pesquisas sobre crenças no contexto 
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dos Estudos da Tradução. Esse texto pôde ampliar os horizontes sobre 
estudos de crenças, especialmente em estudos que envolvem a avaliação 
de aprendizagens na tradução. Nesse sentido, buscamos estabelecer uma 
nova cultura de pesquisa que, esperamos, venha a se consolidar a partir 
deste esforço inicial. 
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ANEXOS

ANEXO A – Plano de ensino

	          UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE COMUNICAÇÃO E EXPRESSÃO

PROGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO 

EM ESTUDOS DA TRADUÇÃO

Disciplina: PGT 510090-41000536(DO) e PGT 3614010-41000536(ME)
Tópicos Especiais em Tradução: A avaliação na Didática de tradução/interpretação: formação 
para avaliação de aprendizagens numa abordagem por competências 

Curso: Quinta feira – 17:00 às 20:00 C/H: 60 h/a – 4 créditos 

Professora Drª.: Maria Lúcia B. de Vasconcellos
E-mail:marialuciabv@gmail.com

DESCRIÇÃO DA DISCIPLINA
A avaliação de aprendizagens é um elemento chave de qualquer programa de formação, sendo um 
processo complexo intimamente ligado à competência profissional de um docente. Nesse contexto, 
e considerando-se a formação de tradutores e intérpretes, esta disciplina propõe a formação para 
a avaliação de aprendizagem de tradução/interpretação, numa abordagem por competências. A 
disciplina é direcionada a alunos de pós-graduação, professores de tradução/interpretação e pes-
quisadores em didática de tradução/interpretação. Busca apresentar os princípios da avaliação por 
competências, bem como o planejamento da avaliação e instrumentos e tarefas de avaliação, na 
perspectiva da didática de tradução/interpretação.

OBJETIVO GERAL (perspectiva da professora)

Apresentar (i) a avaliação de aprendizagem como objeto de pesquisa e como competência pro-
fissional de docentes; e (ii) a distinção entre as diferentes acepções do termo ‘avaliação’ nos 
Estudos da Tradução;
Familiarizar o estudante com os princípios da avaliação por competências e o papel da avaliação 
em um modelo de formação por competências (CT);
Capacitar o aluno para planejar a avaliação de aprendizagens num contexto de formação de tra-
dutores/intérpretes por competências;
Familiarizar o aluno com diferentes tarefas e instrumentos de avaliação em tradução/interpretação;
Levar o aluno a entender a distinção entre avaliação baseada em normas e a avaliação baseada em 
critérios e a necessidade de elaboração de critérios de avaliação (‘baremos’, ‘rubricas’ e ‘escalas 
avaliativas’);
Familiarizar o aluno como ‘portfólio de aprendizagem’ como ferramenta por excelência da avalição 
formativa, no contexto de formação de tradutores/intérpretes.
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OBJETIVOS ESPECÍFICOS (ao final do curso, o aluno será capaz de...)

Entender a avaliação de aprendizagem como objeto de pesquisa e como competência profissional 
de docentes, bem como Distinguir entre as diferentes acepções do termo ‘avaliação’;
Entender os princípios da avaliação no contexto de formação por competências, enquanto obtenção 
de informação sobre o processo de aprendizagem;
Ser capaz de planejar a avaliação de aprendizagens num contexto de formação de tradutores/
intérpretes por competências, bem como compreender a necessidade de alinhamento da avaliação 
com as competências e resultados de aprendizagem desejados;

Entender os vários instrumentos e tarefas de avaliação e os diversos tipos de avaliação; 

Entender a distinção entre avaliação baseada em normas e a avaliação baseada em critérios e a 
necessidade de elaboração de critérios de avaliação (‘baremos’, ‘rubricas’ e ‘escalas avaliativas’);
Mobilizar esse entendimento para o planejamento da avaliação (o que avaliar, quando avaliar, 
como avaliar, os agentes da avaliação) e para a elaboração de material de avaliação.

MÉTODOS
O curso será ministrado por meio de aulas expositivas dialogadas; seminários; oficinas; análise e 
discussão de textos teóricos; fóruns de discussão no ambiente virtual Moodle. 

AVALIAÇÃO
ME/DO - Teste (Moodle) sobre questões teóricas (com consulta) – 40 %
ME – Preparação de tarefas e atividades de avaliação 40%
DO – Preparação de tarefas e atividades de avaliação  
 Artigo sobre avaliação de aprendizagem, buscando explorar a interface com seu projeto         de 
tese e uma aplicação deste ao contexto de ensino de tradução/interpretação – 40%
ME/DO - Autoavaliação – 10%
ME/DO - Participação (Atividades no MOODLE, participação nos seminários, assiduidade) – 10%

CONTEÚDO PROGRAMÁTICO - CRONOGRAMA

14/03 Questionário diagnóstico (online)
Apresentação da disciplina, plano de ensino, formas de avaliação;
LEITURA PREPARATÓRIA RECOMENDADA: NOGUEIRA; VASCON-
CELLOS e SANTOS, 2018; SILVA & VASCONCELLOS, 2019; Gysel 2017; 
HURTADO ALBIR & Galán-Mañas, 2015
Os 3 (três) âmbitos da Avaliação (Hurtado Albir, 2011, p.157) (avaliação de 
traduções (‘translation quality assessmente’); avaliação profissional (‘professio-
nal accreditation/certification’) e avaliação de aprendizagem)
Avaliação como objeto de pesquisa: Scallon, 2015, p. 405

21/03 Discussão das leituras básicas sugeridas em 14/03 
28/03 Princípios da avaliação por competências e o papel da avaliação em um modelo 

de formação por competências (leitura a ser recomendada).
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04/04 Planejamento da avaliação: Quem? Como? Quando? O quê? Para quê? (leitura 
a ser recomendada).

11/04 Tarefas e Instrumentos de avaliação (leitura a ser recomendada).
18/04 Avaliação baseada em normas x avaliação baseada em critérios: a necessidade de 

critérios de avaliação (‘baremos’, ‘rubricas’ e ‘escalas          avaliativas’ (leitura 
a ser recomendada).

25/04 O Portfólio de aprendizagem (do estudante) na didática de tradução (leitura a 
ser recomendada).

02/05 A partir desta data, as leituras e os trabalhos serão feitos individualmente pelos 
alunos, com solicitações individuais de orientação pela professora, nos horários 
determinados para as aulas ou a combinar.

09/05 Trabalho individual
16/05 Trabalho individual
23/05 Trabalho individual
30/05 Trabalho individual
06/06 Trabalho individual
13/06 Trabalho individual
27/06 Entrega de trabalhos finais e avaliação online do curso e de aprendizagem 

(auto-avaliação)

BIBLIOGRAFIA

LEITURA PREPARATÓRIA RECOMENDADA

GYSEL, E. V. (2017). Competência tradutória e didática de tradução no contexto do curso de 
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NOGUEIRA, T. C.; VASCONCELLOS M.L.; SANTOS, S. A. Formação de Intérpretes de Português-
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144, 2019.
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ANEXO B – COMPARAÇÃO ENTRE AS NOVAS PRÁTICAS 
DE AVALIAÇÃO E AS PRÁTICAS TRADICIONAIS15

1. Exames objetivos ou situações de desempenho
Perspectiva tradicional Nova perspectiva
O indivíduo resolve questões fornecendo 
respostas curtas ou escolhendo alternativas em 
questões de múltipla escolha

As tarefas ou os problemas exigem do indivíduo 
a construção de uma resposta elaborada (situa-
ção de desempenho)

- A perspectiva tradicional corresponde à época dos testes ou dos exames objetivos.
- Nas situações de desempenho, o indivíduo deve elaborar a sua própria resposta ou propor mais de 
uma solução a um problema dado, a justificativa da solução também faz parte da resposta esperada.
2. Artificialidade ou autenticidade das situações
Perspectiva tradicional Nova perspectiva
As questões ou os problemas têm um caráter 
artificial, abstrato ou escolar.

Os problemas são situados (significativos), isto 
é, ligados aos da vida real.

- Na perspectiva tradicional, muitos exercícios correspondem a situações artificiais, irreais ou 
pouco prováveis; são qualificados como “desconectados”.
- Na nova perspectiva, preconizam-se problemas que têm um significado; o indivíduo pode, em 
certos casos, ter acesso a diversas fontes de informação. 
3. A padronização dos procedimentos ou a interatividade
Perspectiva tradicional Nova perspectiva
As condições de observação são absolutamente 
idênticas e uniformes para todos os indivíduos. 
Há pouca comunicação entre o avaliador e o 
avaliado.

O indivíduo avaliado pode formular comentá-
rios e o avaliador pode propor subquestões (o 
assessment significa igualmente investigação 
em profundidade).

- É sem dúvida a preocupação com a objetividade que está na origem dos procedimentos uniformes 
utilizados na perspectiva tradicional.
- Na nova perspectiva, admite-se que um indivíduo pode não compreender um problema e é per-
mitido que ele mostre isso à pessoa que o avalia para obter as informações necessárias.
4. O aspecto unidimensional e multidimensional da aprendizagem
Perspectiva tradicional Nova perspectiva
Em matéria de rendimento, considera-se um só 
dimensão de cada vez, e mais particularmente 
a dimensão cognitiva

A observação é contextualizada, isto é, baseia-
se em situações que permitam observar o 
indivíduo sob diversos aspectos.

- A noção de unidimensionalidade está no coração do testing tradicional. Certos procedimentos 
estatísticos fazem disso até mesmo um postulado de base.
- Na apreciação autêntica, pode-se chegar ao ponto de considerar um perfil que reflita diversos 
aspectos de um desempenho ou de uma competência.
5. As expectativas e os padrões
Perspectiva tradicional Nova perspectiva

15	 Reprodução do quadro tal qual está no original, com exceção da forma (cor e tamanho do 
quadro).
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A interpretação baseia-se normalmente na 
comparação entre indivíduos. O que deve 
ser atingido pelo indivíduo não é descrito de 
maneira precisa.

O indivíduo é cada vez mais frequentemente 
avaliado sob o ponto de vista de padrões de 
desempenho, isto é, de exigências que não estão 
ligadas à posição que ele ocupa em um grupo.

- Por causa do caráter heteróclito das questões ou dos problemas que compõem um exame tradicio-
nal, o que deve ser atingido não é definido de maneira precisa. Uma exigência matemática (média 
de aprovação), ambígua em termos de conteúdo, sanciona o sucesso ou o fracasso.
- A explicitação dos objetivos de aprendizagem é uma prática reconhecida há vários anos. No 
contexto de renovação na avaliação, os padrões vêm reforçar essa prática ao descrever as expec-
tativas para cada nível a ser atingido no processo de formação.

6. As expectativas e os padrões

Perspectiva tradicional Nova perspectiva
A observação efetiva e a objetividade são 
privilegiadas

O julgamento, ou mesmo a avaliação, é va-
lorizado.

- A medida é privilegiada na perspectiva tradicional (procedimentos de quantificação ou de con-
tagem, testes e exames objetivos).
- Na nova perspectiva, a medida permanece, mas deve chegar a um julgamento explícito. Em 
vários casos (produções complexas), é preciso passar diretamente ao julgamento.

7. Os processos e o produto

Perspectiva tradicional Nova perspectiva
A observação recai sobre o produto. O interesse está não só no que o indivíduo sabe 

fazer, mas também nos meios que ele escolheu 
para atingir o objetivo ou no caminho que se-
guiu para demonstrar uma habilidade ou uma 
competência.

- Os exames objetivos ou as produções complexas são habitualmente centradas nos produtos.
- As novas abordagens dão muita importância às noções de progressão, de procedimento ou de 
processo, no entanto, afastar a ideia de um produto acabado.

8. Uma avaliação isolada da aprendizagem ou a ela integrada

Perspectiva tradicional Nova perspectiva
A avaliação e a aprendizagem acontecem em 
momentos distintos: não se aprende enquanto 
se é avaliado

A avaliação está integrada à aprendizagem.

- A avaliação somativa por muito tempo preservou a separação entre a avaliação e a aprendizagem.
- Em uma prática de avaliação formativa, exercícios de verificação concebidos para fornecer 
feedback podem prolongar as atividades de aprendizagem.
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9. Ser avaliado ou se autoavaliar
Perspectiva tradicional Nova perspectiva
O aluno não avaliar suas produções A avaliação diária se diferencia da avaliação 

somativa. O aluno, pode, em vários níveis, 
participar da avaliação de suas aprendizagens.

- Na perspectiva tradicional, a avaliação é incumbência integral do professor.
- Na nova perspectiva, o aluno pode participar da avaliação em diferentes graus: autocorreção 
(graças ao feedback dado ao aluno), autoavaliação (implicando um grau mais elevado de autonomia 
do aluno) e portfólio (comprometimento do aluno no processo de regulação de suas aprendizagens 
e na escolha dos meios a serem adotados para melhorar a si mesmo).

Fonte: Scallon (2015, p. 50-52).
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FORMAÇÃO DE TRADUTORES POR COMPETÊNCIAS NO 
PAR LINGUÍSTICO INGLÊS-PORTUGUÊS: PROPOSTA DE 
UNIDADE DIDÁTICA VISANDO O DESENVOLVIMENTO 

DA COMPETÊNCIA INSTRUMENTAL

Vitória Tassara (PPGET-UFSC)1

Maria Lúcia Vasconcellos (PPGET-UFSC)

INTRODUÇÃO
 	

O desenvolvimento e a aquisição da Competência Tradutória (CT) 
no contexto institucional da formação de tradutores têm merecido a aten-
ção de pesquisadores da área dos Estudos da Tradução, especialmente 
a partir de Hurtado Albir (1999), que propõe, na linha pedagógica da 
formação por competências (FPC) e em uma orientação construtivista 
da aprendizagem, o enfoque por ‘tarefas de tradução’, agrupadas em 
Unidades Didáticas (UDs) e alinhadas a objetivos de aprendizagem 
claramente definidos (HURTADO ALBIR, 2005, 2007). 	

Conforme o modelo holístico do grupo PACTE (2003), a CT é 
entendida como uma integração de cinco subcompetências, entre elas, 
a instrumental, que leva em conta habilidades para usar recursos de 
documentação e resolução de problemas tradutórios utilizando fontes 
externas (impressas ou digitais). Nesse contexto, este texto tem por 
objetivo apresentar e discutir uma proposta de material didático para o 
desenvolvimento da competência instrumental, elaborado para a formação 
de tradutores no par linguístico Inglês-Português.
1	  O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal 

de Nível Superior - Brasil (CAPES) - Código de Financiamento 001.
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O material didático é ilustrado por uma das UDs que compõem 
uma disciplina construída para uma situação pedagógica específica 
(Apêndice A), concentrando-se na Tarefa 1, apresentada, discutida 
e analisada detalhadamente. Busca-se mostrar o potencial da tarefa, 
enquanto eixo organizador da aprendizagem e enquanto metodologia 
ativa, para a promoção da aprendizagem autônoma do tradutor-em-
formação, bem como o seu papel na promoção do desenvolvimento 
da competência instrumental. 

O quadro teórico apoia-se na literatura já publicada sobre: o conceito 
de CT e sua aquisição (HURTADO ALBIR, 2005, 2007); a formação por 
competências de tradutores (KELLY, 2002; HURTADO ALBIR, 2005, 
2007; entre outros); a abordagem por tarefas no contexto da formação 
de tradutores (KELLY, 2002; GONZÁLEZ DAVIES, 2004; HURTA-
DO ALBIR, 2005, 2007); e a conceituação de ‘ferramentas de apoio à 
tradução’ (GIL; PYM, 2006; ALOTAIBI, 2014; RODRÍGUEZ-INÉS; 
GALLEGO-HERNÁNDEZ, 2016). O quadro metodológico para a elabo-
ração das UDs e tarefas segue a perspectiva didática proposta por Hurtado 
Albir (1999, entre outros), que explora o enfoque por tarefas de tradução.

O texto está dividido nas seguintes seções: a presente Introdução, 
que  contextualiza as reflexões; o Quadro Teórico, que apresenta os con-
ceitos que informam o trabalho, a saber: CT, competência instrumental, 
FPC, CAT Tools (Computer-assisted Translation Tools) e tarefas de 
tradução; o Método, que descreve os procedimentos para a elaboração 
da UD; a Proposta Didática, que explora as tarefas de tradução; a Aná-
lise e Discussão, que estabelece um cotejo entre a Tarefa 1, os objetivos 
de aprendizagem da UD e o quadro teórico; finalmente, Considerações 
Finais, que encerram a discussão.

QUADRO TEÓRICO: COMPETÊNCIA TRADUTÓRIA, COMPE-
TÊNCIA INSTRUMENTAL E FORMAÇÃO POR COMPETÊNCIAS

Um dos objetivos da Didática de Tradução é levar o profissional 
responsável pela formação do tradutor, ou seja, o docente, a ‘aprender a 
ensinar’, com vistas a proporcionar ao aluno um ambiente educacional 
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favorável à aquisição e desenvolvimento dos componentes da CT. Hurta-
do Albir (2005) sugere as bases dessa didática, visualizadas na Figura 1:

Figura 1 - Bases da Didática da Tradução do Modelo PACTE         

Fonte: Adaptado de Silva e Vasconcellos (2019).

Adotamos o conceito de tradução proposto por Hurtado Albir (2011, 
p. 42) como “um processo interpretativo e comunicativo consistente na 
reformulação de um texto com os meios de outra língua que se desen-
volve em um contexto social e com uma finalidade determinada”2. Para 
Hurtado Albir, esse conceito de tradução se apoia em uma perspectiva 
tríplice, como mostra a Figura 2: 

Figura 2 - Perspectiva tríplice do conceito de tradução
 

Fonte: Hurtado Albir (2011, p. 42).

2	 “Un proceso interpretativo y comunicativo consistente em la reformulación de un texto con los 
medios de otra lengua que se desarrolla en un contexto social y con una finalidad determinada”.
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Nesse conceito de Hurtado Albir (2011), a tradução é ao mesmo 
tempo uma operação textual, um processo cognitivo, e um ato de comu-
nicação. Apresentamos a seguir a definição de CT que adotamos para o 
trabalho: “um conhecimento especializado, integrado por um conjunto 
de conhecimentos e habilidades, que singulariza o tradutor e o diferen-
cia de outros falantes bilíngues não tradutores” (HURTADO ALBIR, 
2005, p. 19). O PACTE propõe que a CT é composta por componentes 
(o que justifica a denominação ‘modelo componencial’), chamados de 
subcompetências, que ao se interligarem, constituem a CT. O modelo 
de CT do PACTE é apresentado na Figura 3:

Figura 3 - Modelo holístico de CT do PACTE 
 

Fonte: Hurtado Albir (2005, p. 28).

A subcompetência bilíngue diz respeito a conhecimentos de ordem 
mais linguística; a subcompetência extralinguística apresenta os conhe-
cimentos ligados à informação em geral; a subcompetência denominada 
‘conhecimentos sobre tradução’ envolve os conceitos sobre a atividade 
tradutória e o comportamento profissional do tradutor; a subcompetência 
instrumental representa a operacionalização do uso de fontes de documen-
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tação e de tecnologia; a subcompetência estratégica é aquela que integra 
todas as demais. Os componentes psicofisiológicos são inerentes ao ser 
humano (desde elementos de cognição, comportamentais etc.) e podem 
influenciar no processo tradutório.	

Com relação à aquisição da CT, Hurtado Albir (2005, p. 30) deixa 
claro que se trata de “um processo de reconstrução e desenvolvimento 
das subcompetências da competência tradutória e dos componentes 
psicofisiológicos”. A pesquisadora esclarece que a aquisição é um pro-
cesso dinâmico e cíclico, em que estratégias de aprendizagem desem-
penham papel central. Na aquisição da CT, as subcompetências estão 
interrelacionadas e compensam-se umas às outras; além disso, não têm 
um desenvolvimento paralelo: o processo de aquisição sofre variações 
conforme o contexto de aquisição.

A partir desse modelo, Hurtado Albir (2007, p. 177) sugere com-
petências específicas para a formação de tradutores, propondo o que ela 
chama de “seis categorias de competências específicas” (HURTADO 
ALBIR, 2007, p. 177). Abaixo, a Figura 4 representa essas competências:

Figura 4 - Competências específicas para a formação do tradutor

 
Fonte: Vasconcellos (2019)3

3	 Esquema apresentado na Aula Inaugural do Curso de Especialização em Tradução e Interpre-
tação de Libras/Português do Instituto Federal de Santa Catarina (Câmpus Palhoça Bilíngue) 
em 16 de março de 2019.
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Como esclarece a pesquisadora, essas mesmas competências são tra-
balhadas em várias disciplinas de um programa de formação de tradutores, 
integrando a grade curricular, em um crescente grau de complexidade e 
à medida em que o estudante progride ao longo dos anos do programa. 
Para este texto, a competência instrumental assume centralidade, por 
ser “relacionada ao uso de fontes de documentação e a um conjunto de 
ferramentas que são úteis para o tradutor (em formato digital ou formato 
impresso), etc.” (HURTADO ALBIR, 2007, p. 178)4.

Com relação às bases pedagógicas5, cumpre salientar que “utiliza[m] 
uma composição conceitual, envolvendo Piaget, Vygotsky e Ausubel 
para assim advogar uma formação por competências” (SILVA; VAS-
CONCELLOS, 2019, p. 119). Essa composição é descrita pelas autoras 
da seguinte forma:

[...] o Grupo PACTE, ao se embasar na teoria cognitivo-
construtivista, elege dois conceitos defendidos por Piaget 
(1896-1980) como ponto de ancoragem em sua discussão 
pedagógica: os conceitos de assimilação e acomodação, sobre 
os quais falaremos mais adiante. No entanto, o grupo amplia 
seus pontos de ancoragem lançando mão de outros dois autores 
e conceitos desenvolvidos por eles. Os autores e conceitos são 
Vygotsky (1896-1934), com o conceito de aprendizagem me-
diada, e Ausubel (1918-2008), com o conceito de aprendizagem 
significativa. (SILVA; VASCONCELLOS, 2019, p. 123).

A partir disso, Hurtado Albir propõe “uma metodologia ativa, na 
qual o estudante aprende a traduzir fazendo tarefas e descobrindo prin-
cípios e estratégias, e constrói assim os andaimes de sua competência 
tradutória6” (HURTADO ALBIR, 2015, p. 9). Com relação às teorias 
de ensino, Hurtado Albir esclarece que um dos aspectos mais estudados 
é o desenho curricular e define currículo como “o conjunto de deci-

4	 “Competences related to using documentary sources and a whole array of tools that are useful 
for the translator (in digital or paper format), etc.”.

5	 Sugerimos a leitura do texto de Emily Arcego e Mairla Pereira Pires Costa, deste volume.
6	 “[…] una metodología activa, en la que el estudiante aprende a traducir haciendo tareas y 

descubriendo principios y estrategias, y construye así los andamiajes de su competencia 
traductora”.
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sões e atuações relacionadas com o planejamento e o desenvolvimento 
do ensino no contexto de uma determinada instituição” (HURTADO 
ALBIR, 2005, p. 32). A pesquisadora sugere um currículo integrador, 
cujos componentes são: os objetivos [de aprendizagem], os conteúdos, 
a metodologia e a avaliação. Além disso, a autora propõe uma concep-
ção aberta de currículo, segundo a qual os componentes são abordados 
de maneira interrelacionada, levando-se em conta as necessidades de 
aprendizagem. No tocante à concepção da metodologia, Hurtado Albir 
(2005, p. 34) sugere o enfoque por tarefas de tradução.	

A UD aqui proposta é pensada nos moldes da FPC, o último 
elemento da base pedagógica (Figura 1), e que visa a aquisição e o de-
senvolvimento de um dos componentes da CT. De acordo com Silva e 
Vasconcellos (2019), 

a noção de formação por competências é embasada na discus-
são realizada [...] sobre aquisição de competência tradutória, 
que tem relação com o processo ensino e aprendizagem no 
desenvolvimento das subcompetências. O ensino e a apren-
dizagem são, na formação por competências, componentes 
indissociáveis. (SILVA; VASCONCELLOS, 2019, p. 126).

Na FPC é preciso levar em conta todos os componentes envolvidos 
no processo de ensino e aprendizagem, o que, no caso deste texto, está 
vinculado à aquisição da competência instrumental. Kelly (2005) apre-
senta desdobramentos dessa competência:

[...] o uso de fontes de documentação de todos os tipos, pesquisa 
terminológica, monitoramento de informações para esses fins, 
uso de ferramentas tecnológicas para a prática profissional 
(processador de texto, editoração eletrônica, base de dados, 
Internet, e-mail...) juntamente com outras ferramentas mais 
tradicionais como fax, ditafone7. (KELLY, 2005, p. 32-33). 	

7	 “Use of documentary resources of all kinds, terminological research, information manage-
ment for these purposes; use of IT tools for professional practice (word-processing, desktop 
publishing, data bases, Internet, email...) together with more traditional tools such as fax, 
dictaphone”.
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Kelly (2005) chama atenção para o uso de ferramentas tecnológi-
cas para a prática profissional e, consequentemente, como componente 
de um programa de formação. Aprender a utilizar fontes de documen-
tação e se valer de ferramentas que auxiliem o trabalho do tradutor são 
aspectos indispensáveis para um profissional da área, que devem ser 
abordados na formação. Nessa linha, o material didático elaborado e 
apresentado neste texto aborda o conhecimento sobre ferramentas de 
apoio à tradução (em inglês, CAT tools) e sua relação com a compe-
tência instrumental. 

CAT Tools: Ferramentas de apoio à tradução

O termo CAT Tools vem do inglês Computer-Assisted Translation, 
usualmente traduzido como ‘ferramentas de apoio à tradução’, ou seja, 
ferramentas, majoritariamente softwares, que servem para facilitar o 
trabalho do tradutor. Existem softwares de tradução pagos; porém, vários 
deles podem ser usados online e gratuitamente, por exemplo, Wordfast 
Anywhere, SmartCat, MateCat. Tais softwares apresentam diversos for-
matos e funcionalidades, tais como:  memórias de tradução, glossários, 
tradutor automático, entre outras. Gil & Pym (2006, p. 8) explicam que 
esses softwares “são programas que criam bases de dados em formas de 
segmentos do texto-fonte e do texto-alvo, de modo que os segmentos 
pareados possam ser reaproveitados [no decorrer da tradução]8” (GIL; 
PYM, 2006, p. 8). A Figura 5 mostra parte da interface da CAT Tool 
SmartCat: 

8	 “Translation memories (TMs) are programs that create databases of source-text and target-text 
segments in such a way that the paired segments can be re-used”.
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Figura 5 – Interface da CAT Tool SmartCat
 

Fonte: Site do SmartCat9.

Na Figura 5, os segmentos do texto-fonte aparecem ao lado esquerdo 
e os do texto-alvo (onde o tradutor realiza a tradução) ao lado direito. “Os 
segmentos (geralmente sentenças ou sintagmas) são direcionados para 
uma base de dados. Quando um novo segmento-fonte similar ou igual a 
um já utilizado é adicionado, a memória10 recupera a tradução anterior 
da base de dados11” (GIL; PYM, 2006, p. 8).

Atualmente, no mercado de trabalho da tradução, ter conhecimento 
de como usar as CAT Tools é um pré-requisito para a contratação. Se-
gundo Alotaibi, “o impacto da tecnologia atingiu o ápice e requer uma 
avaliação cuidadosa de como esse conceito chave afeta a competência 
dos tradutores12” (ALOTAIBI, 2014, p. 66). Utilizar CAT Tools e suas 
funcionalidades da forma mais adequada passa a ser, então, uma com-
petência requerida de tradutores profissionais. Consequentemente, o 
desenvolvimento da competência instrumental se torna necessário nos 

9	 Disponível em: https://www.smartcat.com/. 
10	 Memórias de Tradução são essas bases de dados que recuperam informações previamente 

traduzidas, realizando assim um match, ou seja, uma equivalência entre os termos traduzidos 
entre segmentos do Texto-Fonte e do Texto-Alvo.

11	 “These segments (usually sentences or even phrases) are then sent to a built-in database. When 
there is a new source segment equal or similar to one already translated, the memory retrieves 
the previous translation from the database”.

12	 “The impact of technology has reached an extraordinary highpoint that requires careful asses-
sment as a key aspect affecting primarily translators’ competence”.
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cursos de formação de tradutores. A aquisição dessa competência inclui 
alguns desafios, como tornar os alunos fluentes em tecnologia, como 
Kiraly (2000 apud ALOTAIBI, 2014, p. 72) indica: 

há uma diferença entre auxiliar os alunos a desenvolver a ‘com-
petência tradutória’, que propicia habilidades para produzir 
textos-alvo adequados [...] e assisti-los na aquisição da ‘com-
petência do tradutor’, que também envolve o desenvolvimento 
de uma série de outras habilidades, incluindo a proficiência em 
novas tecnologias. (KIRALY, 2000, p. 13 apud ALOTAIBI, 
2014, p. 72, tradução nossa)13.

Como apontado por Kiraly (2000), fortalecer as habilidades tecnológicas 
em tradutores em formação é tão significativo quanto desenvolver a compe-
tência bilíngue, que trata das habilidades linguísticas para a navegação entre 
um texto-fonte e um texto-alvo. Visto que vivemos em um mundo globali-
zado e já está estabelecida a importância da aquisição e desenvolvimento da 
competência instrumental em tradutores em formação, tal habilidade passa 
a ser um pré-requisito do mercado de trabalho de tradução.	

No âmbito da aquisição da competência instrumental, há também a 
necessidade de desenvolver nos alunos em formação a autonomia para 
lidar com as tecnologias de tradução. Essa autonomia de lidar com as 
tecnologias de tradução é um elemento importante na vida profissional 
do tradutor, de modo que abordar tal tópico nos cursos de formação se 
faz indispensável. Como apontado por O’brien et al: 

[...] tradutores comerciais, institucionais e freelancer trabalham 
em diferentes ambientes e com variados desafios e benefícios 
no que se refere às CAT Tools. Se por um lado tradutores 
comerciais e institucionais geralmente podem contar com um 
time de especialistas em TI além de colaboradores que estão 
sempre ao redor para oferecer suporte, por outro, freelancers 

13	 “There is a difference between helping students to develop ‘translation competence’, which 
gives them the skills to produce an acceptable target text in one language on the basis of a text 
written in another, and aiding them in the acquisition of ‘translator competence’, which also 
involves assisting them with the development of a host of other skills, including proficiency 
in new technologies”.
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trabalham essencialmente sozinhos e contam com sua própria 
expertise. (O’BRIEN et al, 2017, p. 156, tradução nossa).14 

Em PACTE (2020)15, há uma proposta de nivelamento da compe-
tência em tradução, em que para cada competência foi atribuída níveis de 
conhecimento especializado, divididos em uma escala de três níveis. Os 
níveis propostos são A1 e A2 (tradutor pré-profissional), B1 e B2 (tra-
dutor geral profissional e C (tradutor profissional especialista). Os níveis 
A e B se subdividem em A1 e A2, e B1 e B2, como visto acima, porém 
devido ao escopo deste texto, não nos deteremos nas especificações dos 
níveis. Nesse nivelamento proposto pelo PACTE (2020), no âmbito da 
competência instrumental, dominar e usar CAT Tools se localiza no nível 
B2: “[...] domínio de mecanismos de pesquisa especializados, ferramentas 
de tradução assistida por computador, alinhamento de texto, linguística 
de corpus aplicada à tradução e ferramentas de gerenciamento de con-
tabilidade e orçamento” (PACTE, 2020, p. 442, grifo nosso). Assim, 
reafirma-se o elo entre o desenvolvimento da competência instrumental 
e o aprendizado sobre CAT Tools, enfatizando-se a importância do de-
senvolvimento dessa habilidade nos tradutores em formação.

Finalmente, o uso da combinação de recursos tecnológicos para 
o ensino de tradução é tópico estudado na área e de valiosa contri-
buição para a formação de futuros tradutores. (RODRÍGUEZ-INÉS; 
GALLEGO-HERNÁNDEZ, 2016). O uso de CAT Tools e de outras 
ferramentas tecnológicas coloca-se como ponto fundamental na formação 
de tradutores; na perspectiva da FPC, conhecer e aprender a usar tais 
recursos relaciona-se à aquisição e ao desenvolvimento da competência 
instrumental, indispensável e necessária a tradutores que trabalham no 
mundo contemporâneo globalizado. 

14	 “Freelance, institutional and commercial translators all work in different environments with 
different challenges and benefits in terms of CAT tools. While commercial and institutional 
translators can usually rely on a team of IT specialists and co-workers who are constantly around 
to provide support, freelancers mainly work alone and have to rely on their own expertise”.

15	 Esse estudo está inserido no âmbito do projeto NACT (Nivelamento de Competências na Aqui-
sição da Competência Tradutória), com o objetivo de conceber um Quadro Europeu Comum de 
Referência para a área da tradução (PACTE, 2020); uma “investigação [...] baseada nos resultados 
obtidos em pesquisas experimentais anteriores desenvolvidas pelo PACTE sobre competência 
tradutória (CT) e aquisição de competência tradutória (ACT)” (PACTE, 2020, p. 432).
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Tarefas de Tradução 
	

Para apresentar o enfoque por tarefas de tradução, buscamos o apoio 
de Hurtado Albir (2005, p. 42-46), que explica a origem do enfoque por 
tarefas no ensino de línguas estrangeiras e esclarece como esse enfoque 
desperta um grande interesse “por concentrar-se nos alunos, considerando-
os protagonistas do ato didático, incorporando, em cada fase do processo 
curricular, informações fornecidas por eles” (HURTADO ALBIR, 2005, p. 
43). A pesquisadora considera, ainda, que a tarefa é “a unidade organizadora 
do processo de aprendizagem” (HURTADO ALBIR, 2005, p. 43) e que, 
portanto, desenhar um curso consiste em fazer uma sequência de tarefas 
agrupadas em UDs. Com base nas características da tarefa, no contexto de 
ensino e aprendizagem de línguas estrangeiras, sobretudo a partir de Zanón 
(1990), a pesquisadora define assim a tarefa de tradução:

uma unidade de trabalho na sala de aula, representativa da 
prática tradutória, dirigida intencionalmente à aprendizagem 
da tradução e desenhada com um objetivo concreto, estrutura e 
sequência de trabalho (Hurtado Albir, 1999, 56). (HURTADO 
ALBIR, 2005, p. 42).

A tarefa de tradução é o eixo da elaboração da UD (e consequente-
mente do desenho curricular), como mostra a Figura 6:

Figura 6 - Estruturação da Unidade Didática (UD) 
 

F o n t e :  H u r t a d o  A l b i r  ( 2 0 0 5 ,  p .  4 4 ) . 
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Cumpre esclarecer que, na elaboração de um Plano de Ensino para uma 
disciplina de formação de tradutores nas bases aqui apresentadas, a estru-
tura hierárquica do programa de ensino incluirá tantas UDs quantos forem 
os objetivos de aprendizagem (aos quais estarão alinhadas); e cada UD 
será estruturada em torno de tantas tarefas quanto se fizerem necessárias 
para o alcance dos objetivos. No interior da tarefa, “fichas” de trabalho 
detalharão as atividades a serem desenvolvidas pelos estudantes. Essa 
estrutura hierárquica está representada na Figura 7 abaixo:

Figura 7 - Estrutura hierárquica de um programa de ensino 

Fonte: Vasconcellos (2019).16

Com relação aos tipos de tarefa, Hurtado Albir (2007, 2015) men-
ciona as seguintes possibilidades: 

• Tarefas de pré-tradução ou de preparação para tradução (2015, p. 14, 
grifo nosso), que servem para preparar para a tarefa final e geralmente são 
realizadas pelo profissional em sua ocupação; 

• Tarefas de aprendizagem (2015, p. 14; 2007, p. 180, grifo nosso), cujo ob-
jetivo é levar à aquisição de conhecimento ou desenvolver alguma habilidade 

16	 Esquema apresentado na Aula Inaugural do Curso de Especialização em Tradução e Interpre-
tação de Libras/Português do Instituto Federal de Santa Catarina (Câmpus Palhoça Bilíngue) 
em 16 de março de 2019.
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relacionada aos objetivos da unidade didática, – em geral são usadas no início 
do processo de aprendizagem; 

• Tarefas de integração (2007, p. 180, grifo nosso), que servem para ativar 
os componentes de uma competência (no caso da UD aqui proposta vamos 
tratar dos componentes da competência instrumental); 

• Tarefas integradoras, que mobilizam uma ou mais competências e até mes-
mo aspectos relacionados à experiência de vida do aprendiz ou competências 
gerais; e, finalmente,  

• Tarefas de elaboração de relatórios (2015, p. 14; grifo nosso), que do ponto 
de vista do aprendiz, servem para a reflexão sobre seu caminho ao traduzir 
e sobre a evolução de seu processo de aprendizagem e, por outro lado, do 
ponto de vista do docente, servem para coletar informações sobre questões 
relacionadas ao contexto de ensino-aprendizagem, como processos de ela-
boração de uma tradução feita pelos estudantes.

Para finalizar esta rápida discussão sobre tarefas de tradução, cumpre 
salientar alguns aspectos relevantes desse enfoque. Segundo Hurtado 
Albir (1999, 2005, 2015), o enfoque: (i) reforça uma metodologia ativa, 
uma vez que o aluno aprende fazendo e, assim  apropriando-se de prin-
cípios e aprendendo a resolver problemas, enquanto adquire estratégias 
de vários tipos; (ii) proporciona a implementação de uma pedagogia 
centrada no aprendiz, que se torna corresponsável por seu processo de 
aprendizagem; e, (iii) oferece um ambiente de aprendizagem que pro-
porciona a construção gradativa da autonomia do tradutor-em-formação, 
qualidade indispensável para o exercício de seu trabalho profissional. 
Adiciona-se a esse elenco de benefícios pedagógicos o fato de que o 
enfoque por tarefas permite incorporar tarefas de avaliação formativa, 
sobretudo na tarefa final, em que o estudante aprende a autoavaliar-se e 
a entender suas possibilidades17.

17	 Esclarecemos que a discussão do último elemento das bases metodológicas — a avaliação por 
competências — está fora do escopo do presente capítulo. Consideramos suficiente mencionar 
que, no contexto de FPC, “a avaliação é uma ferramenta que realmente auxilia no aprendizado, 
e não apenas o mede” (GALÁN-MAÑAS; HURTADO ALBIR, 2015, p. 64). Além disso, a 
avaliação perpassa diversos momentos, e pode ser: (inicial, continuada e final), as funções da 
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A partir da contextualização do enfoque por tarefas de tradução, 
apresentamos, a seguir, o método para a elaboração do material didático, 
bem como sua relação com a base teórica/metodológica apresentada.
MÉTODO

Nesta seção, apresentamos os procedimentos para a elaboração 
da Unidade Didática que propomos para pensar o desenvolvimento 
da competência instrumental de tradutores do par linguístico Inglês-
Português. Cumpre esclarecer que a UD construída pelas autoras não foi 
implementada em nenhum curso de formação: apresentamos aqui a UD 
como ilustração de material didático, com o objetivo de aprendizagem 
específico de levar o aprendiz à aquisição da competência instrumental.

Foram elencadas as seguintes etapas, com base na proposta de 
Hurtado Albir (1999, p. 56): definição do Objetivo de Aprendizagem 
da UD; definição dos tipos de Tarefas; estruturação da UD e estabeleci-
mento da situação pedagógica específica. A seguir a descrição de cada 
uma dessas etapas:

Definição do Objetivo de Aprendizagem da UD

Conforme Hurtado Albir (1999, p. 56), o primeiro passo da constru-
ção de uma UD é o estabelecimento do objetivo de aprendizagem, que 
deverá estar alinhado aos objetivos da disciplina na qual a UD se insere. 
No caso deste material, o objetivo de aprendizagem (a partir da perspec-
tiva do estudante) é: ‘Ao final da UD terei compreendido o panorama 
geral das Ferramentas de apoio à tradução (CAT Tools)’. Esse objetivo 
de aprendizagem é subdividido nos seguintes aspectos:
- Compreender o que é uma CAT Tools; 	
- Entender a origem e a evolução das CAT Tools; 	
- Identificar a usabilidade das CAT Tools na tradução; 	
- Entender a indissociabilidade da tradução com a tecnologia. 	

avaliação (somativa, diagnóstica e formativa) e os atores da avaliação (o docente, o próprio 
aprendiz, seus pares e um ator externo que poderá ser até mesmo um profissional da área). 
Para mais informações, sugerimos a leitura do texto de Galán-Mañas e Hurtado Albir (2015).           
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Definição dos tipos de tarefa

Os tipos de tarefas selecionadas para a UD tiveram como base as 
orientações de Hurtado Albir (2015, p. 14) e Hurtado Albir (2007, p. 180). 
No material didático aqui proposto, várias dessas tarefas são utilizadas, 
conforme o Quadro 1 abaixo:

Quadro 1 - Tipos de tarefas utilizadas na UD

TIPO DE TAREFA JUSTIFICATIVA DE SEU USO

Tarefas de aprendizagem (para 
adquirir conhecimento) (2015, 
p. 14; 2007, p. 180)

Nesta UD as tarefas de aprendizagem foram usadas para ad-
quirir conteúdos relacionados aos objetivos de aprendizagem, 
especificamente conteúdos relacionados às ferramentas de apoio 
a tradução e à aquisição da competência instrumental. Foi suge-
rida leitura de ‘textos de apoio’ e a realização de atividades de 
aprendizagem apresentadas nas fichas, bem como a realização 
de debates e análise de textos paralelos.

Tarefas de integração (2007, 
p. 180)

Nesta UD as tarefas de integração foram usadas para ativar 
todos os componentes da competência instrumental; as tarefas 
de integração são justificadas nesta UD pois trata-se do início 
do processo de aprendizagem, uma vez que, juntamente com 
as tarefas de aprendizagem, contribuem para a aquisição da 
competência instrumental. 

Tarefas de elaboração de re-
latórios (‘informes’) (2015, 
p. 14)

Nesta UD as tarefas de elaboração de relatórios (informes) foram 
usadas para levar o aprendiz a refletir sobre a importância das 
CAT Tools e sobre a indissociabilidade entre a tradução e a tec-
nologia. Serviram também para possibilitar ao aluno acompanhar 
a evolução de seu processo de aprendizagem. 

Fonte: As autoras.

Como esclarece Hurtado Albir (2015, p. 14), o que determina o uso de 
um tipo ou outro de tarefa é o nível e as características dos grupos de alunos, 
suas necessidades de aprendizagem e as situações pedagógicas específicas.

Estruturação da UD

Em consonância com Hurtado Albir (1999, p. 56), a UD aqui pro-
posta está assim estruturada:
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Quadro 2 - Estruturação da UD

 

Fonte: As autoras.

Para cada tarefa, foram propostas fichas, que contribuem para a 
realização das atividades. Na elaboração das instruções de cada tarefa, 
buscamos explicar claramente os materiais utilizados e as indicações 
sobre os procedimentos a serem seguidos. No caso específico dessa 
UD, o objetivo é que o estudante, ao realizar a tarefa final, compartilhe 
a responsabilidade sobre seu próprio aprendizado, de forma a tornar-se 
gradativamente mais autônomo. Na realidade, a tarefa final correspon-
de, de certa forma, a um tipo de avaliação formativa (o aluno aprende 
a aprender); para o professor, a tarefa final pode servir como coleta de 
informações a respeito do processo de ensino-aprendizagem.

Situação pedagógica específica

Segundo Hurtado Albir (1999, p. 57), todo e qualquer desenho de 
material didático deverá estar de acordo com cada situação pedagógica 
específica e às necessidades dos estudantes. No caso da situação pedagó-
gica específica proposta neste texto, em momento anterior à elaboração 
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da UD, foi traçado o perfil/situação de aprendizagem dos estudantes em 
formação, elaboraram-se os objetivos de ensino e de aprendizagem, para 
somente então propor-se a UD. Essas informações são importantes para 
o entendimento do contexto no qual nossos aprendizes estão inseridos. 
O Quadro 3 mostra as características da situação pedagógica específica 
para a qual a UD foi elaborada. 

Quadro 3 - Situação pedagógica específica

DISCIPLINA – NOME
Estudos Avançados em Softwares de Memórias de Tradução 
– CAT Tools

Créditos / horas 60h
Situação pedagógica específica 
(contexto)

Perfil do aluno: Alunos do curso de Tradução com nível 
intermediário de inglês (4º semestre).
Marco acadêmico: Dentro do Curso de Bacharelado, uma 
disciplina do curso. Ambiente híbrido: (com apoio do com-
putador – Laboratório de informática. Curso presencial com 
apoio do computador). 60 horas.
Finalidade da formação: Formar tradutores. Ajudar a desen-
volver no aluno competências instrumental e de conhecimento 
sobre tradução. Tecnologia e tradução e conhecimentos sobre 
a tradução no contexto prático.

Fonte: As autoras.

A partir da definição da situação pedagógica específica, na qual os 
alunos do 4º semestre de um curso de Bacharelado18 em tradução estariam 
inseridos, foi elaborada a proposta didática, que apresentamos a seguir.

A PROPOSTA DIDÁTICA 

Esta UD foi pensada com a finalidade de desenvolver a competência 
instrumental de estudantes em formação, sendo estruturada em torno de 
tarefas de tradução, que, por sua vez, são estruturadas em fichas, alinhadas 
a cada objetivo de aprendizagem da UD. Considerando o escopo deste 

18	 Bacharelado em Tradução sendo um curso voltado para a formação de profissionais tradutores. 
No 4º semestre, de uma forma genérica, os alunos já teriam acesso à conceitos básicos dos 
Estudos da Tradução, algumas noções mais gerais sobre o mercado da tradução e um nível de 
inglês intermediário. (Curso de Bacharelado em Tradução Inglês-Português).
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artigo, não apresentaremos todas as tarefas de cada objetivo das UDs, 
apenas a Tarefa 1, alinhada ao objetivo de aprendizagem ‘Compreender 
o que é uma CAT Tools’: 

TAREFA 1: Conceituação das CAT Tools (GARCIA, 2014).

MATERIAL DE APOIO 1
No mercado de trabalho da atualidade, as Agências de Tradução ao contratarem tradutores, já 
não mais perguntam se o tradutor utiliza uma CAT Tool, mas perguntam qual CAT Tool seria a 
mais adequada. 
Você sabe o que é uma CAT Tool? 
Para entender o que é uma CAT Tool, vamos nos apoiar nas reflexões de um pesquisador chamado 
Ignacio Garcia (2014). Ele nos apresenta o universo da tradução assistida por computador, que é 
diferente do que faz Google Tradutor, que é uma ferramenta de tradução automática (em inglês, 
Machine Translation - MT). Temos então, uma primeira distinção: CAT Tools versus Machine 
Translation. Essa distinção pode ser visualizada na seguinte figura: 

Se você estiver com dificuldade de entender o que é uma CAT Tool e o que é MT, clique nos 
links abaixo para conhecer um exemplo de CAT Tool (link 1) e de Tradutor Automático (Link 2):
Link 1 – CAT Tool Wordfast Anywhere – www.freetm.com
Link 2 -Tradução automática do Google Translate - https://translate.google.com.br/?hl=pt-BR 

Agora que você já está familiarizado com o conceito de CAT Tools e de MT, você está pronto 
para ler o texto a seguir: 
GARCIA, Ignacio. Computer-Aided Translation. In: SIN-WAI, Chan (ed.). The Routledge 
Encyclopedia of Translation Technology. Abingdon: Routledge, 2014. Disponível em:
https://www.routledgehandbooks.com/doi/10.4324/9781315749129.ch3 

Observe que o texto é dividido em subseções. Na Ficha 1 a seguir você vai trabalhar com essas 
subseções do texto. Siga as instruções.
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Veja a figura da Ficha 1 abaixo e siga as instruções.

Veja a figura da Ficha 2 abaixo e siga as instruções. 

Fonte: As autoras.
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Ao preencherem as fichas, os estudantes são guiados a uma reflexão 
sobre a importância das tecnologias de tradução no trabalho profissional. 
Na próxima seção, apresentamos uma discussão sobre uma das tarefas 
da Unidade Didática, assim como um cotejo dos diferentes componentes 
da tarefa com os conceitos que embasam o trabalho.

ANÁLISE E DISCUSSÃO: COTEJO DAS TAREFAS COM OS OB-
JETIVOS DE APRENDIZAGEM E BASES CONCEITUAIS

A UD aqui apresentada como ilustração propõe-se a desenvolver a 
competência instrumental e levar o aluno a alcançar o seguinte objetivo 
de aprendizagem: Entender o que são CAT Tools, a história sobre a 
criação das ferramentas de apoio à tradução, sua evolução e seu uso 
na tradução. Esta UD é concebida como a unidade inicial da disciplina 
Estudos Avançados em Softwares de Memórias de Tradução – CAT Tools 
– visando apenas um momento inicial da aquisição e desenvolvimento 
da competência instrumental. Devido ao escopo deste artigo, não serão 
apresentadas as demais UDs que comporiam a disciplina completa (ver 
Plano de Ensino no Apêndice A). Todas as UDs da disciplina estão lis-
tadas no Quadro 4, em alinhamento com os objetivos de aprendizagem 
da disciplina. A UD em destaque corresponde àquela elaborada detalha-
damente neste texto.

Quadro 4 - Alinhamento das UDs com os objetivos de aprendizagem da disciplina

Unidade Didática (UD) Alinhamento com o Objetivo de Aprendizagem
UD 1: Panorama Geral das CAT 
Tools

Entender o que são CAT Tools, a história sobre a criação das 
ferramentas de apoio à tradução e sua evolução cronológica

UD 2: Memo Q e Wordfast 
Anywhere

Compreender as vantagens e desvantagens (implicações) do 
uso de CAT Tools no processo de tradução, em sua função 
como tradução e seu produto final.

UD 3: Traduzindo com CAT 
Tools

Saber usar as funcionalidades dos softwares e conseguir deter-
minar qual CAT Tool combina mais com seu ritmo de trabalho 
e com o objetivo de sua tradução
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UD 4: Visão crítica das CAT 
Tools

Entender sobre as recomendações nas situações de uso de CAT 
Tools e principalmente como usá-la a seu favor.

UD 5: Workshop com Convida-
do - Tradução & Tecnologia no 
Mercado de Trabalho

Saber como lidar com situações em empresas de tradução 
e no mercado em geral, que envolvam o uso de CAT Tools 
(compartilhamento de Glossários, pressão de tempo, ética)

Fonte: As autoras.

Como mostra o Quadro 4, a UD 1 está alinhada ao objetivo de 
aprendizagem da disciplina ‘entender o que são CAT Tools, a história 
sobre a criação das ferramentas de apoio à tradução e sua evolução cro-
nológica’. Cumpre, a seguir, explicar como a Tarefa 1, apresentada como 
ilustração, insere-se em uma orientação construtivista de aprendizagem e 
na linha pedagógica de FPC. Para tanto, passamos a examinar a Tarefa a 
partir dos seguintes quesitos: (i) o tipo da tarefa e sua função no interior 
da UD 1; (ii) a configuração da Tarefa; (iii) como a tarefa se constitui 
como um exemplo de metodologia ativa em termos do papel do aluno 
como corresponsável pela sua aprendizagem; (iv) contribuição da tarefa 
para a aquisição da competência instrumental com relação à CAT Tools. 

Tarefa 1: Conceituação das CAT Tools

(i) O tipo da tarefa e sua função no interior da UD: 

Hurtado Albir (2015, p. 14) nos lembra que o que determina o uso 
de um tipo ou outro de tarefa é o nível e característica dos grupos de 
alunos, suas necessidades de aprendizagem e as situações pedagógicas 
específicas. No caso específico da proposta elaborada, o nível dos alu-
nos é ‘inicial’ e suas necessidades de aprendizagem estão relacionadas 
à aquisição de conhecimento sobre ferramentas de apoio à tradução. Por 
essa razão, a Tarefa 1 foi planejada como uma ‘tarefa de aprendizagem’, 
que visa contribuir para o alcance do objetivo de aprendizagem da UD 
(‘Entender o que são CAT Tools, a história sobre a criação das ferramentas 
de apoio à tradução e sua evolução cronológica)’. 
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(ii) A configuração da Tarefa 1: 

A Tarefa 1 é constituída pelas seguintes partes: Material de apoio 
1; Ficha 1 - entendendo o artigo de Garcia (2014); Ficha 2 - conceito 
de Cat Tools apresentado por Garcia (2014) e Ficha 3 - comparação da 
definição de Garcia com a definição de outro autor.

Material de apoio 1:	   

Essa célula de material de apoio se configura como uma modalidade 
de tarefa de aprendizagem (cf. HURTADO ALBIR, 2015, p. 14; 2007, 
p. 180), uma vez que consiste em material informativo, servindo para 
promover a aquisição de conteúdo relacionado aos objetivos da UD: 
ferramentas de apoio à tradução.

Ficha 1 - Entendendo o artigo de Garcia (2014):  

Esta ficha explora um texto de apoio teórico (GARCIA, 2014) e, 
em consonância com as premissas do construtivismo, leva o estudante 
a se apropriar de seu conteúdo: neste caso específico, ao mesmo tempo 
em que apreende as reflexões teóricas ao mapear a macroestrutura do 
texto lido, captando princípios, o estudante é levado a produzir traduções 
para a terminologia específica da área, colocando em movimento uma 
cadeia contínua de atividades na qual aprende fazendo19 (HURTADO 
ALBIR, 2007, p. 176);

Ficha 2 - Conceito de CAT Tools apresentado por Garcia (2014):
 

Dando sequência ao trabalho da ficha anterior, a Ficha 2, também 
de natureza conceitual, busca conduzir o aprendiz à diferenciação entre 
siglas relacionadas a ferramentas de apoio à tradução: CAT Tools; MT 
e TM. Após este momento inicial (em que há a discussão sobre os con-
ceitos e as terminologias), os estudantes são convidados a elaborar sua 

19	 Sempre frisando que na realização das fichas, o aluno ‘aprende fazendo’, no sentido da inte-
gração da metarreflexão com momentos de prática.		
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própria formulação dos conceitos de CAT Tools e Machine Translation 
em português, ou seja, produzindo uma tradução (fazendo), ao mesmo 
tempo em que constroem suas percepções da teoria.20

Ficha 3 - Comparação da definição de Garcia com a definição de outro 
autor:

Na mesma linha de modalidade de tarefa de aprendizagem, esta 
ficha estimula atividades cognitivas de comparação e contraste entre 
perspectivas diferentes sobre o mesmo tópico: neste caso, o estudante 
adquire e desenvolve estratégias conscientes, que o colocam no centro de 
seu processo de formação, tornando-o corresponsável por seu processo 
de aprendizagem (pedagogia centrada no aprendiz); ao mesmo tempo, a 
Ficha 3 conduz o estudante ao uso das ferramentas de apoio à tradução, 
ferramentas de busca, etc., o que vai gradativamente construindo sua 
competência instrumental.

(iii) A Tarefa 1 como uma ilustração de metodologia ativa:
	

A Tarefa 1, como já esclarecido, é oferecida no início do pro-
grama de ensino, como uma tarefa de iniciação, ou de aprendizagem, 
que prepara para outras tarefas posteriores (‘tarefas de integração’ dos 
componentes da competência e ‘tarefas integradoras’, que ativam uma 
ou várias competências). Nessa Tarefa 1, como em todas as outras da 
UD, evidencia-se o papel ativo do aluno como corresponsável por sua 
aprendizagem; o enfoque por tarefas proporciona a implementação de 
uma pedagogia centrada no aprendiz, que caminha gradativamente em 
direção à autonomia em seu trabalho profissional de tradutor. 

(iv) Contribuição da Tarefa 1 para a aquisição da competência instru-
mental com relação às CAT Tools 

20	 Entende-se que os alunos do 4º semestre de um curso de Tradução com nível intermediário 
de inglês possam encontrar algumas dificuldades na leitura ou formulação de textos na língua 
estrangeira, de modo que o papel do professor também inclui auxiliar nesse sentido.
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A Tarefa 1 funciona, sobretudo, enquanto tarefa de aprendizagem, 
como uma sustentação e apoio à construção progressiva da competência 
tradutória do aprendiz (HURTADO ALBIR, 2015, p. 9). Em especial, por 
sua configuração e natureza e seu alinhamento ao objetivo de aprendizagem 
da UD, esta tarefa contribui diretamente para a aquisição da competência 
instrumental pelo aluno, uma vez que pode proporcionar entendimento 
de CAT Tools, favorecendo o conhecimento da história da criação dessas 
ferramentas de apoio à tradução e sua evolução cronológica.	

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Este texto foi concebido e produzido com o objetivo de fomentar 
discussões e reflexões acerca do percurso formativo de tradutores, levan-
do em conta as propostas da Didática da Tradução do Grupo PACTE em 
diálogo com as premissas da FPC e a aquisição e desenvolvimento da CT.

Concentramo-nos em questões relacionadas à aquisição da compe-
tência instrumental, principalmente no que se refere à utilização e geren-
ciamento de fontes de documentação e ferramentas para apoiar o trabalho 
do tradutor. Exploramos, especificamente, a aquisição de conhecimento 
sobre ferramentas de apoio à tradução (CAT Tools). O objetivo do texto 
foi ilustrar como o enfoque por tarefas de tradução pode, considerando-se 
a tarefa como eixo organizador da aprendizagem, visando a aquisição e 
o desenvolvimento da competência instrumental. 

O quadro teórico que informou a construção de nossa proposta 
didática e apoiou nossas reflexões constituiu-se de um composto concei-
tual integrando: CT e competência instrumental; a FPC; os CAT Tools; 
e, finalmente, o enfoque por tarefas de tradução. Na seção Método, 
apresentamos os procedimentos para a elaboração da UD pensada para 
o desenvolvimento da competência instrumental de tradutores do par 
linguístico Inglês-Português. 

Para a discussão, exploramos detalhadamente uma das tarefas da UD 
ilustrativa, a saber, a Tarefa 1. Nossas reflexões reforçaram a adoção do 
enfoque por tarefas de tradução para contribuir para o desenvolvimento 
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da competência instrumental e, sobretudo, para apresentar vantagens 
desse enfoque, por concretizar uma pedagogia centrada no aprendiz. 

Esperamos que tanto a proposta, como nossas reflexões sirvam 
como inspiração e estímulo para novas discussões sobre a formação de 
tradutores no par linguístico Inglês-Português, e que possamos cada vez 
mais lançar um olhar crítico sobre a competência instrumental, habili-
dade indispensável ao trabalho profissional de tradutores. Finalmente, 
esclarecemos que a UD construída não foi ainda implementada, o que é 
sugerido como desdobramento futuro deste trabalho inicial.
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APÊNDICE

APÊNDICE A – PLANO DE ENSINO

PLANO DE ENSINO

Curso: Bacharelado em Letras com habilitação para tradução Inglês-Português
Disciplina: Estudos Avançados em Softwares de Memórias de Tradução
Local: Laboratório de informática – Sala 1
Horário: Quartas-feiras, das 18:50 as 22:20
Professoras: Ma. Vitória Tassara e Drª. Maria Lúcia Vasconcellos

EMENTA: Competência Tradutória. Subcompetência instrumental. O que são 
Ferramentas de Apoio à tradução (CAT Tools). Percurso histórico e evolutivo. Uso 
das CAT Tools no processo/produto/função/ da tradução. As diferentes usabilidades 
de CAT Tools. Mercado de trabalho e CAT Tools.

OBJETIVO GERAL: Familiarizar os alunos do 4º semestre do curso de Bacharelado 
em tradução com as Ferramentas de Apoio à tradução (CAT Tools).

OBJETIVOS DE ENSINO (perspectiva do docente): 

1. Discutir o panorama geral das CAT Tools: O que são CAT Tools? Fami-
liarizar os alunos com o percurso histórico, como surgiram, quem começou 
a desenvolvê-las e o conceito geral de CAT Tools.

2. Apresentar e possibilitar o uso de 2 CAT Tools diferentes. Mostrar as fun-
cionalidades de cada CAT Tool (como converter um documento, como usar 
os atalhos do teclado...). Além disso, levar os alunos a refletirem quais as 
vantagens e desvantagens de cada software (pagos/gratuitos; online/neces-
sário download; layout; confortável ou não traduzir dentro de determinado 
software etc.).

3. Levar os alunos a entenderem a implicação das CAT Tools no processo/
produto/função/ tradutória.
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4. Levar os alunos a entenderem em quais situações utilizar ou não determi-
nada CAT Tool, e se usá-las, como usá-las a seu favor.

5. Recriar situações que podem acontecer no Mercado de Trabalho envol-
vendo o uso das CAT Tools e a questão ética, por exemplo. Dar aos alunos a 
possibilidade de conseguirem agir no Mercado de Trabalho ao se deparar com 
algumas situações típicas envolvendo Tradução e Tecnologia (especificamente 
situações envolvendo CAT Tools). 

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM (“Ao final do curso, o aluno será capaz 
de...”): 

QUAL COMPETÊNCIA PRETENDO DESENVOLVER NO MEU ALUNO:

1. Entender o que são CAT Tools, a história sobre a criação das ferramentas 
de apoio à tradução e sua evolução cronológica. (COMPETÊNCIA RE-
LACIONADA A CONHECIMENTOS TEÓRICOS + COMPETÊNCIA 
INSTRUMENTAL).

2.  Discorrer sobre as vantagens e desvantagens (implicações) do uso de 
CAT Tools no processo de tradução, em sua função como tradução e seu 
produto final. (COMPETÊNCIA OCUPACIONAL + CONHECIMENTOS 
TEÓRICOS).

3.  Saber usar as funcionalidades dos softwares e conseguir determinar qual 
CAT Tool combina mais com seu ritmo de trabalho e com o objetivo de sua 
tradução. (COMPETÊNCIA INSTRUMENTAL).

4.  Entender em quais situações o uso de CAT Tools é recomendado e principal-
mente COMO usá-la a seu favor. (COMPETÊNCIA EXTRALINGUÍSTICA 
+ COMPETÊNCIA OCUPACIONAL)

5.  Saber como lidar com situações em empresas de tradução e no mercado 
em geral, que envolvam o uso de CAT Tools (compartilhamento de glossários, 
pressão de tempo, questões éticas) (COMPETÊNCIA OCUPACIONAL)
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CONTEÚDOS
 
CAT Tools (definição, suas funcionalidades, seu impacto no processo, função e 
produto tradutório) 
Relação da Tecnologia com a Tradução no mercado de trabalho

METODOLOGIA

Abordagem por tarefas de tradução, agrupadas em Unidades Didáticas (UDs); 
Trabalhos individuais e em grupo; 
Realização de oficinas: 
Oficina 1 – Oficina sobre o uso da CAT Tool muito usada no Mercado: WF Anywhere.
Oficina 2 – Oficina sobre CAT Tools no mercado de trabalho

UNIDADES DIDÁTICAS

Unidade Didática (UD) Alinhamento com o Objetivo de Aprendizagem

UD 1: Panorama Geral das 
CAT Tools

Entender o que são CAT Tools, a história sobre a cria-
ção das ferramentas de apoio à tradução e sua evolução 
cronológica.

UD 2: Memo Q e Wordfast 
Anywhere

Compreender as vantagens e desvantagens (implicações) 
do uso de CAT Tools no processo de tradução, em sua 
função como tradução e seu produto final.

UD 3: Traduzindo com CAT 
Tools

Saber usar as funcionalidades dos softwares e conseguir 
determinar qual CAT Tool combina mais com seu ritmo 
de trabalho e com o objetivo de sua tradução.

UD 4: Visão crítica das CAT 
Tools

Entender em quais situações o uso de CAT Tools é 
recomendado e como usá-las a seu favor.

UD 5: Workshop com Convi-
dado - Tradução & Tecnologia 
no Mercado de Trabalho

Saber como lidar com situações em empresas de tra-
dução e no mercado em geral, que envolvam o uso de 
CAT Tools (compartilhamento de glossários, pressão 
de tempo, ética).
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ALINHAMENTO ENTRE OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM, COMPETÊN-
CIAS, CONTEÚDOS E UNIDADES DIDÁTICAS:

Esse quadro mostra o alinhamento entre os objetivos de aprendizagem, as 
competências a serem desenvolvidas, os conteúdos explorados, e a UD que 
visa seu desenvolvimento.

OBJETIVOS DE 
APRENDIZAGEM

COMPETÊNCIAS CONTEÚDO
UNIDADE 
DIDÁTICA

1. Entender o que são 
CAT Tools, sua história e 

evolução

Competência 
relacionada a conhe-
cimentos teóricos e 

instrumental 

CAT Tools – o que são?
História – Alan Turing
Evolução – Primeiras 

CAT Tools
Tradução e Tecnologia

UD1 – Apresentação 
de um panorama geral 

sobre CAT Tools

2. Saber utilizar duas fer-
ramentas de apoio à tradu-
ção (MemoQ e WordFast 

Anywhere)

Competência instru-
mental

Funcionalidades de 
algumas CAT Tools, suas 
principais características, 
qual melhor CAT Tool 
para um determinado 

objetivo.

UD2 – Apresentação/
uso de 2 CAT 

Tools: MemoQ e WF 
Anywhere

3. Saber usar as funcio-
nalidades dos softwares 
e conseguir determinar 

quando e qual CAT Tool 
usar

Competência instru-
mental

Como aliar as CAT Tools 
ao objetivo do trabalho 

de tradução; 
Situações reais de tradu-
ção usando CAT Tools.

UD3 – Traduzindo 
com CAT Tools

4. Implicações do uso de 
CAT Tools no processo, 

função e produto da 
tradução

Competência 
ocupacional e conhe-

cimentos teóricos

O que são glossários 
Compartilhados 

O que é um match 
Diferença entre 100% 
match e Fuzzy match

UD4 – Visão crítica 
das CAT Tools 

5. Identificar os pro-
blemas e as situações 
que podem ocorrer no 

contexto mercadológico 
envolvendo as CAT Tools 

Competência ocupa-
cional

Situação do mercado de 
trabalho da tradução;  

Questões éticas; 
Pressão de tempo.

UD5 – Relação 
Tecnologia/Tradução 

com o mercado de 
trabalho

AVALIAÇÃO: 
Avaliação 1 (20%) 
Participação nas Oficinas (20%) 
Portfólios (30%) 
Realização das Fichas (30%)
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APÊNDICE B – UD 1: 
APRESENTAÇÃO DE UM PANORAMA GERAL SOBRE 

CAT TOOLS
 

TAREFA 1: Conceituação das CAT Tools
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Veja a figura da Ficha 1 abaixo e siga as instruções.

 
Veja a figura da Ficha 2 abaixo e siga as instruções.
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TAREFA 2: Reflexão histórica e cronológica sobre as CAT Tools e Tradução

Ficha 1
Escreva aqui suas hipóteses do surgimento das primeiras CAT Tools, as motivações, e o 
contexto histórico. 
 Escreva em poucas palavras como você acha que as primeiras CAT Tools surgiram e como esse 
momento demarcado pelo filme é importante nesse contexto.

____________________________________________________________________________
____________________________________________________________________________
____________________________________________________________________________

Ficha 2 
Faça aqui a sua linha do tempo:

Por exemplo: 
- EVENTO HISTÓRICO: Quebra dos Códigos Alemães pela Máquina de Turing. 
- IMPACTO NA TRADUÇÃO: Criação do primeiro computador, que hoje é considerado o 
aliado primordial do tradutor.

EVENTO HISTÓRICO -
MARCO NA ÁREA -
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TAREFA 3: Usabilidade das CAT Tools

MATERIAL DE APOIO 3
Usabilidade, de acordo com o website Tableless, é “a “filha” da Interação Humano-Computador 
(IHC) e “neta” da Engenharia de Software, carregando esse legado ao longo de sua evolução, 
podendo ser definida como o grau de facilidade com que o usuário consegue interagir com de-
terminada interface. Partindo da IHC, a usabilidade aborda a forma como o usuário se comunica 
com a máquina e como a tecnologia responde à interação do usuário”. 
Fonte: https://tableless.com.br/o-que-e-usabilidade/ 

Na Ficha 1 faça um breve relatório para expor suas descobertas. É importante que 
você deixe claro os passos que percorreu para chegar às suas conclusões. 

Ficha 1. USABILIDADE DAS CAT TOOLS
Tendo essa definição em mente, realize uma pesquisa sobre a usabilidade das CAT Tools na 
tradução. 
Você pode utilizar a internet, consultar textos acadêmicos, entrevistar colegas em estágios mais 
avançados do curso ou professores. Liste algumas usabilidades que você descobriu. A primeira 
coluna já está preenchida para você.

Nome da CAT Tool
Usabilidade

WordFast Anywhere
Converte outros formatos de arquivo para pdf.
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TAREFA 4: Tradução e Tecnologia

MATERIAL DE APOIO
Agora que você está familiarizado com o universo das CAT Tools vamos propor uma atividade 
incomum. Você vai traduzir um pequeno excerto. Mas de que forma? Sem usar o computador 
(ou o celular). Você pode utilizar papel e caneta. E pode consultar fontes externas (desde que não 
estejam no computador ou no celular). O excerto que você vai traduzir é o trecho de uma entre-
vista realizada com a autora e tradutora Gayatri Spivak. A entrevista se encontra no link abaixo. 
Link para entrevista com Gayatri Spivak:
https://www.youtube.com/watch?v=L_OX2y4vuMs&ab_channel=UChileInd%C3%ADgena

Você pode olhar o texto na tela do computador, mas faça a tradução dele sem uso de recursos 
tecnológicos. Pode ser feita a gravação desse processo para posterior análise e reflexão. Você 
pode pedir a um colega que grave para você.
Após a realização da tradução, discuta com o seu colega o que você apreendeu dessa experiência 
e tente discorrer sobre Tradução e Tecnologia. Algumas questões que podem nortear a reflexão 
estão presentes no texto da autoria de Stupiello, Tradução e Tecnologia.

Na Ficha 1 abaixo, complete a célula com a informação solicitada, com base nos 
vários materiais de apoio apresentados na UD3

Ficha 1
Faça a tradução dos primeiros 3 minutos da entrevista com a tradutora Gayatri Spivak, 
disponível no link: https://www.youtube.com/watch?v=L_OX2y4vuMs 
Lembre-se, você pode obter a transcrição dessa entrevista no site Voice Note. 

Ficha 2
Agora, com base em sua experiência empírica de realizar uma tradução usando papel e 
caneta, e nos textos abordados anteriormente, faça uma reflexão sobre a (in)dissociabi-
lidade da tradução e tecnologia. 
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
_____________________________________________________________________
______________________________________________________________________
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TAREFA FINAL: Reflexão sobre a importância das CAT Tools na tradução

Na FICHA 1 faça uma reflexão final sobre os conhecimentos adquiridos nesta UD.
 

Ficha 1: REFLEXÃO FINAL
Baseado em todas as reflexões já feitas, realize um apanhado geral sobre o que você 
aprendeu sobre CAT Tools e Tradução & Tecnologia. 

O que aprendi com esta UD com relação à importância das CAT Tools na Tradução?

O que não ficou claro para mim?

O que posso fazer para entender o que não ficou claro para mim?
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AS COMPETÊNCIAS PROFISSIONAIS DO INTÉRPRETE DE 
LIBRAS NO CONTEXTO DA SAÚDE: UMA ANÁLISE À LUZ 

DA DIDÁTICA DA TRADUÇÃO

Ringo Bez de Jesus (PPGET-UFSC/UFPR)

INTRODUÇÃO

Este texto é produzido em um momento delicado e frágil para os 
pesquisadores que atuam nas temáticas relacionadas à saúde pública 
no Brasil. Esta condição se estende especialmente para os profis-
sionais que desempenham o papel de forma direta nos contextos de 
cuidados médicos.  O Brasil e o mundo vivenciam um cenário social 
de pandemia: o conhecido coronavírus (SARS-CoV-2), causador da 
Covid-19 (Coronavirus Disease 2019) que levou a população bra-
sileira ao isolamento e ao distanciamento social em decorrência do 
alto poder de contágio do vírus1. A pandemia do coronavírus tem 
gerado debates e fomentado pesquisas em diversas partes do mundo. 
De acordo com o editorial da Revista Brasileira de Epidemiologia, 
no artigo publicado pelo pesquisador Silva (2020, p. 02) do Depar-
tamento de Saúde Pública da Universidade Federal do Maranhão, 
intitulado “Sobre a possibilidade de interrupção da epidemia pelo 
novo coronavírus (COVID-19) com bases nas melhores evidências 
científicas disponíveis”, o pesquisador alerta que “a epidemia pros-
segue em ritmo veloz”. O contágio desenfreado levou a discussão 

1	 Mais informações podem ser acessadas no canal da Organização Pan-Americana de Saúde – 
Organização Mundial da Saúde, no site: https://www.paho.org/bra/index.php?option=com_co
ntent&view=article&id=6101:covid19&Itemid=875.
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do acesso à saúde e à prevenção em todas as esferas sociais e meios 
de comunicação, incluindo as mídias sociais.

A academia desempenha um papel essencial na busca por mecanis-
mos de controle da proliferação do vírus, com o intuído de preservar vidas 
e restabelecer o convívio social de forma plena e segura. As instituições 
federais de ensino superior (IFES) foram as primeiras a restringirem o 
acesso presencial dos seus alunos e da comunidade acadêmica aos espaços 
de ensino-aprendizagem, em respeito às determinações das autoridades 
sanitárias, estando à frente da promoção e da defesa do isolamento social, 
com o objetivo de contribuírem significativamente para o controle da 
doença e o enfretamento da propagação da COVID-19. 

Este pequeno excerto introdutório a respeito do contexto atual de 
saúde pública no Brasil é uma oportuna reflexão para os tradutores e 
intérpretes de língua de sinais (TILS) que se veem atuando em contextos 
antes não explorados e que, em muitas vezes, se deslocam para situações 
desafiadoras.

A atuação de intérpretes no contexto da saúde, doravante denomi-
nados ICSs, exige dos profissionais o reconhecimento das competências 
básicas que necessitam para a sua atuação com expertise no âmbito da 
saúde. Em especial, no contexto brasileiro, em decorrência da universali-
dade do Sistema Único de Saúde (SUS)2, público e gratuito, as demandas 
de interpretação se apresentam em diversos aspectos, níveis e graus, 
exigindo do ICSs conhecimentos e habilidades que serão utilizados no 
desempenho da sua atividade, em situações que vão desde a atenção 
primária à saúde até procedimentos de alta complexidade.

Este texto visa contribuir para discussões acadêmicas e pesquisas 
que mapeiam as competências necessárias para o ICSs desempenhar as 
suas atividades de forma satisfatória, além de servir como subsídio para 
se (re)pensar cursos de formação de intérpretes que objetivam o aperfei-
çoamento da atuação de ICSs, seja no âmbito de extensão universitária, 
ou de ações de capacitação de intérpretes dos quadros das  universida-
des federais, ou mesmo no âmbito de disciplinas optativas em grades 

2	 Disponível em: http://www.saude.gov.br/sistema-unico-de-saude.
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curriculares de Cursos de Bacharelado de Tradução e Interpretação de 
tradutores e intérpretes de línguas de sinais. Busca-se, assim, elaborar 
um perfil profissional (YÁNIZ; VILLARDÓN, 2006, p. 12) do ICSs, 
com vistas a contribuir para o desenvolvimento das competências que 
permitam aos profissionais atuar com efetividade no contexto social que 
estão inseridos, levando em consideração as dimensões profissionais e 
cidadãs3 dos ICSs4.

O texto está organizado da seguinte maneira: após esta seção, de 
caráter introdutório, exploram-se os seguintes aspectos: a interpretação 
em contextos de saúde; o conceito de Competência Tradutória (CT); a 
formação de tradutores e intérpretes por competências; as pesquisas sobre 
a atuação dos intérpretes no contexto da saúde (ICSs); procedimentos 
metodológicos da pesquisa; análise e discussão dos dados. Finalmente, 
serão feitas as considerações finais, fechando as discussões do texto.

A INTERPRETAÇÃO EM CONTEXTOS DA SAÚDE (INCS)

Antes de iniciarmos a discussão sobre a intepretação em contex-
tos da saúde, doravante denominada INCS, é importante localizarmos 
teoricamente as bases que direcionam a sua fundamentação teórica 
no campo dos Estudos da Tradução (ET). É importante destacar que 
as discussões em andamento nesta área de pesquisa não chegaram a 
um acordo sobre a natureza e significados conceituais da interpre-
tação comunitária no contexto da saúde como um serviço público; 
para fins deste estudo, a perspectiva conceitual de Pöchhaker (2004) 

3	 Com relação à ideia de perfil profissional e cidadão, sugerimos a leitura de Echeverría (2001) 
que, no artigo intitulado “Configuración actual de la profesionalidade” utiliza o conceito de 
perfil integrado, que inclui o perfil profissional e o cidadão.

4	 As reflexões feitas neste texto  estão direcionadas particularmente para intérpretes de línguas 
de sinais; entretanto, em função das dimensões socioemocionais que permeiam todas as 
interações do contexto de saúde, independentemente das modalidades de línguas envolvidas, 
as reflexões apresentadas neste estudo são válidas para qualquer intérprete ou tradutor. Essa 
afirmação é construída a partir de depoimentos de profissionais intérpretes de línguas orais 
que, no contexto do grupo de pesquisa Cominter (Grupo de Pesquisa em Interpretação Co-
munitária) e no TRADUSA (Encontro Brasileiro de Tradutores Especializados na Área da 
Saúde), através de encontros, cursos e oficinas, compartilham vivências que se assemelham 
à aquelas experienciadas por profissionais TILS. 
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é considerada. Para esse pesquisador (apud JESUS, 2017, p. 72) a 
INCS ganhou reconhecimento e visibilidade a partir da “atuação dos 
intérpretes comunitários [...] nos Estados Unidos nas décadas de 1980 
e 1990, devido aos problemas de comunicação entre os setores públi-
cos, principalmente aqueles ligados à saúde e à assistência social”. 
No Brasil, a INCS é conceitualmente vista através de um prisma de 
atuação nos serviços públicos, haja vista as realidades de prestação 
de serviços públicos, que se distinguem em diferentes contextos 
sociais, políticos e territoriais. 

A interpretação em contextos da saúde, por sua vez, não se res-
tringe ao serviço público, uma vez que a assistência em saúde pode ser 
encontrada tanto no âmbito privado, quanto público. Portanto, os ICSs 
estão presentes em espaços plurais e diversos, levando em consideração o 
recorte social, cultural, econômico e territorial dos sujeitos surdos. Nesse 
sentido, a INCS faz parte dos direitos adquiridos pela comunidade surda 
brasileira, seja por meio das legislações de acessibilidade (“(Decreto 
nº 5.626 de 22 de dezembro de 2005 e Lei nº 10.436 de 24 de abril de 
2002), ou pela gama de serviços públicos inerentes ao Sistema Único de 
Saúde (SUS), que preconiza a universalidade e o acesso à saúde como 
um bem público e gratuito. 

O SUS, neste contexto, “[...] objetivou alterar a situação de desi-
gualdade na assistência à saúde da população, tornando obrigatório o 
atendimento público a qualquer cidadão, ofertando serviços na atenção 
primária, secundária e terciária” (PONTES; OLIVEIRA; GOMES, 2014, 
p. 02). Deste modo, ao falarmos da Interpretação Comunitária, acionamos 
o conceito de serviço público (abrangente nas políticas públicas brasileiras 
de acesso à saúde universal), que por sua vez, invoca a interpretação nos 
contextos da saúde para garantir o acesso pleno aos usuários surdos, de 
forma que possam participar de forma integral nos espaços de cuidados 
em saúde, garantindo acesso equânime aos usuários.  
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Quadro teórico: a competência tradutória, sua aquisição e o perfil pro-
fissional 

Inicialmente, é importante destacar que o conceito de competência 
tradutória é relativamente novo, considerando-se que as pesquisas em CT 
começaram a propagar-se em meados da década de 1980 e 1990 (HUR-
TADO ALBIR, 2005). Já o conceito de competência enquanto princípio 
de organização curricular, concretizando o interesse pela linha pedagógica 
da formação por competências (FPC), “ganhou força, conquistando novos 
seguidores, na mesma proporção em que foram publicados inúmeros 
ensaios, livros, dissertações e teses sobre seus limites e possibilidades 
de transformações nos processos de ensino e de aprendizagem” (SILVA 
et al, 2005, p. 91). Conforme Costa (2005):

Pode-se, então, concluir que a noção de competência, enquanto 
princípio de organização curricular, insiste na atribuição do 
‘valor de uso’ de cada conhecimento. Os conteúdos escolares 
desvinculados das práticas sociais são tratados como ‘sem 
sentido pleno’ e os currículos não devem mais definir os 
conhecimentos a serem ensinados, mas sim as competências 
que devem ser construídas. Em um currículo voltado para a 
construção de competências, o que importa não é a trans-
missão do conhecimento acumulado, mas sim a virtualização 
de uma ação, a capacidade de recorrer ao que se sabe para 
realizar o que se deseja, o que se projeta. (MACHADO, 2002, 
p. 53, grifo nosso). 

Ressalto, na citação acima, a importância da “virtualização de uma 
ação, a capacidade de recorrer ao que se sabe para realizar o que se dese-
ja, o que se projeta”, em oposição à mera transmissão do conhecimento 
acumulado. Na esteira dos avanços conceituais no campo da educação e 
da formação de profissionais nas IESs, a formação com base no conceito 
de competência tradutória (CT) conforme definida pelo o grupo PAC-
TE - Procés d’Adquisició de la Competència Traductora i Avaluació da 
Universitat Autònoma de Barcelona (UAB) inspira-se, sobretudo, nas 
publicações de Hurtado Albir (1999, 2005, 2011, entre outros). Nessa 
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linha, entendemos ‘competência interpretativa’, estendendo o conceito 
de CT proposto por Hurtado Albir (2011), como um conjunto de conhe-
cimentos, habilidades, atitudes e estratégias necessárias para interpretar. 
Em contextos específicos, esse elenco de conhecimentos, habilidades, 
atitudes e estratégias se torna mais complexo, por envolver relações inter 
e intrapessoais no plano profissional (PÖCHHACKER, 2004).

Para contribuir para o entendimento do conceito de CT, as autoras 
Vasconcellos, Espindola e Gysel (2017) apresentam uma reflexão acerca 
do conceito apresentado por Hurtado Albir (2011), que oferece aporte 
para a produção deste trabalho. Para as pesquisadoras, o conceito de CT 
poderá ser explorado da seguinte forma.  

Primeiramente, o entendimento de CT como o ‘conjunto de 
conhecimento’, habilidades e atitudes que um tradutor/intérprete 
deve possuir para realizar adequadamente sua ‘atividade profis-
sional’ encontra eco em outra definição de Hurtado Albir (2011, 
p. 634) que adotamos em nosso trabalho: ‘a CT se constitui como 
um conjunto de sistemas subjacentes de conhecimentos, habi-
lidades e atitudes necessários para traduzir, passíveis de serem 
adquiridas’; em segundo lugar, a partir da afirmação de que a 
CT uma habilidade adquirida (não necessariamente um ‘dom’), 
é possível pensar em um projeto pedagógico institucional de 
formação de tradutores que seja baseado no desenvolvimento dos 
vários componentes da CT; ou seja, formação de tradutores por 
competências (HURTADO ALBIR, 2007, 2008). (VASCON-
CELLOS; ESPINDOLA; GYSEL, 2017, p. 182).

Chama a atenção na citação acima a afirmação de que a CT é uma 
habilidade que pode ser adquirida (não necessariamente um ‘dom’), o que 
torna possível pensar em um projeto pedagógico institucional de formação 
de tradutores (ou intérpretes), com base no desenvolvimento dos vários 
componentes da competência tradutória. A partir desse entendimento, 
podemos pensar na definição das competências necessárias para que 
os ICSs desempenhem as suas atividades interpretativas, vinculando o 
arcabouço conceitual a uma configuração do perfil desses profissionais.  
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No que tange aos aspectos educativos, a formação institucional de tra-
dutores e intérpretes tem ganhado projeção no âmbito acadêmico no Brasil5. 
Paralelamente à institucionalização da formação, constata-se a existência de 
pesquisas que se desenvolveram em decorrência das quebras paradigmáticas 
e conceituais entre falantes bilíngues e profissionais, tradutores e intérpretes, 
conforme apontado por Hurtado Albir (2005, p. 19), em relação as línguas 
orais: “embora qualquer falante bilíngue possua competência comunicativa 
nas línguas que domina, nem todo bilíngue possui competência tradutória”; 
o mesmo argumento se aplica a falantes bilíngues das línguas de sinais. 
Essa reflexão abriu espaço para a investigação sobre a aquisição específica 
da CT e seus desdobramentos didáticos.  

O modelo holístico do PACTE (2005), resultado de estudos empí-
ricos, ofereceu as seguintes reflexões sobre a aquisição da CT abaixo 
elencadas, que, do ponto de vista conceitual, são de extrema relevância 
para pesquisadores dos estudos da tradução e interpretação interessados 
na formação dos profissionais tradutor e intérprete:

Figura 1 - Deduções sobre a competência tradutória, citada ipsis litteris, de acordo com o 
estudo de Hurtado Albir (2005)

Fonte: O autor. 

5	 Para um melhor entendimento desse quadro, ver as pesquisas de doutoramento de Marcos 
Luchi (2019), disponível em: http://tede.ufsc.br/teses/PGET0427-T.pdf, e de Costa (2018), 
disponível em: http://tede.ufsc.br/teses/PGET0372-T.pdf para línguas de sinais e línguas orais, 
respectivamente. 
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Tal relevância remete ao fato de que a CT é ‘adquirível’ e essa aquisi-
ção pode ocorrer tanto fora, quanto dentro do sistema educacional formal, 
ou seja, o tradutor e intérprete pode desenvolver a CT como autodidata, 
ou com ajuda de outro tradutor e intérprete em sistema de mentoria, ou no 
interior de um programa planejado de intervenção social – em processo 
institucionalizado de ensino-aprendizagem (VASCONCELLOS, 2016)6:

Partindo dos estudos publicados pelo grupo PACTE nos anos de 
1998, e com as devidas revisões realizadas no ano de 2000, o grupo tornou 
público, em 2003, o aprimoramento do conceito da CT e das subcom-
petências, tornando mais consistente e precisa as afirmações registradas 
nas pesquisas anteriormente publicadas, especialmente os estudos que 
haviam sido realizados de forma empírica nas edições anteriores do 
grupo. Com a publicação dos resultados no ano 2003, o grupo PACTE 
chegou ao seguinte resultado: 

No modelo de 2003, considera-se que a competência tradutó-
ria é um conjunto especializado que consiste em um sistema 
subjacente de conhecimentos, declarativos e, em maior pro-
porção, operacionais, necessários para saber traduzir, que está 
composto de cinco subcompetências (bilíngue, extralinguística, 
conhecimentos sobre tradução, instrumental e estratégica) 
e de componentes psicofisiológicos. (HURTADO ALBIR, 
2005, p. 28).

	 O grupo PACTE representou graficamente as subcompetências 
que compõem a CT, segundo o modelo holístico (HURTADO ALBIR, 
2005, p. 28). O esquema aqui mencionado apresenta-se da seguinte forma 
(Figura 2): 

6	 Palestra intitulada “Ensino e formação de tradutores-intérpretes de Língua Brasileira de Sinais 
e Língua Portuguesa”, apresentada por Maria Lúcia Vasconcellos no 5º Congresso Nacional 
de Pesquisas em Tradução e Interpretação de Libras e Língua Portuguesa. Disponível em: 
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/174541.
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Figura 2 – A competência tradutória segundo o modelo holístico de PACTE

Fonte: Hurtado Albir (2005, p. 28).

	 Observando a figura acima, é possível constatar que o modelo 
holístico do PACTE se sustenta nas subcompetências que compõem a 
CT, as quais representam os conhecimentos e habilidades requeridos 
do profissional para realizar a sua prática. Ademais, os componentes 
instrumentais, extralinguísticos e psicofisiológicos, dispostos na figura, 
atuam de forma a sustentar a subcompetência estratégia, que ganha um 
lugar de destaque no modelo estudado. Essas mesmas subcompetências 
são também requeridas para o exercício da atividade profissional do ICSs.

O modelo do PACTE está diretamente relacionado às reflexões de-
senvolvidas neste ensaio, que apesar de sua natureza exploratória, busca 
analisar, de forma incipiente, o campo de atuação do ICSs7,  oferecendo 
um primeiro esboço da descrição de seu perfil profissional (YÁNIZ; 
VILLARDÓN, 2006). 

7	 Pesquisa é de doutorado em andamento, junto ao Programa de Pós-Graduação em Estudos da 
Tradução (PPGET), sob a orientação da Professora Drª. Maria Lúcia Vasconcellos.
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Para Yániz e Villardón (2006, p. 18), “um perfil profissional defi-
ne a identidade profissional das pessoas que realizam um determinado 
trabalho e explica as funções principais que tal profissão desempenha, 
assim como as tarefas mais habituais nas quais se concretizam essas 
funções”�. Esses pesquisadores apresentam um resumo do papel do perfil 
profissional no desenho curricular e suas nuances, o que é reproduzido 
na Figura 3. abaixo:

Figura 3 - O perfil profissional

Fonte: Yániz e Villardón (2006 apud HURTADO ALBIR, 2020, p. 373).

É importante ressaltar que, conforme essas pesquisadoras, “além da 
realização profissional atual, para definir o perfil profissional é possível 
levar em consideração funções profissionais potenciais, aplicações, 
âmbitos de intervenção, serviços, etc. que não tenham sido executadas 
anteriormente�” (YÁNIZ; VILLARDÓN, 2006, p. 19). Partindo dos 
pressupostos apresentados por Yániz e Villardón (2006) sobre a neces-
sidade do desenho do perfil profissional, e a consideração de funções 
potenciais, é importante estabelecermos uma relação direta na construção 
dos desenhos curriculares para os processos formativos de tradutores e 
intérpretes. É possível não somente afirmar, mas reconhecer a neces-
sidade urgente do estabelecimento de um perfil preciso e potencial do 
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intérprete no contexto da saúde, pois a inserção no mundo do trabalho 
requer resultados de práticas profissionais bem sucedidas e calcadas em 
mudanças constantes na atuação profissionais dos ICSs. 

A proposta apresentada pelas autoras sobre o perfil profissional é 
aqui utilizada para projetar um perfil adequado à realidade dos intérpretes, 
especialmente os ICSs. Sob o mesmo ponto de vista, conforme a Figura 
3, o marco referencial para o desenho do perfil profissional é o reconhe-
cimento das necessidades sociais, incorporadas através de um estudo 
sobre o mercado de trabalho, compreendendo a identidade profissional 
em relação à realidade profissional, sempre levando em consideração as 
projeções, as funções (atuais e potenciais) e as tarefas executadas pelo 
profissional, para assim elencar as competências necessárias naquele 
contexto. Se incorporadas todas essas questões, é possível abrir um cam-
po para a identificação de elementos formativos para o profissional em 
questão, conforme apresenta os estudos de Yániz and Villardón (2006).  

Destarte, apresentarei ao leitor, abaixo, o andamento das pesquisas 
sobre a formação de intérpretes no contexto da saúde, atrelados ao le-
vantamento do perfil profissional da área e às pesquisas em didática da 
tradução, com vistas a subsidiar a discussão sobre o desenvolvimento de 
um aspecto específico referente à atuação do ICSs no contexto da saúde 
no Brasil, qual seja, os componentes psicofisiológicos. 

As pesquisas sobre a atuação dos intérpretes no contexto da saúde (ICSs)

As pesquisas sobre a atuação de intérpretes em contextos da saúde 
no Brasil, tal qual as produções sobre a interpretação comunitária, ainda 
são embrionárias, ao serem comparadas, por exemplo, com pesquisas em 
língua de sinais e da interpretação jurídica (CAMARGO, 2020, p. 93); 
ainda assim, registra-se que a produção nacional já contextualiza e situa 
o campo de pesquisa aqui proposto, como por exemplo, as reflexões de 
Queiroz (2011), Jesus (2013, 2017, 2020) e Camargo (2020), que serão 
o aporte teórico para a discussão neste texto.  
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Ainda que o Brasil e a América Latina, de forma geral, estejam 
escassos na formação de intérpretes para o contexto da saúde, do outro 
lado do mundo, a interpretação neste contexto é vista como uma profissão 
mais “presente nos EUA e na Austrália, embora esteja se desenvolvendo 
rapidamente em outras nações” (CAMARGO, 2020, p. 93). Sobre o 
contexto da América Latina é importante destacar que 

embora tanto a interpretação oralizada quanto a interpretação 
de língua de sinais se apresentem como profissões emergentes, 
a maior parte dos documentos (da documentação/dos registros) 
nesta região são códigos de ética, mas não são padrões de 
prática. Muitos países possuem associações profissionais de 
intérpretes. A interpretação de conferência permanece como o 
campo mais bem estabelecido, mas as associações de intérpre-
tes de língua de sinais começam a se unir, a fim de defender 
seus interesses. (CAMARGO, 2020, p. 93).  

Para a pesquisadora Angelelli (2004), o profissional intérprete que 
trabalha no contexto da saúde precisa ter a ciência de que a sua atuação 
está para além da função meramente linguística, pois esse profissional 
encontrará desafios na esfera cultural e institucional, muitas vezes es-
pecíficos daquela situação em que o intérprete presta o serviço. Sob o 
mesmo ponto de vista da autora, Queiroz (2011) identifica que o ICSs  
atua em cenários e situações bastante diversas e que o profissional precisa 
estar ciente das variáveis envolvidas nas relações de trabalho; portanto, o 
desenho do perfil profissional do ICSs  no Brasil deverá levar em consi-
deração a diversidade de situações e contextos dos profissionais da rede:

Ainda que as ponderações feitas por pesquisas acadêmicas acer-
ca do papel do intérprete em bases comunitárias sejam ainda bastante 
controversas (dado especialmente à diversidade de variáveis que estão 
envolvidas: relação de poder, visibilidade, neutralidade, ética, conjunturas 
políticas, administrativas, sociais), o papel do intérprete comunitário tem 
sido desenhado independente dessas ponderações, por meio, por exem-
plo, de associações profissionais, que criam códigos de ética e conduta 
e documentos com sugestões de padrões de prática que são passadas 
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para aspirantes de intérpretes por meio de programas de treinamento. 
(QUEIROZ, 2011, p. 42).

Para Queiroz (2011, p. 105), existe uma “demanda urgente por 
intérpretes-médicos profissionais”, sendo a visibilidade deste profissio-
nal até então pouco conhecida no Brasil; segundo a autora, é necessário 
inaugurar e estabelecer um campo de pesquisa ainda embrionário no país, 
o que pode contribuir para a evolução das pesquisas em interpretação, 
contribuindo para a projeção e discussão das pesquisas sobre o ICSs. 

Em relação às pesquisas realizadas sobre a atuação de intérpretes 
de libras no contexto da saúde, Jesus (2013, 2017, 2020) demonstra em 
suas publicações a necessidade de se estabelecer um campo de pesquisa 
mais consolidado e robusto sobre a atuação de intérpretes de libras no 
contexto da saúde. Para Jesus (2017, p. 77), além das questões aqui 
apresentadas por Camargo (2020) e Queiroz (2017), é necessário que 
“pesquisas futuras [...] analisem o contexto brasileiro com o intuito de 
delinear o perfil desses profissionais”. 

Visando contribuir com a análise do perfil desse profissional, este 
texto cria uma ponte entre as pesquisas sobre as competências tradutó-
rias necessárias e a atuação do intérprete de libras no contexto da saúde, 
buscando estimular a ampliação da discussão e criar interfaces entre as 
diversas abordagem de pesquisa nos Estudos da Tradução. Para compre-
endermos o desenvolvimento deste recorte de pesquisa, apresentaremos 
abaixo o arcabouço metodológico e posteriormente as análises e discussão 
dos dados obtidos nas pesquisas de Jesus (2013, 2017, 2020) costurados 
às competências tradutórias e pesquisas desenvolvidas pelo grupo PACTE 
à luz da Didática da Tradução. 

PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS DE PESQUISA

A realização de qualquer pesquisa acadêmica perpassa as aborda-
gens metodológicas utilizadas como marcadores científicos, não apenas 
para explicitar os procedimentos adotados, mas também como forma de 
refletir ou dialogar com pesquisas já realizas no campo de produção do 
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pesquisador. Para Gil (2007), as pesquisas encontram-se em dois gran-
des grupos, os de ordem intelectual e os de ordem prática. É importante 
destacar que as bases epistemológicas de ciência, costuradas pelo autor, 
define que a “ciência objetiva tanto o conhecimento em si mesmo quanto 
as contribuições práticas decorrentes desse conhecimento” (GIL, 2007, 
p. 17). Portanto, atrelada ao pensamento do autor, esta pesquisa aborda 
as duas ordens. A primeira, por decorrer do próprio desejo de conhecer 
e contribuir para novas perspectivas cientificas; a segunda, pelo fato de 
propor uma nova dimensão, de forma mais sistematizada e inovadora. 

O processo criativo desta proposta é calcado em bases conceituais 
de  Selltiz (1967 apud GIL, 2007, p. 26), que reconhece a complexidade 
da criação de problemas de pesquisa e a existência de condições (tais 
como, imersão sistemática no objeto, revisão da literatura) e afirma que 
a discussão acumulada por pesquisadores, incluindo as experiências no 
campo de estudo, é importante para constituição de uma pesquisa. Se-
gundo a taxonomia de Gil (2007) e Selltiz (1967 apud GIL, 2007), esta 
pesquisa é de cunho exploratório, pois visa tornar mais visível e explicito 
os estudos realizados sobre a temática, com a intenção de aprimorar as 
ideias já construídas pelos autores presentes nesta produção e construir 
novas possibilidade diante de dados obtidos em outros cenários. Selltiz 
(1967, p. 63 apud GIL, 2007, p. 41) define a estrutura de pesquisas ex-
ploratórias em termos da presença dos seguintes elementos:

(a) levantamento bibliográfico;
(b) entrevistas com pessoas que tiveram experiências práticas com o 
problema pesquisado; 
(c) análise de exemplos que “estimulem a compreensão”.

Dentre esses elementos, esta pesquisa busca levantar dados a partir 
da revisão da literatura da área, em formato de pesquisa bibliográfica8. O 
conceito de pesquisa bibliográfica é descrito por Gil (2007) como uma 
metodologia que é desenvolvida com base em materiais e pesquisas já 

8	 Os demais elementos serão explorados na minha pesquisa de doutorado, em andamento, 
junto ao Programa de Pós-Graduação em Estudos da Tradução (PPGET), sob a orientação da 
Professora Drª. Maria Lúcia Vasconcellos.
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elaboradas e publicadas. Os dados que serão aqui analisados decorrem 
da publicação de Jesus (2013, 2017, 2020) e serão imbricados aos dados 
obtidos sobre competência tradutória pela pesquisadora Hurtado Albir 
(2001, 2005, 2007, 2011, 2016) junto ao grupo PACTE. A seguir, apre-
sentaremos o recorte sobre a discussão dos dados propostos acima e as 
análises realizadas conforme o quadro conceitual definido neste texto. 

ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DADOS

Os dados em evidência neste estudo encontram-se desenhados nas 
publicações de Jesus (2013, 2017), em que o pesquisador realiza um es-
tudo sobre a realidade dos ICSs que atuam nas centrais de interpretação 
de Libras na cidade de São José, em Santa Catarina. 	

A pesquisa realizada por Jesus (2013, 2017) evidenciou o campo de 
atuação emergente do intérprete comunitário no Brasil, especialmente o 
ICSs, além explorar as perspectivas, desafios e status quo da profissão 
em questão. A pesquisa iniciada em 2013 tem como objetivo incorporar 
a construção do perfil profissional do ICSs. Durante este texto, apresen-
tarei mais dados e análises realizadas pelas pesquisas de Jesus (2013, 
2017). Vale ressaltar que a proposta aqui apresentada é um ensaio que 
estabelecerá resultados mais concretos através da produção da minha 
tese de doutorado.  

Antes de iniciarmos a discussão proposta nesta seção é importante 
frisar que, no último modelo de CT do PACTE, publicado no ano de 2003, 
presente na seção (IV. A formação de tradutores por competências), a 
dimensão psicofisiológica deixa se ser vista como uma competência e 
passa ao status de componentes psicofisiológicos (Figura 1). No entanto, 
para efeitos deste texto, considerarei os componentes psicofisiológicos 
como uma competência profissional necessária, ou ainda, como uma 
competência transversal, conforme defende Faria e Galán-Mañas (2018). 
O posicionamento para a incorporação direta desta categoria se justifica 
por ser uma competência primordial para o exercício do intérprete de 
libras no contexto da saúde. Diante do modelo PACTE, explorarei a 
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dimensão psicofisiológico, visando estabelecer a sua relação nos contex-
tos de atuação do ICSs. Desta forma, segue abaixo, a reflexão de Faria 
e Galán-Mañas (2018), que estabelece uma relação entre a dimensão 
psicofisiológica e as competências transversais:

No que se refere às competências transversais previstas no 
plano de estudo do curso da UAB, detectamos: atuar de forma 
ética; trabalhar em equipe; elaborar e gerir projetos; raciocinar 
criticamente; trabalhar em contextos multiculturais; e apren-
der de maneira estratégica, autônoma e contínua. (FARIA; 
GALÁN-MAÑAS, 2018, p. 276). 

É reconhecido que as questões emocionais e subjetivas, em muitos 
contextos de pesquisa, são desconsideradas, conforme exemplificam 
Gonçalves e Machado (2006); entretanto, este trabalho não poderia deixar 
de lado tais questões, pois atreladas às pesquisas de Jesus (2013, 2017, 
2020), elas representam uma dimensão primordial para a competência 
do intérprete no contexto da saúde. Conforme afirmam os autores:

Aspectos emocionais/subjetivos - esta categoria abre espaço 
para a discussão da subjetividade e da sua influência sobre o 
trabalho do sujeito tradutor; tais aspectos são abordados pelo 
grupo PACTE (2003), por Robinson (1997) e também por 
Gonçalves (2003), que procuram tirá-los da posição periférica 
em que se encontram nos estudos da tradução e da cognição, 
mostrando a sua relevância para a constituição da CT. Con-
tudo, ainda será necessária uma longa jornada para que se 
entendam e se apliquem melhor os conhecimentos relativos 
a esta categoria no desenvolvimento da CT. (GONÇALVES; 
MACHADO, 2006, p. 58). 

O conceito de componentes psicofisiológicos apresentados pelo 
PACTE será utilizado neste texto para subsidiar as análises a serem 
realizas. Desta forma, apresento a definição utilizada por Hurtado Albir 
(2005) para demarcar a base conceitual discutida no texto: 
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[...] os componentes psicofisiológicos que intervêm no modelo 
são: componentes cognitivos, tais como memória, percepção, 
atenção e emoção, aspectos de atitude, como curiosidade in-
telectual, perseverança, rigor, espírito crítico, conhecimento 
e confiança em suas próprias capacidades, conhecimento do 
limite das próprias possibilidades, motivação, etc., habilidades 
como criatividade, raciocínio lógico, análise, e síntese, etc. 
(ALBIR, 2005, p. 29). 
	

Reforçando o conceito dos componentes psicofisiológicos apresen-
tados, o pesquisador Jesus (2013, 2017, 2020) apresenta os componentes 
sensíveis que subjazem as relações de trabalho existentes entre profissio-
nais da saúde-intérprete-usuário surdo, perpassando os principais desafios 
identificados neste campo de atuação. A figura 4 abaixo apresenta uma 
visualização dessas relações de trabalho: 

Figura 4 - Proposta inicial de um perfil profissional para o ICSs para a atenção primária 
em saúde via Sistema Único de Saúde.

Fonte: Jesus (2013, 2017, 2020).
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Como mostra a Figura 4 a relação de trabalho entre os profissionais 
da saúde-intérpretes -usuários surdos apresenta os pontos sensíveis de 
ordem psicofisiológicas. Ao observarmos, por exemplo, o item “aspec-
tos sentimentais e emotivos”, os dados direcionam a necessidade do 
desenvolvimento do componente psicofisiológico para atuação do ICSs. 
O item “aspectos sentimentais e emotivos” que se apresenta na Figura 
4, leva em consideração as dificuldades sentimentais e emocionais dos 
ICSs no momento da sua atuação no contexto da saúde. Estas questões 
vão desde a falta de segurança e confiança até a dificuldade para lidar 
com a morte ou com procedimentos médicos de alta complexidade, ou 
até mesmo, abuso sexual e violência doméstica.

Destarte, os dados acima apresentam a categoria dos componentes 
psicofisiológicos na descrição da competência estratégica do modelo 
PACTE. Quando o profissional intérprete se depara com as dificuldades 
linguísticas, apesar de elas estarem incorporadas na modalidade da com-
petência bilíngue, o ato, por si só, no momento da interpretação, requer 
que o intérprete possua controle dos aspectos emocionais e subjetivos. 
Ademais, nas outras categorias apresentadas na Figura 4, é possível re-
alizar conexões nos mais diversos níveis e contextos. As variáveis das 
categorias podem levar a inferir situações que estão elencadas como 
subcompetência para que, na ordem prática da atuação, seja possível 
estabelecer relações com os componentes psicofisiológicos. Por exemplo, 
as questões de ordem práticas vão desde a  tomada de decisão do intér-
prete diante do contratado, as alternativas para interação com o usuário 
surdo, os aspectos relacionados nas relações de gênero (em especial para 
violência doméstica, violência contra mulher, abuso sexual, estupro, ques-
tões relacionadas a comunidade lésbica, gays, bissexuais e transgêneros, 
além do respeito às decisões da mulher enquanto usuária), os aspectos 
sentimentais e emocionais em si e o posicionamento e visibilidade do 
intérprete no contexto de atuação. 

Para que o ICSs possa estabelecer um campo de atuação com as 
competências psicofisiológicas bem administradas, ele deverá ter cons-
ciência dos impasses e das articulações que deverá realizar tanto com os 
usuários surdos, quanto o profissional de saúde e sua equipe. Para isso o 
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intérprete precisa estar seguro então para interpretar desde 
questões que envolvem terminologia médica (científicas e 
técnicas) em suas diversas especificidades, questões de ordem 
administrativa que envolvem padrões de atendimento de um 
sistema de saúde, até as questões pessoais que envolvem a 
confidencialidade do atendimento. (QUEIROZ, 2011, p. 41).

Queiroz (2011), apesar de não denominar as questões apresentadas 
como de ordem psicofisiológicas, admite que essas podem fazer parte 
do conceito. A autora apresenta itens para além da falta de segurança em 
decorrência da falta da competência linguística, que vão subsidiar as com-
petências instrumentais e estratégicas e que, por inabilidade do intérprete, 
poderão gerar efeitos que se correlacionam com os componentes psico-
fisiológicos, como por exemplo, a quebra de sigilo e confidencialidade. 

Para revisitar o conceito apresentado por Hurtado Albir (2005), 
cumpre relembrar que nesse modelo, os componentes inseridos na 
categoria ‘componentes psicofisiológicos’ incluem desde ‘memória’, 
‘percepção’, ‘atenção e emoção’, até aspectos referentes a ‘atitude, como 
curiosidade intelectual, perseverança, rigor, espírito crítico, conhecimento 
e confiança em suas próprias capacidades, conhecimento do limite das 
próprias possibilidades, motivação, etc., habilidades como criatividade, 
raciocínio lógico, análise, até a síntese do processo.  (ALBIR, 2005, p. 
29). Além dos fatores mencionados por Hurtado Albir (2005), citam-se 
outros mencionados por Gonçalves (2015), reforçam a descrição do 
campo com os seguintes aspectos:

Fatores emocionais/subjetivos [...] inclui a chamada “inte-
ligência emocional”, envolvendo processos procedimentais 
(habilidades) relativas à intuição nas suas diversas mani-
festações (bom senso, sensibilidade artística, auto-controle 
emocional, empatia, entre outros). Com relação às disciplinas 
mais comumente relacionadas a esta capacidade, encontram-se 
atividades geralmente extracurriculares ou disciplinas eletivas, 
tais como educação física, artes em geral etc. (GONÇALVES, 
2015, p. 121).
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Os conceitos apresentados tanto por Hurtado Albir (2005), quanto 
por Gonçalves (2015), reforçam a importância de considerarmos a di-
mensão psicofisiológica como uma competência. A referência do autor 
Gonçalves (2015) sobre o conceito de inteligência emocional (IE) en-
volvendo os processos procedimentais é relevante, pois a capacidade de 
execução de uma atividade vai além do resultado, ela é realizada através 
de um continuum e se estende até a autoavaliação do profissional sobre 
o processo interpretativo. Conforme afirmam os autores Caballo (2003) 
e Del Prette & Del Prette, (2007; 2001) na pesquisa realizada por Marin 
et al (2017), a IE 

está associada ao que, atualmente, é conceituado como habili-
dades sociais, compreendidas como um conjunto de repertório 
comportamental adequado a diferentes situações e contextos 
que contribuirão para o desempenho socioemocional (Del 
Prette & Del Prette, 2007). As habilidades sociais consistem em 
comportamentos que expressam sentimentos, atitudes, desejos, 
opiniões se direitos que devem ser adequados a situação, solu-
cionar problemas imediato se também minimizar a probabili-
dade de futuros problemas. As habilidades estão distribuídas 
em classes que seriam interdependentes e complementares e 
estariam organizadas nas seguintes categorias: autocontrole e 
expressividade emocional, civilidade, empatia, assertividade, 
fazer amizades, solucionar problemas interpessoais e habili-
dades sociais acadêmicas (Del Prette & Del Prette, 2001). As 
habilidades sociais são diversas, como, por exemplo, iniciar e 
manter conversações, falar em público, expressar amor, agrado 
e afeto, defender os próprios direitos, pedir favores, recusar 
pedidos, solicitar mudança no comportamento do outro, en-
frentar críticas, entre outros. (CABALLO, 2003 apud MARIN 
et al., 2017, p. 94).

Para revisitar o conceito apresentado por Hurtado Albir (2005), cum-
pre relembrar que nesse modelo, os componentes inseridos na categoria 
‘componentes psicofisiológicos’ incluem desde ‘memória’, ‘percepção’, 
‘atenção e emoção’, até aspectos referentes a ‘atitude, como curiosidade 
intelectual, perseverança, rigor, espírito crítico, conhecimento e confian-
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ça em suas próprias capacidades, conhecimento do limite das próprias 
possibilidades, motivação, etc., habilidades como criatividade, raciocínio 
lógico, análise, até a síntese do processo (HURTADO ALBIR, 2005, p. 
29). Em relação aos componentes psicofisiológicos esperados dos ICSs, 
sugiro atenção especial aos seguintes itens: 

Quadro 1 – As competências psicofisiológicas do ICSs

Adaptabilidade
Controle e transformação da 

emoção
Praticar a escuta ativa

Agilidade
Controle emocional diante de 

situações complexas
Responsabilidade

Apreciação dos próprios 
sentimentos, medos e 

motivações
Cultura pessoal de feedback  Rigor

Atenção Curiosidade Intelectual
Saber sobre comportamentos 

problemáticos e vícios

Atitude 
Desenvolvimento da inteligên-

cia emocional 
Saber trabalhar em equipe e na 

organização de grupos
Autoconhecimento emo-

cional
Discrição Sensibilidade diante do usuário

Autoconsciência Empatia
Sensibilidade social - Habilida-

des sociais 

Automotivação Empoderamento profissional Senso crítico 

Autorregulação
Entender a importância das 

opiniões divergentes
Sentir-se responsável pelos 

resultados

Bom senso Habilidade de comunicação Sigilo e confidencialidade

Capacidade de compreen-
der a si mesmo

Habilidade de cooperação Ter visão sistêmica

Capacidade de compre-
ender as intenções, motiva-

ções e desejos dos outro

Habilidade em relacionamentos 
interpessoais

Tomada rápida de decisões

Confiança na sua capa-
cidade 

Memória de curto e longo prazo Uso das emoções 

Confiar e ser confiável Negociação de soluções   

Conhecimento dos seus 
limites

Percepção das emoções 

Fonte: Jesus (2013, 2017, 2020).
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Partindo dos itens apresentados no Quadro 1, como importantes 
componentes para o desenvolvimento da competência psicofisiológica 
dos ICSs, apresentarei, partindo das análises e dados deste texto, com 
base no modelo de Yániz e Villardón (2006), uma proposta de um perfil 
profissional a ser desenvolvido pelo ICSs (Figura 5). 

Figura 5 - Proposta inicial de um perfil profissional para o ICSs para a atenção primária 
em saúde via Sistema Único de Saúde

Fonte: O autor.

Conforme mencionado acima, esta proposta apresenta uma 
tentativa, que será aprimorada na minha tese de doutorado, sobre 
a identificação de um perfil profissional para os ICSs, atuantes na 
Atenção Básica à Saúde, na rede do SUS. O ICSs precisa compre-
ender que a realidade da sua formação é acompanhada das propostas 
apresentadas no contexto da interpretação de forma geral. Além disso, 
o ICSS é um membro integrante do contexto da interpretação comu-
nitária e deve ter ciência da sua simbologia na atuação profissional. A 
adequação profissional às realidades do SUS é imprescindível, pois 
o sistema funciona de forma descentralizada, dependendo políticas 
locais, muitas vezes determinadas pelas prefeituras, sobre os serviços 
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e a cobertura do atendimento que será dispensado pela rede naquela 
localidade de abrangência.

Ainda que este modelo seja destinado ao atendimento da rede do 
SUS, o ICSs precisa conhecer a realidade social da comunidade surda 
em que atua, pois o princípio do próprio sistema de saúde é baseado na 
territorialidade, ou seja, no espaço geográfico da comunidade em que 
ela está inserida, reconhecendo o perfil sociodemográfico e a realidade 
local. Por fim, a formação continuada do ICSs ocorre em consonância 
com a reformulação das políticas do SUS, pois o sistema apresenta 
constantemente inovações e restruturações, de que o ICSs precisa ter 
consciência, pois as mudanças afetam diretamente a sua atuação profis-
sional no âmbito da cobertura dos serviços e do relacionamento com os 
usuários que utilizam os serviços.

Para encerrarmos a discussão sobre a proposição do perfil profissio-
nal, é importante que o ICSs possa identificar os elementos extraprofis-
sionais em decorrência dos serviços oferecidos pelas Unidades de Saúde 
que o intérprete atende, pois o ICSs encontrará unidades de referências 
centralizadas com demandas especificas, como o atendimento à saúde 
mental, saúde da mulher e saúde do homem, exigindo do profissional 
atenção a uma gama de serviços que estão fora do âmbito comum dos 
atendimentos em saúde, mas que são oferecidos por diversas unidades 
do SUS.

Para concluirmos este texto, cumpre reiterar que a competência 
transversal referente aos componentes da competência psicofisiológica 
é uma das revisões conceituais necessárias e urgentes para explicar 
teoricamente o perfil profissional do intérprete no contexto da saúde e, 
como desdobramento, oferecer subsídios para sua formação: a literatura 
científica e o campo dos Estudos da Tradução devem incentivar pesqui-
sas que aprimorem o desenvolvimento e habilidades desta competência 
psicofisiológica, com o intuito de tornar mais representativa a atuação 
profissional e a formação de intérpretes no contexto da saúde. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Este texto  teve como objetivo oferecer contribuições para as discus-
sões acadêmicas acerca das competências necessárias para os intérpretes 
no contexto da saúde (ICSs). Buscou-se elaborar um perfil profissional 
do ICS a partir de Yániz e VIllardón (2006), com vistas a contribuir para 
o desenvolvimento das competências que permitam a esse profissional 
atuar com efetividade no contexto social em que está inserido, levando 
em consideração as dimensões profissionais e cidadãs de sua atuação. 

Inicialmente, localizamos as reflexões no contexto atual de saúde 
pública no Brasil, em que uma pandemia oferece uma oportuna reflexão 
para os ICSs, atuando em contextos desafiadores em decorrência da 
universalidade do Sistema Único de Saúde (SUS), levando-se em conta 
que as demandas de interpretação se apresentam em diversos aspectos, 
níveis e graus, em situações que vão desde a atenção primária à saúde 
até procedimentos de alta complexidade. Discutimos as características e 
especificidades da atuação de intérpretes no contexto da saúde, o conceito 
de Competência Tradutória (CT), a formação de tradutores e intérpretes 
por competências, as pesquisas sobre a atuação dos (ICSs).  A partir dessa 
base teórica, apresentamos uma proposta inicial de um perfil profissional 
para o profissional que atua na atenção primária em saúde via Sistema 
Único de Saúde (Figura 4).

Face ao exposto neste texto, reforçamos a necessidade de os ICSs 
desenvolverem as competências tradutórias apresentadas pelo PACTE 
(Figura 1), com ênfase para o desenvolvimento dos componentes psi-
cofisiológicos, a que aqui, em função de sua relevância para o ICSs, 
atribuímos o status de ‘competência’ psicofisiológica, tendo em vista os 
componentes sensíveis que subjazem as relações de trabalho existente 
entre profissionais da saúde-intérprete-usuário surdo, perpassando os 
principais desafios identificados neste campo de atuação. 

A partir da elaboração da proposta de identificação do perfil profis-
sional dos ICSs, sugerimos que as reflexões aqui feitas podem servir de 
insumos para se (re)pensar cursos de formação visando o aperfeiçoamento 
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da atuação de ICSs, seja no âmbito de extensão universitária, ou de ações 
de capacitação de intérpretes dos quadros das universidades federais, ou 
no âmbito de disciplinas optativas em grades curriculares de Cursos de 
Bacharelado de Tradução e Interpretação de tradutores e intérpretes de 
línguas de sinais. 

Para concluir, convido a Federação Brasileira das Associações 
dos Profissionais Tradutores, Intérpretes e Guia-intérpretes de Língua 
de Sinais (FEBRAPILS) a atuar nas discussões feitas nas associações 
profissionais, a exemplo da Associação Internacional de Intérpretes 
Médicos dos Estados Unidos, cuja participação tem “sido decisiva para 
a definição de requisitos e qualificações educacionais para intérpretes-
médicos” (QUEIROZ, 2011, p. 43). Enfim, esperamos que essa pesquisa 
possa incentivar novos horizontes e discussões acerca da competência 
psicofisiológica na formação e atuação de intérpretes de Libras no con-
texto da saúde. 
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